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A torténelmi empatia vizsgalata
magyarorszagi kozépiskolasok
korében

Nagymintds adatfelvételen alapulo kozépiskolai kutatdsunk a
torténelmi empuditids képességek meérésével foglalkozik. Nemzetkozi
példdkra tamaszkoduva, azok mérésmetodikai megolddsait
alkalmazuva és tovabbfejlesztve tdartuk fel a kézépiskolds dicdkok
torténelmi empditids gondolkoddsdnak fejlettségét és jellemzdit.
A tanulmdnyban e komplex kutatds vizsgdlati szempontjai,
modszerei és legfontosabb eredményei keriilnek bemutatdsra.

Bevezetés

Osszehasonlitasban is kivételesen erds (Fodor és mtsai, 2023; Kaposi és mtsai,

2025; OHTE, 2023). A két ciklusban, nyolc tanéven keresztiil zajlo, kotelezd
kimeneti vizsgaval zarul6 torténelemtanulds nagy mozgasteret enged a tanulok torténe-
lemszemléletének és képességeinek fejlesztésére. Ugyanakkor empirikus alapokon allo,
atfogo ¢€s hiteles kutatasok hianyaban valdjaban keveset tudunk arrdl, hogy a torténelmi
képességek fejlesztése terén mennyire eredményes a torténelemoktatasunk.

ﬁ torténelemtanitds magyar kdznevelésben elfoglalt tantervi pozicidja nemzetkozi

Elméleti hattér
A torténelmi empatia Osszetevoi

A torténelmi magyarazatok lényeges Osszetevdje a korabeli emberek dontéseit és tet-
teit meghataroz6 motivaciok feltarasa. Azért, hogy értelmet adjunk az eseményeknek,
igyeksziink a torténéseket az adott korszak szerepldinek nézdpontjabol is szemlélni és
megérteni (Lee és Shemilt, 2004). Barton és Levstik (1996) szerint a torténelmi empatia
annak képessége, hogy felismerjiik, hogyan lattak az emberek a multban a koriilményei-
ket, hogyan értékelték véleménytiiket, hoztak dontéseket, és hogy a maguk értékrendjei,
hiedelmei ¢és attitiidjei hogyan formaltak a vilagrol vallott felfogasukat. Ez még akkor is
fontos eszkoze a multban torténtek feltarasanak, ha tudjuk, hogy a torténelmi empatiat
soha nem lehet teljes mértékben megvaldsitani, mert lehetetlen teljesen belehelyezkedni
egy torténelmi szereplé helyébe (Riley, 1998; Wineburg, 1998). A torténelmi empatia
annak képessége, ,,hogy feltételes lehetéségként elemezziik ¢s atgondoljuk a korilmé-
nyek és a cselekvések kozotti dsszefliggéseket, felismerve, hogy egy adott perspektiva
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milyen hatast gyakorolhatott a tettekre az adott korilmények kozott” (Lee és Ashby,
2001. 25.). A torténész nemcsak a torténelmi szereplok gondolkodasat vizsgalja, hanem
azt is, hogy az érzelmek hogyan hatottak minderre.

A német szakirodalomban ¢lénk a tudomanyos diskurzus a torténelem tanuldsa és az
empatia fejlesztésének kapcsolatarol, az orszag masodik vilaghdboruiban vallalt szerepe
miatt. 2013-ban a Max Planck Intézet jelentetett meg egy kdotetet a torténelemtanulas
¢és az érzelmek kapcsolatardl (Brauer és Liicke, 2013). Brauer (2016) szerint a német
tanéran bevezetett torténelmi empatia nem alakitja ki a tanulokban automatikusan a
kivant erkolcsi nézeteket; sokkal inkabb talterheli 6ket. Ha a torténelmi tanulast az
ismeretek produktiv, autonom elsajatitasaként értelmezziik, akkor az empdtia jelentheti
azt a mddot, ahogyan a tanulok a masikrol alkotott észleleteiket beépitik az énképiikbe.
A szerz0 szerint igy az empatiat nem a torténelemtanitds dnmagéaban vett céljaként kell
felfogni, hanem a tanitas soran alkalmazott lehetséges kiindulopontként. Innovacioként
sziikséges emliteni az EMPATHIA® kutatéasi egylittmtikddést, mely az antiszemitizmus
aktualis trendjeit és kihivasait vizsgalja a németorszagi kdzintézményekben (pl. renddr-
ség, iskola, biintetés-végrehajtas). Habig (2025) a torténelmi empatiat a német modell
szerint az orientacids kompetencia részeként hatarozza meg. Ezzel jelezve mindazt, hogy
a torténelmi empatia képes ,,orientalni” abban, hogy megalapozott értékitéleteket tudjunk
hozni.

A torténelmi empatia komplex elméleti modelljét (1. abra) Endacott és Brooks készi-
tette el (Endacott és Brooks, 2013). Harom, szoros kdlcsonhatasban mikodo dsszetevot
azonositottak. Az elsd a torténelmi kontextusba helyezés (historical contextualization),
amely a vizsgalt korszak tarsadalmi, politikai, kulturalis és egyéb sajatossagainak,
normainak megértését, valamint az adott torténelmi helyzet kialakulasahoz vezetd ese-
mények és folyamatok ismeretét jelenti (Bevir és Rhodes, 2002; Gaddis, 2002; Sewell,
2005). A masodik elem a torténelmi perspektiva felvétele (historical perspective taking),
amely soran a korabeli emberek tapasztalatainak, meggydzddéseinek, tarsadalmi hely-
zetének, attitiidjeinek és hiedelmeinek feltérképezésével probaljuk az 6 nézépontjukbol
értelmezni a torténelmi eseményeket és konfliktusokat. A harmadik 6sszetevo az affektiv
kapcsolat (affective connection), amely azt vizsgalja, hogy az érzelmek milyen szerepet
jatszottak a torténelmi szereplok dontéseiben és cselekedeteiben. Ez azt jelenti, hogy
egy adott torténelmi személy helyzetébe probaljuk beleélni magunkat, figyelembe véve
személyes érzelmeit, szerepét és koriilményeit. Ezt az értelmezési folyamatot sajat
tapasztalataink is segithetik, hiszen az emberi reakciok a kiilonféle élethelyzetekben és
tarsas viszonyokban mutatnak hasonlosagokat. A torténelmi empatia tehat egy alapve-
téen kognitiv cselekvés, amely a korabban €16 személy szemszdgének, tapasztalatainak
¢és meggy6zodéseinek megértésére iranyul annak érdekében, hogy az adott szituacioban
mutatott cselekedetei értelmet nyerjenek. Ugyan a nemzetkdzi szakirodalom a historical-
perspective taking fogalmat is hasznalja, kutatasunkban a torténelmi empatia kifeje-
z¢st hasznaljuk a témaban jelenlévd kiillonbozd konstruktumok magyar megnevezésére
(Kojanitz, 2024).




Torténelmi
kontextualizdalas

Affektiv
kapcsolat
a malttal

Térténelmi
nézépont-
valtas

Torténelmi
empadtia

Nézépont
vdaltas Empatia

1. abra. A torténelmi empatia vizualis konceptualizalasa
(forrds: Endacott és Brooks, 2013. 44., sajat forditas)

A torténelmi empatia sikeres alkalmazasdhoz mindenképpen sziikség van a mult és a
jelen kozotti kiillonbozdségek felismerésére és tudatositdsara, a torténelmi kontextus
megismerésére ¢s tobbféle perspektiva felvételére. A vizsgalt korszak életére és az
akkori emberek nézépontjara jellemz6 sajatossagok megragadasara, de kozben egy adott
személy vagy helyzet esetében a tipikustol eltérd, egyedi tulajdonsagok és koriilmények
felismerésére is. Lévesque (2008) szerint a torténelmi empatiaban harom tényez6 jatszik
szerepet: a képzelet, a kontextualizalas és az erkdlcsi itélet. A torténelmi szerepldk életre
keltése (hitek, gondolatok, elképzelések, hiedelmek, érzések, motivaciok, dontések, cse-
lekedetek) a torténelmi kontextus rekonstrualasanak segitségével (Yilmaz, 2007). A tor-
ténelmi empatidhoz sziikséges kontextualizalashoz hozzatartozik ,,a vizsgalt idészak
tarsadalmi, politikai és kulturalis normainak megértése, valamint a térténelmi helyzethez
vezetd események ¢s egyéb relevans tényezok ismerete” (Endacott és Brooks, 2013. 43.).
Minél tobb kontextustudassal rendelkeznek a tanulok, annal inkabb képesek részt venni
a torténelmi empatiaban (Berti és mtsai, 2009).

A torténelmi empatia fejlédésének mércéje, hogy a didk tudataban van-e mar annak,
hogy a mult és a jelen kozotti kiilonbségeket akkor is figyelembe kell venni, amikor a
torténelmi szerepl6k szokasait, viselkedését, dontéseit €s tetteit értelmezziik.

Endacott és Brooks komplex elméleti modelljét vették alapul azok a német és holland
kutatok is, akiknek a mérdeszkozét adaptaltuk a torténelmi empatia fejlettségének vizs-
galatdhoz (Hartmann és Hasselhorn, 2008; Huijgen és mtsai, 2014; Huijgen és mtsai,
2017). A torténelmi empétia sikeres alkalmazasa szempontjabdl 6k fontos dsszetevonek
tekintették azt is, hogy a diakok tudataban legyenek a jelen és a mult viszonyai kozotti
kiilonbségeknek. Ne zavarja meg a torténelmi kontextus megértését sajat koruk gondol-
kodasmodjanak ravetitése egy korabbi korszakra, illetve a késobb torténtek ismeretébol
fakadoan ne vonjanak le hamis kdvetkeztéseket az akkor élt emberek dontéseinek motivu-
mairo6l. Ez a félrevezetd jelenkdzpontu torténelemszemlélet, idegenszoval prezentizmus
ugyanis sokszor tetten érhetdé a multban torténtek értékelésekor, s kiilonosen jellemzd
lehet a fiatalok esetében. Sok didk ugy gondolkodik, hogy a mult embereit is ugyanolyan
célok, szandékok vezették, ugyanolyan meggy6zddéseik voltak, mint a ma éloknek, és ez
az ontudatlan prezentizmus hamis képet alakit ki benniik a multban élt emberek vilagarol
(Barton és Levstik, 2004; Lee és Ashby, 2001).
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A torténelmi empatia és ) L .
az episztemologiai tudas kapcsolata Az e/p l_jSZtemozog lat neze‘tekf ?] )
lettségiiket tekintve a naiv szint-
A torténelemmel kapesolatos episztemold-  ¢6] haladnak az egyre szofiszti-
giai nézetek (epistemological believes) alatt kdiltabb, drnyalt gondolkoddsra

olyan meggy6zddéseket, elképzeléseket o : B
értiink, amelyek a torténelmi tudas és meg- utalo fele. A naiv gondolkodo

ismerés jellegére és korlataira vonatkoznak didk a tuddst biztosnak és
(Hofer ¢és Bendixen, 2012) Az episztemolé- abszolutnak Uéh, a megisme-

giai nézetek a tanulasi és gondolkodasi folya- p . . P
matokban prediktiv funkcioval rendelkez- resben pedig nem vdllal aktiv

nek, mivel mentalis sz{ir6ként interakcioba szerepet, inkdabb valamilyen

lépnek egyrészt az (ij informacidval, masrészt kiilso forrdsra hagyatkozik
annak forrasaval is (Maier és Richter, 2013; (p[ mn/eényv tandr). Ezzel

Richter és Maier, 2017; Schommer-Aikins, b biekti dol
2004; Schommer-Aikins és mtsai, 2003). SF€MOCN d SZUDJERIIVEN §ONAOL

Az episztemologiai nézetek fejlettségiket ~ Rod0 didkban mdr tudatosul,

tekintve a naiv szintt6l haladnak az egyre hogy a tudds emberi produk-
szofisztikaltabb, arnyalt gondolkodasra utald tum, ugyanakkor nem rendel-

felé. A naiv gondolkod6 didk a tudast biztos- bezik mé 1el6 16716
nak ¢és abszolutnak véli, a megismerésben ezir meg a megf eelo tortene-

pedig nem vallal aktiv szerepet, inkabb vala- lemszemlélettel és modszertani
milyen kiilsé forrasra hagyatkozik (pl. tan- repertodrral az informdciok

konyv, tanar). Ezzel szemben a szubjektiven p P st 5ol S
gondolkodé didkban mar tudatosul, hogy a megbizhatdsdgdnak értékelésé

tudas emberi produktum, ugyanakkor nem hez. Az drnyaltan gondolkodo
rendelkezik még a megfeleld toérténelem- egyén mdr tisztdaban van az

szemlélettel és modszertani repertoarral az emberi tudds szubjektiv jelle-

informaciok megbizhatosaganak értékelé- svel blor birtokdb
séhez. Az arnyaltan gondolkod6 egyén mar gever, UgYandarRor otrioraodrn

tisztaban van az emberi tudds szubjektiv jel- ~ van azoknak az eljdardsoknak
legével, ugyanakkor birtokaban van azoknak os sz‘mtégia’/enale, amelyele-
az eljflrgsqknak és strateg'laknak’, a’mely’ekk?l kel ellendrizni tudja annak
ellendrizni tudja annak hitelességét (Kosa és . Y

Kojanitz, 2021). A torténelemre vonatkozo hitelesseget.
episztemologiai nézetek empirikus mérését
lehet6vé tevo, Stoel és munkatarsai (2017)
altal fejlesztett kérddiv magyar nyelven is elérheté (Majkic¢, 2022).

Feltételezhetd, hogy az episztemologiai nézetek és a torténelmi empatia kdlcsondsen
erésitik egymast. A komplexebb episztemologiai szemlélet el@segitheti a torténelmi
empatias képességek fejlédését, mig az empatikus gyakorlatok hozzajarulhatnak a dia-
kok tudasrol alkotott nézeteinek elmélyiiléséhez. Példaul, ha elfogadjak, hogy a mult
megismerése forrasok értelmezésén, nézépontok mérlegelésén alapul, konnyebben
belatjak, hogy a torténelmi szereplok dontései sajat koruk bizonytalansagai és lehe-
téségei kozott sziilettek, s ennek figyelembevételével kell azokat értelmezni. Ez a
belatas pedig a torténelmi empatiat arnyaltabba és reflektaltabba teheti. Akik viszont
a torténelmet ,,megtanulando igazsagok™ halmazanak latjak, kevésbé érzik sziikségét a
nézOpontvaltasnak.




Az empirikus kutatias bemutatasa
A kutatas célja

Magyarorszagon a torténelmi empatia eddig még kevéssé kutatott teriilet, igy korabban
nem késziilt empirikus vizsgalat sem e témaban (Rédli, 2021; Kojanitz, 2015, 2024).
Ennek megfelelden kutatasunk egyszerre két célt szolgalt. Az egyik a torténelmi empatia
fejlettségének megallapitasara szolgald mérdeszkozok adaptalasa, fejlesztése és gyakor-
latban torténd mérésmetodikai tesztelése volt. E méréeszkozfejlesztés folyamatardl és
eredményeirdl egy kiilon tanulmanyban fogunk beszamolni. A kutatas masik célja és a
jelen tanulmany f6 mozgatérugdja feltarni a diakok teljesitménye és az azt befolyasolo
tényezok kozotti osszefiiggések jellegét. Tobbek kdzott fontosnak tartottuk megvizs-
galni, hogy a torténelmi empatia sikeres alkalmazasa Osszefiiggésben all-e a didkok
torténelmi episztemologiai gondolkodéasanak fejlettségével.

Kutatasi kérdések

A kovetkez6 kutatasi kérdéseket fogalmaztuk meg:

KK1: Hogyan jellemezhetd a vizsgalt magyar kozépiskolasok torténelmi empatiaja?

KK2: Vannak-e nemek szerinti eltérések a didkok torténelmi empatidjanak fejlettsége
kozott?

KK3: Hogyan jellemezhet6 a torténelmi empatia fejlddése az életkor elérehaladtaval?

KK4: Milyen 6sszefiiggés rajzolodik ki a didkok tdrténelmi empatidja és torténelemre
vonatkozo episztemoldgiai nézetei kdzott?

KK5: Milyen kapcsolat van a torténelmi empatia és az eldzetes torténelmi ismeretek
kozott?

KK6: Milyen Osszefliggés van az el6z6 év végi torténelemosztalyzat és a torténelmi
empatia kozott?

KK7: Hogyan befolyasolja a torténelemtanar munkaja a tdrténelmi empatia fejlodését?

Méroéeszkozok
A torténelmi empatiat meéro tesztek

A torténelmi empatia fejlettségének vizsgalatahoz a Hartmann és Hasselhorn (2008) altal
kidolgozott, majd Huijgen ¢s munkatarsai (2017) altal tovabbfejlesztett HPT (historical
perspective taking) méréeszkozt alkalmaztuk. Hartmann és Hasselhorn (2008) a tor-
ténelmi nézbépont kialakitasanak harom fontos elemét hataroztak meg: (1) torténelmi
kontextualizacio, (2) torténelmi empatia és (3) a prezentizmus (a mult és jelen id6sikjai
kozotti kiillonbségtétel hianya) elkeriilése. Empirikus kutatasaik eredményeképp a dia-
kok harom csoportjat kiilonitették el: jelenkozpontiian gondolkodo, kevésbé és jobban
kontextualizal6 didkok. A holland didkok eredményeinek értékelése soran a HPT mérd-
eszkozon elért atlag alapjan Huijgen és munkatérsai (2017) a kovetkezd referenciaérté-
keket hataroztak meg a kategorizalashoz, a torténelmi empatia képességének fejlettsége
szerint: < 2,50 = nem megfeleld, > 2,50 < 3,00 = megfeleld, > 3,00 < 3,50 = jo képesség,
> 3,50 = kivalo képesség (Huijgen és mtsai, 2017. 120.).

Az altalunk is hasznalt eredeti német HPT méréeszkdz, amelyre a tovabbiakban
A tesztként hivatkozunk, egy hipotetikus parbeszédre épiil, amely a naci part németorszagi

/




Iskolakultira 2026/5-6

felemelkedésének id6szakaban, 1930-ban jatszodik. Fészerepldje egy Hannes nevi fia-
talember, aki nehezen donti el, melyik politikai partra szavazzon a kovetkezo valasz-
tason. A didkok feladata annak eldontése, hogy Hannes hajland¢ lesz-e a naci partra
szavazni. A lehetséges dontésekre vonatkozo kilenc allitasrol kell négyfokozatu skalan
eldonteniiik, hogy az mennyire felel meg a torténelmi helyzetnek, valamint annak, amit
a f0szereplordl a parbeszédbdl meg lehetett tudni, illetve ami ennek alapjan a leginkabb
valosziniisithetd. A megadott allitasokat ugy fogalmaztadk meg, hogy az azokrol valo
helyes dontéshez a torténelmi empatia mas-mas dsszetevoit kelljen elsdsorban alkal-
mazni. Harom-harom allitas kapcsolodott a kdvetkezd 6sszetevokhoz.

1. Jelenkdzpontl szemlélet felfiiggesztése (present-oriented perspective, POP),

2. A szerepld személyes helyzetének mérlegelése (role of historical agent, ROA),

3. Torténelmi kontextualizacio (historical contextualization, CONT).

A masik, altalunk a mostani kutatashoz kifejlesztett méréeszkoz (a tovabbiakban B
teszt) az 1956-o0s forradalom és szabadsagharc leverését kovetd idészakhoz kapcsolo-
dik. Szerkezetileg és formailag megegyezik az A teszttel, de a hipotetikus parbeszéd és
a hozza megadott allitasok egy magyar kisvarosban €16, kdzépiskolas fiti, Endre dilem-
majardl szélnak, akinek 1956 decemberében dontenie kell arrdl, nyugatra szokjon-e
vagy sem.

Az A és B tesztek pszichometriai jellemzdinek feltdrasahoz Cronbach-alfa értékeket
vettiink alapul, és faktoranaliziseket végeztiink. A magyar nyelvre adaptalt A teszt Cron-
bach-alfa értéke 0,72 volt egy tétel (ROA2) kizarasat kovetden, ami elfogadhaté meg-
bizhatosagot jelez. A megerdsito faktoranalizis az eredeti kett6é (Hartmann és Hasselhorn,
2008) helyett egy haromfaktoros szerkezetet (CONT, ROA, POP skalak) igazolt vissza
(x*=56,312,df =17, p = 0,0001, CFI = 0,968, TLI = 0,948, RMSEA = 0,059).

A B teszt megbizhatosaga alacsonyabb, de elfogadhatd, mivel a Cronbach-alfa értéke
0,63 volt. A feltard faktoranalizis alapvetden kétfaktoros szerkezetet azonositott. Az
egyik faktort a CONT és a ROA skalak itemei alkottdk, a masikat pedig a POP skala
tételei (Majki¢ és mtsai, megjelenés alatt).

Online kérdés- és feladatsor

A kutatashoz két, egymastdl csak részben eltérd online kérdés- és feladatsort allitottunk
Ossze: ezeket A kérddivnek és B kérddivnek neveztiik. Az A kérd6éiv a német torténelmi
témaval foglalkozo A tesztet, a B kérdéiv a magyar torténelmi témaval foglalkozé B
tesztet tartalmazta. Az online kérdés- és feladatsor a kovetkezo részekbdl allt:

1. Altaldnos kérdések

2. El6zetes ismereteket mérod, tObbszords feleletvalaszto feladatok

A Huijgen és munkatarsai (2014) altal elvégzett kutatdshoz hasonléan mi is tettiink
fel olyan kérdéseket, amelyek a tanulok torténelmi hattértudasat tesztelték. A didkoknak
négy darab tobbszoros feleletvalasztos kérdésre kellett valaszolniuk. A kérdések az A és
B tesztben szerepld torténelmi korszakhoz (Németorszag az elsé vilaghabort utan, illetve
Magyarorszag az 1956-os forradalomban) kapcsolodtak. A valaszokat dichotém skalan,
helyes (1 pont) és helytelen (0 pont) lehetéségek mentén értékeltik. A négy valasz atla-
gabol kialakitottunk egy eldzetes tudas nevii valtozot, elemzéseinkben ezt vettiik alapul.




3. Ateszt/ B teszt
— Hipotetikus parbeszéd
— Szdvegértési feladatok
— A hipotetikus parbeszédhez tartozo, torténelmi empatiat méro, kilenc allitast tartal-
mazo6 feladat

4. A tanulok episztemologiai nézeteit meérd kérdéiv

A torténelemrol alkotott episztemoldgiai nézetek fejlettségének vizsgalatara a Stoel és
munkatarsai (2017) altal fejlesztett 26 itemes kérd6iv adaptalt (Majki¢, 2022) valtozatat
alkalmaztuk. Az allitasokat eredetileg hatfoku skalan kell értékelni, ugyanakkor ebben a
kutatasban négyfoku skalat alkalmaztunk. Erre egyrészt azért volt sziikség, mert az adat-
felvételi eszk6zok (laptop, mobiltelefon) képernyképéhez jobban igazodott, masrészt a
HPT kérdéiv is négyfoka skalan mért. Az allitasok értékelésénél 1 az ,,egyaltalan nem
értek egyet”, a 2 az ,,inkabb nem értek egyet”, a 3 a ,,valamennyire egyetértek”, a 4 pedig
a ,teljes mértékben egyetértek” allaspontot fejezte ki. Az allitdsok témafiiggetlenek és
absztraktak, valamint zart végtiek.

5. A kotelezé torténelemtanitas iranti attitiddel kapcsolatos kérdések

A tanulok altal alkalmazott feladatmegoldo stratégiak elozetes megfigyelése

A kutatas szakmai el6készitésének fontos része volt az A és a B teszt el6zetes kiproba-
lasa. Ennek keretében a hangos gondolkodas moédszerét is alkalmaztuk. Arra kértiink
néhany tanulot, hogy az A és a B teszt megoldasa kdzben hangosan is mondjak ki, mire
gondolnak, amit az utdlagos elemzéshez rogzitettiink is. A teszteket harom f6s csoportok-
kal is elvégeztettiik, és toliik is azt kértiik, hogy hangosan vitassak meg a feladatot és a
lehetséges allitasokat, mieldtt elfogadnanak egy kdzos megoldast. Az 6 beszélgetéseiket
is rogzitettiik és elemeztiik.

Minta

A nagymintds mérésben 6sszesen 1104 10., 11. és 12. évfolyamos kozépiskolas vett részt
(1. tablazat). Az A kérdodivet 658, a B kérdbivet pedig 446 diak toltdtte ki. A résztvevok
atlagéletkora 17,62 év volt (M, = 17,57, SD = 1,18; My = 17,69, SD = 0,94), a nemi
aranyok (az A kérd6éivben 43,2%, a B kérd6ivben 46,4% lany) hasonldan alakultak a két
tesztben.

1. tablazat. A nagymintas online mérés résztvevioinek jellemzoi

Részt- Nem Eletkor ,Evf(?lyam l"{észt vevo
vevék (atlagéletkor) torténelem-
(N) | Lany Fiu M | SD | 10. 11. 12. |tanarok (N)
o ans 374 284 281 284 38
Akérdéiv| 658 (56.8%) | 43.2%) 17,57 | 1,18 (16.85) | (18.06) | (19.14) 47
o ans 239 207 145 205 86
Bkeérdsiv | 446 | 3| as.a0 | 17991 094 | (16.79) | 1781 | (18.94) 22
« 613 491 431 498 175
Osszesen | 1104 (55.5%) | (44.5%) 17,62 | 1,09 (16,65) | (17.96) | (19.09) 69
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A kvantitativ jellegli adatok elemzéséhez az SPSS 22.0 szoftvert alkalmaztuk, a tor-
ténelmi empatia kiilonb6zo, altalunk vizsgalt konstruktumokkal vald 0sszefiiggéseinek
feltarasara korrelacidelemzést, fiiggetlen kétmintas t-probat és egyutas varianciaanalizist
végeztiink el.

Eredmények
A kutatasi eredmeények elemzésének teriiletei

A torténelmi empatia elméleti leirasa eléggé vitatott a szakirodalomban (ld. Kojanitz,
2024a, 2024b; Vajda, 2024). Ez indokolta, hogy a torténelmi empatia harom részképes-
ségének Osszevonasabol kialakitott, un. dsszevont torténelmi empatia valtozo figyelem-
bevétele mellett a részképességek (torténelmi kontextualizacio, jelenkozpontisag eluta-
sitasa, szerepld személyes helyzetének mérlegelése) szintjén is végezziink elemzéseket.
mutatjuk be, majd a torténelmi empatia alkalmazasanak egyes hattérvaltozokkal (pl.
torténelemre vonatkozd episztemologiai nézetek, torténelemtanar személye) vald kap-
csolatat vizsgaljuk.

crer

A vizsgalt didkok torténelmi empatias képességét elészor altalanos szociodemografiai
jellemzoék (nem, életkor, évfolyam) mentén elemeztiik annak érdekében, hogy atfogo
képet kapjunk a konstruktum jellemzdirdl.

A torténelmi empatias képesség alkalmazasanak nemi vonatkozasait fiiggetlen két-
mintas t-probaval vizsgaltuk. Az dsszevont torténelmi empatia valtozo esetében nem
volt kiilonbség a fiuk és lanyok teljesitményét tekintve egyik teszt esetében sem. Ezzel
szemben a torténelmi empatia részképességeinek vizsgalatakor mindkét teszt esetében
szignifikans kiilonbségek jelentek meg.

A jelenkdzpontusag elutasitasaval kapcsolatos allitdsokat mindkét teszt esetében
(t, [656] = 2,795, p < 0,005; t5 [444] = 1,998, p < 0,05) a fiuk (M, = 3,06, SD = 0,70;
My = 3,33; SD = 0,60) értékelték magasabb pontszammal a lanyokhoz (M, = 2,91,
SD =0,69; My =3,21, SD = 0,64) képest. A szerepld személyes helyzetének mérlegelése
kapcsan ennek ellenkezdje jelent meg. Mind az A teszt (¢ [568,753] = -3,809, p < 0,001),
mind pedig a B teszt (¢ [393,635] = -2,054, p < 0,05) esetében megfigyelhetd volt, hogy
a lanyok (M, = 3,33, SD = 0,67; My = 3,04; SD = 0,45) a fitkhoz (M, = 3,11, SD = 0,75;
My = 2,94; SD = 0,56) képest nagyobb egyetértést mutattak azokkal az allitdsokkal,
amelyeknél a szerepld személyes érzelmeit, csaladi és egyéb tarsaik kapcsolatait kellett
figyelembe venni. A harmadik részképesség, a torténelmi kontextualizacio esetében nem
alakult ki egységes kép. A B teszt kitoltoi koziil (¢ [444] = -2,269, p < 0,05) a lanyok
(Mygnyox = 3,11, SD = 0,57; Mgy = 2,98; SD = 0,60) tarsitottak magasabb pontszamot
azokhoz az allitasokhoz, amelyek az adott torténelmi kontextus figyelembevételére
helyezték a hangstlyt. Ezzel szemben az A tesztnél nem volt kiilonbség a lanyok és a fiuk
kozott a torténelmi kontextus figyelembevétele tekintetében.

Az életkori sajatossagok feltérképezésére alkalmazott egyutas varianciaanalizis (one-
way ANOVA) az A teszt esetében szignifikans kiilonbségeket jelzett a kiilonbozo élet-
kort didkok kozott. Ezzel szemben a B teszt esetében sem az dsszevont torténelmi
empatia valtozo, sem a részképességek szintjén nem rajzolddtak ki olyan eltérések,
amelyek hatterében a didkok életkora all.
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Alaposabban megvizsgalva, az A teszt esetében megfigyelhetd, hogy az életkor el6-
rehaladtaval egyes részképességek alkalmazasa egyre hatékonyabb (2. dbra). Az Ossze-
vont torténelmi empatia valtozé (F[5] = 3,13, p < 0,01), a torténelmi kontextualizacio
(FT51=12,231, p <0,05) és a személyes helyzet mérlegelésének képessége (F[5] = 3,704,
p < 0,005) vizsgalatakor is szignifikans kiilonbségeket talaltunk a kiilonb6z6 életkoru
diakok ko6zott. A Tukey-féle post hoc elemzés mindharom esetben arra mutatott ra, hogy
egy alapvetd hatar huzodik a kutatasban részt vevd 15—16 éves didkok ¢és iddsebb tarsaik
kozott. A jelenkdzpontusag elutasitasa részképesség esetében nem talaltunk életkori elté-
réseket a didkok kozott.

Atlagpontszamai

15 16 17 18 19 20

mHPT 2,69 2,85 2,99 2,99 3,06 3,08
ECONT| 2,32 2,61 2,7 2,68 2,82 2,79
EROA 2,81 3,07 3,27 3,24 3,35 3,41
uPOP 2,94 2,87 2,99 3,01 2,99 3,03

2. dbra. A torténelmi empdtia és az egyes részképességek alkalmazdasanak hatékonysdaga
az életkor fiiggvényében az A tesztben (HPT = dsszevont térténelmi empatia valtozo,
CONT = torténelmi kontextualizacio, ROA = a személyes helyzet mérlegelése,
POP = jelenkozpontusag elutasitdsa)

Az életkori eltérések mellett arra is kivancsiak voltunk, hogy az egyes évfolyamok kdzott
vannak-e kiillonbségek a torténelmi empatia alkalmazasdnak hatékonysagat illetden.
Az eredmények vegyes képet mutatnak. Az A teszt esetében az dsszevont torténelmi
empatia-valtozé (F [2] = 7,834, p < 0,001), a torténelmi kontextualizacio (F [2] = 3,650,
p <0,05), a jelenkdzpontisag elutasitasa (F [2] = 3,59, p < 0,05) és a szerepld személyes
helyzetének mérlegelése (F [2] = 6,552, p < 0,001) kapcsan is szignifikans kiillonbsé-
geket talaltunk az egyes évfolyamok kozott. A Tukey-féle post hoc elemzések alapjan
jellemzden a 10. évfolyamosok teljesitettek leggyengébben, mig téliikk az dsszevont
torténelmi empatia-valtozo és a személyes helyzet mérlegelése skala esetében egyértel-
miien elkiilontilnek a 11. és 12 évfolyamosok. Elébbiek sokkal nagyobb hatékonysaggal
alkalmaztak az emlitett képességeket. A B tesztnél csak a jelenkdzpontlisag elutasitasa-
nak évfolyamonkénti Osszevetése mutatott szignifikans kiilonbségeket (F [2] = 6,955,
p < 0,005). A Tukey-féle post hoc elemzésbdl érdekes modon az a kép rajzolodott ki,
hogy a 12. évfolyamosok szamara okozott nagyobb nehézséget a jelenkdzpontusag eluta-
sitdsa, mert hozzéajuk képest a 10. és 11. évfolyamosok szignifikansan jobban teljesitettek
ezen a téren.
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A tanulok altal alkalmazott feladatmegoldo stratégiak

Az egyéni ¢s a kiscsoportos feladatmegoldds hangos gondolkodas mddszerével torténd
megfigyelése alapjan az deriilt ki, hogy a didkok szamara ez a torténelmi empatiat
igényl6 feladat tartalmi és formai szempontbol is teljesen ujszerii volt. Jellemzden els6-
sorban szovegeértési feladatként vizsgaltak az allitasokban leirtak valoszintiségét. Csak
azon informaciok alapjan igyekeztek a dontésre vonatkozd kdvetkeztetéseket levonni,
amelyek explicit médon megtaldlhatok voltak a parbeszédben. Ritkdbban volt példa
arra, hogy megprobaltak az dsszes koriilmény figyelembevételével mérlegelni a hely-
zetet, vagyis olyan tényezokkel is foglalkoztak, amelyek nem jelentek meg kozvetleniil
a szovegben. Jellemzd volt, hogy a didkok bizonytalansag esetén a négyfokt skala két
kozeépso értékének egyikét fogadtak el. Megfigyelhetd volt az a hiba is, hogy ugy gon-
doltak, hogy nem lehet ugyanannak a dontésnek egyszerre tobb azonos sulyu oka és
motivuma, ezért csak egy allitast valasztottak ki olyannak, amely teljesen megfelel a
helyzetnek. Ha egy korabbi allitast teljesen megfeleltként fogadtak el, akkor egy masik
allitasnal mar csak a ,,valamennyire megfelelt” lehetéséget valasztottak még akkor is, ha
egyébként a ,teljesen megfeleltre” is hajlottak volna. Mind az egyéni, mind a csoportos
megoldas soran eléfordult, hogy a prezentizmust tiikrozo allitas esetében ugy sziiletett
jo valasz, hogy a prezentizmus-problémat nem is vették észre, vagy legalabbis nem ez
vezetett az allitas elutasitasahoz. Abban az esetben, amikor az allitasban olyan koriil-
mény szerepelt a dontés indokaként, ami csak valamivel késobb tortént, mint a dontés,
kevésbé érzékelték az ebbdl fakadd idérendi problémat. A diakok dontéseit az is befo-
lyasolta, hogy a ,,valosziniileg” vagy a ,,mindenképp” kifejezés szerepelt-e az allitasban.
Altalaban a megengeddbb megfogalmazasu allitasokat tartottak inkabb elfogadhatonak.
Erdemes még megemliteni, hogy csak nagyon ritkan fordult el§ az, hogy a szerepld
helyébe képzelve magukat fogalmaztak meg a véleményiiket: pl. ,,ha igy lenne is, én a
helyében egyébként kimennék”. E megfigyelések tapasztalatait mindenképpen érdemes
figyelembe venni a kvantitativ eredmények értelmezésekor és az ujabb hasonld céla
mérdeszkozok elkészitésekor.

A torténelmi empatia és torténelmi episztemologiai nézetek osszefiiggései

A két méréeszkoz skalainak 6sszevonasabol kialakitott kozos torténelmi empatia valtozo
és episztemologiai nézetek valtozo kozott mindkét teszt esetében pozitiv szignifikans
kapcsolatot talaltunk (r, = 0,22, p < 0,01; 53 = 0,30, p < 0,01). Ez azt jelenti, hogy a
torténelmi empatiat hatékonyan alkalmazé didkok episztemoldgiai nézetei is arnyaltak,
komplexek voltak. Annak érdekében, hogy ennek a kapcsolatnak a jellemz6it még job-
ban feltarjuk, elemeztiik az egyes skalak kozotti kapcsolatokat is.

Az episztemologiai tudatossagot megjelenité Modszertan skala, amit egyfajta kritikai
attitiddel is tarsithatunk, alapvetéen pozitiv irany kapcsolatot mutatott a torténelmi
empatiaval és annak minden részképességével mindkeét teszt esetében (2. és 3. tablazat).
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2. tablazat. A torténelmi empatia és az episztemologiai nézetek kapcsolata (A teszt)

Osszevont | ypgq. | TOMEREIM | penelmi tuds
episztemologiai megismerés — T
, . , szertan . — objektiv
nézetek valtozo naiv
Ossz,e\.font'torteinelml 0.22% 0.39% 20,03 0.05
empatia valtozo
CONT 0,15%%* 0,34%* -0,04 0,003
ROA 0,16%** 0,42%* -0,11%* 0,002
POP 0,18%%* 0,12%%* 0,09* 0,12%*

**p<0,01; *p < 0,05

3. tablazat. A torténelmi empatia és az episztemologiai nézetek kapcsolata (B teszt)

.O SSZCVOl,lt. . Moéd- Ton:teneh,nl Torténelmi tudas
episztemologiai megismerés — . .
% = % szertan . — objektiv
nézetek valtozo naiv
Ossz,e\.font’torteinelml 0.30% 0.44% 0.03 0.12%
empatia valtozé
CONT 0,14%** 0,37%* -0,05 -0,03
ROA 0,06 0,37%* -0,16** -0,06
POP 0,41%* 0,21%* 0,22%* 0,31**

% < 0,01; *p < 0,05

A torténelmi megismerésre vonatkozo naiv episztemoldgiai nézetek skala a Modszertan
skalahoz hasonlo, azzal a kiilonbséggel, hogy a skalahoz tartozé allitdsok esetében a
didkoknak az egyet nem értésiiket kellett kifejezni. Ebben az Gsszevetésben mar vegye-
kapcsolatarél, de mindkét teszt esetében ugyanaz a mintazat figyelhetd meg. A naiv
nézetek elutasitasa pozitiv szignifikdns kapcsolatban van a jelenkozpontisag elutasita-
saval (r, = 0,09, p <0,05; rg = 0,22, p < 0,01). Minél fejlettebb a didkok episztemolo-
giai tudatossaga, ilyen szempontt kritikai attitiidje, annal valdsziniibb, hogy tudatosan
megkiilonboztetik a torténelmi esemény idosikjat a jelenkortdl, ezzel elkeriilve az anak-
ronisztikus gondolkodast. Figyelemre méltdé eredmény, hogy a naiv nézetek elvetése
negativ kapcsolatot mutatott a személyes helyzet mérlegelésének skalajaval (v, = -0,11,
p <0,01; 5 =-0,16, p <0,01). Ez azt jelenti, hogy a vizsgalt didkok esetében a kritikai
gondolkodas hidnya vagy hianyossaga a személyes érzelmek figyelembevételének eld-
térbe kertilésével jart egyiitt.

A torténelmi tudasra vonatkozod objektiv nézetek szerkezetileg hasonlitanak a torté-
nelmi megismerés naiv skaldjanak allitasaihoz, hiszen ebben az esetben is az allitasokkal
valo egyet nem értés jelzi az episztemologiai tudatossagot, a gondolkodas arnyaltsaganak
mértékét. Azonban ezek az allitasok nem a tudas keletkezésével, hanem a tudas termé-
szetével, annak hataraival és jellegével kapcsolatosak. Mindkét teszt eredményei alapjan
az a kép rajzolédott ki, hogy a tudas szubjektiv, ugyanakkor tudomanyos elveken alapuld
jellegének tudatositasa egyiitt jar a jelenkdzpontii gondolkodas elkertilésével (r, = 0,12,
p <0,01; 5= 0,31, p <0,01). Ugyanakkor egyik tesztnél sem talaltunk szignifikans kap-
csolatot a torténelmi kontextualizacio ¢és a személy helyzetének mérlegelése skalakkal.
Egyediil a B teszten volt megfigyelhetd, hogy az objektiv nézetek elutasitasa pozitiv szig-
nifikans kapcsolatban van az dsszevont torténelmi empatia valtozoval (» = 0,12, p <0,05).
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Az elemzésekbdl lathato, hogy a torténelemrdl alkotott episztemologiai nézetek és
a torténelmi empatia alkalmazasa kozott egyértelmii, pozitiv iranyu kapcsolat van. Az
egyes skalak szerinti dsszevetésbol pedig kirajzolddik, hogy a mddszertani tudatossag
egylitt jar a torténelmi empatia részképességeinek hatékony alkalmazasaval, ugyanak-
kor a naiv nézetek elvetésének képessége kapcsan szamos teendd, fejlesztési feladat
van meég.

Az elozetes tudds hatasa a tértéenelmi empatia alkalmazasara

Az eldzetes tudés befolyasold hatdsanak vizsgalatdhoz a torténelembdl szerzett osztaly-
zatot és az elGzetes ismeret jellegii tudast vettiik alapul. E16bbi esetében az el6z6 év végi
torténelem osztalyzatra kérdeztiink ra, az utobbinal pedig négy darab, tobbszoros felelet-
valasztds kérdést tartalmazo feladatsort kellet a diakoknak kitolteni.

A torténelem osztalyzat és az dsszevont empatia valtozo kozotti kapcsolat feltarasara
Spearman-féle rangkorrelacio-elemzést végeztiink el (4. tablazat). Az eredmények pozi-
tiv irdnyu, szignifikdns kapcsolatot tartak fel a két valtozo kozott. Az A teszt (rg = 0,13,
p<0,01) és aB teszt (rg=10,14, p <0,01) esetében is megfigyelhetd, hogy a jobb torténe-
lemjeggyel rendelkezdk hatékonyabban alkalmaztak a torténelmi empatias képességiiket
a feladatok megoldasa kdzben.

4. tablazat. A torténelmi empatia és az elozetes tudas korreldcioelemzése

El6z6 év végi torténelemosztalyzat El6zetes ismeretek

A teszt B teszt A teszt B teszt

Oszzls;gi‘l;tg;:g‘ze;ml 0,13%* 0,14%% 0,08* 0,16%*
CONT 0,11%* 0,11* 0,08%* 0,07
ROA 0,03 0,02 0,02 0,04

POP 0,14** 0,17** 0,08* 0,21%%*

% < 0,01; *p < 0,05

A torténelmi empatia részképességeinek szintjén mindkét teszt esetében hasonldé min-
tazat rajzolddott ki az eredmények alapjan. A jobb tdrténelemosztalyzattal rendelkezd
didkok jellemzdéen hatékonyabban alkalmaztak mind a torténelmi kontextualizaciot
(A teszt: rg= 0,11, p <0,01; B teszt: g = 0,11, p < 0,05), mind pedig a jelenkdzpontiisag
elutasitasat (A teszt: = 0,14, p <0,01; B teszt: r¢= 0,17, p < 0,01) azokhoz a tarsaikhoz
képest, akik gyengébben teljesitettek torténelembdl az el6z6 év végén. Ugyanakkor az
osztalyzat és a személyes helyzet mérlegelése skala kozott egyik teszt esetében sem volt
egyértelmi kapcsolat.

Az el6zetes ismeretek és a torténelmi empatia kapcsolatdnak vizsgalata is alapve-
téen hasonlé képet mutatott (4. tablazat). Egyértelmiien kirajzolodott, hogy az eldzetes
ismeretek az dsszevont torténelmi empatia valtozoval (Pearson-féle », = 0,08, p < 0,05;
Pearson-féle ry = 0,16, p < 0,01) és a jelenkdzpontusag elutasitasaval is kapcsolatban
allnak (Pearson-féle r, = 0,08, p < 0,05; Pearson-féle 3 = 0,21, p < 0,01). Ez azt jelenti,
hogy azok a didkok, akik az adott témaval kapcsolatban pontosabb el6zetes ismeretekkel
rendelkeztek, dontéshozatalukban nagyobb eséllyel kiilonitették el a mult és a jelen 1d6-
sikjait, nem vetitették vissza a mai tudasunkat a multra, jobban megértették a torténelmi
kontextust, valamint sszességében is segitette a didkokat a torténelmi empatia hatékony
alkalmazasaban.
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Fontos kiemelni, hogy a személyes helyzet értékelése skala nem mutatott sszefliggést
az elézetes ismeret jellegli tudassal €s az el6z06 év végi torténelemosztalyzattal egyik teszt
esetében sem.

A torténelemtanar szerepe

A kutatasban dsszesen 69 torténelemtanar didkjai vettek részt. Annak érdekében, hogy
a torténelemtanarok egyéni hatdsdnak szerepét feltérképezziik, egyutas varianciaana-
lizissel (one-way ANOVA) hasonlitottuk 6ssze az egyes torténelemtanarok didkjainak
eredményeit a torténelmi empatia alkalmazasanak hatékonysagat illetéen. Az elemzés-
bdl kizartuk azokat a tandrokat, akiknek 10-nél kevesebb diakja toltdtte ki a teszteket.
A tanari hatas atfogo vizsgalata érdekében a torténelmi empatia és részképességei mellett
megvizsgaltuk az eldzetes ismeretekre és a torténelemrol alkotott episztemologiai néze-
tekre gyakorolt hatast is.

A teljes minta esetében a torténelmi empatia (£ [40] = 6,07, p < 0,001), az el6zetes
ismeretek (7 [40] = 5,25, p <0,001) és a torténelemre vonatkozo episztemologiai nézetek
(F[40] = 7,41, p <0,001) kapcsan is szignifikans kiilonbségeket talaltunk az egyes torté-
nelemtanarok didkjainak teljesitményében. A Tukey-féle post hoc elemzésekbdl kirajzo-
lo6dott, hogy ugyanazon torténelemtanar (a 48. szamu) didkjai (N = 24) mind a torténelmi
empatia (M = 3,50, SD = 0,13), mind az eldzetes ismeretek (M = 0,97, SD = 0,11) tekin-
tetében a legmagasabb pontszamot érték el, az episztemologiai nézetek esetében pedig
a 2. legmagasabb értékkel rendelkeznek (M = 3,05, SD = 0,12). Emellett a torténelmi
empatia alkalmazasat tekintve a masodik legmagasabb pontszamot elért tanulok (N = 47;
M =333, SD = 0,26) tanara (a 65. szamu) is emlitésre mélto, akinek diakjai a legfejlet-
tebbnek tekinthetd episztemoldgiai nézetekkel rendelkeztek (M = 3,10, SD = 0,27).

A tanari hatas ebben a vizsgalatban a tanuldi teljesitmények tanaronként valtozo
eltérésein keresztiil valt értelmezhetéve, ami egy lehetséges, de nem kizarélagos megko-
zelitését adja a pedagdgiai hatas vizsgalatanak. A tanitasi folyamat komplex, interakcios
jellegébdl addddan a tanari munka hatasa tobb, egymassal 6sszefonodo tényezd mentén
érvényesiil, amelyek feltarasa tovabbi modszertani eszkozoket igényelhet. A jovobeni
kutatasok szamara relevans iranyt jelenthet a tanulok szociokulturalis hatterének, vala-
mint a tanarok pedagogiai stratégidinak és szakmai onértelmezésének bevonasa. E kie-
gészitd valtozok vizsgalata lehetdséget adhat a tandri hatas értelmezési keretének bovi-
tésére. Mindez kvalitativ modszerek — példaul félig strukturalt tanari interjuk és tanuloi
fokuszcsoportos beszélgetések — alkalmazasaval valhat empirikusan megragadhatdva.

Kovetkeztetések

Szoros kapcsolatot talaltunk a térténelmi empatia és a torténelemre vonatkozo episz-
temologiai nézetek jellege kozott. Az eredményeink alapjan az is kirajzolodott, hogy
a témaban valo jartassag, azaz az elézetes ismeret jellegli tudas megléte vagy hianya
hatassal van a torténelmi empatiara, valamint a torténelem-érdemjegy is 0sszefiiggésben
all a torténelmi empatias képesség alkalmazasaval.

Az elézetes ismeretek tdmogattak a torténelmi kontextus helyes megértését. Ez ala-
tamasztja azt a feltételezést, hogy a torténelmi empatia fejlesztése nem valaszthato el a
tartalmi tudas bovitésétol.

A naiv episztemologiai nézetek elutasitasa negativ korrelacioban allt a torténelmi
empatia egyik fontos dimenzidjaval, a személyes helyzet mérlegelésével. Ez utalhat arra,
hogy a tanulok korében a kritikai gondolkodas és az érzelmi azonosulés egyidejii jelenléte
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nem magatol értetédd. Bizonyos esetekben
egymast gyengitd hatasként is megjelenhet.
A didkok, akik tudatosabban elutasitjak a tor-
ténelemrol szo6ld leegyszeriisitd, naiv elkép-
zeléseket, hajlamosabbak lehetnek vissza-
fogni a szereplék érzelmi perspektivajaba
val6 belehelyezkedést. Ennek egyik lehet-
séges magyarazata, hogy a kritikai attitiid
erdteljesebb kognitiv megkozelitést igényel,
amely hattérbe szorithatja az érzelmi bevo-
nodast. Masrészt azok a tanulok, akik inkabb
az érzelmi azonosulast részesitik eldnyben,
konnyebben eshetnek abba a hibaba, hogy
kevésbé reflektalnak a torténelmi tudas ter-
mészetére ¢és a torténeti forrasok korlataira.

Kutatdsunk igazolta a szakirodalom
korabbi megallapitasat, amely szerint nincs
kiilonbség a lanyok és a fiuk kozott a tor-
ténelmi empatias képesség alkalmazasanak
altaldanos mindségét illetden, ugyanakkor
a részképességek szintjén taldltunk eltéré-
seket. Az eredményekbdl arra lehet kovet-
keztetni, hogy a torténelemtanar pedagogiai
munkajanak minésége érzékelhetd hatassal
van a didkok torténelmi empatias képessé-
geire. Egy-egy torténelemtanar munkéjanak,
szakmai felkésziiltségének hatdsa nemcsak a
torténelmi empatia, hanem az eldzetes tudas
¢és az episztemologiai nézetek mindségének
alakulasara is hatassal van.

Az A teszt esetében kirajzolodott a torté-
nelmi empatia alakuldsanak életkorral valo
Osszefliggése, ugyanakkor a B teszt esetében
nem rajzolddott ki ilyen jellegli kapcsolat.

A mindennapi osztalytermi gyakorlat
szempontjabol is fontos kiemelni, hogy az
alkalmazott méréeszk6zok rovid, viszonylag
gyorsan kitdlthetd kérdéivek, amelyek érté-
kes visszajelzéseit a tanarkollégak is diag-
nosztikus célokra is fel tudjak hasznalni.

A naiv episztemologiai nézetek
elutasitdsa negativ korreldcio-
ban dllt a torténelmi empdtia

egyik fontos dimenziojdval,

a személyes helyzet mérlegele-
sével. Ez utalhat arra, hogy a
tanulok korében a kritikai gon-
dolkodlds és az érzelmi azono-
sulds egyidejii jelenléte nem
magdtol értet6do. Bizonyos ese-
tekben egymudist gyengito haltds-
ként is megjelenhet. A didkok,
akik tudatosabban elutasitjck a
t6rténelemrol szolo leegyszerti-
sito, naiv elképzeléseket, hajla-
mosabbak lehetnek visszafogni
a szereplok érzelmi perspekti-
vdjdba valo belehelyezkedést.
Ennek egyik lehetséges magya-
rdzata, hogy a kritikai attitiid
eroteljesebb kognitiv megkozeli-
test igenyel, amely hdttérbe szo-
rithatja az érzelmi bevondodcdst.
Mdsreészt azok a tanulok, akik
inkdbb az érzelmi azonosuldst
részesitik elonyben, kénnyeb-
ben eshetnek abba a hibdba,
hogy kevésbé reflekidlnak a tor-
ténelmi tudds természetére és a
to6rténeti forrdsok korldtaira.

Osszegzés

A kutatds eredményei megerdsitik, hogy a torténelmi empatia olyan fejleszthetd és
mérhetd készség, amelynek fejlettsége szoros dsszefliggésben 4ll a torténelmi megis-
merési dimenzidkkal, kiilondsen az episztemologiai nézetekkel és az eldzetes torténelmi

tudassal.

E vizsgalat is felhivta a figyelmet a tanari munka mindségének fontossagara. A peda-
gogusok altal tanitott csoportok kdzotti szignifikans teljesitménykiilonbségek azt jelzik,
hogy nemcsak az elméleti tudas, hanem a tandrai gyakorlat, a tanari kérdésfeltevés és
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az értelmezésre 6sztonzd tanulasszervezes is kulcsszerepet jatszik a tanuldi képességek
fejlesztésében. A tobbi képességhez hasonldan a torténelmi empatia sem fejleszthetd
elszigetelten. Ennek fejlodésében jelentds szerepet jatszhat a tanuld episztemoldgiai
nézeteinek alakitasa €s a torténelmi kontextusok vizsgalatdra irdnyuld figyelem meg-
erdsitése is. A torténelmi empatia és az episztemoldgiai nézetek kozotti korrelacio arra
vilagit ra, hogy az arnyalt torténelmi gondolkodas nem csupan forrashasznalati vagy
tudasbeli kérdés, hanem mélyebb megismerési attitidokkel fligg dssze. Az empatia
hatékony alkalmazasa feltételezi a tanuléi kritikai gondolkodast, a torténelmi kontextus
komplex értelmezését és a prezentizmus tudatos kertiilését.

Kutatasunk eredményei a koznevelési gyakorlatban is hasznosithatok. Az alkalmazott
mérdeszkozok beilleszthetdk a hazai kozépiskolai gyakorlatba, lehetdséget biztositva a
tanuloi torténelmi gondolkodas arnyaltabb diagnozisara. Visszacsatolast adnak a tanulasi
folyamat mindségérdl, ¢s segitik a reflektalt pedagogiai beavatkozasok megtervezését.
Ezaltal az altalunk végzett kutatas megalapozza egyrészt a téma tovabbi kutatasat, mas-
részt a torténelmi empatia tanodrai fejlesztésének iskolai gyakorlatahoz is segitséget ad.

Koszonetnyilvanitas

A kutatasi projekt az MCC Tanulaskutato Intézet tdmogatasaval valosult meg.
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Mellékletek
1. Az A kérdoiv szituacios feladatanak Kkivonata
Olvassa el Hannes torténetét!

Diisseldorf, Németorszag 1930-ban. Hannes (20 éves) egy kis, kézzel készitett cipo-
ket gyartd cég tulajdonosanak a fia. Egy napon Hannes talalkozik baratjaval, Gerddel.
Beszélnek a németorszagi helyzetrdl és a jovobeli valasztasokrol. Hannes azt mondja:
»Lehet, hogy apam cége bezar. Miodta a haboru véget ért, minden egyre rosszabb. Az
1923-as gazdasagi valsag utan ismét reménykedtiink. De most rosszabb, mint valaha.
Nem tudom mi lesz ennek a vége. Jelenleg még dolgozom apam iizletében, de amikor
bezar, fogalmam sincs, hol talaljak munkat. Mindig is gazdag emberek voltunk, és most
nézz rank!” Gerd igy valaszol: ,,Igazad van. Mi tortént az orszagunkkal? Nézd meg,
mi torténik ma. Senkinek nincs munkaja.” Hannes: ,,Apam mindig azt mondja, hogy a
Német Birodalom idején jobban mentek a dolgok. Mit tehetiink, ha hazank valsagban
van, és a haboru gy6ztesei, ahol csak tudnak, artanak nekiink? A politikusaink hatarozat-
lanok, és nem javitanak a helyzetiinkon. Itt az ideje, hogy Németorszagot valaki olyan
uralja, aki tudja, mit csinal, és aki valoban kezébe veszi a vezetést. A legutobbi valasz-
tasokon a Német Demokrata Partot tdimogattam, de nem tudom, hogy 6k megfeleldk-e
arra, hogy megmentsék orszagunkat.”

Egyaltalan | Csak minima- | Valamennyire Nagyon
nem illik a | lisan felel meg megfelel a megfelel a
helyzetéhez | a helyzetének | helyzetének | helyzetének

1. Biztosan nem fog a Nemzeti-
szocialista Német Munkéspartra
szavazni. Senki sem helyesli,
amit ez a part tett a vilaggal.

2. Latni fogja, hogy csak egy
demokraciaban vehetnek részt
az emberek a dontéshozatalban.
Bolcsen fog donteni, és nem

a Nemzetiszocialista Német
Munkaspartot véalasztja.

3. Nem fog a Nemzetiszoci-
alista Német Munkaspartra
szavazni, mivel a terveik
nagyon atlathatok. Vilagos,
hogy ez a part haborut akar.

4. Gazdag csalad tagjaként sze-
retné, ha visszatérne a Német
Birodalom korszaka, mivel

a csaladjanak akkor jobban
ment. Ezért egy antidemokra-
tikus partra fog szavazni.
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Egyaltalan
nem illik a
helyzetéhez

Csak minima-
lisan felel meg
a helyzetének

Valamennyire
megfelel a
helyzetének

Nagyon
megfelel a
helyzetének

5. Egy iizletember fiaként
valosziniileg olyan partra sza-
vazna, amelyik arra torekszik,
hogy a dolgok gy maradjanak,
ahogy vannak, de nem szavazna
feltétlentil a Nemzetiszocia-
lista Német Munkéspartra.

6. Mivel édesapja vallalkozasa
majdnem csédbe ment, lehet, hogy
egy olyan partra szavaz, amely
megvédi a kisvallalkozokat.

7. Hannesnek kevés tapasztalata
van a demokraciarol. Valoszintileg
nem ismeri a Nemzetiszocialista
Német Munkaspartban rejlé
kockazatokat, ezért valoszini-

leg a Nemzetiszocialista Német
Munkaspartra fog szavazni.

8. Hannes valosziniileg erds veze-
tonek tekinti Hitlert, és igy talan
nem gondolna til sokat a Nemze-
tiszocialista Német Munkasparttal
kapcsolatos fenyegetésekre.

9. Az 6 helyzetébdl csak a demok-
racia hatranyait latja. Ezért talan
elfogadja a Nemzetiszocialista
Német Munkaspart elképzeléseit.
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2. A B kérdoiv szituacios feladatanak kivonata
Olvassa el Endre torténetét!

1956. december 10. Endre 17 éves kdzépiskolas. Mezokovesden ¢él a csaladjaval. A for-
radalom eseményeinél, a tdmeggytlésen, a kommunista emlékmiivek lerombolasanal ott
volt, de aktivan nem vett részt a dolgokban. Joska, a baratja elkeseredett volt.

— Hiédba volt minden. Visszajottek az oroszok, minden ugyanolyan lesz, mint Rékosi
alatt. Aki nem kussol, annak beverik a fejét. Elkezdddtek a letartoztatasok.

— Bosszut fognak allni mindenért. — valaszolta Endre. — Puskas tanar ur tegnap titok-
ban félre huzott és figyelmeztetett, ne ugraljak, hizzam meg magam. Lehet, hogy 6 mar
tud valamit. Pedig én nem is csinaltam semmi kiilonoset. Mi lesz, ha az érettségi el6tt
kicsapnak?

— Mi hir a testvéreidrdl?

— Sikeriilt nekik! A névérem azt irta Bécsbol, hogy megy a batyam utan Briisszelbe.
Mazlijuk van! Itt tiz éve Ota senki sem utazhatott kiilfoldre. Ok meg most oda mennek,
ahova akarnak. Azt mondjak, a magyar menekiilteknek nyugaton még a tanulasukat is
biztositjak és fizetik.

— Nem mész utanuk?

— Menni kéne, de mar csak a hugom ¢€s én maradtunk itthon anyaméknak. Aki most
megpattan, lehet, hogy soha nem johet vissza Magyarorszagra. Azt sem akartak, hogy
a testvéreim elmenjenek. Igazabol nem is hitték, hogy innen sikeriilhet barkinek eljutni
a nyugati hatarig. Mar a vonatokon igazoltatnak a rendérdk, s ha gyants, hogy valaki
nyugatra akar szokni, leszallitjak és visszakiildik.

Vajon Endre is nekivag, hogy az osztrak hatiron at nyugatra szokjon?

Egyaltalan | Csak minima- | Valamennyire Nagyon
nemillika | lisan felel meg megfelel a megfelel a
helyzetéhez | ahelyzetének | helyzetének | helyzetének

1. Biztosan nem fog elmenni, mert
a Kadar-rendszer alatt egy-két év

utan javult a helyzet és az ¢letszin-
vonal is folyamatosan emelkedett.

2. Latni fogja, hogy mindenki
a sajat hazajaban tud boldo-
gulni, ezért itthon marad.

3. Nem fog nyugatra szokni, mert
azok koziil, akik ezt tették, sokan
késobb megbanték a tettiiket.

4. Tart attol, hogy esetleg 6t is
felelosségre vonjak, és emiatt
itthon nem tanulhat tovabb,

ezért inkabb elindul nyugatra.
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Egyaltalan | Csak minima- | Valamennyire Nagyon
nemillika | lisan felel meg megfelel a megfelel a
helyzetéhez | a helyzetének | helyzetének | helyzetének

¢let lehetosége, hogy kinyilhat
a vilag a szdmdra. Ezért lehet,
hogy elindul a testvérei utan.

6. Szereti a sziileit, és latja a
fajdalmukat a csalad szétesése
miatt, ezért nem valdszind,
hogy 6 is elhagyja oket.

7. Endrének kevés az élettapasz-
talata, ezért valosziniileg masok
segitségét kéri a dontésben.

8. Endre Kadarban bizva nem latja
egészen sotéten az itthoni helyze-
tet. Ugy dont, hogy egyelére még
kivar, s nem hagyja el az orszagot.

9. Bar a nyugati vilagrol csupa
j6 dolgot hallott, fél a lebu-
kastol. Ezért valoszintileg nem

kockaztatja meg a szokést.

Absztrakt

2024-ben kutatocsoportunk nagymintas empirikus kutatast folytatott magyar kozépiskolasok torténelmi
képessége, episztemologiai gondolkodasa és a torténelemtanulashoz fiz6d6 attitiidje kozott is. Foglalkoztunk
azzal a kérdéssel is, hogy a tanari munka mindsége milyen hatdssal van a didkok torténelmi gondolkodasanak
ezen Osszetevoire. A vizsgalatban 10., 11. és 12. évfolyamos kozépiskolasok vettek részt (N = 1104). A kutatas
kvantitativ és kvalitativ modszereket 6tvozott. Sikeriilt magyar nyelvre adaptalni egy német kutatok altal fej-
lesztett (Hartmann és Hasselhorn, 2008) és Hollandiaban is alkalmazott (Huijgen és mtsai, 2014; Huijgen és
mtsai, 2017) mérdeszkozt. Ezenkiviil egy magyar torténelmi témat feldolgozo valtozat is kiprobalasra kertilt.
Megtortént a tanulok altal alkalmazott megoldasi stratégiak vizsgalata is a hangos gondolkodas modszerével
(Van Someren és mtsai, 1994). Az eredmények azt mutatjdk, hogy a magyar didkok képesek alkalmazni a
torténelmi empatias képességeiket egy szamukra Ujszerii feladathelyzetben is. Az is megallapithato, hogy
a torténelmi empatia az életkorral fejlédik, egyre arnyaltabbé valik. A didkok torténelmi empatias képessége,
episztemoldgiai gondolkodasa ¢s a torténelemtanulashoz f{iz6d6 attitlidje kozott pozitiv dsszefiiggések mutat-
hatok ki.A kutatas szignifikans kiilonbségeket mutatott ki az egyes tanulocsoportok teljesitménye kozott a
torténelmi empatias képesség és az episztemologiai gondolkodas terén is. Ez pedig a tanari munka szerepének
fontossagara utal a diakok torténelmi gondolkodéasanak fejlesztésében.

Kulcsszavak: torténelmi megismerés, torténelmi gondolkodas, torténelmi empatia, torténelmi episztemologia,
torténelmi tudat, mérés-értékelés
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David Gergely Andras

ELTE Angol-Amerikai Intézet Angol Nyelvpedagogia Tanszék

A Kkettos parhuzamos értékeles
az angoltanari szakdolgozatok
értékelésében

Az érvényesités nem csupdn elméleti teljesitmeény, hanem
értekiteletek, eredmények, érdemjegyek és pontszdamok
értelmezhetdsége és hitelessége megdllapitdsdnak
céljdaval végrehajtott adatgyiijtés és elemzés, a statisztikai
megbizhatosdg kimutatdsduval.

kultira tanara szakos hallgatok (osztatlan tanarképzés, OTAK) szakdolgozatai-

nak (a tovabbiakban angoltanari szakdolgozatok) kettds parhuzamos értékelése,
a 2011 ota valtozatlan formaban alkalmazott analitikus skalak megfelelése (bevalasa)
alapjan.

A szerz6 hite szerint barmilyen mérési-értékelési rendszert — kiilondsen az érvénye-
sités (validalas) elofeltételeként — iddrdl-idére vizsgalni kell, hogy a mérés eszkozei
mennyiben valtjak be a hozzajuk fiizhetd, jellemz6 szakmai elvarasokat (megfelelés,
bevalas), vagyis a mérés konzisztenciajat, megbizhatdsagat. A tanulmany legfobb célja
az angoltanari szakdolgozatok kettds értékelésének mérlegre tétele, tekintettel arra, hogy
a kettds értékelés modszerének megbizhatosagat, értelmét egyes forrasok (pl. Meadows
¢s Billington, 2005) a sziikséges raforditdsok okan idoérdl idore vitatjak.

A tanulmanyban sor kertil a kettds értékelés itt hasznalt fogalmanak meghatarozasara,
mert mig az angol nyelvii irodalomban a kettds értékelés kifejezés alatt altalaban két
értékeld egyidejii, parhuzamos pontozasat értik, az olvasoi reflexiok alapjan vilagos —
figyelembe véve az angoltanari szakdolgozatok értékelésének magyarorszagi gyakorlatat
is —, hogy e tanulmanyban részletesebben kell leirni, hogyan értendd a targyalt kettds
értékelés.

A megbizhatosagot érinté kotelezd kérdések megvalaszoldsat koveti az értékelés
eredményének (az osztalyzatoknak) a vizsgalata, vagyis e kutatds igy Iépéseket tesz a
szakdolgozati érdemjegyek és a kapcsolodod dontések (érdemjegy, siker vagy bukas)
érvényességének (validitasanak) megallapitasa felé.

A skalak és értékelok mint az értékelés eredményét befolyasold legfébb performancia
(nyelvhasznalat, megvalosuld nyelvhasznalat) tényezdinek bemutatasa mellett a tanul-
many célja az is, hogy ramutasson, az értékeldi hatds nem homogén tényez6. Ramutat
specifikusan arra, hogy az értékel6i hatas a szakdolgozati biralok és témavezetdk sze-
repei mentén eltérhet a kettds értékelés keretén belill. A cikkben tovabba bemutatasra
keriilnek az értékeldi szerep tényezd 1étezésének bizonyitékai. Az értékeldk az eljarasban
betdltott szereplik szerint témavezetok vagy biralok. Amennyiben a targyalds szerepeik
szerint nem specifikus, mindkettdt értékelének nevezem.

ﬁ kutatas téméja az ELTE Angol-Amerikai Intézete végzds, az angol nyelv és
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Irodalom

A szakirodalmat az alabbi kérdéskorokre bontva, a terjedelmi korlat miatt szelektive tar-
gyalom: EI6bb a megbizhatosagnak a skalak megtervezésével, szerkesztésével kapcsola-
tos aspektusait ¢és a kapcsolodo szkepticizmust targyalom, majd ratérek a megbizhatdsag
kettds értékeléssel kapcsolatos aspektusaira, ez utan a skalak és értékel6k mint a két leg-
fontosabb performanciahatas kovetkezik, végiil a mérés és érvényesités elméleti hattere.

A megbizhato értékeléssel kapcsolatos kételyek

A szakdolgozati skalak fejlesztését eredetileg a szakirodalomban felbukkand, az értékelés
megbizhatdsagaval kapcsolatos, maig hatd szkeptikus megfogalmazasok kényszeritették
ki (David & Piniel, 2018). Néhany korai szerzé inkabb szerkezeti, tapasztalati, mint
empirikus alapon fejezte ki kételyeit a skalak egyes savjainak (fokozatok) lehetséges
legmagasabb szamat vizsgalva: Az értékelés megbizhatdsaga forog kockan, ha a savok
(fokozatok) szdma nagyobb, mint 6t (Pollitt, 1991. 90.) vagy hét (Alderson és mtsai,
1995. 111.). Luoma (2004. 80.) hasonl6 értelemben ir, hozzatéve, hogy a vizsgarend-
szerekben alkalmazott skalak savjainak jellemzd szama 4-6. Weigle (2002. 123.) nem
szamszerUsiti, csak sugallja, hogy a savok szdmanak felsd ésszerii hatdra van.

A szkepszis érinti az értékelési szempontok (skalak, kategoriak) legmagasabb szamat
is. A Koz6s Eurdpai Referenciakeret (KER) szerint négy vagy o6t értékelési szempont
mar erés kognitiv terhelés, hét szempont pedig mar a pszichologiai felsé hatar (PTMIK,
2002. 239.), mig Luoma (2004. 80.) szerint 5-6 értékelési szempont majdnem a maxi-
mum. Ezzel egyiitt feltinik, hogy néhany mas skala joval tobb kategoriat fog at, mint
amit a fentiek alapjan varhatnank. Felvetddik, hogy ha 5-6 értékelési szempont, illetve a
nagyszamu sav a legtobb, amire az értékeld megfelelé mdodon figyelni tud, hogyan lehet-
séges 25 allitast nyomon kovetni (1d. pl. Yanosky és mtsai, 2013), ha minden allitashoz
négyfokozath skala kapcsolodik.

A Kkettos értékelés tavlatai

A kett6s értékelés kérdése szorosan kapcsolodik a megbizhatosag kovetelményéhez.
Meadows és Billington (2005) még azt az allapotot dokumentalja, amikor a kettds érté-
keléstél a megbizhatdsag jelentds novekedése volt varhatd korabbi kutatdsok alapjan.
Partington (1994) még arra a kdvetkeztetésre jutott, hogy a kettds vagy tobbes értékelés
gyakorlata elterjedében van. Erzékelheté ugyanakkor, hogy mig a kettds értékelés egy-
ben a munkaterhelés ndvelését jelenti, szervezési, logisztikai és eréforras-problémak
Gijabban sem voltak megkeriilheték (Brooks, 2004). Atfogé hivatalos jelentések is jelzik,
hogy az értékelés (impression marking) megbizhatosaga tovabbra is kérdés a felmeriilé
logisztikai problémak mellett. Az Ofqual (2014a) azt is hangsulyozza, hogy a kettds érté-
kelés csak kis mértékben emeli a mérés megbizhatdsagat, mig az Ofqual (2014b) szerint
a kettds értékelés, bar jelen van tobb orszagban is, Nagy-Britanniaban, illetve jorészt a
Brit Nemzetk6zosséghez tartozé orszagokban a kozoktatds terén aligha megvalosithato
a nagy vizsgazoi létszamok miatt.

A leglijabb szakirodalmi kritika szerint kérdéses, hogy a kettds értékelés mennyiben
javitja a megbizhatosagot. Steele és Shaw (2022) a két értékeld nyerspontjait vetette
Ossze a klasszikus tesztelmélet szerint. Az eredmény gyenge volt, alacsony egyetértési
mutatokkal. Véleményiik szerint a modern (probabilisztikus) tesztelmélet (pl. Item
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Response Theory, vagy a Rasch-modszer) alapjan végzett feldolgozassal viszont sokkal
magasabb egyetértési mutatot kaphatnak. Williams és Kemp (2018) vizsgalatukban oda
jutottak, hogy a szakdolgozatok kettds értékelésében alacsony a belsd ¢€s kiilsd, egy-
mastol fliggetlen értékeldk kozotti korrelacio. Megallapitjak, hogy hozzavetdlegesen
olyan alacsony korrelaciorol (0,39) van szd, mint amilyen pl. szakfolyodiratok lekto-
rainak egyetértésénél tapasztalhatd. Ezt megerdsiti Bramley és Dhawan (2011), akik
szerint az értékeldk szigora szerinti kiilonbségek a ponteredmények szorasanak csak kis
részét, a legkisebbet képezik, viszont — vélekedésiik szerint — a vizsgazok az egymasnak
ellentmondo értékeléseket tlirik a legkevésbé, vagyis alacsony a kettds értékelés felszini
érvényessége (face validity): Ha tehat a pontok szérasa kicsi, és alacsony a kettds érté-
kelés felszini érvényessége, az értékelés koltségei viszont tetemesek, vissza lehet térni
az egyszeres értékeléshez.

A 2010-2011 soran kidolgozott angoltanari szakdolgozati értékelési rendszerben (ska-
lak és az eljaras), abban, hogy kettds értékelés valosult meg minden dolgozat esetében,
leginkdbb Alderson és munkatarsai (1995. 132—133.) kézikonyvének, illetve az 1990-es
évek elején folytatott konzulensi tevékenységiiknek a hatdsa, irdanymutatdsa mutathato ki.
A szerzOk rutinszeri kettds értékelést, vagyis minden dolgozat értékelése esetében rend-
szeresen két értékeld alkalmazasat javasoljak ugy, hogy a két értékeld parhuzamosan,
egymastol fiiggetlentil értékel, nem latva egymas pontozasat. E hatas nem elvalaszthatd
a fent attekintett angol nyelvii szakirodalmi torekvésektdl és szakmai meggy6zddésektol,
amelyek az elmult évtizedeket jellemezték.

A legfontosabb performanciatényezék

A szakdolgozatok esetében — miként a szubjektiv értékelésnél altalaban — feltételezheto,
hogy az eredményre szdmos performanciatényezd hat. A skalak és az értékeldk azért
tekintheték performanciatényezdknek, mert egyarant a mérés-értékelés eszkozei, szisz-
tematikus valtozok, de mégsem tekinthet6k a mérni kivant dolgozatiréi kompetencia,
a mérendd részének. E tényezokrdl tudomanyos Gton (és tapasztalati uton is), tovabba
a veliik jaroé szoras nagysagat mérve tudjuk, hogy jelentds mértékben befolyasoljak az
értékelés eredményét, jelen esetben a pontokat és osztalyzatokat. McNamara (1996)
jo képet ad az idegennyelv-tudas mérésének kommunikativ korszakaban végbement
elméleti valtozasokrdl, amelyek a kompetencia fogalom kibdviilését és a performancia
fogalmanak differencialédasat eredményezték. Alabb a skalahatast és az értékeldi hatast
tekintem at.

Skaldk vagy listdik az értékelésben?

Az angoltanari szakdolgozati skalak klasszikus (tablazatos) elrendezésii analitikus ska-
lak, melyekben az oszlopok az értékelés hét szempontjanak, mig a 0—4 ponttal értékelt
savok a vizsgalt készség szintjeinek feleltethet6k meg. A pontossag kedvéért hozza kell
tenni, hogy az angol nyelvi szakirodalom hasznalja a rubrics sz6t is az értékelési utmu-
tatok jelolésére, ezt azonban a KER (Council of Europe, 2001) egyaltalan nem hasznalja.
Helyette a scale terminust hasznalja, véleményem szerint szerencsésebb elnevezéssel,
mert tipologiai alternativarol van szo.

Lukécsi (2021) a KER-béI kiindulva (PTMIK, 2002. 233-234.) kifejti, hogy az analiti-
kus skalak helyett listak (checklists) alkalmazasa realis alternativa. Listak hasznalata ese-
tén az értékeld jellemzden tablazatos elrendezésii szempontok és deskriptorok (kritéri-
umleirasok) helyett egy listat tanulmanyoz, ahol minden allitas a kovetelmények egy-egy
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eleme. Lukacsi sikeres példakat is hoz, pl.
Kim (2011). A KER szerint kiilondsen akkor
tekinthetdk a listdk a skalak alternativajanak,
ha a kérdés az, hogy adott kdvetelmények
tekintetében adott személy teljesitménye
megfelel-e a listaban felsorolt kovetelmé-
nyeknek. Ha az olvaso szereti a metaforakat,
a KER megfogalmazasa szerinti ,,vizszintes
orientacio” hasznos lehet (PTMIK, 2002.
234.): A lista tételei szintkovetelményként
értelmezhetdk, amelyeknek a teljesitmény
vagy megfelel, vagy nem. Az ELTE program
kontextusaban ez a megfelel/nem felel meg
(binaris) osztalyzast jelentené.

A listas megkdzelités mellett a masik meg-
kozelitésmod tovabbra is a skalak alkalma-
zasa — a klasszikusnak tekintheté megoldas
—, amelynek segitségével adott teljesitmény
a skala (skalak) valamely savjaban helyez-
hetd el, szoveges kritériumleirassal egyfitt.
Ismét egy metafora: A skalas megkozelités
a KER szerint ,,a fliggdleges tengely menti
megoszlas” (PTMIK, 2002. 233.), ahol az
értékelés a pontozo itéletétdl fliggden felfelé
vagy lefelé mozog a skalan — diagnosztikus
eszkoz. A skalas megoldas kozelebb all a
szakdolgozatok esetében az ELTE-n alkal-
mazott osztalyzasi rendszerhez (1-5), mint
a listas megoldas.

Listas, skaldas és vegyes megoldasok

Bar a listds megkdzelités {6 vonzereje, hogy
a lista végigvezeti az értékel6t a szempon-
tokon, ahol egyszerii eldontendd kérdéseket
kell megvalaszolni, vonzova teszi az is, hogy
az idegennyelv-tudas mérésének szakterii-
lete mellett a listas megoldas a pszicholdgia,
egészségiigy (fogyatékossag) (pl. Sideridis
¢és Padeliadu, 2011), oktatas-menedzsment
(pl. Hallinger, 2011) terén is megtalalhato.

Az értékeloi hatds szdmos kuta-
lds kozeppontjaban dll, amit
itt csak jelzésszertien, annak
inkdbb irdnyait kijelélve lehet

bemutatni. Wigglesworth
(1993), Kondo-Brown (2002)
és Schaefer (2008) az értéke-
161 részrehajldast vizsgdlta, mig
Winke és munkatdrsai (2012)
az ertekelo célnyelvi kiejtési
problemdinak ismeretét (ti. az
értekeld tanulta-e a vizsgdzo
anyanyelvét) mint a részre-
haylds forrdsct. Brown (2003)
a szdmitogépen irt vizsgd-
z0i vdlaszokat (szévegeket)
a papiralapti vizsgdak kézzel
irott szévegeinek olvashatosd-
gdval vetette 6ssze. Mig Kim
(2015) az éertekelokén beltil
azok tapasztalati eltéréseit és
eltero onfejlesztési sebességet
vizsgdlta, addig Lamprianou
és munkatdrsai (2023) szerint
a tapasztalatok mennyisége
mellett azok ktilonféle fajidi is
lehetnek olyan tényezok, ame-
lyek az értékelok szigordit és
az értekelés megbizhatosagdit
befolydsoljck.

A szakirodalom attekintése soran azonban feltind, hogy kevés tovabbi tisztan listas
megoldast lehet talalni. Leszamitva Safari és Ahmadi (2023) munkajat, Lukacsi forrasai
a korabbi években keletkeztek. A listas és skalas megkozelités tehat elméletileg vonzd
dichotomia, ideértve a vizszintes és fiiggdleges metafordkat, azonban a gyakorlat nem
mutat ra éles kiilonbségre. A kutatasi beszamolok egy jelentds része egy harmadik,
vegyes kategoria létezésérdl tanuskodik, amelyben az allitasok (vagy kérdések) sora a
listas megoldast jelzi, viszont mindegyikhez skéla kapcsolodik: Minden allitasnak sajat
skalaja van, pl. Martensnél (1979), ahol az allitasokhoz kapcsolodo skalak nem keve-
sebb, mint kilenc fokozatuak. A KER a vegyes megoldast nem tekinti kiilon kategdrianak
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—nem is emliti —, hanem besorolja a listas megoldasok kézé (PTMIK, 2002. 234.), egy-
ben gyengitve ezzel a skalas és listds megkiilonboztetés erejét.

Az értékeldk hatasa

Az értékeldi tevékenység a mérés eredményére hatd, talan legfontosabb itt targyalt
performanciahatas (-tényezd). A kutatasok jellemz6é pedagogiai célja az eredményekre
gyakorolt értékeldi hatds minimalizalasa (pl. Kim, 2015. 239.) — nem véletleniil, hiszen
a mérési cél (kompetencia) mellett jelentkezd performanciatényezdk gyakran nem kiva-
natos modszertényezok: A skalak hatasa mellett az értékeld is nem kivanatos hatast fejt
ki, hiszen szigoraval-elnézdségével a feltételezett kompetencidhoz képest modositja a
ponteredményeket.

Az értékeldi hatas szamos kutatds kozéppontjaban all, amit itt csak jelzésszertien,
annak inkabb irdnyait kijelolve lehet bemutatni. Wigglesworth (1993), Kondo-Brown
(2002) ¢és Schaefer (2008) az értékeldi részrehajlast vizsgalta, mig Winke és munkatarsai
(2012) az értékeld célnyelvi kiejtési problémainak ismeretét (ti. az értékeld tanulta-e
a vizsgazd anyanyelvét) mint a részrehajlas forrasat. Brown (2003) a szamitogépen
irt vizsgazoi valaszokat (szovegeket) a papiralapu vizsgak kézzel irott szovegeinek
olvashatosagaval vetette dssze. Mig Kim (2015) az értékelokon beliil azok tapasztalati
eltéréseit és eltérd onfejlesztési sebességét vizsgalta, addig Lamprianou és munkatarsai
(2023) szerint a tapasztalatok mennyisége mellett azok kiilonféle fajtai is lehetnek olyan
tényezok, amelyek az értékeldk szigorat és az értékelés megbizhatosagat befolyasoljak.
Olyan értékeldk, akik kimaradtak a feladatok kdzos gyakorlasabdl (community of prac-
tice), nagyobb valosziniiséggel értékeltek alacsonyabb megbizhatdsaggal. Lim (2011) az
értékeldi kovetkezetességet (intra-rater reliability) vizsgalta az iraskészség mérésénél,
Osszefiiggésben az iddvel és a tapasztaltsdg mértékével, mig Yan (2014) vizsgalata az
értékeldk kolesonhatasat célozta meg.

Az értékel6 orientacidjatol a hierarchikus értékel6i modellig

E tanulmany szempontjabdl legfontosabb kutatasi iranyt a hierarchikus értékeld modell-
hez (HRM) vezetd, illetve ahhoz kapcsolodo irasmiivek jelzik. Mint aldbb kittnik, a sajat
adatok elemzése soran az értékeldi (témavezetdi vagy biraldi) szerepeknek a nemzetkdzi
kutatasokhoz hasonld Gsszetett, hierarchikus rendje bontakozott ki. Az értékeldi hatas
Osszetettségeérdl vald gondolkodas a szakirodalomban harom, egymasbol lancszertien
fejlodo elmélettel jellemezhetd.

Az eértékeldi orientacio

Az értékeldi hatas szempontjabol figyelemre mélté Brown és munkatarsai (2005), tovabba
Ducasse és Brown (2009), akik az értékeldi orientaciot vizsgaltak, tudniillik azokat az
aspektusokat, performanciatényezdket, amelyekre az értékelék odafigyelnek. Hason-
16képp, Eckes (2008) kategoridkat allitott fel aszerint, hogy az irdskészség-értékelok
mire figyelnek oda (és mire nem). Cumming és munkatarsai (2002. 67.) az értékelok
dontéshozatali mechanizmusainak vizsgalata soran feljegyezték, hogy ,,mig az ESL/
EFL hatter(i iraskészség értékelok figyelmének kozéppontjaban dsszességében inkabb
a nyelvtudas allt, mint a retorika vagy a gondolati tartalom, addig az angol anyanyelvii
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értékelok figyelme kiegyenlitettebben oszlott meg a felsorolt szempontok k6zott”, vagyis
korabbi tapasztalataik, képzésiik stb. hatottak arra, mire figyelnek oda.

A szignaldetekcios elmélet

dolatok preciz megfogalmazasa a szignaldetekcios elmélet (Signal Detection Theory,
SDT). Lényege, hogy az észlelés egyrészt a jel(enség) erejétdl fligg, masrészt attol, hogy
az észleld, jelen esetben az értékeld mire figyel fel, mire nem, és milyen modon oszlik
meg figyelme. DeCarlo (1998, 2005) cikkeiben visszatekint az SDT kezdeteire, meg-
vilagitva azt, hogy az SDT a hierarchikus értékelé modell eléképének tekinthetd (Patz és
mtsai, 2002; DeCarlo, 2005), vagyis az SDT hatott az alabb targyalt hierarchikus értékeld
modell (Hierarchical Rater Model, HRM) kialakulasara (DeCarlo, 2005; Patz és mtsai,
2002).

A hierarchikus értékeldi modell

DeCarlo és munkatarsai (2011) arra a kovetkeztetésre jutottak, hogy az iraskészség
értékelésében eltérd szintek azonosithatok. Az értékeldi pontértékek nem sziikségképp
kozvetlen indikatorai a vizsgazoi teljesitményeknek (ideértve a szakdolgozatokat is),
mert az a témavezetdk és biralok pontozasan keresztiil valosul meg, vagyis eltérés van az
adatstruktiraban elfoglalt helyiik tekintetében. A modell szerint az értékeldk a feladaton
mérhetd teljesitményt értékelik és nem kozvetleniil az értékelt személyek (vizsgazok,
szakdolgozatok szerzdi) teljesitményét. DeCarlo és munkatarsai (2011. 333.) hozzateszik
még, hogy tobb értékeld bevonasa nem ndveli meg az értékelés precizitasat, viszont tobb
feladat elvégeztetése igen. A modell hasznos, mert ravilagit arra, hogy az értékeldk sem
tekinthet6k a performancia monolitikus tényezéjének, irodalma pedig azért relevans,
mert mind a mért kompetencia, mind a performancia tényez6i Osszetettek, sokrétiiek,
tovabb tagolhatok alkotd elemeikre.

Amint azt DeCarlo (2005. 53.) sajat kiindulopontjaként bemutatja, a mérési-értékelési
szakma meglehetdsen megosztott a tréning és vizsgaztatds soran megkovetelt értékeldi
egyetértés fontossaga tekintetében, a megbizhatdsag értékelésének modszereiben, illetve
a mérés soran alkalmazando pszichometriai modell tekintetében. A korabeli megosz-
tottsagot érzékelteti Linacre és munkatarsai (2003) cikke is, akik korabbi tapasztalataik
alapjan biraljak a minél nagyobb értékeldi egyetértésre valo torekvést, mellyel az oktatasi
rendszert azonositjak. Linacre pozitiv tapasztalatokat egészségiigyi teriileten szerzett,
ahol az értékeld fiiggetlen szakértd, pl. a diagndzisat felallité orvos, mig az oktatdsi
rendszerben az egyéni latdsmod fel kell oldddjon a kiadott értékelési iranyelveknek valo
megfelelésben: ,,Az értékeldi munka modellezése problematikus” (Linacre és mtsai,
2003. 928.). Felteszi kérdést, hogy az értékelonek a fiiggetlen szakértd (locally-indepen-
dent expert) vagy a pontozogép szerepét szanjuk. DeCarlo (2005. 54.) viszont a szintézis
megteremtésének akadalyat abban latja, hogy a mérési modelleknek jellemzbéen nincs
erds kapcsolatuk a lehetséges pszichologiai modellekkel, ehhez viszont tobb ismeret kell
arrol, mit gondolnak, latnak az értékeldk az értékelés soran.
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Az érvényesités elméleti hattere

Ertékelési eredmények érvényessége tekintetében a kutatas olyan eljarast kovet, amely-
ben el6szor az Osszes valaszadat konzisztenciajat (megbizhatosagat), illetve az értékeldi
megbizhatdsagot szokas vizsgalni (Brennan, 2006. 5.). Ide tartozik a megfeleld pontozas
is, Csikosnal (2020. 77.) skalazasi validitas, vagyis olyan megbizhatdsagi problémak
kezelése, amelyeknek egyértelmli negativ hatdsa van a pontértékek validitdsara (érvé-
nyességére). A megbizhatdsag vizsgalatat késébb kovetheti az eredmények érvényes-
sége mértéke megallapitasat célzod tovabbi munka, ha a mérési eszkdzrendszer (skaldk,
értékeldk) megbizhatosaga kielégits. Osszességében elmondhatd, hogy megbizhatdsaga
a valaszadatoknak van, mig érvényessége az osztalyzatoknak, eredményeknek, értéke-
léseknek és azok kdvetkezményeinek kell legyen. Amennyiben a megbizhatosag nem
kielégito, az eredmények érvényességét sem érdemes tovabb vizsgalni. A megbizhatdsag
¢és érvényesség kapcsolata aszimmetrikus: A mérés megbizhatdsaga elvileg teljesiilhet
megnyugtatéd érvényesség nélkiil is, de eredmények, konkliziok nem cimkézhetdk érveé-
nyesnek gyenge konzisztenciaju, megbizhatésagl valaszadatok alapjan.

Az érvényesités tudomanyos irodalmaban természetesen nem ez az egyetlen eljaras
a mérés-¢rtékelés szakteriiletén beliil; megemlitheté példaul Weir modellje (Socio-
Cognitive Model), Bachman ¢és Palmer modelljei (1996, 2010), Kane (1992, 2012)
modellje (Argument-based Model), példaul Kimnél (2011), vagy idoben még korabban
Messick modellje (1989, 1995). Bar az utdbbiak egyértelmiien csoportot alkotnak,
kozilik is Messick modellje tiinik a legnagyobb hatasunak, nem csak a nyelvpedago-
gidban: Ahogy Bachman és Palmer sokat hivatkoznak Messickre, ugy Kane is Messick
gondolatait koveti, kiegészitve azokat. A csoport gondolati rokonsaga, korai gyokerei
okan e modelleket, az irdnyzatot klasszikus vagy bevett megkozelitésnek is nevezhetjiik,
Fulcher (2014) szerint episztemologiainak nevezett filozofiai alapokkal, mivel a tudas
(kompetencia), vagy mas hasonl6 pszichologiai attriblitum egyszerti tapasztaldssal nem
felismerhetd. (Borsboom és mtsai [2004] példaul a sajat, ontologikus megkdzelitésiikkel
allitjak szembe az episztemoldgiai megkdzelitést.)

A Kkutatas kérdései

A kutatas legfontosabb kérdése a kettds értékelés mindsitése, amely azonban nem lehet
a sorrendben az elsé kérdés, mert az érvényesités modszertana szerint elészor a mérés
megbizhatosagat, konzisztenciajat kell megnyugtaté modon tisztazni.
1. A megbizhat6sag, konzisztencia mutatdi megfeleldk-e, és lehetdvé teszik-e az érvé-
nyesség vizsgalatat?
2. Mennyiben éri el szakdolgozatok kettds értékelése a céljat? Az értékeldi eltérések
mivel magyarazhatok?

A kutatas modszerei
A modszerfejezet leirasaba beletartoznak az intézményi (tanarképzési program) keretek,
ahol a kutatas végbement, a felhasznalt adatok kore és a szakdolgozati skalak bemuta-

tasa, a parhuzamos értékelési eljaras bemutatasa, a szakdolgozati konstruktum értékel6i
aspektusai is, az elemzési modszerek ¢és annak szakaszai ismertetése mellett.
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A kutatas keretei

A kutatés kereteit az ELTE Angol-Amerikai Intézete végzds angoltanar (osztatlan tanar-
képzés, OTAK) hallgatoi szakdolgozatainak értékelése hatarozta meg. Ennek része volt
az a kb. 5% olyan angoltanar szakos hallgaté is, akik valasztott témavezetdjiik okan az
Angol Nyelvpedagogia és az Angol Alkalmazott Nyelvészet Tanszékeken kiviil, mas
intézeti tanszéken (programban, pl. anglisztika) irtdk szakdolgozatukat. Kiviil estek a
kutatas keretein azok az angoltanar szakos hallgatok, akik szakparositdsuk masik szakja
keretében készitették dolgozataikat.

Az adatgyiijtes keretei és a feldolgozott adatok

Az 1. tablazat a 2011 Osze ¢és 2019 6sze kozti 17 félév osszesen 310 dolgozat 4340
valaszadata alapjan végzett értékelését tanusitja, mig David és Piniel (2018) elemzése
csak a tablazatban sziirkével jelolt, 2011-2013 kozotti kezdeti iddszakra terjedt ki. Hozza
kell tenni, hogy mig a cikkben feltett kutatasi kérdések megvalaszolasahoz megfeleldk a
2011-2019 kozott felvett adatok, addig a 2020-2025 kozott gytjtott adatok az értékelési
rendszer valtozatlan alkalmazasa mellett mar 0 kérdéseket is felvetnek, igy pl. a Covid
hatasa, a dolgozatok elektronikus benyujtasa €s értékelése mar egy masik kutatashoz
tartozik.

1. tablazat. A szakdolgozok félévek szerinti megoszldasa

Egyetemi félévek Szakdolgozatok szima
2011. 6sz 8
2012. tavasz 7
2012. sz 29
2013. tavasz 17
2013. sz 17
2014. tavasz 12
2014. 6sz 21
2015. tavasz 15
2015. 6sz 22
2016. tavasz 16
2016. 6sz 14
2017. tavasz 27
2017. 6sz 27
2018. tavasz 20
2018. 6sz 15
2019. tavasz 33
2019. 6sz 10
Osszesen 310
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A szakdolgozati skalak

A szakdolgozati skalak analitikus skalak, mert hét egymast kiegészité részskala alkotja
Oket: Kutatds médszerei és eljardsai (ReMePr V), Formai kovetelmények (FoR), Eredmé-
nyek értelmezése (IntF), Elméleti és tapasztalati alapok (ThEB), Az angol nyelvhasznalat
minésége (QUEL), Irds és argumentdcié minésége (QuWr) és Ondllo munka mindsége
(Ind). A skalak mindegyike 6tfokozath, skalanként 0—4 ponttal. (Megtekintésre aranyska-
lakrol van sz6, mert minden skala 0 pontrdl indul.) Minden skalaponthoz kritériumleiras
tartozik. A skéldk az alarendelt szempontokkal egytitt megtalalhatok a https://delp.elte.hu/
otak theses webhelyen, illetve David és Piniel (2018) B fiiggelékeként is.

A Kkettds értékelésben érintett szakdolgozatok jellemzo6i

A hallgatok a szaktargyi tanitasi gyakorlat tapasztalatait felhasznalva készitik el szak-
dolgozatukat, amiben — nagyon altalanosan fogalmazva — leirjak, hogy milyen kutatasi
kérdésekre keresték a valaszt, miért az adott nyelvpedagdgiai vagy alkalmazott nyel-
vészeti témat és annak kérdéseit valasztottak, milyen modszerekkel keresték a valaszt
a kérdéseikre, milyen eredményeket kaptak, tovabba milyen tanulsdgokkal szolgalt a
kutato tanari tapasztalatszerzés.

Mivel tanar szakos hallgatokrol van szo, a dolgozat jellemzé mddon osztalytermi,
iskolai, de mindenképp a képzés szempontjabol relevans sajat kutatas elvégzését és meg-
irasat foglalja magaban. Egy (vagy tobb) jol koriilhatarolhatd kérdésre kell valaszt adni
ugy, hogy a dolgozat nem tobb, mint 75-80 ezer leiités, +10% terjedelmi korlaton beliil
(https://delp.elte.hu/otak theses).

A Kettés parhuzamos értékelés

Az értékelés a skalak (ELTE Angol-Amerikai Intézete Rating scales for the Evaluation of
OTAK / MA theses) alapjan adott pontokkal, vagyis kvantitativ eljarassal veszi kezdetét.
Ebben a szakaszban az értékelés oly modon kettds, hogy az értékelék nem egymas utan
értékelik a dolgozatot, hanem o6nalldan, azonos iddszakban, egymds pontozasat és eset-
leges kézzel irt megjegyzéseit nem latva végzik feladatukat. Ezt a fajta kettds értékelést
kettds parhuzamos értékelésnek nevezem.

Az értékelési eljaras

A 2011 ota folytatott eljaras szerint minden szakdolgozat kettds értékelésre keriil. Az
értékelok egyike a biralo, aki azonban nem a képz6 intézménytdl fiiggetlen, hanem attol
a kapcsolattol, amely a szakdolgozot és témavezetdjét osszekoti. A biraléo a dolgozat
témajaban jartas oktat6. A masik értékeld a témavezetd, akinek bevondsara erds igény
mutatkozott mar a skalafejlesztés soran. A birald és a témavezetd egymastdl fiiggetlentil
tesznek javaslatot az érdemjegyre a pontkonverzids tdblazat alapjan.

Az értékelés kovetkezO szakaszaban a koordinator megkeresi azokat a dolgozatokat,
ahol a javasolt érdemjegyek eltérést mutatnak. Egy jegy eltérés esetén felkéri a két

1 A mozaikszavak a szempontok angol nyelvii elnevezéseibdl szarmaznak, és segitenek értelmezni a 4. tablazat
sorait.
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értékeldt, egyezzenek meg a végsd dolgozatjegyben, hiszen a tanulmanyi rendszer
egyetlen jegyet enged. Ha két jegy a kiilonbség, a szakdolgozoé a koztes jegyet kapja.
Harmadik értékel6t csak akkor kell felkérni, ha a kiilonbség két jegynél nagyobb, vagy
az érdemjegyek koziil az egyik elégtelen. Az egyszerti dontési szabalyok megakadalyoz-
zak, hogy az egyeztetés vallalhatatlanul gyakori legyen. Ismételt pontozast nem végziink,
a kettOs értékelés az érdemjegy egyeztetésével lezarul.

A szakdolgozati konstruktum értékel6i aspektusai

A szakdolgozat konstruktuma a skalafejlesztéssel alakult ki. Részét képezik azok a fel-
tételezett pszichologiai folyamatok, amelyekben, eltérd helyzetiikb6l adoddan, a téma-
vezetd €s a birald részt vesznek. A témavezetd ismeri a hallgatot, jellemzden tobb
konzultacion fogadta, részt vett a téma kivalasztasaban ¢€s a kutatési kérdések megfogal-
mazasaban, tovabba jellemzden olvasta a szakdolgozat piszkozati valtozatait. A birdlo
viszont lehet, hogy nem is ismeri a dolgozat szerzdjét.

E kiilonbségek fontosak, mivel a témavezetd hattérismeretek birtokaban jobban érti a
szakdolgoz6 gondolatmenetét még akkor is, ha a szakdolgozat mindsége elmarad attol,
ami elvarhato. A témavezetd tud a szakdolgozo olyan elvégzett, illetve el nem végzett,
a szakdolgozattal kapcsolatos feladatarol, esetleg attittidbeli, szorgalmi aspektusokrol,
a dolgozatiras koriilményeirdl is, amelyek nem jelennek meg a szakdolgozatban, vagy
nincsenek elég jol leirva, mig a birdld6 nem tdmaszkodhat masra, mint ami a dolgozatban
all. Ennek kovetkeztében a témavezetd nem mint fliggetlen értékeld értékeli a dolgozatot,
mig a biralé nem is tehet mast, minthogy a leirt szovegbdl indul ki, és produktumként
értékeli. JOl érzékelhetd kiilonbség van igy a témavezetd és a biralo szellemi és érzelmi
folyamatai kozott. E kiilonbségek magyarazhatjak a kutatas soran lentebb azonositott
kiilonbségeket. A szakdolgozat konstruktuma tehat két megkozelitésmod kompromisz-
szuma. Bar a témavezetd feladata is az, hogy a dolgozatot értékelje, tovabba az alkotas
folyamatat értékelheti a szakdolgozati konzultacio osztalyozasaban, feltételezhetd, hogy
értékelésére hatnak a tapasztalatok, amiket a megiratas és konzultaciok soran szerzett.

A kett6s értékelés itt targyalt megoldasa megallja a helyét nemzetkozi gyakorlatban.
Példa lehet McQuade és munkatarsai (2020), ahol a témavezetd és birald sulya a kettds
értékelésben azonos, és a megfigyelések is nagyon hasonldak, vagy Alderson és mun-
katarsai (1995), akik iranymutatasukat a brit vizsgakozpontok gyakorlatdnak kérddives
felmérésére alapoztak. A kettés értékelés megallja a helyét orszagos dsszehasonlitasban
is, hozzatéve, hogy a magyar nyelvii szakirodalom nem bdvelkedik az értékelési skalak
alkalmazasa témaju vagy a kettds értékelési eljaras kutatasaban (Kiszely, 2012, 2019).

A hazai értékelési eljarasok rovid dsszefoglalasa és egyben kitekintés lehet, hogy az
angoltanar-képzést az OTAK program szerint folytato hat legjelentdsebb egyetem gya-
korlata jelentds eltéréseket mutat, amelyben a kettds értékelés tekintetében az itt targyalt
kettds értékelés nem képviseli a tobbséget, de nem is az egyetlen. A vonatkozd honlapok
¢és a szerz6 tajékozodasa alapjan van olyan eljaras, amelyben nincs kettds értékelés; van,
ahol a kettds értékelést nem kdveti egyeztetés; van, ahol alkalmaznak explicit értékelési
skalakat (deskriptorokkal), és van, ahol az oktatasi rendszerben altalanos, 1-5-ig terjedd
érdemjegy-skalat alkalmazzak csak, deskriptorok nélkiil. Az ELTE-n beliil a kettds érté-
kelést folytatd programok szama alacsony, viszont az elbiralt angoltanari szakdolgozatok
szama magas (ELTE BTK Tanulmanyi hivatal, személyes kozlés).
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Az adatelemzés modszerei

Az elemzések elsd szakasza a nyerspontértékek konzisztenciajanak (megbizhatdsaganak)
vizsgalatat célozta a Chronbach-alfa kiszamitasaval (SPSS 27.0, IBM Corp., 2020). Ezt
kovette egyrészt a szakdolgozati skalak megfelelése (bevalasa) mértékének, masrészt a
kettos értékelési eljaras érvényességének a vizsgalata.

A tobbdimenzios Rasch-elemzés (MFRM)

Az elemzések soraban fontos szerepet kapott a tobbdimenzios Rasch-elemzés a Facets
szoftver segitségével (Linacre, 2014). A Facets a probabilisztikus (valdsziniliségi) mod-
szercsalad egy paraméteres, Raschnak is nevezett agahoz tartozik. Linacre (1989) fej-
lesztése lehetdvé tette, hogy ne csak a szakdolgozatokat lehessen kalibralni, hanem a
mérés tobb mas dimenzidjat (valtozojat) is, esetiinkben a skalakat és az értékeldket,
illetve az értékeldi szerepeket is. A dimenzidkat a szocioldgia teriiletérél szarmazo facet
theory alapjan (Guttman és Greenbaum, 1998) Linacre faceteknek nevezte — innen a
tobbdimenzids modszertan elnevezése is: Many-facet Rasch Measurement (MFRM).
A probabilisztikus mérésre jellemzd, logitban megadott mutatok elemzése a skalak meg-
felelése kérdésre adott valaszt: A skalak mennyire illeszkednek a probabilisztikus mérési
modellhez?

A nyerspontértékek feldolgozasa soran a Facets az aranyskalakat ordindlis (rang-)
skalakka alakitja. Nem feltételezi, hogy az egyes skalapontok azonos tdvolsagra vannak
egymastol, majd pedig a betaplalt tényezok soran intervallum tipust logit skalava alakitja
Oket at. A skalak megfelelését a logit alapu illeszkedési statisztikak alapjan vizsgaltam,
ezen belill az infit atlagos négyzetes (sulyozott) illeszkedési mutatd (infit meansquare/
MNSQ), illetve ennek standardizalt variansa, az infit Z érték alapjan, valamint az outfit
atlagos négyzetes (sulyozatlan) illeszkedési mutatd (outfit meansquare/MNSQ), illetve
ennck standardizalt variansa (outfit Z-standardizalt érték) alapjan. A point-biserial tipust
korrelaciot a Linacre (2017) altal javasolt Point-Measure valtozat alapjan vizsgaltam.
A relevans elemzések alabb olvashatok (3. tablazat).

A Rasch-moédszertan minden dimenziora meghatarozza a kiiszobértékeket, amely érté-
kek felett a megmagyarazatlan szoéras mar nem elfogadhat6. Linacre ajanlasat egy kicsit
modositva alkalmaztam. Feltételeztem, hogy az illeszkedési értékek normal eloszlastak,
ezért a skala, skalapont illeszkedési mutatoja az atlag felett 2 szorasegységen (standard
deviation, SD) tal mar extrém, elfogadhatatlan értéknek tekinthetd.

A vizsgalat szakaszai

Figyelembe véve a kutatasi kérdések sorrendjét és az érvényesség vizsgalatanak kovetel-
ményeit, az elemzések a megbizhatosaggal kapcsolatos (elsé) kutatasi kérdés megvala-
szolasaval kezdddtek, az alabbi szakaszok szerint:

1. szakasz: a vizsgalt pontértékek megbizhatosaga (konzisztencaja).

2. szakasz: a témavezetO és a birald Osszesitett pontszamainak korrelaltatasa.

3. szakasz: a skalak megfelelésének vizsgalata.

Az elemzések a kettds értékeléssel, az értékeldk egyetértésével, osszességében az érvé-

nyesitéssel kapcsolatos masodik kutatasi kérdés megvalaszolasaval folytatodtak.
4. szakasz: a témavezetd és birald az dsszesitett pontszam korrelacidja.
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5. szakasz: a pontszam ¢és a javasolt érdemjegy korrelacidja mind a témavezetd, mind
a biral6 esetében.

6. szakasz: a Fleiss-Kappa egyetértési mutato kiszamitésa.

7. szakasz: a témavezetdi és biraloi pontatlagok Osszevetése.

A korrelaciokat kiegészitették paros t-probak az atlageltérések vizsgalatara. Az Gsszes
elemzési szakasz (1-7) attekinthet6sége szempontjabol hasznos azok tablazatos abrazo-
lasa (2. tablazat).

2. tablazat. Az elvégzett konzisztencia- és korrelacios vizsgalatok tablazatos attekintése

Elemzési | Kutatasi .. .. B o 2 q
, Eszkoz Az dsszevetés és elemzés alapja
szakasz kérdés
1 konzisztencia (SPSS) az sszes (3'1’(.) X2 x,7? pontérték
konzisztencidja a mérésben
megbiz- témavezetd biralo osszesitett
2 hatdsag korrelaciok (SPSS) Osszesitett pontjai | pontjai és javasolt
kérdése ¢és javasolt jegye jegye
3 tobbdimenzids Rasch az Osszes (310 x 2 x 7) pontértek
(Facets) a mérésben
4 Korrelacio (SPSS) Eemave,azeto . blralp psszes1tett
Osszesitett pontjal pontjal
Ejesr:;e\;?tzeeéo biralo dsszesitett
5 korrelaciok (SPSS) S ., | pontjai és a végsd
érvényesi- pontjai és a végso erdemie
o A4 srdemi jegy
tés kérdése craemjegy
egyetértés N TRy L
6 (Fleiss-Kappa) az Osszes értékeld pontjai
paros mintas t-proba . RT ..
7 (SPSS) az Osszes értékeld pontjai

A Kkutatas eredményei

A kutatas elsé, megbizhatésagot és konzisztenciat érintd kérdésére mindenképp pozitiv
vélasz adhato. A Chronbach-alfa dsszesen 310 dolgozat adatainak betaplalasaval elérte a
0,914 értéket, dolgozatonként 14 pontértékkel lehetett szamolni, mivel az elemzés mind-
két értékeld 7-7 pontjara kiterjedt. A birdlo pontjainak €s a pontkonverzid szerinti javasolt
érdemjegyek korrelacidja r = 0,901 (N = 309), amitdl kicsit elmarad a témavezetd pont-
jainak és a konverzios tablazat szerinti érdemjegyeinek korrelacidja r = 0,883 (N = 304),
vagyis a konzisztenciat a pontok érdemjegyekre valtasa fenntartja és tovabb vetiti, meg-
erdsitve ez altal a megbizhat6sagot. Fontos eredményrdl van sz6, mert az értékelok dssze-
sitett pontjainak adott tartomanya kell korrelaljon a javasolt 1-5-ig érdemjeggyel.
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A skalak megfelelése, bevaldsa

Az értekelésben hasznalt skalak megfelelese elsésorban a megbizhatosagrol nyu;jt infor-
maciot, de ha megfeleld, kozvetve az érvényesség megitélését segiti. Altalanossagban
megallapithato (3. tablazat), hogy a skalak bevaltottak a hozzajuk fiizott mérési elvaraso-
kat. Az illeszkedési statisztikak fényében a legtobb skala megfeleld. Az infit (sulyozott)
¢és outfit (sulyozatlan) mutatok, mind a meansquare valtozat, mind pedig a standardizalt
valtozat nem lépte til a 2 szdérasegység (SD) limitjét. A 3. tablazat a skalak megfelelésé-
6l tovabbi tajékoztatast nyujt a megfigyelések szama (gyakorisdg), a nyerspontok atlaga
0—4 pont kozott, a logit nehézségi érték, valamint a Point-Measure korrelaciéo megfigyelt
és elvart értékérdl is.

A skalak megfelelése tekintetében kivétel a Formai kovetelmények (FoR) skala, amely
csak marginalisan fogadhato el (3. tablazat). E skdla infit meansquare értéke ugyan még
épp megfeleld (1,23), viszont az outfit érték (1.29) mar nem, mert tilmegy a 2 szorasegy-
ségen (SD), és mar extrémnek tekinthetd. Mivel az outfit sulyozatlan érték, érzékeny a
nem vart, kiugro (outlier) valaszokra. Ha az infit és outfit standardizalt (Z) értékekeit vetjiik
Ossze, azok mar nem jeleznek tul sok megmagyarazatlan szorast, mar nem Iépik tul a hatar-
értékeket. Tovabbi informacio a Formai kovetelmények skala egyes savjainak megfelelosé-
gérol a Fiiggelékben talalhato, mivel a 3. tablazat csak a skala egészérdl nyujt informaciot.

3. tablazat. Az ELTE-Angol-Amerikai Intézet angoltanari skalak megfelelésének
osszefoglalo tablazata

Gyako- | Nyers | Nehéz- | Hiba-
risdg | atlag | ség | érték

QuWr 609 | 332 | 0,79 | 007 | 086 |-254| 083 2,81 1,17 0,72 0,67
IntF 609 | 333 | 061 | 007 | 096 |-0,76 | 0,93 -1,07 1,06 0,68 0,67
ReMePr | 609 | 3,18 | 032 | 0,07 | 095 |-0,78 | 092 -1,2 1,05 0,72 0,71
QuEL 609 31 | 0,17 | 0,07 | L12 | 2,02 1,12 2,07 0,86 0,62 0,66
ThEB 609 | 335 | 042 | 0,08 | 091 |-1,58| 093 -1,04 1,09 0,69 | 0,66
FoR 609 | 332 | -048 | 007 | 1,23 | 3,61 1,29 39 0,72 0,60 | 0,68

Skalak InfitMS | InfitZ | OutfitMS | OutfitZ | Diszkrim. | PtMeas | PtElv.

Ind 609 | 355 | 066 | 0,08 | 09 |-136] 087 | -125 106 | 067 | 065
Atlagértékek 331 000 [ 007 | 099 [-020] 098 | 020 | 1,00 | 067 | 067
Széras 013 | 053 [ 000 | 012 [ 200 015 | 220 012 | 004 | 001

A megbizhatosagot erdsitd tovabbi tényezok

A skalak valtoztatas nélkiili alkalmazasa, tovabba a visszatérd értékel6k pontozasa
mintegy 0sszekapcsolta az adatcsomagokat, megteremtve azok 6sszekotottségét (subset
connection), és lehetové téve dsszevethetdségiiket, amint azt a Facets szoftverbe épitett
ellendrzé algoritmus (Linacre 2014, 2017) megnyugtatd modon jelezte is. Az adatok
Osszekotottségét lehetdvé teszi és ezen keresztiil a megbizhatosagot erdsiti a kutatas
kozel teljes mértékben keresztezett szerkezete is: A témavezetok 82%-a (31/38 £6) egy-
ben biralo is volt, mig a biralok 87%-a (27/31) egytttal témavezetdk is, vagy — megfor-
ditva a fenti megallapitasokat — az értékeldk egy kisebb része vagy csak témavezetd volt
(18%), vagy csak biralo (13%).
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Tovabbi ésszefiiggések és az atlagok
vizsgalata az érvényesség tekintetében

A megbizhatdsagot és konzisztenciat érintd
elsé kutatasi kérdés megnyugtato tisztazasa
elvezet a masodik kutatasi kérdéshez (érvé-
nyesség) kapcsolodd informacidé mérlegre
tételéhez. Ennek egyik eleme két tovabbi
korrelacios eredmény, majd az értékeldi
egyetértés vizsgalata, ezen beliil a pontatla-
gok dsszehasonlitasa volt.

A témavezetdi és biraloi 6sszpontszamok
egymas kozotti Pearson-korrelacidja koze-
pesnek mindsithetd és statisztikailag szig-
nifikans (r = 0,591, p < 0,01) volt. Fontos
tovabba, hogy a témavezetd (r = 0,681,
p <0,01) és a birald pontszama is (r = 0,758,
p < 0,01) ugyanazzal a végsd egyeztetett
érdemjeggyel korrelal — nem a javasolt jegy-
gyel — mintegy jelezvén elére, hogy a pon-

Az egyeleértés meértéke az érte-
kelok nagy szdama miatt a
Fleiss-Kappdval volt jellemez-
hetd, melynek értéke 0,181,
meglehetdsen alacsony, de
szignifikdns (p < 0,01) volt,
vagyis a mérés pontos volt, kis
konfidenciaintervallummal.
A magas belsé konzisztencia
mellett jelentkezo kiilénbse-
gekre a témavezetdi és birdloi
osszpontszdm-dtlagok és java-
solt jegydtlagok mutatnak rd.
Ezek az dtlagok azt mutatjdk,
hogy a birdlok szigoriibbak,

a témavezetok pedig elnézob-
bek az értekeldi dtlaghoz képest.
A 4. tablazat kiilénbségei,
mind a pontdtlagok egyszerii
osszegeit tekintve (1 = 6,368,
df =302, p <0,001), mind pedig
a pontkonverzios tabldzat sze-
rint javasolt (nem egyeztetett
Jegyek tekintetében (t = 4,822,
df =302, p <0,001), szignifi-
kdansak a plafoneffektus (ceiling
effect) lehetséges kedvezdtlen
hatdsa ellenére.

tértékek kiilonbségeinek vizsgalata nem
megkeriilhetd. Mindez mar arra is utal, hogy
van kiilonbség a témavezetdk és biralok pon-
tozasa kozott.

Az egyetértés mértéke az értékelok nagy
szdma miatt a Fleiss-Kappaval volt jellemez-
hetd, melynek értéke 0,181, meglehetdsen
alacsony, de szignifikans (p < 0,01) volt,
vagyis a mérés pontos volt, kis konfiden-
ciaintervallummal. A magas belsé konzisz-
tencia mellett jelentkezd kiilonbségekre a
témavezetdi és biraldi dsszpontszam-atlagok
¢és javasolt jegyatlagok mutatnak ra. Ezek
az atlagok azt mutatjak, hogy a biralok szi-
goribbak, a témavezetdk pedig elnézébbek
az értékeldi atlaghoz képest. A 4. tablazat
kiilonbségei, mind a pontatlagokat tekintve
(t=6,368, df =302, p <0,001), mind pedig a
pontkonverzids tablazat szerint javasolt (nem egyeztetett) jegyek tekintetében (t = 4,822,
df =302, p <0,001), szignifikansak a plafoneffektus (ceiling effect) lehetséges kedvezot-
len hatésa ellenére. Ez az eltérés 6nmagaban nem is lenne meglepd, ha a biralok és téma-
vezetok teljesen kiilon csoport lennének. Az eltérések azonban mégis azért kiilondsen
érdekesek, mert tilnyomorészt ugyanazok a kollégak pontoznak, vagy témavezetoként,
vagy birdloként, jellemzden ugyanabban a félévben, vagyis a kutatas keresztezett szer-
kezetli. Valosziniitlen tehat, hogy a témavezetok magasabb pontatlagat csak eme csoport
elnézd pontozasa magyarazna. Mindez arra utal, hogy a skalak és értékelok dimenzidi
(facetjei) mellett tetten érhetd a szoras egy tovabbi dimenzidja is, ami az értékeldi sze-
repek dimenzioja lehet.
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4. tablazat. Relevans atlagok osszevetése

Osztalyozasi szempontok Atlagértékek N Széras | Atlag standard hibaja
Osszpontszam témavezetok 23,72 303 4,390 0,252
alapjén biralok 22,17 303 | 4926 0,283
Jegyek alapjan | témavezetdk 4.64 303 1,247 0,072
biralok 4,30 303 0,787 0,045

Diszkusszié és dsszefoglalas

A skalak megbizhatosaga egyrészt azt jelentette, hogy a skalak megalltak a helyiiket a
szakdolgozatok értékelésében, masrészt azt, hogy a ponteredmények alapjan meghozott
dontések érvényességének tovabbi vizsgalata lehet a kutatas folytatasa. Bar a kettds
értékelés — mint fentebb lathattuk — logisztikai szempontbol jelentds teher, a kettds érté-
kelésre, a dolgozatonkénti 2 x 7 (14) pontértékére sziikség van, mert csupan egy értékeld
alkalmazasa esetén a Chronbach-alfa (ha csak a biralo értékelne a 7 szempont alapjan)
0,777 lenne, mig 0,775, ha csak a témavezetd tenné ugyanezt. A kettds értékelésre tehat
sziikség van, mert erdsiti a mérés konzisztencidjat. Megallapithato az is, hogy a skalak
tobbségének megfeleldsége jo, ami megerdsiti az értékelési rendszer megbizhatdsagarol
alkotott képiinket, mig a Formai kovetelmények skala nem egyértelmii megfelelése,
illetve az egyes savok problémai (1d. a Fiiggelékben) valamelyest gyengiti azt.

Tovabbi Gsszegzés — és egyben kitekintés —, hogy a birdlo és témavezetd kozotti
egyetértés (vagy egyet nem értés) Fleiss-Kappaval mért alacsony értéke €s a biraloi és
témavezetdi kor igen jelentds atfedése kozott lathatd ellentmondas fesziil — mintha az
értékelok onmagukkal nem értenének egyet. Sokkal hihetdbb az az értelmezés, miszerint
a kettds parhuzamos értékelés miikodoképessége mellett a témavezetdk és biralok meg-
kozelitésmodja lehet eltérd, ami segit feloldani az ellentmondast. Az atlagpontszamaik
kozott megfigyelt szignifikans kiillonbség (4. tablazat) arra utal, hogy a kiilonbség az
értékeldi szerepiiktdl fiigg, vagyis hogy adott dolgozat kapcsan éppen témavezetésrol
vagy biraloi szereprdl van szd. Nagy a valdszintisége, hogy e két értékeldi csoport eltérd
szemléletmaddja, szellemi folyamatai és a szakdolgozohoz vald viszonya magyarazzak a
pontkiilonbségeket, a vizsgaztatdsban tipikusnak mondhatd szigortisag (severity) vagy
elnézéség (leniency) kiilonbségei mellett. A fenti elemzések eredményei az értékeld
dimenzionak hierarchikusan alarendelt szerep dimenzi6 1étezésre utalnak, emlékeztetve
az irodalmi attekintésben targyalt hierarchikus érékel6i modellre (DeCarlo, 1998, 2005;
DeCarlo és mtsai, 2011).

Az ellentmondds a szakdolgozati értékel6i konstruktum figyelembevételével felold-
haté. Mivel a témavezetd és birdld feladata, nézépontja a maguk értelmezésében eltér,
nem realis elvaras az idegennyelvtudas-mérés terén elvartakhoz hasonlé egyetértés, ahol
az egymas mellé rendelt értékel6k feladata azonos, a mérni kivant konstruktum is azonos,
ugyanazokat a nyelvi jellemzdket kell figyeljék (értékeldi orientacid) és ugyanazokat a
skalakat kell pontozzak. Ha viszont a két értékeld szerepe eltér, értékeldi konstruktumaik
is eltérnek és nem lehet arra szamitani, hogy az értékeldi egyetértés nagy mértéki lesz.
Hasonloképp, amint pl. egyes nyelvvizsgak esetében is feltételezhetd, ahol az egyik érté-
keld holisztikusan értékel, mig a masik analitikus skalak alapjan pontoz, nem teljesiilhet
a magas szint{i értékeldi egyetértés.
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A Kkutatas szakmai értéke

Ez a cikk annyiban jarulhat hozza ismereteinkhez, hogy egyrészt bizonyitja, a kettds
parhuzamos értékelés, ha jelentds eréforrasokat is kot le, megbizhatdo modon folytathatod
tartdsan, masrészt megmutatja, hogy feltételezhetden az értékeldi dimenzion (face-
ten) beliil, illetve a mellett 1éteznie kell az értékelési helyzettdl fliggd értékeldi szerep
dimenzionak is. Ha az értékel6i konstruktum engedi, megjelenik, ha a konstruktum nem
engedi meg, nem érdemes szamolni vele — jelenléte akkor problematikus, ha a konstruk-
tum ugyan nem engedi meg, mégis megjelenik. A kutatés értékét az adja, hogy a szerep
dimenzi6 az értékeldi dimenzidhoz kapcsolhatd szoras egy része, eleme, melyet akkor
érdemes kiilon szamitani, ha nem tekintheté a mérendd konstruktum részének.

A kutatas korlatai és a gyakorlati lehetoségek

Mivel a korrelacios értékek nem értelmezhet6k ok-okozati viszonyként, hanem csak
adott konstellacioként, kvalitativ eszkdzokkel végzett kutatas igazolhatja, hogy a kollé-
gak mint témavezetdk tényleg azért elnézobbek, és azért adnak jobb jegyeket, mert az
értékeldi konstruktum megengedi, és hogy tényleg nem csak azt osztalyozzak, ami épp le
van irva a dolgozatban, vagy pedig pedagdgiai motivacid okan teszik ugyanazt. Ugyan-
akkor az is elképzelhetd, hogy nem nyilndnak meg a motivaciojukat firtatd kutato eldtt.

Ha a Formai kévetelmények skala illeszkedése nem javul, a mogottes gondolkodas elsd-
sorban figyelmet, tovabbi tréninget és kutatast igényel, melyben kvalitativ modszerekkel
valaszt kaphatunk arra a kérdésre, mi okozza a skala itt megfigyelt illeszkedési probléma-
jat. Ha a tréning nem vezetne megfelel6 eredményre, a skala elemzésekre épiilé modosi-
tasa is a lehetséges forgatokonyvek egyike, ez esetben azonban a tobbi jol megfelelt skalat
valtozatlan formaban mint horgonyt (anchor) kell alkalmazni, és az 01j szovegezésti skalat
moderalni és pretesztelni kell. Bar David és Piniel (2018) korabbi elemzésiikben az illesz-
kedési problémat mar azonositottak, a skala mutatoi javuld tendenciat mutatnak az ijabb,
itt publikalt elemzések fényében: Az illeszkedési mutatok mar marginalisan elfogadhatok.
A javulo mutatok oka lehet, hogy az értékelok utdbb jobban alkalmazzak a skalakat; igy
az attervezés, a deskriptorok mddositasa tehat nem abszolut prioritas.

Koszonetnyilvanitas
Koszonettel tartozom minden kollégamnak az évek hosszi soran elvégzett értékelései-

kért, akik igy hozzajarultak a szakdolgozatok mindségbiztositasi rendszere miikodésé-
hez, fenntartasahoz, s igy lehetdvé téve e tanulmany megirdsat is.
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David Gergely Andras: A kettés parhuzamos értékelés az angoltanari szakdolgozatok értékelésében

Fiiggelék

A Formai kévetelmények skala egyéb tekintetben, a klasszikus tesztelmélettdl vett
mutatok szerint sem jeleskedik. Ez a skala egyben a leggyengébben diszkriminal (0,72)
a tobbi kozott, vagyis a szakdolgozoknak adott magas/alacsony pontértékek nem tesz-
nek szamottevd kiilonbséget a dolgozatok kozott. Megfigyelhetd tovabba az is, hogy
a Point-Measure korrelacio mért értéke a legalacsonyabb az tobbi skala kozott (0,60),
tovabba elvart értéke magasabb (0,68), mint a mért érték. Tovabbi fontos mutato is
ellentmondasos: Ez a skéla a mésodik ,,legkdnnyebb” skala, atlagos logit nehézségi
értéke (-0,48) alapjan, azonban a nyerspontatlagok tekintetében mar kézepesnek tekint-
het6 (3,32), vagyis a Facets atrendezi a szempontok nehézségi nyerspont-atlag rangsorat,
kimutatva az eltér6 kalibralt nehézséget.

Mivel a 3. tablazat illeszkedési értékei skalanként Osszesitett atlagos értékek, a tab-
lazatbol nem olvashatd ki a skdlak egyes savjainak (skalapontjainak) illeszkedése; ily
moédon a Formai kovetelmények skala ,belsé” részleteirdl sem itt lehet tajékozodni,
hanem az 5. tablazatbdl. Innen azt tudjuk meg, hogy 2. és 3., illetve a 3. és 4. skalapon-
tok logit értékei kozotti atlagos tavolsag tovabbra sem elég nagy a Bond és Fox (2001)
javasolta értékhez (1,4) képest, de a David és Piniel (2018) altal kdzolt korabbi értékek-
nél mindenképp jobb. A skalapontok outfit értékei is magasak; az 1. és 3. skalapontok
tekintetében az elfogadhat6sag hataran mozognak.

5. tablazat. A Formai kévetelmények skala savjainak illeszkedése

Savok Logit atlagérték Outfit atlagos négyzetes illeszkedési mutaté
0 -3,17 0,4
1 0,22 1.4
2 1,83 1,3
3 3,11 1,4
4 3,99 1,2

A Formai kévetelmények skala (FoR) Dévid és Piniel (2018) korabbi elemzéseiben sem
volt problémamentes, akkor csak 78 dolgozat alapjan. A szerz6k korabbi értelmezése
most is igaz lehet: A kollégaknak kétségeik lehetnek a formai kovetelmények relevan-
cigja, értéke tekintetében, amelyeket mindazonaltal meg kellett kdveteljenek, hiszen az
egyetemi szakdolgozatot kutatdsi szinvonalon és szakszeriien kell elkésziteni, a formai
kovetelmények betartasaval.
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Absztrakt

A kutatas a kettds parhuzamos értékelés megvalositasat vizsgalja az angoltanari szakdolgozatok esetében az
ELTE Angol-Amerikai Intézetében, 2011-2019 kozott. Az eszkdzok a klasszikus, nyerspontokra épiild meg-
bizhatdsagi, korrelacios elemzés és pontatlagok dsszevetése volt, kiegészitve a tobbvaltozos, probabilisztikus
Rasch-moédszerrel. A pontozas konzisztencidja, megbizhatosaga megfelelt az elvarasoknak, megteremtve igy
a feltételeket az érvényesség vizsgalatahoz, azonban az értékelok egyetértési mutatdja alacsony volt. A magas
bels6 konzisztencia mellett jelentkezd szignifikans kiilonbségekre a témavezetdi €s biraloi 6sszpontszam-atla-
gok és korrelaciok mutatnak ra, amely kiilonbség nem is lenne meglepd, ha a témavezetdk és biralok teljesen
kiilon csoport lennének. Az eltérések mégis érdekesek, mert tulnyomorészt ugyanazok a kollégak pontoznak,
vagy témavezetoként, vagy biraloként, és forditva, jellemzéen ugyanabban a félévben, amint azt a kutatas itt
leirt szerkezete mutatja. Az egyetértés alacsony értéke és a témavezetdi-biraloi kordk jelentds atfedése kozotti
ellentmondas — mintha az értékel6k dnmagukkal nem értenének egyet — az értékeldi szerepek magyarazataval
oldhato fel: A témavezetd €s biralo eltéré konstruktumaik szerint, nem azonos szemlélettel értékeli a dolgozato-
kat. Szellemi folyamataik és a szakdolgozohoz vald viszonyuk kiilonbségei magyarazzak a pontkiilonbségeket
a vizsgaztatasban tipikusnak mondhato szigorisag (severity) vagy elnézdség (leniency) kiilonbségei mellett.
E tanulméany bemutatja, hogy az értékeldi hatds komplex, hierarchikus elrendezésti, 6sszetevoi nem csupan a
szigor vagy elnézdség tényezdje, dimenzidja lehet, hanem abban az eltérd értékeldi feladatkdrokbdl szarmazo
értékeldi szerep tényez6 is kozrejatszhat.

Kulcsszavak: kettos parhuzamos értékelés, szakdolgozatok értékelése, értékeldi szerepek, irott performancia
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Sziilo-gyermek kapcsolatot
tamogato Mesecsomag program
Kiprobalasa szegregalt
intézményben tanulo gyermekek
és elsodleges gondozoik korében:
pilotvizsgalat

Az oktatdsi rendszerek az elmiilt pdar évben jelentos vdltozdsokon
mehettek keresztiil. Jelen vizsgdlatunkban a pandémids helyzet
okozta, oktatdsi rendszerekben tértént vdltozdsokat vizsgdljuk

oly modon, hogy milyen hatdssal volt ez a csalddok mindennapi
életére. Napjainkban az iskoldba késziilo gyermekek rengeteg
Jejlesztésen vesznek részt a szakemberek dltal. A mi kutatdsunk
célja, hogy a sziiloket aktivan bevonjuk gyermektik fejlesztésébe,
igy a vizsgalt csalddok mindegyike gyermekiikkel vészelte dlt a
Covid-19-helyzet okozta nehézségeket a tanuldsban. A mi elvtink
a jdatekos megkozelités gyermekirodalmi miivek segitségével. A mese
a gyermekek életének mindennapi részre, igy kiemelten fontos
a meseolvasds kozos élmeénye.

Bevezetés

is a szililok motivacios tényezdit vizsgaltuk a gyermekiikkel kdzosen eltoltott

tevékenység kozben. A kutatds legfobb célja egy sziiloket 0sztdnzd program
kiprobalasa és validalasa atipikus fejlédésmenetii gyermeket neveld csaladok koré-
ben. Kutatasunk sziikségessége és problémafelvetésiink a Covid-19 okozta pandémids
helyzettel szoros Osszefiiggésben all, hiszen ez az idészak oly sok mindenki szamara
megterheld volt, koztiik a kutatasunk koézéppontjaban is allo, koznevelésben részt vevok
szamara. A gyermekek intézményes nevelés helyett szinte kizarolag csaladi nevelésben
részesiiltek, s ebben a szerepkorben a sziilé egyszerre toltotte be a pedagdgus, a munka-
vallald és a gondoskodo sziilé szerepét is. Az addig jol megszokott szerepek és rutinok
megvaltoztak, az ingergazdag iskolai, illetve munkahelyi kérnyezet egyik pillanatrol
a masikra sziint meg, ennek eredményeképpen rovid idon beliil kellett alkalmazkodni
a kialakult helyzethez. Feltételezhetéen sok fesziiltség, szorongas gyiilhetett dssze a
csaladtagokban, kiilonos tekintettel a tanitasi helyzetekre, illetve a meghitt, csaladi pilla-
natokra. Fontos kiemelni még, hogy ez a helyzet a gyermekek lelkivilagara is hatalmas
nyomdst gyakorolt, ezzel kapcsolatban tobb kutatas is sziiletett (Achterberg és mtsai,
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2021, idézi Kdvesdi, Soltész, Varhelyi, Tord, Csikos, Hadhazi, Takacs és Foldi, 2020),
amelyben megfogalmaztak, hogy a gyermeki stresszt nagyban befolyasolta a sziild lelki
jolléte. Ezen indokokbol kiindulva tartjuk sziikségesnek, hogy tdmogassunk egy olyan,
csaladon beliili lehetdséget, ahol a sziil6 a gyermekével kozosen toltott idejében nem
pedagdgusként tekint magara, nem kényszernek érzi, és ujabb teljesitendd feladatnak,
hanem 6romét leli benne, és €élvezi, hogy gyermekével kozosen tolthet el egy kis idot.

Elméleti hattér
A mese és a kézos mesélés szerepe a csaladok életében

A mese ¢és a mesélés gyermekekre gyakorolt hatasainak kutatasarol a hazai szakirodalom
sz¢les korli. A mesélés nonverbalis és dajkanyelvi elemeinek hatasait tobbek kozott Papp
(2018) vizsgalta. Atipikus fejlddésmenetti gyermekek korében a mesékhez kapcesolddd
kovetkeztetésfeladatok validalasaval Pintér és Gal (2023) foglalkozott. A mese megérté-
sét hasonlitotta 6ssze Pintér, Szentgyorgyi és Gal (2024) 6vodasok korében, illusztracid
nélkiil és illusztracioval kisérve.

Szakirodalmi feltarasunk egyik fontos részeként a mese ¢és a mesélés szerepérdl
fogalmazzuk meg a legfontosabb alapvetéseinket. Definidljuk, mit jelent a mesélés,
miért fontos kisgyermekkorban a gyermekek, illetve a csaladok életében. Pintér (2019)
a kovetkezOképpen vélekedett a mesélésrdl: a mesélés olyan kozos pillanatokat teremt a
mesélo és a hallgatd kozott, amely kozben fenntartja a két fél kozotti allando éberséget,
azaz magas szintli figyelemre van sziikség. A mese mint fejlesztési eszkdz egészen régre
nyulik vissza, mar az 6sidokben felismerték és azota alkalmazzak fejlesztd hatasat.
Tobb nemzetkdzi tanulmany (mint példaul Cooper, Collins és Saxby, 1994) és hazai
kutatas (mint példaul Nyitrai, 2016) is azt bizonyitja, hogy a gyermek szamos kompe-
tenciajanak fejlesztésében kiemelkedd szerepet jatszik az otthoni, csaladi korben foly-
tatott mesélés jelenléte. Segiti tobbek kozott a szocialis kompetenciak fejlodését, hiszen
a mesékben altaldban a mindennapi életet jeleniti meg a szerzd, vagyis minden, a mesé-
ben megjelend motivumot, konfliktust valamilyen modon a sajat életében is felfedezhet
a gyermek. Ez segithet neki lekiizdeni egy-egy problémat, eloremutatéd lehet szamara,
hiszen a mesékben minden esetben kibontakozik egy probléma, majd annak megoldasa
is. A szocialis kompetencidkon tul a személyes kompetencidk fejlédése szempontjabol
szintén fontos miifaj, hiszen a mesékben rendszerint megjelenik valamilyen optimista,
motivalo szemlélet, amely arra készteti a gyermeket, hogy 6 is kdnnyedén tuljuthat
egy-egy probléman. Rendkiviil figyelemre méltdo még a kognitiv funkciokra gyakorolt
hatasa, ugyanis a mesék segitenek abban is, hogy a gyermek felismerje az egyes 0ssze-
fliggéseket, a hasonldsagokat, az ok-okozati viszonyokat, hogy vajon mi miért torténik,
illetve, hogy honnan hova jutunk el a cselekményben. Szamos kutatés sziiletett a csaladi
mes¢lési szokasokkal kapcsolatban (Cairney, 2003), melyek tobbek kozott azt mutatjak,
hogy sziiloként sokkal hatékonyabban atadhaté a gyermek szdmara az adott torténet,
ha azt nem szordl szora, a leirtakhoz ragaszkodva meséljiik el, hanem megprobalunk a
mesélés kozben is kapesolodni a gyermekhez, hiszen ezzel is mélyiil a sziil6-gyermek
kozotti kapcesolat. Mindezekbdl adoddan rajzolodik ki jelen tanulméany egyik 1ényegi
eleme, vagyis a kozds mesélés élménye. Cooper, Collins és Saxby (1994) értelmezé-
sében a kozos mesélés kapcsolatot teremt az olvasé és a hallgatd kozott, egyfajta ajan-
dékként hivatkozik arra, amit az olvas6 adhat, hiszen a hallgato az, aki elképzeli azt a
varazslatos vagy éppen titokzatos vilagot, amelyet éppen hallgat. Sokszor kdzdsen és
olykor eltéré6 médon képzeli el a mese egy részletét a két fél. Pontosan ezt a rendkiviil
sokféle kompetenciara és kapcsolatteremtésre iranyuld hatasat vizsgaltuk a meséknek,
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ugyanis a legf6bb mérdeszkoziink egy Mesecsomag, amelynek alapja nagymértékben
Haga (2020) nevéhez flizédik. Haga és Pintér (2022) a Mesecsomag validalasa elott fel-
tard vizsgalatokat végzett a sziilok motivalasanak lehetdségérdl: dvodapedagdgusokat
kérdezett meg a sziilék bevonasanak lehetdségeirdl. Az dvodapedagdgusok véleményé-
bdl kidertiilt, hogy a sziildk 0sztonzése kiemelten fontos a gyermekiikkel kozdsen foly-
tatott cselekvésekben. Haga, Gal és Pintér (2022) ezt kdvetden a sziilok 6sztonzésére
iranyuléan a pandémias helyzet okozta, csaladokra gyakorolt nehézségekbdl indult ki,
¢s érezte sziikségességét annak, hogy kiprobaljon egy olyan kotetlen, élményekkel teli
programot a sziild és gyermeke kozott, amelynek a kozos mesélés adta 6romok képe-
zik az alapjat. A kozds mesélés kozben ugyanis mindségi iddt tolthet egyiitt a sziild és
gyermeke, a sziilének eszkozt ad arra, hogy kapcsolatot teremtsen gyermekével, nem
utolsosorban pedig a sziilok motivaciojanak segitésében is hatalmas szerepet jatszik
(Shoshani ¢s Yaari, 2021).

A mesélés kozben atélt élmeny, avagy a flow/aramlat-élmény

Szakirodalmi feltarasunk kovetkezo részeként tehat a k6zos mesélés élményének jelen-
toségére, a kozben atélt pillanatok fontossagara hivjuk fel a figyelmet. Csikszentmihalyi
(1997) a flow kifejezést azokra a pillanatokra hivatkozva hasznalta, amikor felhétleniil
jol érezziik magunkat, igazan elmeriiliink egy adott tevékenységben akar egyediil, akar
kozosen, azaz ,,amikor ugy tlinik, a boldogsdg tényleg elérhetd” (Csikszentmihalyi,
1997). Magyarddi és Olah (2015) Csikszentmihalyi (1997) elméletét alapul véve a
flow-élménynek a tarsas vonatkozasat kutatta, vagyis, hogy egy-egy tarsas interakcioban
hogyan viselkednek a résztvevok, hogyan ¢lik meg a kozos ¢lményt. Egyetemistakkal
kozos munka altal vizsgaltak az egylittmiikddés és kozos feladat elvégzése soran atélt
tapasztalatokat. A k6zos munka hatékonysagahoz feltételezhetden sziikség van moti-
vaciora, a feladat megoldasahoz pedig magas szintli egytittmiikodésre. Az 0j feladat
megoldasa a tarsas kapcsolatot, valamint annak mindségét is magasabb szintre emelheti.
A kutatok altal megalkotott szinkronizacids kérddivet a sziil6-gyermek egyiittmitkodésé-
nek mérése érdekében Haga (2023) adaptalta a mesecsomag altal értelmezhetd modon,
amely azt jelenti, hogy kozvetleniil a sziilének a gyermekével kapcsolatos egyiittmii-
kodése mindségére és szinvonaldra reagdl a hdromnapos program utdn. A mérdeszkoz
validalasahoz sziikség van arra is, hogy a sziilok eddigi tapasztalatair6l arnyaltabb képet
kaphassunk, igy hat a logikus felépités az, ha a mesecsomag eldtt és kdzvetlen a mese-
csomag hatasa utan is vizsgaljuk az egylittes élmény mértékét, valamint szinvonalat a
kérdoiv altal. A szamszerii adatok, egyben az eredmények is ezaltal sziilethetnek meg,
illetve a kutatasunk is ezaltal fejlodik. A mesecsomag szerves részét képezik ismert gyer-
mekirodalmi miivek (mint példaul Méra Ferenc: 4 nagyhatalmu siindisznocska), amit a
kovetkezd szakirodalmi megallapitas indokol: A mesélésnek a szokincs gyarapitdsaban
is jelentésége van. A rendszeres olvasova valas feltétele bizonyos szokészlet elsajatitasa
(a leggyakoribb kb. 5000 sz6 ismerete) (Nagy, 2006). Tovabba fontos a gyermekek
iskolai felkészitése, aminek alapja a meseolvasas is lehet, mivel a rendszeresen mesét
hallgat6 gyermekek fejlédésben kb. masfél évvel megeldzik azokat a tarsaikat, akiknek
a meseélményben csak ritkan van résziik (Nagy, 1980, idézi Urbanik, 2020). Annak
elérésére, hogy a sziildben is belsd indittatas alakuljon ki, sziikség van ezen tényezdk
megtapasztalasara és altalunk kezdeményezett tamogatasra.
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Az otthoni mesehallgatas rutinja és megjelenése nemzetkozi tanulmanyokban

A Henderson ¢és Jordan (2010) altal irt tanulmany célja egy atfogd kérddiv, a Bedtime
Routines Questionnaire (BRQ) kifejlesztése €s eldzetes validalasa volt, amely a gyerme-
kek lefekvés el6tti rutinjait méri sziiléi beszamoldk alapjan. A tanulmany felveti, hogy
bar a gyermekek rutinjainak fontossagat gyakran hangstlyozzak a gyermeki fejlodés
szempontjabol, kevés empirikus bizonyiték all rendelkezésre ezen allitasok alatamaszta-
séara, foként a gyermekek rutinjainak értékelésére szolgald eszkdzok hidnyossagai miatt.
Bizonyitott, hogy a rutinok, példaul a lefekvési szokasok, eldsegitik a gyermekek bizton-
sagérzetét, stabilitasat, és hozzajarulnak a joé alvasi szokasok kialakitasahoz. Ugyanakkor
az alvas és a rutinok kozotti kapcsolat tudomanyos vizsgalata korlatozott, és a meglévd
mérdeszkozok nem vizsgaljak kelld részletességgel a lefekvési szokasok eldzetes ténye-
z0it. A tanulmany résztvevoi 2—8 éves gyermekek gondozoi voltak. A BRQ-t 226 gondo-
zoval tesztelték, és a kérddiv tartalmi validalasa soran 35 tétel keriilt kidolgozasra harom
skalan: rutinkovetkezetesség, valtozasokra adott reakcidoképesség és tevékenységek.
A skalak pszichometriai tulajdonsagait Promax rotacidoval végzett fokomponens-elem-
zéssel (PCA) vizsgaltak. A végleges BRQ 31 tételt tartalmazott, és négy kiilonallo skalat
eredményezett: rutinkovetkezetesség (rutinviselkedés és rutinkdrnyezet), reakcioképes-
ség, adaptiv és maladaptiv tevékenységek. Osszességében az eredmények azt mutatték,
hogy a BRQ megbizhat6 és érvényes eszkodz lehet a gyermekek lefekvési szokasainak
mérésére, lehetdséget adva a jovobeli kutatdsoknak a gyermekek alvdsmindségének és
viselkedési problémainak vizsgalatara. A tanulmany hianypotld, mivel részletesen vizs-
galja a lefekvési rutinokat és azok hatasat a gyermekek alvasara, valamint hozzajarul a
pszichometriai eszk6zok fejlesztéséhez ezen a teriileten.

A sziil6i motivacio vizsgalatanak oka

A Covid-19 pandémias helyzet eredményezett egy kultiravaltast az oktatasban részt
vevok és részesiilok szamara (Timar, 2021). Erre hivatkozva szakirodalmi attekintések
soran, illetve sajat kutatasaink sordn nem allt rendelkezésiinkre tovabbi adat a pandémids
helyzet okozta nehezitett tanulasi kdrnyezet megjelenésére, igy elsdsorban a pedagogiai
munkankban szerzett f6 tapasztalatokra hagyatkoztunk. A korabban is emlitett sziil6i sze-
repek feltételezhetéen még nagyobb nyomast tapasztalhattak, hogy egyszerre kellett szii-
16ként, netan oktatoként is helytallni. A pandémia alatt voltak kezdeményezések a sziilok
segitésével kapcsolatosan, példaul, hogy milyen jatékokkal érdemes jatszani a gyermekkel
kozosen, hogyan érdemes jatékosan fejleszteni, azonban volt olyan intézmény, amely
nem adott semmilyen jellegli irdnymutatast a sziild szamara (Villanyi, 2021). A gyermek
kornyezetébdl és természetébdl adodoan szocializaciot és tanulasi, valamint viselkedési
stratégiakat sajatit el. A sziil6i kompetenciak kozott az utanzas és az azonosulds utjan
megtanulhato viselkedési és helyzetkezelési mintak vannak a legerésebb hatassal a szii-
16-gyermek kapcsolatra (Nyitrai, 2019). Pukanszky (2008) a motivaciot a személyiség
azon tényezOinek Osszességére vonatkozoan fogalmazta meg, amelyek a tudatos vagy
tudattalan dontéseket iranyitjak a viselkedés megkezdése és fenntartasa soran. Képatakiné
(2003) minderre ugy reflektalt, hogy a tanulds is olyan kiilonféle motivumokat tartalmaz,
amelyek arra késztetik az egyéneket, hogy elkételezzék magukat a tanulas irant, és fenn-
tartsak motivaciojukat. Desforges és Abouchaar (2003) arra a kdvetkeztetésre jutottak,
hogy fontosabb a sziild timogatd szerepe a gyermeke otthoni tanulmanyaiban, hiszen a
gyermekek iskolai teljesitményére alapvetden a sziilé tdmogatd €s motivald magatartas-
formai hatnak. Tehat a legtobb szakirodalmi kutatas arra vonatkozik, hogy egylittmiikddés
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¢és nem mellesleg motivacio sziikséges a hatékony munka érdekében. A hatékony munka-
hoz sziikség volna olyan eszkozre, amely ennek a kivaltasat képes gyakorlatban is meg-
valdsitani. A mese nem mellesleg jatékos otletekkel gazdagitott: az oktatasban alkalmazott
jatékok iranti megnovekedett érdeklédés nyoman szamos kutatd bizonyitotta, hogy egy
helyesen megvalasztott és kivitelezett jaték képes a tanulok tartalmi tudasanak novelésére
(Sabourin, 2014; Nagy, 2020). A jol megvalasztott eszkoz és egyben jaték képessé teheti
a tanulashoz sziikséges 0sztonzé magatartasformak és attitiid kivaltasat.

Az empirikus kutatas bemutatasa
A Kkutatas célja

Olyan, sziil6ket 6sztonz6, motivald mesefoglalkozas kiprobalasa, amely otthon, csaladi
kornyezetben a gyermekiikkel kozosen elvégezhetd. Cél még tovabba, hogy a mese-
foglalkozassal kapcsolatban a sziild motivalt legyen az elejétdl fogva egészen a végéig.
Fontos kiemelni, hogy a méréeszkoz, azaz a Mesecsomag minél szélesebb korben
torténd alkalmazasa a legfobb feladatunk. Az eddigi atipikus fejlédésmenetii 6vodas
és iskolaskorti gyermekek ¢és sziileik részvételén tul tovabbi, akar atipikus, akar tipikus
fejlodésmenetli gyermekek és csaladjaik bevonasara is lehetdséget teremtsiink. A peda-
gbgiai munkak soran az 6vodakban és az iskoldkban is jelentds kiillonbségek figyelhetok
meg a mesehallgatas teriiletén. A mindennapi munkank soran az évodaskort gyermekek
mesebefogadasanak fejlodését eléadasmodunkkal, napirendi rutinokkal (alvas el6tti
meseolvasas), €s vers-mese tervezett foglalkozas keretein beliil valositjuk meg. A gyer-
mekek elsésorban a vers-mese foglalkozasokon sajat belsé motivaciobol vesznek részt,
melyben a pedagdgusnak van a legnagyobb szerepe, hiszen 6 kezdeményezi és teremti
meg a mesebefogadasra alkalmas teret. A pedagdgus kompetenciai kozé tartozik a kor-
osztalynak megfeleld mese kivalasztasa, valamint sokszinii eldaddsmoddja. A mesemeg-
értéshez eszkozoket (babokat, sikbabot, papirszinhazat) esetenként hasznalunk. Amikor
a csoport egy jol ismert mesét tartalmaban, szovegében képes volt befogadni, értelmezni,
abban az esetben a mesét magasabb szintre emelve eljatszhatjuk (dramatizaljuk), szere-
pekre bontva a mese torténetének elmélyitésének érdekében.

Az altalanos iskolai mesehallgatashoz, mesebefogadashoz elengedhetetetlenek a meg-
felel6 o6vodai alapok, azaz, hogy a gyermek 6vodas koraban minél tobbféle mesével,
mesélési moddal talalkozzon, hiszen az altalanos iskolaban a mesebefogadas mar sok-
kal magasabb szinten torténik. Ebben az életkorban (6—12 év) mar eleve elkezdddik az
olvasas tanitasa is, azaz szépen lassan eltlinik az 6vodai kornyezetben ismeretes mese-
hallgatas és az ahhoz kapcsolodo rengeteg aprd pedagogusi segitség. Az iskolai kornye-
zetben mar egyre kevésbé vannak jelen a pedagogus kezdeményezd szandékai, jatékos
helyzetbe hivésai, eszkdzei, mindez természetesen a magasabb kognitiv funkcidk meg-
1étét is feltételezi a gyermekek esetében. Fontos kiemelni, hogy az elsé egy-két iskolai
évben még jelentds szerepet tolt be a hallott mese, hiszen ebben az iddszakban még csak
tanuljak az olvasast, azonban mar inkabb a dramatizalas, kiillonbdzo feladatlapok, jatékos
szituaciok segitenek a gyermekeknek az egyes mesék megértésében. Harmadik osztalytol
mar elkezdédnek az egyszerlibb fogalmazasirasok, szovegértési feladatok, amelyek az
als6 évfolyam végére mar olyan szintre kell hogy Iépjenek, hogy a gyermek dnmagatol,
belsé motivaciobdl legyen képes a mese befogadasara, értelmezésére, Az eddig leirtakbol
lathato, hogy a kisiskolas gyermek életében fokozatosan veszi at a szerepet az irott sz6-
veg a hallott mesével szemben, azonban fontos kiemelni, hogy tovabbra is jelen van/lehet
a k6zos, hangos olvasas, amikor is osztalyszinten vagy 6nalld munka soran feladatlapok,
tankonyvi feladatok altal értelmezik a mesét a gyermekek.
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Az idei évben azonban késziilt egy tanulmany, ahol Pintér, Szilagyi és Gal (2025)
annak fontossagat emelik ki, hogy miért fontos az olvaséva nevelés mar az otthoni kor-
nyezetben, milyen pozitiv hatdsa van annak, ha a sziil6 nemcsak a pedagdgusra ,,bizza”
a meseolvasast, hanem 6 maga is otthoni kdrnyezetben jelen van, és tarsként egyiitt éli
at a mesék adta 6romot gyermekével kdzosen. Mindehhez azonban fontos, hogy a sziilé
bels6 motivacidjaként tekintsen erre a kdzos programra, motivalt legyen, ezt pedig egy
Mesecsomag segiti, ahol a sziil6-gyermek parosok kozosen tudnak befogadni, megbe-
széIni egy adott mesét kérdések és jatékos feladatok altal. Eppen ezért érdekes a kutatas
célja, ahol a mesebefogadds lehetdségét s a torténetben vald elmélyiilést a sziild segiti
a gyermekének, ahol aktiv résztvevdje is egyben a befogadasnak.

A kutatas el6zménye

A kutatasunk harom szakaszra tagolt eldmérésre vezethetd vissza, amely az 1. dbra sze-
rint szervezddott.

1. tablazat. Kutatas elézményei, lépései (2021-2024)

A kutatas 1épései
Szakasz 1. P 3k 4. 5.
Idészak | 2021 tavasz | 2021 6sz 2022 tavasz | 2023 6sz 2024
(elémérés) | (elomérés) | (elémérés) | (vizsgalat) (vizsgalat)
Moédszer | Tematikus | Google Google Flow-szink- | Flow-szinkroni-
kvalitativ trlap trlap ronizacios zacios kérdoiv
interji — kérdéiv (elétte-utana),
nyilt végii (utolag), Mesejaték prog-
kérdések Mesejaték ram
program + videofelvétel
¢és szakemberek
kikérdezése
Részt- | Ovoda- Ovoda- Sziilék Sziilék Sziilék (N = 13)
vevok pedagogus | pedagogus | (N =21) (N=98) Szilék (SNI)
(minta) | (N=16) (N=21) N=9)

Az els6é eldmérést dvodapedagogusok korében végeztiik el: tudomast szandékoztunk
szerezni arr6l, milyen eldzetes ismeretiilk van a gyermeki beszédfejlodésrdl a 3 és
6 ¢veseket neveld pedagdgusok korében a szakembereknek. A kérdéskorben atfogd
képet szerettiink volna kapni azon fogalmakrol, amelyek a beszédben meghatarozoak.
A fogalmak koz¢ tartozott a beszédértés, a beszédészlelés és a fonologiai tudatossag is.
Tovabba a kérdések mentén szerettiink volna valaszt kapni arra, hogy ha lehetdségiik
lenne, ajanlananak-e olyan programot, amelyet a sziilé otthon gyermekével elvégez-
het, esetleg 0sztonzd hatdssal bir. Az imént emlitett eredményeket a XXI. Orszagos
Neveléstudomanyi Konferenciant kozoltiik, méghozza az alabbi alcimen: Pedagdgusok
véleménye a fonoldgiai tudatossdagrol, és sziildi beszédprogramokrol irasbeli kikérde-
zés alapjan. Az eljarasunk egy tematikus kvalitativ interju volt, méghozza nyilt végi
kérdésekkel, amelyre N = 16 6vodapedagdgus adott valaszt az eddigi szakmai munkaja
soran tapasztaltakrol. A valaszokban egyértelmi ttmutatot kaptunk arra, hogy a sziil6i
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programokat szakemberek drommel alkalmaznak munkajuk soran. A kapott valaszokban
tobbszor felmeriilt a kérdés, miben tudnank motivalni a sziiléket, igy meg is alkottuk a
kovetkezo kérddivet Google tirlap formdjaban, hogy mit gondolnak az 6vodapedagdgu-
sok motivacionak, egyetlen szoval jellemezzék ezt, és vajon a sziiléket mi motivalja a
gyermekiikkel kapcsolatban. A motivacié fogalmaként egészen arnyalt képet kaptunk
N = 21 6vodapedagdgussal, igy célszerlinek tartottuk a motivacioés tényezdket fiiggetlen
értékelok segitségével atlathatobban rendszerezni. A motivacios tényezdket 6t kategori-
ara tudtuk sorolni, melynek eredményeit ugy alkalmaztuk, hogy a sziil6k belsé motiva-
cids tényez0djét is ezen mozgatérugok altal kérdések formajaban megfogalmaztuk. Az
eredmények alapjan megallapitott 6t kategoria alkategoridibdl szintén irdsbeli interjit
készitettiink (Google tirlapon). Az tirlapot N = 21 sziil6 toltotte ki, melyben kétvaltozos
valaszlehetdségként igen/nem lehetdséggel kellett kinyilatkoztatni, hogy a pedagogusok
altal megfogalmazott motivacios tényezokkel egyetértenck-e a sziilék is. A pedago-
gus-sziild vélemény meglepd eredményt hozott szamunkra, mivel egyértelmiien kidertilt,
hogy az egyetértés a szakemberek ¢és a csaladok kozott igen magas. Az errdl kapott ered-
ményeket 2022 tavaszan szintén tanulmany formajaban jelenitettilk meg a Tudomany és
Hivatas folyobiratban. Az elsé mesekutatas-programot 2023 évében inditottuk Gsszesen
N = 8 sziilovel, melybdl két sziild sajatos nevelést igényld gyermeket nevel. A kutatasunk
jelen szakaszaban tovabbi N = 13 sziilot kértiink fel otthoni meseprogram kiprobalasara,
majd 2024-ben tovabbi N = 9 sziil0 vett részt sajatos nevelést igényld gyermekével
a meseprogram kibdvitett valtozatan, melyben a haromnapos mesélést videofelvétel
hozzajarulasaval, illetve a gyermekekkel kdzvetleniil foglalkozé szakemberek szdbeli
kikérdezésével egészitettiik ki. A kutatas fontossaganak hangsulyozasat végiil szintén
a XXIV. Orszagos Neveléstudomanyi Konferencian szimpézium-eldadas formajaban
erdsitettiik meg.

A Kkutatas kérdései

A jelen kutatas f6 kérdései magaba foglaljak a sziilok motivacios tényezdit. Az optima-
lis élmény (aramlat, flow) kiilonboz6 helyzetekben valo vizsgalata széles korti kutatasi
teriiletté valt a pozitiv pszicholdgidban, azonban az interakcidkban valé mikodésmodja
tovabbra is megvalaszoland6 kérdést jelent (Magyarddi és Olah, 2015). Az elsé élesben
megvaldsitott mesecsomag alkalmazasa sordn az alabbi kérdéseket tettiik fel magunk
iranyaba:

— Alkalmazhatd-e a méréeszkoz a sziilok motivaciojanak mérésére?

— A mesejaték-program hatasara mérhet6-e valtozas a sziilé motivaltsagaban?

Kutatasunk modszereként az esettanulmanyt alkalmaztuk, igy szamszertsitett adatokban
is mérhettiik eredményeit, valamint esetenként is értékelhetjiik a résztvevok interakcioit,
motivacioit. [A pozitiv pszichologiai megkozelités (Seligman; Csikszentmihalyi, 2000)
azokra a faktorokra koncentral, amelyek az embereket — akar individualis, akar csoportos
szinteken — elvezethetik a mentalis egészséget, azaz az optimalis mikodést jelzo viragzas
(Keyes, 2002) allapotaba] (idézi Magyarddi, Olah 2015: 271). A mesejaték program el6-
zetes-utolagos kérdoéivelmérése valaszt adhat majd arra, hogy a sziil6k a program hata-
séra barmilyen attitidvaltozast észleltek-e, vannak-e hidnyossagok a méréeszkdzben.
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A kutatasetikai kritériumok

A kutatasunk elsd fazisat és kezdeti toborzasat a Semmelweis Egyetem Peté Andras
Gyakorld Ovodajéban kezdeményeztiik osszesen N = 8 sziilével, melyben a program
kezdeti alkalmazasa és tesztelése volt a célunk. A kutatasunk masodik toborzasat tobb-
ségi ovodaban végeztiik tipikus fejlodési gyermekek korében. A felkérés személyes
beszélgetés volt, bemutatva a program sajatossagait, fontossagat, és a hozza tartozé napi
jatékos” feladatokat. A felkért személyek (N = 21) koziil végiil N = 13 sziil6 vett részt a
mesecsomag alkalmazéaséban. A részt vevd személyek anonimitasa és a lehetdség, hogy
a program barmikor befejezhetd, teljes mértékben szabad teret biztositott a csaladoknak.
A sziilokkel titoktartasi dokumentumot irattunk ala a mi résziinkrél, illetve az 6 résziikr6l
is, ezzel is biztositva a gyermekek €s sziilok jogainak védelmét, valamint az adatok nem
etikus felhasznalasak kizarasat. A kutatasunk harmadik toborzasat a Semmelweis Egye-
tem Petd Andras Gyakorlo Altalanos Iskolajaban végeztiik. Kutatasunk megkezdéséhez
sziikség volt kutatasetikai engedélyre, intézményi befogado nyilatkozatra, a szakdolgozd
altal hitelesitett titoktartasi nyilatkozatra, tovabba a részt vevo sziilék altal alairt sziiléi
beleegyezd nyilatkozatokra; illetve elézetes, majd pedig folyamatos szobeli egyeztetés
tortént az egyes csoportokban dolgozo szakemberekkel, konduktorokkal.

Hogyan vettek részt az alanyok a kutatasban, hogyan zajlott a toborzas?
Az imént emlitett sziilok felkérése a kutatasetikai kritériumoknak megfeleléen intéz-
ményen beliil személyesen zajlott. A munkank soran fontosnak tartottuk a személyes
konzultaciot, valamint a folyamatos kapcsolattartast. A toborzas menetét a 2. tablazatban

szemléltetjiik.

2. tablazat. A kutatasban részt vevik toborzasa

Részt Részt
Mesecsomag P P . Program | Program
, vevo vevo Felkérés modja A
alkalmazasa . kezdete vége
csaladok | gyermek
Online feliilet
1. Sziil6i N=8§ N=8 Helyszin: 2023. 2023.
csoport SE Pet6 Andras Gyakorlo szeptember | janudr
Ovoddja
Személyes
2. Sziil6i _ _ Helyszin: 2024. 2024.
csoport N=13 N=13 XIII. keriileti Ovodai februar marcius
intézmény
Személyes
3. Sziil6i N=9 SNI Helyszin: 2023. 2024.
csoport N =9 | SE Pet6 Andras Gyakorlo november | marcius
Altaldanos Iskola
Osszesen felkért csaladok szama: N = 30

A fent lathato tablazat alapjan a legelso toborzasunk 2023 szeptemberében indult el egy
szakdolgozati munka alapjan (Haga, 2023), melyben a sziilok felkérése online elektro-
nikus feliileten zajlott. Az akkoriban tapasztalt Covid-19 pandémids helyzet még erds
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korlatokat szabott a sziilokkel valo személyes kapcsolatfelvételben. A munkankat ugyan
ez befolyasolta, de szerencsésen akadtak olyan bator jelentkezdk, akiket ezen mese-
csomaggal egyiittmiikodésre buzdithattunk annak érdekében, hogy kimozditsuk dket
a feltételezhetd sziilé/tanar/pedagogus szerepkorbdl, és a tanulds ismét egy élménnyel
tarsuljon. A masodik csoport felkérése a sajat szakmai munkank soran zajlott, amely
nem az egyetem falai kozott, hanem integraldo évodaba jard sziilok felkérése alapjan
valosult meg. A személyes kapcsolatfelvétel lehetdvé tette szamunkra, hogy széban is
alatamaszthassuk azt, hogy milyen pozitiv hatdssal lehet a sziild-gyermek kapcsolatra
egy napi szinten eltoltott kozos jaték/meseolvasas élménye. A személyes kapcsolat és
a folyamatos konzultaciok, beszélgetés azt tdmasztottak ald, hogy a hozzatartozéknak
sziikségiik van a pedagdgusok tamogatasara. A részt vevo sziilok az emlitett két szakasz-
ban végigcsinaltak a mesecsomagot, majd a flow-szinkronizacios kérd6ivben fejtették ki
a programban valo érzéseiket és gondolataikat. A harmadik szakasz ismét egy egyetemi
kutatas alapjan szervez6dott, szakdolgozat forméajaban (Szilagyi, 2024), mely a mesecso-
maghoz a videofelvétel és a gyermekekkel kozvetlentiil foglalkoz6 konduktorok szébeli
kikérdezését mint 1j elemek beépitését kapesolta hozza.

A méroeszkoz bemutatasa

Mivel kutatasunkban a kdzos mesemondasban rejlé sziildi 0sztonzés jeleit igyekeztiink
feltarni, igy alkalmaztuk Magyarddi és Olah (2015) flow-szinkronizacids kérddivét, ami
az optimalis élmény mechanizmusanak mérésére szolgal. Tisztaban voltunk vele, hogy
ez a méréeszkdz nagymintas mérésekre szolgal, vizsgalatunkban viszont kismintasnak
tekinthetd, ugyanakkor a mérdeszkdz valtozoit szerettiik volna alkalmazni arra, hogy a
sziil6 mennyire érezte magat jol és dsszhangban a gyermekével kdzosen folytatott mesé-
1és soran. Mindezekbdl fakadoan matematikai statisztikai elemzést nem végeztiink. Leird
statisztikai eljarast alkalmaztunk annak feltarasara, hogy a sziilék mennyire érezték 6ssz-
hangban magukat a gyermekiikkel, illetve mennyire 6sztonz6 szamukra a gyermekiiknek
mesélés. A flow-szinkronizacios kérdéiv motivacios és koordinacios tételei mentén gya-
korisagot mértiink (hanyszor jelolte az ,,Egyaltalan nem”, hanyszor a ,,Nem”, hanyszor
a ,,Semleges”, hanyszor a ,,Valamennyire”, hanyszor a ,,Teljes mértékben” valaszokat),
tovabba szazalékos eloszlast végeztiink az egyes tényezOkre vonatkozdéan. A munkank
soran konceptualis keret a flow-¢élmény, igy a mesejaték-program eldtti €s utani élménye-
ket vizsgaltuk kérddivben. A flow-szinkronizacios kérddiv az alabbi teriileteket vizsgalta:

— Hatékonysag és dsszehangolddas a partnerrel — 12 item

— Bevonodas-élmény és koncentracio a partnerrel — 5 item

— Motivacio és pozitiv hatds a partnerre — 3 item

— Motivacio és tanuléds a személyek szdmara — 4 item

— Koordinaci6 a partnerrel tevékenység kozben — 4 item

A kérd6iv emlitett kategoriai osszesen 28 kérdést fogalmaznak meg, mindegyiket arra
célozva, hogy a mesecsomag alkalmazasat ¢s a csaladokra gyakorolt hatasat a sziilok
hogyan ¢lték meg. A kérddivet Google trlap formajaban szerkesztettiik meg és tettiik
kozz¢é a részt vevd csalddoknak. A kérdéiv szamos eleme azt vizsgalta, hogy a mese-
csomag alkalmazasa képes volt-e pozitiv hatdssal lenni a sziil6-gyermek kapcsolatra
¢és az egylitt toltott idére. A mesecsomag felépitését a 3. tablazat szerint alkottuk meg a
szlil6knek.
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3. tablazat. A mesecsomag alakuldsa

A kivalasztott mese Résztvevok A mesecsomag fejlesztése
— FSZK kérdéiv

— Mesére vonatkozo kérdésekkel
— FSZK kérdéiv elétte-utana

— Rajzokkal kiegészitve

— FSZK kérdéiv elbtte-utana
— Videofelvétel

A nagyhatalmu siindszin6cska (N=8)

A talpas (N=13)

A nagyhatalmu siindszin6cska N=9)

A mesecsomag harmadik tablazata alapjan mutatjuk be, hogyan fejlé6dott a mérdeszko-
ziink. Az els6 alkalmazas soran a sziildknek a gyermekirodalomban is jol ismert mesét
valasztottunk, amit feltételezhetéen 6k is ismertek. A mesélés 1ényege elsdsorban, hogy
a mesét harom napra osztottuk fel, igy a sziiléknek minden este Gjra eld kellett venni
a filizetet a mese folytatasahoz. Kezdetben a harom naphoz kapcsolodoan az aktudlis
mese részletéhez tettiink fel kérdéseket, melyre a sziilonek és a gyermeknek is egyarant
valaszolnia kellett. A masodik alkalmazas soran a mesecsomag haromnapos olvasasahoz
rajzolashoz ¢és kreativ tevékenységre valo Osztonzéshez kreativ feladatokat fogalmaz-
tunk meg minden egyes nap utan. A harmadik szakaszhoz végiil a szliléket kértiik,
hogy vegyé¢k videodra a gyermekiikkel toltott kozos perceket, amely egyben jo emlék
is maradhat szdmukra, masrészrél pedig megfigyelhetd a tarsas interakcid és a mese-
csomag hatékonysaga is. Tehat a mesecsomagga valas megvalosult a mese megfeleld
kivalasztasaban, a haromnapos meseolvasas szakaszain beliil tervezett jatékos feladatok
¢és beszélgetés altal, valamint 0j eszkdzként a videdfelvétel keriilt a csomag tartalmaba.

Az eredmények bemutatisa

A meseprogram utani hatast vizsgalva magasabb szazalékban volt megfigyelhet6 a prog-
ram el6tti tapasztalatokhoz képest az egyiittmiikodés, egymasra vald szamithatosag, jo
kommunikacio, a gyermek képességeinek az elfogadasa, valamint a kozos munka a gyer-
mekkel maximalis egyetértést mutatott a tevékenység eldtt, &s utan is. A valaszado sziilok
magasabb szdzalékban érezték tigy, hogy a mesejaték-program hatdsa utan nagyobb rész-
ben gyakoroltak pozitiv hatast gyermekiikre. A gyermek 0sztonz6 tevékenysége egyenld
szazalékos aranyt mutatott a program el6tt és utan is. A sziildk a mesejaték-program utan
magasabb szamban mutattak, hogy tudtak tanulni a gyermekiiktdl valami 0j szemlélet-
modot. Eltérést mutatott, hogy otletet ellesni a sziil6 nem tudott a gyermekétdl, illetve a
sziilok nagyobb része nem érezte, hogy gyermeke motivalna a kozos tevékenység soran.
Vélhetden ennek két oka is lehet. Az 6vodas korosztaly mindennapi tevékenységét a
sziil6, adott esetben a pedagdgus koordinalja, igy részben a sziil6, pedagdgus feladata is,
hogy a gyermek figyelmét felkeltse, a feladatvégzésre fenntartsa. A sziildk az eldzetes
méréshez képest nagyobb aranyban érezték ugy, hogy gyermekiikkel szinte egyiitt rez-
diiltek, illetve koordinalni tudtak viselkedéses megnyilvanulasaikat. Az 6sszehangoltsag
sikertilt a résztvevok kozott, de a feladatvégzes €s feladatteljesités alatt nem voltak 6ssz-
hangban. A koordinaci6 a feladatok elvégzése alatt alacsonyabb értéket mutatott, mint
a vizsgalat el6tt. Tehat ezen eredmények altal még erésen megmutatkozott a pandémias
idészak hatranyos hatdsa, mivel az otthoni iranyitott tevékenység nem minden esetben
tudta az altalunk meghatarozott motivacios faktorokat pozitivan befolyasolni. A tovabbi
eredmények bemutatasa a negyedik tablazatban lathatd. A kovetkeztetéseket levonva
a mérdeszkdzbe egy Ujabb mesét emeltiink be a valtozatossadg kedvéért. A negyedik
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tablazat részletesen bemutatja a programot megelz6 és a program részvétele utani ered-
ményeket.

4. tablazat. Az eredmények bemutatdsa (2023)

. — Program elétt (%) Program utan (%)
Teriilet Kérdések
1|2 |3(4|5|1] 2 3 4 5
12.J01. tudtunk egyiittmi- 69 | 31 12,5 | 88,5
kodni.
2. Szivesen dolgoznék
egylitt maskor is a gyer- 100 100
mekemmel.
3. A jovében is szivesen
olvasnék egylitt a gyerme- 24 1 76 100
kemmel.
4. Ereztem, hogy szamit- 46 | 54 14 | 86
hatok a gyermekemre.
IS(Z.Ef eztem 1kett°“k 75| 25 4 | 58
Haté- oz'ottl O0sszhangot.
konysag, 6: Erez.tem a kolcsonos 3 | o 23 | 7
&s Ossze- bizalmi kapcsolatot.
hangolédas | 7. J61 tudunk kommuni-
a partnerrel | kalni a tevékenység alatt. 461 54 100
(12 item) 8. Automatikusan egyiitt
tudunk miikddni a gyer- 15177 8 14 | 28 | 58
mekemmel.
9. El tudtam f(’)gadnrl a 39| 61 100
gyermekem képességeit.
10. Jol tudtam reagalrrn ’a 76 | 24 % | 7
gyermekem viselkedésére.
11. Ereztem, hogy jél
teljesitiink. 38 62 14 86
12. Ereztem, hogy jobb
lett a kapcsolatunk a gyer- 8192 28 | 72
mekemmel.
1. Teljesen kikapcsolod- g 161131 141571 2
tam.
2. B’elefele’dkeztem a 1518 46| 30 14 57 | 29
Bevond- tevékenységbe
(}aselmeny 3". A feladat végzése fel- 15|38 | 47 141571 20
és kon- toltott.
centréciéla 4. A feladat végeztével
partnerre tobb energiat éreztem
(5 item) magamban, mint a kezde- 81241301 38 14128 1 42 14
tekor.
5: Csak a kozo§ tevékeny- 717 |46 | 38 42 | s8
ségre koncentraltam.
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. L Program elétt (%) Program utan (%)
Teriilet Kérdések
1|23 (4|5 |1 2 3 4 5
1. Motivaltam a gyerme-
kemet a feladat végzése 15| 85 57 | 43
Motivéci6 | Sordn.
¢és pozitiv 2. Ereztem, hogy poziti-
hatés a van hatok a gyermekem 46 | 54 43 | 57
partnerre feladatvégzésére.
(3 item) 3. Ereztem, hogy pozitiv
hatassal vagyok a gyerme- 31| 69 50 | 50
kem teljesitményére.
1. A gyermekem teljesi- 15| 85 100
menye 0sztonzott.
Motivacio 2. A gyermekem motivalt
és tanulas a | a tevékenység végzése 8 |38 | 54 14 | 14 | 72
személyek | soran.
szdmara 3. Ellestem néhany otletet
(4 item) a gyermekemt6l. 1530755 141431 43
4. Tudta{n tanulni a gyer- 2 1621 30 14 | 14 7
mekemtol.
1. Azt éreztem, hogy
szinte egylitt rezdiiliink a 31161 8 28 28 | 44
gyermekemmel.
Koordindcio 2. Osszhangban éreztem a
feladatvégzést a gyerme- 61| 39 12,5(12,5137,5|37,5
a partnerrel
. . | kemmel.
tevékenység —
kozben 3. Osszhangban éreztem a
(4 item) viselkedésemet a gyerme- 1535155 14 28 | 56
kemmel.
4. Koordinaltuk a visel-
kedéses megnyilvanula- 15|61 24 28 | 42 | 30
sainkat.

A kiilonboz6 teriileteken vizsgalt gyermek-sziilé kapcsolat a kdvetkezdé szempontok sze-
rint mutatott magasabb valtozasokat. Az elsé szempont esetében, melyben a hatékony-
sadg ¢és az Osszehangoltsag vizsgalata volt a partnerrel, elsdsorban magasabb valtozast
mutatott a program utan a gyermekkel vald kozos feladatvégzés, a feladat alatt zajlott
kommunikacios kapcsolat felvétele, a mese esti programba vald beépitése, valamint a
gyermek képességeinek elfogadasa. Ezek a kovetkeztetések szamunkra azt az eredményt
feltételezték, hogy a részt vevo csaladok tisztdban vannak a gyermekeik képességével,
igy ezaltal konnyebb és oldottabb lehet akar a tanulési kornyezet. A masodik szempont-
ban vizsgaltuk a bevonodas élményét és a koncentracidt a gyermekkel a program soran.
Az eredmények alapjan kiemelked6 véltozast mutat a feladathelyzet és a feladatra valod
koncentraci6. A gyermek a sziil6r6l vett minta alapjan rengeteg problémahelyzet meg-
oldasat tanulja meg, ami a feladatvégzésekre is jelentds hatassal lesz. A harmadik szem-
pont alapjan a motivacio és bevonodas a partnerrel szintén csak elenyészé szazalékos
eredményt hozott a program soran. A leginkabb kiemelked6 item a gyermekre gyakorolt
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pozitiv hatas. A sziilok megnyilvanuldsa
egy adott helyzetrdl szintén hatassal lehet
a gyermekek feladatvégzésére. Az eredmé-
nyek alapjan viszont jelent6sen alacsonyabb
érték sziiletett a gyermek motivalasaban.
Sziilékben rendszeresen fogalmazodik meg
az a tény, hogy a gyermekiiknek kiilsé moti-
vaciora van ahhoz sziiksége, hogy aktivan
vegyen részt egy feladatban. A negyedik
nézépont a motivacio €s a tanulas. Az ered-
mények alapjan minden sziil6 ugy gondolta,
hogy a gyermeke teljesitménye nagyon 0sz-
tonz6 volt szamara, tehat az elébb kifejtett
hidnyossagok részben kompenzaljak ezt a
teriiletet. A gyermekeknek nemcsak kiilsé
motivaciora van sziiksége, hanem a sziild-
vel egylitt toltott idore is. A személyes peda-
gbégiai munkank és tapasztalatunk alapjan
a sziiléket 6rommel tolti el, ha gyermekiik
valamely képességteriiletén fejlodést lat-
nak. Az 6tddik és egyben utolsd nézdépont
a koordinacid a gyermekkel a feladat elvég-
zése kozben. A legkiemelked6bb teriilet az
Osszehangoltsag volt. Az dsszehangoltsagot
vélhetéen tobb tényezd is befolyasolja, ezek
kozé tartozik a sziilo és a gyermek aktualis
hangulata és allapota. A gyermekek legtdbb-
szOr nyitottak az Ujdonsagok irant, viszont
atipikus fejlddésmenetii gyermekek ritkan
maradnak kitartéak feladathelyzetben. Sza-
munkra az egyik legfontosabb a meseolva-
sasban az, hogy a mese magaval ragadja a
gyermek figyelmét.

A tovabbi Osszefoglald eredmények a
mesecsomag jelenleg utolsé alkalmazasat
mutatjak be, ahol a videofelvétel is a mérd-
eszkoz részéhez kapcsolodott. A jelen ered-
mények a Semmelweis Egyetem Petd And-
ras Kar Gyakorlé Altalanos Iskola részt vevo
csaladjaira vonatkoznak.

Sztilokben rendszeresen fogal-
mazodik meg az a tény, hogy
a gyermekiiknek kiilsé moti-
vdciora van ahhoz sziiksége,
hogy aktivan vegyen részt egy
Sfeladatban. A negyedik nézo-
pont a motivdcio és a tanu-
las. Az eredmeények alapjdan
minden sziil6 1igy gondolta,
hogy a gyermeke teljesitménye
nagyon 0szténzo volt szamdra,
tehdt az elobb kifejtett hidnyos-
sdgok részben kompenzdljdk
ezt a teriiletet. A gyermekek-
nek nemcsak Riilsé motivdciora
van sztiksége, hanem a sziilo-
vel egyiitt t6ltott idore is. A sze-
mélyes pedagogiai munkdnk és
tapasztalatunk alapjdan a sztilo-
ket orommel tolti el, ha gyerme-
ktik valamely képességteriiletén
fejlodest ldatnak. Az 6t6dik és
egyben utolsé nézépont a kRoor-
dindcio a gyermekkel a feladat
elvégzése kézben. A legkiemel-
kedobb tertilet az dsszehangolt-
sdg volt. Az 6sszehangoltsdgot
vélhetéen tobb tényezo is befo-
lydsolja, ezek kézé tartozik a
sziil6 és a gyermek aktudilis
hangulata és dllapota.
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4. tablazat. Az eredmények bemutatasa (2024)

Eredmények: kozos idotoltés megélése az egyes esetekben

Eredmény (%) Osszesitett
A 0,
Problémakorok et ()
L | 2 | 3 | 4 | 5 | 6 | 7. | 8 | aprobléma
sziil | sziil | sziil6 | szillé | sziilé | sziilé | sziilé | sziil | korok mentén
Hatékonysag ¢s
Osszehangolodas
a partnerrel tevé- 100 95 90 100 100 | 83,75 | 97,5 | 82,5 93,6
kenység kozben
(16 item)
Bevonodasélmény
és koncentracio a 100 96 76 100 100 100 92 64 91
partnerrel (5 item)
Partnerre gyako-
rolt pozitiv hatas 100 100 | 86,67 | 100 100 | 86,67 | 100 | 73,33 93,3
(3 item)
Motivacio a kozos
tevékenységben 100 90 80 100 100 80 80 50 85
(4 item)
Osszességében 100 | 9525 | 83,17 | 100 | 100 | 87,61 | 92,38 | 67.46 90,7
(28 item)

Az 5. tdblazat azt mutatja, hogy az egyes esetek, azaz a sziilok milyen mértékben értettek
egyet az adott problémakor itemeivel. Ebben az esetben is az allitdsokra adott, 1-5-ig
terjedo skala valaszai adjak meg a valaszokat: 1 — egyaltalan nem, 2 — nem, 3 — semleges,
4 — valamennyire, 5 — teljes mértékben. A tablazatban lathat6 adatokat az egyes esetek
hoz képest milyen mértékben értett egyet az allitasokkal a sziil6, vagyis mennyire élvezte
a kozos 1d6toltést. Minél kdzelebb van egy adott szazalékos eredmény az dsszeshez, azaz
a 100-hoz, annal inkabb pozitiv a visszajelzés. Eredményeinket az egyes problémakorok
mentén ismertetjiik a részt vevo sziilok valaszvariacio szerint, illetve mindezek alapjan
egy atlagolt eredményt is tudunk kdzolni a négy problémakorben szerepld itemekre adott
valaszok alapjan. A nyolc részt vevd sziil6t vizsgalva megallapithato, hogy a 8. sziil6 volt
az, akinek esetében a legalacsonyabb szdzalékos eredményt tudjuk kdzolni, a négy prob-
1émakdr koziil pedig a motivacio a kozos tevékenységben, illetve a bevonodasélmény és
a koncentracio kettdsében adta a legalacsonyabb vélaszvariacidkat. Ebbdl az eredmény-
b6l tovabb gondolkodvan megallapithatd az is, hogy a problémakordket tekintve szintén
a motivacio volt az a tényezd, amely a legalacsonyabb atlagos eredményt érte el. Mind-
ezekkel szemben a nyolc sziilobdl harom sziild esetében is elmondhato: 100%-o0s ered-
ményt tudunk k6zolni, azaz 6k teljes mértékben azonosultak a négy problémakér minden
egyes itemével. A négy problémakort vizsgalva pedig az dsszehangolodas a partnerrel és
a partnerre gyakorolt pozitiv hatas volt a leghatékonyabb a részt vevd csalddok esetében,
hiszen ezek rendkiviil magas, 93,3 és 93,6%-0s eredményt mutatnak.
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Osszegzés

Osszességében megallapithato, hogy a sziilé szivesen tolt idét gyermekével, kifejezetten
igénye is van erre, azonban ehhez hianyoznak a megfelel6 eszk6zok, azaz hogy hogyan
tudja mindezt elérni. A mi feladatunk tehat a sziilok edukacidja, hogy hogyan érdemes
kapcsolddni és hasznos 1d6t tolteni gyermekével, mikdzben mindketten teljes mértékben
motivaltak a tevékenység kozben. Célunk, hogy minél szélesebb korben kiprobalasra
kertiljon a kés6bbiekben is a Mesecsomag mint mérdeszkoz, és motivaljuk a csaladokat
a kozos 1dotoltésre.

Az els6 kutatasi kérdésre, mely szerint alkalmas-e a méréeszkoz a sziilék motivacio-
janak a mérésére, a valaszunkat az alabbiak szerint fejtjiik ki. A sziilok motivaciojat és
annak értékelését csak részben tudtuk elemezni, abban az esetben részletesebben, ha a
sziil6 szoban is megosztotta veliink tapasztalatait. A meseprogram hatasa dsszességében
pozitiv kezdeményezés volt a csaladok felé, de nem minden teriileten lathattunk kima-
gaslo értékeket. A résztvevok elemszama ugyan Ovatossagra int benniinket, mégis arnyalt
képet kaphattunk egyes teriiletekrdl. A sziilok altal megfogalmazott kritika elsdsorban az
illusztraciok hianyara hivta fel a figyelmet. Az eredmények a sziil6i motivaciot illeten
elsésorban csak az otthoni anyanyelvi foglalkozasok probaszert alkalmazasara terjednek
ki, igy az eredményeket érdemes eszerint sztikiteni.

A masodik kérdésre, miszerint a program hatasara merheto-e a sziilok motivaciojaban
valtozas, valaszunkat az alabbiakban fejthetjiik ki. A program kezdetekor még a felkért
csaladok egy részénél kevés teriileten tapasztalhattunk nagyobb kiugrast a motivacios
tényezOkben. A program folyamatos frissitése és korszerli valtoztatasa egyenesen ara-
nyosan ndvelte a mesecsomag hatékonysagat is. A masodik mérésnél, ahol a mesén val-
toztattunk, jelentdsen nott az dsszehangoltsag, a koncentracid, valamint a legfontosabb
tényezd: a gyermekre gyakorolt pozitiv hatds. A harmadik mérés soran a videofelvételt
alkalmazhattak a sziil6k az otthoni meseolvasas sordn, ahol az dsszehangoltsag mutatta
szintén a legmagasabb értéket. Az 6sszehangoltsag elsésorban azért sziikségszerii, mert a
tipikus és atipikus gyermekek korében is a sziilonek jelentds feladata a gyermekével vald
tanulasi kdrnyezet megteremtése. A késobbiekben mindenképpen alkalmazni fogunk a
meséhez tobb illusztraciot, mivel a tanulési folyamat megsegitéséhez kell alkalmazkod-
nunk, ahol ennek a hidnyossagat figyelembe sziikséges venni. A kutatds tovabbi célja
tehat a mesecsomag alkalmazéasanak terjesztése minél szélesebb korben, a sziildk belsd
motivacios tényezdinek a megtalaldsa és tamogatasa, valamint az otthoni tanulasi kor-
nyezet kialakitdsanak a tamogatasa anyanyelvi foglalkozasok mentén.

A kutatas pedagégiai hasznosithatosaga

A résztvevok elemszamanak a novekedése folyamatos eredményeket biztosit majd arrol,
hogy milyen hianyzo elemei vannak a mérdeszkdznek. A pedagdgiai munkank soran fon-
tosnak tartjuk, hogy a sziild megfeleld koriilmények és kommunikacios csatorna segitsé-
gével megismerje gyermeke képességeit, és a hianyossagokra még idoben hangsulyt tud-
junk fektetni. A munkank soran a célunk a sziil6 és gyermek edukalasa is. A folyamatosan
megjelend sajatos nevelést igényld gyermekek korében a sziiloknek még tobb segitségre
van sziikségiik. A sziilgvel éreztetni kell, és tamogatni kell 6t abban, hogy rendelkezik a
megfeleld kompetencidkkal gyermeke fejlesztéséhez, vagy adott esetben ezt a pedagdgus
segit optimalis iranyba alakitani olyan &tletekkel, ahol a sziilének a gyermekével kozos
tevékenységet kell végeznie. A kozds tevékenységbe akkor tudjuk bevonni a csaladot, ha
6k is motivaltnak érzik majd magukat. Mindezen tényezok dsszességében arra engednek
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kovetkeztetni, hogy a csaladokat teljes egészében kell megfigyelniink, és keresni arra a
lehetdséget, hogy a gyermekkel t6ltott id6 a legtdbb esetben dromteli hangulatban teljen
a felmeriild nehézségek ellenére is. A sziiloket sikerélménnyel tolti el, ha gyermekiik
bizonyos képességteriiletén fejlodést tapasztalnak.

Haga Orsolya

Semmelweis Egyetem Petd Andras Kar —
Anyanyelvi nevelést és kommunikdcio tamogato kutatasi miihely,
XIII. Keriileti Egyesitett Ovoddk Gyongyszem Tagévoda Budapest 6vodapedagigus

Szilagyi Dora
Semmelweis Egyetem Pet6 Andras Kar —

Anyanyelvi nevelést és kommunikacio tamogato kutatasi miihely,
III. Keriileti Csillaghdz Gyégypedagégiai Altalanos Iskola

Koészonetnyilvanitas

A kutatasunkhoz felkért SE Petd Andras Gyakorlé Ovoda és Iskola részt vevd sziildi
kozosségének koszonjiik a megtiszteld részvételt a munkank soran. Koszonjiik azoknak
az 6vodapedagdgusoknak, akik az elomérés soran adott valaszaik alapjan hozzéasegitet-
tek benniinket a program elkészitéséhez. Koszonjiik az iskoldban dolgozé konduktorok
szobeli kikérdezésben valo részvételét és folyamatos segitségét. Végiil koszonjik a
Semmelweis Egyetem Peté Andras Kar Anyanyelvi Nevelést és Kommunikaciot Tamo-
gatd Kutatasi Mihely szakmai segit6 munkajat.
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Fiiggelék
1. Moéra Ferenc: A talpas (részlet)

1. nap — Hogyan is kezd6dott ez a torténet?
A mese cime: Mora Ferenc — A talpas

Talpas mindig azt tartotta, hogy 6 a legnagyobb ur a tanyan. Tyuk, macska, kismalac,
mind elment az utjabol, ha neki sétalhatnékja timadt az udvaron. A verebek rd nem mer-
tek szallni a keritésre, ha az 6 haragos morgasat hallottak. Még a kakasnak is torkan akadt
a kukorékolas, ha Talpas kidugta a fejét az 6ljabol.

Pedig — tréfa ide, tréfa oda — annak mar csakugyan valakinek kell lenni, akitél még
a kakas is megijed. Hanem csuda tortént valamelyik reggel, ahogy a Talpas koriiljarta a
birodalmat. Tyuk, macska, kismalac iigyet se vetett ra. A verebek olyan batran csipog-
tak a sovényen, mintha Talpas nem is volna a vildgon. A tarajas kakas pedig nemhogy
folszallott volna a kerités tetejére, hanem leugrott a szemétdomb tovébe, s akkorat kuko-
rékolt, hogy csak gy reszketett bele a szakalla:

— Kukoriku, hires Talpas, a te neved most mar: hallgass!

Talpas a fogat vicsorgatta. Aligha meg nem szabta volna a kakasnak a guiny4jat, ha
el6 nem ugrik a ketrec mogiil valami, amilyent 6 még sose latott. Egy nagy fehér madar,
foldig ér a kékbe usz6 haragos-vords szakalla, piros a sapkéaja, mérges a nézése, goromba
a koszontdje:

— Ur a pulyka, rudrudrud! Talpas kutya rat, rat, rat!

Meég ilyet senki sem mert Talpasnak mondani. Még hogy 6 rut volna? Akkora szeme
van, mint egy kavéscsésze, olyan foga, hogy a vasat elharapna, a farka valésagos lobogo.
A bundaja tigy ki van cifrazva boganccsal, hogy alig latszik a szére. Nincs ilyen derék
... az egész hatarban.

Kedves Ovodés, kedves Sziilo!

ime hit ez els6 feladvany! Mit gondoltok, Talpas milyen allat lehetett?

A gyermek szerint Talpas......ccccvevieiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiinineeen. allat volt.
A sZiil6 szerint Talpas....c.oeeveiiiniiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieniee s allat volt.
Folytassuk holnap a mesét, kivancsian varom milyen dllat volt Talpas...

2. Moéra Ferenc: A nagyhatalmu siindisznocska (részlet)

Az els6 nap: ahogyan a mese kezdédott...
Mora Ferenc: A nagyhatalmi siindisznécska
Kerek erdd kdzepében, jegenyefa tetejében vidoran munkalkodott a piros sapkas Harkaly
mester. Kis baltacskajaval sorra megkopogtatta a hernyohazacskak ajtajat.

— Gyertek ki egy kicsit a friss levegore, hernyocskak. Fogadom, vissza sem mentek
tobbet, ha egyszer az orrocskatokat kidugjatok.

S amilyen joakarojuk Harkaly mester a hernyocskaknak, még most is koltogetné oket,
ha f61 nem dérmog hozza

valaki a fa tovébol:

— Hallod-e, te erdei acs, ki az Gr az erdében?

Harkaly mester maskor erre a kérdésre mindig leugrott a legals6 agra, szarnya ala
dugta a piros sapkajat, s azt

felelte alazatosan: ,,Tanyértalpu, lompos farki, tipe-topa Mackd!

Most azonban meg se billentette a sapkat. Csak ugy félvallrdl vetette oda a fahegyrol:
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— Hogy ki az r az erdében?

Vajon mi lehetett a valasz, ki az Gr az erdében?
SZULO VALASZAT oo
Gyermek VALASZA: ....o.eii
A holnapi napon, a mese folytatasabol kiderdl, ki az ur az erdében...

3. Flow szinkronizacios kérdoiv kérdései

. Ereztem, hogy pozitivan hatok a gyermekem feladatvégzésére.
. A feladat végeztével tobb energiat éreztem magamban, mint a kezdetekor.
. A gyermekem motivalt a tevékenység végzése soran.

. Jol tudunk kommunikalni a tevékenység alatt.

. A gyermekem teljesitménye 0sztonzott.

. Ereztem a kolcsonds bizalmi kapesolatot.

. Ellestem néhany fogést a gyermekemtdl.

. Egymas tiikorképének éreztem magunkat.

. Osszhangban éreztem a viselkedésemet a gyermekemmel.

10. Ereztem, hogy jél teljesitiink.

11. Csak a koz0s tevékenységre koncentraltam.

12. Szivesen dolgoznék egyiitt maskor is a gyermekemmel.

13. Motivaltam a partneremet a feladat végzése soran.

14. Ereztem a ketténk kozotti 6sszhangot.

15. Koordinaltuk a viselkedéses megnyilvanulasainkat.

16. Ereztem, hogy jobb lett a kapcsolatunk a gyermekemmel.

17. Ereztem, hogy szamithatok a gyermekemre.

18. A jovoben is szivesen dolgoznék egyiitt a gyermekemmel.
19. Automatikusan egytitt tudunk miikddni a gyermekemmel.

20. Jol tudtam reagélni a gyermekem viselkedésére.

21. Belefeledkeztem a tevékenységbe.

22. Ereztem, hogy pozitiv hatassal vagyok a gyermekem teljesitményére.
23. Azt éreztem, hogy szinte egyiitt rezdiiliink a gyermekemmel.
24. A feladat végzése feltoltott.

25. Tudtam tanulni a gyermekemtdl.

26. El tudtam fogadni a gyermekem képességeit.

27. J6l tudtunk egyiittmiikodni.

28. Teljesen kikapcsolodtam.

O 00~ N KW —

Absztrakt

Tanulmanyunk egy olyan mesecsomag validalasat mutatja be, ami otthon, csaladi kornyezetben a sziild és a
gyermek kozotti interakcioban zajlik, és elsGsorban a sziilé pozitiv élményeinek megélését célozza. Az empi-
rikus tanulmany elméleti hattere feltarja a mese és a kozos mesélés szerepét a csaladok életében, majd ezt
kovetben a mesélés kozben atélt élményekkel foglalkozik. Ezt kovetden ismerteti az empirikus kutatas céljat
és elézményeit. Az 6vodai nevelés szerves részét képezi a gyermekirodalom, valamint az anyanyelvi foglal-
kozasok. Az anyanyelv fejlesztésének lehetdsége minden miveltségtartalmi teriileten megjelenik, valamint
a gyermekcsoport foglalkozasanak tervezését is befolyasolja oly modon, hogy a korosztaly kommunikacios
kompetenciait és gondolkodasi miiveleteit a pedagogus koteles figyelembe venni. A 2020-ban kialakult pandé-
mia és az azzal egyiitt jar6 karantén ugyanakkor jelentdsen befolyasolta a csaladok addig jol megszokott életét
(Gunnig és mtsai, 2004; Nahar, Hossain, Hamadani, Ahmed, Grantham-McGregor és Persson, 2012), hiszen
a tanulds szintere és a szerepek is megvaltoztak a csaladon beliil, ami kihivasokat jelentett a sziil6k szamara.
A kutatasunk el6zménye egy haromnapos mesejaték-foglalkozas kiprobalasa tipikus és atipikus fejlédésmenetii
gyermekek korében a sziilok bevonasaval. A sziilok esetében a program soran atélt élményt, bevonodast, azaz
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a flow élményét (Csikszentmihalyi, 1997) vizsgaltuk, tovabba, hogy mennyire motivaltak ¢k a gyermekiikkel
kozosen toltott id6 kapesan. Az elsdként probalt mérdeszkoz (Haga, 2023) validalasat egészitettiik ki azzal,
hogy a ,,mesecsomag” mellé a sziilokt6l videofelvételeket is kértiink (Szilagyi, 2024), hogy szemtantii lehes-
stink a kialakult interakcionak és feltételezett aktiv részvételnek mindkét fél oldalardl. A mérdeszkozt vizsgal-
tuk tovabba a sziilok altal kitoltott flow-szinkronizacios kérddiv hasznalataval, amely kimutatta az egyfitt toltott
id6 motivacios hatasat. Kutatasunk atfogo, azaz az elméleti alapok és a gyakorlati részek dsszekapcsolasa
segiti a kutatas Osszefliggd €s eredményes értelmezését, melybdl nagy vonalakban megallapithatd az, hogy
a sziilének van igénye idot tolteni gyermekével, azonban a motivacidja nem megfelelé mértékii mindehhez
(Szilagyi, 2024). Eredményeink megallapitasahoz a koordinaciot végzé pedagdgusok tapasztalatait, valamint
szUil6i kérddivek altal feldolgozott szamszeriisitett adatokat vettiik alapul. Célunk tehat egy olyan meseprogram
megalkotasa, melyben a sziilok a gyermekiikkel toltott kozos tevékenységet 6romteli, motivacioval egybekotott
aktiv cselekvésként élik meg, €s mindezzel hozzajarulnak a gyermekiik fejlodéséhez is.

Kulcsszavak: motivaciok, élményalapu tanulas, flow élmény, sziil6 program, otthoni mesélés
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Angol szakos egyetemistak szocialis
és érzelmi készségeinek fejlesztése
megoszto témakon keresztiil

A szocidlis és érzelmi tanulds készségei hozzdjdrulnak az
egyén egészségehez, tdarsas kapcsolatai minoségéhez és szakmai
teljesitményéhez, és felvértezik, hogy kénnyebben megkiizdjon a
modern élet kihivdasaival. A tanulmdny anglisztika és angoltandr
szakos hallgatok koreben vizsgdlta, hogy miként fejleszthetoek a

szocidlis és érzelmi készségek egy nyelvi szemindrium keretein
beliil, ahol a hallgatok hetente megoszto témdkat dolgoztak

Jfel. Az eredmények ramutatnak arra, hogy fontos lenne a

tandrképzésben is hangsulyt fektetni a szocidlis és érzelmi

kompetencidk fejlesztésére, és tudatositani a hallgatokban
a téma fontossdagcit.

Bevezetés

mint a Covid-19 vilagjarvany, haboruk, a mesterséges intelligencia hirtelen tér-

nyerése), sokunkat 0j kihivasok elé allitanak. Az idegen helyzetek megoldasahoz
olyan megkiizdési stratégidkra és eszkozokre van sziikségiink, amelyek sokunk szamara
ismeretlenek. Az olyan készségek, mint hogyan értelmezziik és kezeljiik az érzelmeinket,
hogyan viszonyulunk masokhoz, hogyan oldjuk meg a konfliktusokat, egyre fontosabba
valnak a mindennapi életiinkben, és segitenek abban, hogy az emlitett kihivasokkal
sikeresen megkiizdjiink. Ebbdl kifolydlag kiemelkedden fontossa valt, hogy a tanarok
foglalkozzanak az aktualis helyi tarsadalmi és globalis eseményekkel a tandrakon, illetve
tamogassak diakjaik mentalis és érzelmi jollétét (Penton Herrera, 2020). Az egyik lehe-
tdség a szocidalis és érzelmi tanulas (social and emotional learning, SEL) integraldsa a
szaktargyak orai anyagaba. A SEL eldsegiti, hogy a tanarok tdmogassak didkjaik jollétét,
fejlesszek kiilonbozé kompetenciaikat és megkiizdési stratégiaikat, mikdzben az adott
tananyagot tanitjak (Elias, 2006; Mahoney és Weissberg, 2019; Penton Herrera, 2024;
Zins és Elias, 2007).

A SEL beépitése a tananyagba elengedhetetlennek tlinik a magyar koz- és felsdokta-
tasi kontextusban egyarant. Bir6-Nagy ¢és Szabd (2021) szerint elégedetlenség, konfor-
mizmus, passzivitds és polarizacio jellemzi a magyar fiatalok attitiidjét és vilagképét.
Tovabba egy, a magyar egyetemi hallgatok jollétét vizsgald tanulmany (Karner és mtsai,
2021) kimutatta, hogy e populacié nagy része mentalis problémakkal kiizd (pl. depresz-
szi0, szorongas, dngyilkossagi gondolatok), és karos megkiizdési stratégidkat alkalmaz
a problémak kezelésére. Ezek a tendencidk meglehetésen aggasztoak, és egyértelmiien
azt mutatjak, hogy valtoztatasokra van sziikség, fontos felhivni a figyelmet a fiatalok
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érzelmi vilagara iskolai keretek kozott. Ebben segithet a SEL kompetencidk erdsitése a
tanorakon. A SEL beépitése a magyarorszagi tanarképzésbe szintén sziikségszerti, hiszen
a jovendd pedagdgusoknak sziikségiik van olyan készségekre, amelyek segitenek a tani-
tas soran el6forduld varatlan helyzetek és problémadk kezelésében (Kasik és Gal, 2017).
Ennek sziikségességét tovabb erdsiti az, hogy ,,az intézményes nevelés egyik fontos
feladata a szocialisprobléma-megoldd gondolkodas és viselkedés jellemzdinek feltarasa
¢és fejlesztése” (Kasik, 2016. 159.), viszont ennek megvaldsitasahoz elengedhetetlen a
pedagdgusok megfeleld segitése és felkészitése.

Esettanulmanyunkban egy olyan osztalytermi kutatast mutatunk be, amelyben a SEL
készségek fejlesztését vizsgaltuk az angol mint idegen nyelv oran. Vizsgélatunkban két
anglisztika alapszakos és tanar szakos hallgatokbol allo csoport vett részt. A féléves
kurzus soran a csoportok kiilonbdzé megosztd témakat beszéltek meg, mutattak be pre-
zentaciokban €és egy podcastfelvételben. A vizsgalat célja a hallgatok megoszto témakrol
¢s a SEL-készségekrol alkotott véleményének felmérése és annak vizsgalata, hogy ezen
készségek hogyan fejleszthetéek az angol mint idegen nyelv oran.

Szakirodalmi attekintés
A CASEL keretrendszer

Az utdbbi évtizedekben névekvd érdeklddés figyelhetd meg a szocidlis és érzelmi tanu-
las irant (Weissberg, 2015), ennek ellenére nehéz pontosan meghatarozni, mit értiink
alatta. A SEL egy komplex fogalom, amely magaban foglalja mindazokat az ismereteket,
készségeket és attitlidoket, amelyek eldsegitik tobbek kozott az egyén személyes fejlo-
dését, érzelmei sikeres kezelését, a tarsakkal valo kapcsolatok kialakitasat és fenntartasat
(CASEL, 2025; Zsolnai és mtsai, 2015). A fogalom pontosabb meghatarozasat egy ame-
rikai szervezet, a Collaborative for Academic, Social and Emotional Learning (CASEL)
munkatarsai altal készitett modell teszi lehetove.

Amint az 1. abra mutatja, a modell a szocialis és érzelmi tanulas 6t komponensét
kiilonbozteti meg.

onismeret

szocidlis
tudatossag

onmenedzselés

SZOCIALISES
ERZELMI TANULAS

tarsas felelés
készségek déntéshozatal

1. abra. A szocidlis és érzelmi tanulds modellje a CASEL keretrendszer alapjan.
(CASEL, 2025 alapjan)
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A megfeleld onismeret (1) segitségével az egyén felismeri, majd megérti sajat érzel-
meit és gondolatait, illetve ezek hatasait a sajat viselkedésére kiilonbdz6 kontextusokban.
Példaul az onismeret altal az egyén képes érzelmeinek és gondolatainak dsszekapcsola-
séara, ismeri erdsségeit ¢és korlatait. Az 6nmenedzselés (2) képességével az egyén képes
érzelmei és gondolatai szabalyozasara kiilonbozo élethelyzetekben. Az dnmenedzselés
magaban foglalja az impulzusok kezelését, a sikeres stresszkezelést, a feleldsségvallalast
és celok kitlizését. A felelos dontéshozatal (3) olyan ismereteket és készségeket jelol,
amelyek lehetdvé teszik, hogy az egyén konstruktiv dontéseket hozzon, figyelembe véve
kiilonbozo6 etikai és tarsadalmi normdékat. A felelés dontéshozatal képességével az egyén
meggérti, értelmezni és értékelni tudja ezen dontések kovetkezményeit. A tdrsas készségek
(4) birtokaban az egyén képes egészséges és tdmogato tarsas kapcsolatok kialakitasara
és fenntartasara. Ezen készségekhez tartoznak példaul a kommunikacios készségek,
a konfliktuskezeléssel és a problémamegoldassal kapcsolatos készségek. Végezetiil,
a szocialis tudatossag (5) képessége lehetové teszi, hogy az egyén megismerje, meg-
értse ¢és elfogadja kiilonbozo kulturalis, szocialis hattérrel rendelkezd, illetve kiilonbozd
¢lethelyzetekben 1év6 embertarsait. A szocidlis tudatossag segitségével az egyén képes
az empatiara, a kiilonboz6é szemléletmodok megértésére és a tarsadalmi normak felisme-
résére. Amint lathaté, a CASEL modellben (CASEL, 2025) feltiintetett kompetenciak
elsajatitasa rendkiviil fontos ahhoz, hogy az egyén sikeres legyen tanulmanyaiban és
mindennapi életében (Weissberg és mtsai, 2015). Ezen kompetencidk hatast gyakorolnak
az egyén attitiidjére, a tarsas kapcsolataira és a tanulmanyi eredményeire (Sklad és mtsai,
2012; Weissberg ¢és mtsai, 2015). A CASEL modell (CASEL, 2025) arra is felhivja a
figyelmet, hogy mindezen képességek nemcsak az tantermekben, hanem egyéb kontextu-
sokban is fejleszthetdek. A kontextusok koz¢ tartozik az iskola, a csalad vagy gondozok,
¢és a kozosségek, amelyekhez az egyén tartozik.

Szocidlis és érzelmi tanulds az angoloran

Ugyan a CASEL modell (CASEL, 2025) felhivja a figyelmet arra, hogy a szocialis és
érzelmi tanulas tobb kontextusban is fejleszthetd, az iskolai kdrnyezet fontossaga vitat-
hatatlan. Az iskola egyik feladata a tanulok gyakorlati életre nevelése és felkészitése
(Magyarorszag Kormanya, 2020). A gyakorlati ¢élet azonban sokat valtozott az utdbbi
években: a mostani generacioknak sokkal dsszetettebb kihivasokkal kell szembenézniiik
¢és megbirkdzniuk, mint elédeiknek (Mesibov és Drmacich, 2022; Zins és Elias, 2007),
ehhez pedig 1j kompetenciakra van sziikségiik. A SEL-programok ezeket a kompetenci-
akat igyekeznek beépiteni az oktatasba.

A SEL beépitése a tantermi folyamatokba tantargytol fiiggetleniil indokolt, azonban
fontos kiemelni ezen kompetencidk és a(z idegen) nyelvi 6rak kozotti kapesolatot. Egy-
részt ahhoz, hogy az egyén hatékonyan kifejezze az érzelmeit, nyelvre, illetve a megfe-
leld szdkincsre van sziiksége. Amennyiben az egyén birtokaban van a sziikséges nyelvi
tudasnak, nemcsak ki tudja fejezni az érzelmeit, hanem képes megérteni, értelmezni és
kezelni is azokat (Penton Herrera, 2020). Masrészt az idegen nyelvi 6rak témakdrei sza-
mos aktualis témat tartalmaznak, amelyek relevansak a magyar kontextusban is (példaul
globalis felmelegedés, kornyezetvédelem, nemi egyenldtlenség). A 2020-as NAT-hoz
tartozo, a 9—12. évfolyam szdmara kidolgozott angol mint elsé idegen nyelv kerettanter-
vét megvizsgalva szamos aktualis és a mindennapokhoz szervesen kapcsolddo témakort
talalunk, ugymint: kornyezet és természet (pl. természetvédelem, allatvédelem); utazas
(pl. kulturalis kiilonbségek, a turizmus hatasai); interkulturalis ismeretek (pl. kiilonb6z6
szokasok, tradiciok); aktualis témak (Oktatasi Hivatal, 2024). Ezek a témak kivalo lehe-
tdséget nyujtanak a CASEL modell altal ismertetett készségek fejlesztésére és az ahhoz
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kapcsolodo ismeretek bovitésére. Példaul, ha a természetvédelem kapcsan a nyelvta-
nulok projektmunka keretében egy akcidtervet dolgoznak ki csoportokban, a feladat a
nyelvi készségek fejlesztésén tul lehetdséget ad arra, hogy fejlesszék a kommunikacios
készségeiket (tarsas viselkedés), kifejezzék és szabalyozzék érzelmeiket (onismeret és
onmenedzselés), elfogadjak és megértsék tarsaik érzelmeit (szocidlis tudatossag), illetve
dontéseket hozzanak (felelds dontéshozatal).

Ugyanakkor a szocialis €s érzelmi tanulds fejlesztése az angol mint idegen nyelvi
tandran témajaban kevés empirikus kutatast talalunk. Az egyik kivétel egy Hongkong-
ban végzett kérddives vizsgalat, amelyben angol mint idegen nyelvet tanuld kdzépisko-
las didkok vettek részt (320 f6) (Bai ¢és mtsai, 2021). Egy masik, osztalytermi kutatas
pedig az Amerikai Egyesiilt Allamokban tanulo, latin-amerikai gyokerekkel rendelkez6
kozépiskolas tanulok (24 £6) bevonasaval késziilt (Penton Herrera, 2023). A kutatok
fontos felismeréseket fogalmaztak meg, kutatasaik eredményei igy nagyban segitik a
SEL-kompetenciak tantermi kozegben torténd fejlesztését. Fontos kiemelni, hogy az
egyes SEL-kompetencidk nem dnmagukban 1éteznek, hanem 0Osszefiiggnek egymassal,
ily médon a kompetenciak egylittes hatdst gyakorolnak a didkok tanulasi eredményeire
(Bai és mtsai, 2021). A kutatasok eredményei a SEL és az érzelmek kozotti szoros kap-
csolatot is alatdmasztottak. Penton Herrera (2023) kutatasanak eredményei azt mutatjak,
hogy a szocialis €s érzelmi tanulast eldsegitd feladatok a pozitiv érzelmek kialakulasaban
jatszanak jelentOs szerepet, illetve nagy hatast gyakorolnak a didkok jollétére. A pozitiv
érzelmeket tekintve leginkdbb a hovatartozas, a csoporthoz tartozas érzései jarultak
hozza a didkok jollétéhez (Penton Herrera, 2023). Kiemelendd, hogy a pozitiv érzelmek
megerdsitése sokat segit abban, hogy a didkok kezelni tudjak a negativ érzelmeiket
(Penton Herrera, 2023).

A Penton Herrera (2023) tanulmanyaban bemutatott angol tantermi példa arra is
ramutat, hogy a kiilonb6z6 SEL-feladatok beépithetdek az idegen nyelvi 6rakba. Mivel
a didkok minden feladatban aktivan hasznaljak az idegen nyelvet, a feladatok az idegen
nyelvi kompetenciat is fejlesztik a gyakorlati élethez elengedhetetlen készségek mellett
(O’Brian és mtsai, 2024; Penton Herrera, 2024; Rutledge és Manegre, 2024).

Megoszto temak a szocialis és érzelmi készségek fejlesztéséert

A megoszto témak integraldsa az angol mint idegen nyelv 6rdkba egyre inkabb eldtérbe
keriilt, annak ellenére, hogy ezek a témak Osszetettek, és konfliktust okozhatnak a didkok
kozott. Az Eurdpai Tanacs definicidja szerint azokat a témakat nevezziik megosztonak,
melyek ,.erds érzelmeket keltenek és megosztjak a véleményeket a kdzdsségen vagy tar-
sadalmon beliil” (Council of Europe, 2020. 7.). Ezek a témak gyakran annyira komplexek
¢s szenzitivek, hogy a tankdnyvek sem igen foglalkoznak veliik (Gray, 2000), és sok tanar
kertili ezeket az orain, félve az esetleges konfliktusoktol és kiszamithatatlan helyzetekt6l
(Divéki, 2018; Yoshihara, 2013). Ennek ellenére, empirikus kutatasok is aldtamasztjak,
hogy a didkok altalaban értékelik a megosztod kérdések beemelését a nyelvorakba, és ha
aktualis és relevans anyagokon keresztiil foglalkozhatnak valos problémakkal (pl. rasz-
szizmus, emberi jogok, klimavaltozas), az gazdagitja a tanulasi élménytiket és szinesiti a
vilagnézetiiket (Divéki, 2024; Divéki, 2025; Divéki és Pereszlényi, 2021; Nelson, 2015;
Zare és Othman, 2015).

A megosztd témak tanorakon valo feldolgozasanak jelentds pedagogiai elényei van-
nak, és ezek egybecsengenek a szocidlis és érzelmi tanulds céljaival. Egyrészt ezek a
témak relevansak a didkok életében, és amennyiben lehetdséget biztositunk arra, hogy
megbeszéljék ezeket a fontos kérdéseket egy olyan kornyezetben, ahol mas nézépon-
tokkal is taldlkozhatnak, azzal hatékonyan készithetjiik fel 6ket a modern tarsadalmunk
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Osszetettségébol adodo kihivasokra (Oxfam,
2018). Masrészt a megoszté témak megtar-
gyalasa javithatja a szocialis készségeket,
beleértve az egytittmiikodést, kommunika-
ciot és konfliktuskezelést (Martinez-Alba és
Penton Herrera 2023), mindezt egy idegen
nyelven. Tovabba a megosztod témak feldol-
gozasa a tanoran fejleszti a tanulok demokra-
tikus gondolkodésat is: ahhoz, hogy a didkok
aktiv allampolgarra valjanak, fontos, hogy
képesek legyenek udvariasan, higgadtan
(1d. onmenedzselés) és konstruktivan vitazni
megosztd kérdésekrdl (1d. tarsas keszségek),
sajat elfogultsaguk (1d. onismeret) és masok
nézdpontjanak figyelembevételével (1d. szo-
cidlis tudatossag), hogy majd egy nap tuda-
tos és megalapozott dontéseket hozhassanak
koziigyekrdl (1d. felelés dontéshozatal). Bar
szamos kihivas is rejlik a megoszto témak
tanorai feldolgozasaban (pl. a tanari elfo-
gultsag kezelése, konfliktuskezelés), a szak-
érték egyetértenek abban, hogy megfeleld
tajékozottsaggal, modszertani felkésziiltség-
gel és kiegyensulyozott megkozelitéssel a
megosztd témak hatékonyan beépithetdk az
angolorakba (Hiwari és mtsai, 2024; Penton
Herrera, 2020; Penton Herrera és Martinez-
Alba, 2022).

A megoszto témdk tanordkon
valo feldolgozdsdanak jelentos
pedagaogiai elonyei vannak, és
ezek egybecsengenek a szocidlis
és érzelmi tanulds céljaival. Egy-
részt ezek a témdk relevdansak
a didkok életében, és amennyi-
ben lehetdséget biztositunk arra,
hogy megbeszéljek ezeket a fon-
tos kérdeseket egy olyan kérnye-
zetben, ahol mds nézopontokkal
is taldlkozhatnak, azzal hate-
konyan készithetjiik fel oket a
modern tdarsadalmunk osszetett-
ségébol adodo kihivdsokra. Mds-
részt a megoszto témdk megtdr-
gyaldsa javithatja a szocidlis
készségeket, beleértve az egyritt-
miikodest, kommunikdciot és
konfliktuskezelést, mindezt egy
idegen nyelven.

Szocialis és érzelmi tanulas a magyar kontextusban

A CASEL keretrendszert az Amerikai Egyesiilt Allamokban dolgoztak ki, a legtobb
SEL-program az amerikai iskoldkban indul, ami jol mutatja, hogy az USA-ban a leg-
nagyobb az érdeklddés a szocialis és érzelmi tanulds irant (Winkler és Zsolnai, 2022).
Ugyanakkor szamos eltéré fokuszu SEL-program valosult meg eurdpai orszagokban is
(Winkler és Zsolnai, 2022; Zsolnai és mtsai, 2015). A magyar kontextust tekintve ugyan
a SEL-programok és a kompetenciakkal kapcsolatos vizsgalatok még nem elterjedtek,
taldlunk példakat a szocialis és érzelmi tanulast fokuszba allité tanulmanyokra (Hegedds,
2019).

A tanulmanyok felhivjak a figyelmet a szocialis és érzelmi tanulds fontossagara,
illetve reflektalnak annak gyakorlati megvalositasara (Winkler és Zsolnai, 2022; Zsolnai
¢és mtsai, 2015). Szamos példat talalunk kisérleti jellegli SEL-programokra, amelyek
egyes SEL-kompetenciak fejlesztésével foglalkoznak (Zsolnai és mtsai, 2015). Azonban
»[njemzetkodzi 0sszehasonlitdsban Magyarorszag nem tartozik azon orszagok kozé, ahol
a szocialis és érzelmi tanulast az egyik legfontosabb képzési célként hatdrozzak meg
az iskola szamara” (Zsolnai és mtsai, 2015. 66.). Ennek egyik oka az, hogy a magyar
kozoktatas elsdsorban a kognitiv teriiletek fejlesztésére helyezi a hangsulyt (Zsolnai és
mtsai, 2015). Emellett tovabbi problémat okoz szamos europai orszagban — beleértve
Magyarorszagot is —, hogy a szocialis és érzelmi tanulds intézményes keretek kozott
torténd megvalositasa még nem kell6képpen kidolgozott, és nem egyforman hangstilyos
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(Cefai és mtsai, 2018), annak ellenére, hogy talalunk példakat kidolgozott, a szocialis
készségeket fokuszba allitdé modszertanra (Siiténé Koczka, 2005; Szabo és Fiigedi,
2015). A gyakorlati feladatok elérhetdek a pedagogusok szamara, azonban hasznalatuk
esetleges. Eppen ezért ezen modszertanok, illetve SEL-programok beépitése a magyar-
orszagi tanarképzésbe idészerii €s sziikséges. A feladat fontossagat jol bizonyitja Kasik
¢és Gal (2017) tanulmanya, melynek célja altalanos iskolai és kozépiskolai tanarok
interperszonalis problémakra adott valaszainak vizsgalata volt. A kutatasban részt vevo
pedagdgusok tobbsége nem megfelelden reagalt a felbukkano problémakra és nem meg-
felelden kezelte ezeket a helyzeteket (Kasik és Gal, 2017). A pedagdgusképzésbe beépi-
tett segitd program — mint példaul egy kidolgozott SEL-program — hozzéjarulna ahhoz,
hogy a tanarok felkésziiltek legyenek, és sikeresen kezeljék az osztalytermi varatlan
helyzeteket és kihivasokat.

Néhany tanulmany vizsgalta bizonyos SEL-készségek fejlesztését a magyar kontex-
tusban angolérakon (Divéki, 2024; Divéki, 2025; Divéki és Pereszlényi 2021; Peresz-
1ényi, 2022; Pereszlényi és Divéki, 2024; Huszadkné Vendégh, 2023; Schiiszler, 2024;
2025), viszont olyan empirikus kutatdst nem taldltunk, amely a teljes CASEL modell
(CASEL, 2025) magyar tantermekben valéo megvalositasat elemzi. Ezért kutatasunkban
arra vallalkoztunk, hogy a teljes CASEL modellt (CASEL, 2025) beemeljiik az angol
nyelvi ordinkba. Esettanulmanyunkat egy magyar egyetemen végeztiik masodéves ang-
lisztika alapszakos €s angoltanar szakos tanulok bevonasaval. Jelen tanulmany célja,
hogy bemutassa a hallgatok és az oktatok benyomasait és véleményét egy, a SEL-alap-
elveken alapul6 nyelvi készségfejlesztés kurzusrol.

Modszerek
Célok és kutatasi kerdesek

Tanulmanyunk egy feltaré empirikus vizsgalat, amely vegyes mddszerekkel végzett osz-
talytermi kutatasként kategorizalhaté (Ddrnyei, 2007). Kutatasunkban mind kvantitativ
(Likert-skalas visszajelz6 kérdoiv), mind kvalitativ (év végi visszajelzd lap, podcast)
adatgytijtési modszereket alkalmaztunk. Az alabbi kutatési kérdésekre kerestiik a valaszt:
1. Hogyan vélekednek a kutatasban részt vevo masodéves angol €s angoltanar szako-
sok a nyelvfejlesztés szemindriumokon folytatott megosztéd beszélgetésekrdl?
2. Mit gondolnak a kutatasban részt vevé masodéves angol és angoltanar szakosok a
SEL-készségeik fejlodésérdl a vizsgalt nyelvfejlesztés szeminarium kontextusaban?
3. Hogyan vélekednek a kutatasban részt vevé masodéves angol és angoltanar szako-
sok a vizsgalt nyelvfejlesztés szeminariumra készitett podcastfeladatrol?

Kontextus és résztvevok

A vizsgalatot egy budapesti egyetemen végeztiik anglisztika alapszakos és angoltanar
szakos hallgatok bevonasaval. A kutatas keretét egy masodéves tantargy adta, amelynek
célja a hallgatok nyelvi és nem nyelvi készségeinek (kritikus gondolkodas, interperszon-
alis és intraperszonalis készségek) fejlesztése. A tantargy keretét a nyelvi készségfejlesz-
tés adja, azonban a témajat és a tartalmat az adott oktatd szabadon alakithatja.

A kutatasban két hallgatoi csoport vett részt. Az A csoportot (16 f6) jelen tanulmany
els6 szerzdje, a B csoportot (15 f6) a masodik szerzd tanitotta. A kutatasban dsszesen
23 n6, 7 férfi és 1 nonbindris hallgatd vett részt. A hallgatok nyelvi szintje kozépfok és
fels6fok kozott volt. A két kurzus céljat és vazat kozosen dolgoztuk ki, viszont mivel
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két kiilonbdzo csoport vett részt a kutatasban, a két kurzus tananyaga nem egyezett meg
teljes mértékben.

Mivel elsédleges célunk a hallgatok szocialis és érzelmi tanulasanak eldsegitése volt,
olyan f0 témakat kerestiink, amelyek a CASEL keretrendszerben ismertetett tertileteket
fejleszthetik, ugyanakkor a hallgatok életkorahoz és mindennapi életéhez kozel allnak.
A két kurzus orain a csoportok egy-egy megosztd témat jartak koriil feladatok és beszél-
getések segitségével. A csoportok az oktatok altal dsszeallitott feladatlapok segitségével
dolgoztak fel a f6 témat. A feladatok kdzott megtalalhatdéak voltak nyelvi készségfej-
leszt6 feladatok és olyan feladatok, amelyek a hallgatok SEL-készségeit voltak hivatot-
tak fejleszteni. Emellett a hallgatok parokban egy prezentaciot is tartottak egy altaluk
valasztott témarol. A prezentacidban tények ¢s adatok segitségével bemutattak a témat,
majd az el6zdleg altaluk megfogalmazott kérdések segitségével beszélgetést vezettek a
csoportban.

Mig a két kurzus témakorei megegyeztek, az altémak kiillonbozéek voltak, ugyanis az
utobbiakat a hallgatok javasoltak. Az elsd oran a hallgatok témakat gytiijtottek az egyes
témakorokhoz kapcesolodoan, majd a kdzosen Osszedllitott listabol valasztottak olyan
témakat, amelyeket késébb feldolgoztak az eléadasukban és a podcastbeszélgetésiikben.
Az oktatok altal meghatarozott témakorok a mindennapi élethez kapcsolodtak, és annak
szamos aspektusat lefedték. Az altémakat tekintve mind az oktatok, mind a hallgatok
altal valasztott témak tulnyomo tobbsége megosztd volt. Fontos kiemelni, hogy a cso-
portok objektiven kozelitettek a témakhoz, adatok €s tények segitségével beszélték meg
a kapcsolodo kérdéseket. Emellett a sok paros és csoportos munka lehetdséget teremtett a
személyes vélemények megosztasara is. A valasztott témakat az Eredmények szekcioban
talalhato 1. tablazat részletezi.

Adatfelvétel

A kutatast megel6zden kutatasetikai kérelmet nyujtottunk be az intézmény Etikai Bizott-
sagahoz. Az engedély kézhezvétele utan 2023 szeptemberében kezdtiik el az adatfelvé-
telt, amely 2023 decemberéig tartott. A kutatasban vald részvétel 6nkéntes és anonim
volt. A feladatok részét képezték a kurzusok tananyaganak, igy teljesitésiik nem rott
pluszterheket a hallgatokra. Az elsé oran tajékoztattuk a hallgatokat a kutatasrol, vala-
szoltunk a kérdéseikre, igy lehetdségiik volt atgondolni, hogy szeretnének-e részt venni
a kutatasban, vagy csoportot valtananak. A csoportok tagjai alairtak a beleegyez6 nyilat-
kozatot a masodik oran, a kutatas kezdete elbtt.

Kutatasunkban két fo kutatasi eszkozt alkalmaztunk. A hallgatoi véleményeket két
kérdéiv segitségével mértiik fel. A hallgatok egy anonim visszajelzd lapon rogzitették
véleményiiket az egyes prezentaciok és beszélgetések végén, emellett a kurzusok utolso
ordjan egy kérdodivet toltottek ki. A kurzuson készitett produktumok (hézi feladatok,
podcast) kiegészitették a felvett adatokat.

A visszajelz6 lapok nyilt végii és 6tpontos Likert-skalan alapuld kérdéseket egyarant
tartalmaztak. A kérdések felmérték a hallgatok érzéseit és benyomasait, illetve azt is,
hogy meglatasuk szerint mit tanultak, és mely SEL-készségeiket fejlesztették az egyes
prezentaciok és beszélgetések soran. A visszajelzo lapokat részben online, részben papir-
formaban toltottek ki, de mindkét esetben névteleniil, személyes adatot nem megadva.

A félév végi kérdoiv lehetové tette a hallgatok szamara, hogy Osszefoglaljak a félév
végéig szerzett benyomasaikat, és véleményt formaljanak az orakrol. A kérddivben
rakérdeztiink arra, hogy mely téma volt a legemlékezetesebb, a legfontosabb, mely
SEL-készségeiket fejlesztették az orakon. A hallgatok kifejtették véleményiiket a pod-
castfeladattal kapcsolatban is. A kérddiv €s a visszajelz6 lapok kitoltése dnkéntes volt.
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Adatelemzés

A kutatds soran gyuijtott adatokat tobbféleképpen dolgoztuk fel. A hallgatdi visszajelzd
lapok és kérd6ivek adatait egy Excel-tablazatban rogzitettiik, majd SPSS 22 segitségével
deskriptiv elemzést futtattunk le. A minta kis Iétszama és a kutatas jellege nem indokolta
egy statisztikai program hasznalatat, azonban az adatok hatékonyabban elemezhetéek
¢és szemléletesebbek szamok formajaban, ezért dontottiink a statisztikai elemzés mellett.
A visszajelz6 lapok adatait atlagok és szordsértékek kiszamitasaval elemeztiik, a szocio-
emocionalis készségek skaldit pedig a gyakorisagok kivalasztasaval elemeztiik. A kvali-
tativ adatokat tematikus tartalomelemzésnek vetettiik ala.

Eredmények
A hallgatok véleménye a megoszto temdakrol folytatott beszélgetésekrol

Hogy megértsiik, hogyan vélekednek a hallgatok a megosztd témakrol folytatott beszEl-
getésekrdl, a visszajelz6 lapokon megkérdeztiik 6ket, mennyire élvezték az egyes vitakat
egy 1-t6l 5-ig terjedd skalan (1 = egyaltalan nem, 5 = teljes mértékben). A két csoport
véleményét a 2. tablazat foglalja 6ssze. Ugyan a két csoport fobb témakdrei megegyez-
tek, a beszélgetések témai eltértek. Ez foként a hallgatdk témavalasztasanak volt kdszon-
het6; az eltéré témavalasztas pedig kis mértékben eltéré eredményekhez vezetett. Ezért
a kutatas eredményeinek bemutatasakor és elemzésekor kiilonbséget tesziink az A és a
B csoport kozott.

Amint az az 1. tablazatbol lathatd, osszességében a hallgatok magas atlagokat adtak
a vitdknak. A csalad témaju vita kapta a legmagasabb értékelést, amit a kurzus végén
kitoltott kérddiv is megerdsitett, ahol a legemlékezetesebb vitarol kérdeztiik a csoporto-
kat. Ez az eredmény meglep6 lehet, mert a csalad egyszerre nagyon érzékeny és egyben
gyakori téma, szinte minden tankonyvben megjelenik valamilyen formaban. Az egyik
magyarazat az lehet, hogy mindkét csoportban a valasztott megoszté kérdés vagy Uj
megyvilagitasba helyezte a témat (monogamia vs. poligamia), vagy ismerdsnek bizonyult
a korosztaly szamara (otthonrdl valé elkoltdzes), igy a hallgatok relevansnak és informa-
tivnak taldltak a beszélgetéseket (Divéki, 2024, 2025; Nelson, 2015). Mindenesetre az
1. tablazatban lathato magas atlagok alapjan batran allithatjuk, hogy a kivalasztott témak
megfeleltek a hallgatok érdeklédésének, ami szerencsés, hiszen aktivan részt vettek
a témak kivalasztasaban.
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1. tablazat. A hallgatok véleménye a megoszto beszélgetésekrol

a . A csoport B csoport
témakor
téma M | SD téma M | SD
1) Monogamia vs. poligdmia e 4
csalid | 2) Avalds hatasa a gyere- | 4,93 | 7 | ElkOMOzésacsaladi )y o) 1
otthonbol
kekre
1) Plasztikai miitétek Iljlfl‘(’)fé‘sl;o;‘(’t:z
emberi test | 2) Abortusz 436 | 81 | uonbsce 3,57 | .85
3) Karos a diétakultira? étkezési zavarok
’ kialakuldsaban
1) Kinek a feleléssége a Ujrahasznositis 446 | 350
kérnyezet kornyezetvédelem? 4,20 | ,66 | Magyarorszagon ’ ’
2) Allatok jogai Allatkertek 3,88 | ,99
1) Szépségideal
2) K6zosségi média és
média demokracia 4,70 | ,67
3) A kdzdsségi média hatasa
a gyerekekre
1) Szegregaci6 az iskolaban
2) Legyen-e ingyenes az
oktatas oktatas mindenkinek? 4,06 | ,51
3) Legyen-e kotelez6 a hazi
feladat?
1) Transznemii sportolok
2) Dopping Nemek kozotti
sport 3) Kotelezo testnevelésorak | 4,50 | ,51 | egyenldtlenség a 4,61 | ,51
4) Aktivizmus a sportolok sportban: A fizetés
korében
1) Adatvédelem
2) A gyerekek képernyo-
idejének szabalyozasa Technologia
technolégia 3) {%obotok az egészség- 467 | 51 az oktata,sban 470 | 48
igyben (mesterséges
4) Elveheti a mesterséges intelligencia)
intelligencia a
munkankat?
taplalkozas Vegin vs. hisevo 422 | 66
étrend
1) Nemi egyenldség
2) LMBTQ csaladok
tarsadalom | 3) Gendersemleges mosdok | 4,25 | 1,04
4) Besz¢éljiink az LMBTQ-
témakrol az iskolaban?
dtlag 4,44 | 75 4,18 | 1,13
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Megkérdeztiik a hallgatokat visszajelz6 kérddiven és a kurzus végén kitoltott kér-
ddiven is, hogy mit szerettek és mit nem szerettek a vitdkban. Sok esetben, ahogy mar
fentebb is kiemeltiik, ugy érezték, hogy a ,téma kozel allt a sziviikhoz” (#A12), vagy
valamilyen modon relevans volt szamukra:

,,Letszett, hogy ez egy olyan téma volt, amit mindenki atélt valamilyen mddon, igy
mindenkinek volt véleménye (még ha nem is fejezte ki).” (#A4)

Bz igazan az én témam volt, ma elememben voltam. Mult héten nagyon izgatott
voltam emiatt az 6ra miatt. Mind a feminizmus, mind az LGBTQ+ vitat nagyon
¢élveztem.” (#AS)

»lzgatott voltam, hogy olyan témakrol vitatkozhatunk, amelyek relevansak sza-
momra ¢s a kortarsaim szamara.” (#B4)

»letszett, hogy valaszthattuk a témat, igy mindenki olyan dologrél beszélt, amit
érdekesnek talalt.” (#B5)

Ez az eredmény 6sszhangban all Divéki (2024, 2025) és Nelson (2015) empirikus ered-
ményeivel, amelyek értelmében szellemileg és érzelmileg is lebilincseld lehet a hallgatok
szdmara, ha olyan tartalmakkal foglalkoznak a tanéran, amelyet érdekesnek talalnak, és
ilyen esetekben motivaltabbnak érzik magukat, hogy részt vegyenek az idegen nyelvii
beszélgetésekben (Oxfam, 2018). A hallgatok lathatolag értékelték, hogy uj informaci-
okra tehettek szert egymastol, illetve azt, hogy a vitak révén 0j nézépontokkal talalkoz-
hattak. Megjegyezték, hogy a vitak révén lehetdséget kaptak a latokoriik szélesitésére,
¢és olyan szempontokkal talalkozhattak, amelyekre sosem gondoltak volna, ami szintén
egybecseng Divéki (2024, 2025), Nelson (2015) és Tekin (2011) megallapitasaival.

Erdekes modon néhany diak jobban élvezte az olyan vitakat, ahol voltak nézetelté-
rések (,,Tetszett, hogy kiilonb6z6 nézetek voltak a témarol, igy nagyon érdekes vitak
lettek” [#A13]), mig masok élvezték, hogy egyetértettek tarsaikkal (,,J0 volt megvitatni
a nézeteimet, mert hasonlo véleményekkel taldlkoztam egy vitas témaban” [#B7]).

A valaszok egy masik visszatéré témaja a vitdk formatumaval volt kapcsolatos. Tobb
hallgato fenntartasait fejezte ki azzal kapesolatban, hogy véleményiiknek a csoporttarsaik
elétt adjanak hangot. Igy eldnyben részesitették az olyan vitaformatumokat, amelyek
kisebb csoportos munkat igényeltek (példaul egy gyorsrandi vitaformatumot, ahol val-
tozo parokban, egyénenként harom perc alatt kellett rovid vitat folytatni, vagy a szerep-
jatékot, ahol négyes csoportokban kellett beszélgetni).

A hallgatok valaszaikban kiemelték a 1égkor és a csoport fontossagat. Halasak voltak
a ,,biztonsagos kornyezetért” (#A11), illetve azért, hogy ,,mindenki tiszteletteljes volt”
(#A16). Valaszaikbol egyértelmiien kideriil, hogy fontos volt szdmukra, hogy csoport-
ként hogyan tudtak ezeket a témakat megvitatni:

»Nagyon tetszett, ahogyan egyiitt gondolkodtunk kritikusan. Nagyon batoritd volt
latni. Szeretek ilyen témakrol beszélgetni a csoportunkkal.” (#A7)

Ez a pozitiv vélemény két okbol is érthet. Egyrészt, a szakirodalom alapjan (Council
of Europe, 2020; Tony Blair Institute for Global Change, 2017), az optimalis kdrnyezet
megteremtése a megoszto kérdések kezeléséhez rendkiviil fontos — amint azt a jelen kuta-
tasban részt vevo hallgatok is megerdsitették. Masodszor, a szemeszter eldrehaladtaval a
csoportdinamika kialakult és meger6sddott, illetve az interperszonalis kapcsolatok egyre
fontosabba valtak a csoport tagjainak szamara.
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A hallgatok emlitettek néhany negativ tényez6t is. Nyilvanvalova valt, hogy az irre-
levans, nagyon ismeretlen vagy éppen klisés témak nem keltették fel az érdeklodésiiket;
elényben részesitették azokat, amelyek 11j informacidkat tanitottak nekik, vagy 0j szempon-
tokat targyaltak az ismerds kérdések kapcsan (Divéki, 2024; Nelson, 2015; Tekin, 2011).
Néhany esetben azonban a hallgatok til érzékenynek talaltak a témakat ahhoz, hogy tarsa-
ikkal beszéljenek roluk. Erdekes modon ezek a megjegyzések mindkét csoportban a testtel
kapcsolatos témak kapcsan meriiltek fel. Az étkezési zavarok és az abortusz vitaja utan
az egyik hallgat6 igy fogalmazott: ,,Ezek nehéz témak voltak, nem szerettem a kérdések
sulyat” (#A6), illetve egy masik hallgatoé ramutatott arra, hogy ilyen jellegii t¢émak esetében

crr

azzal kapcsolatban is, hogy masok elétt kellett kifejeznie a véleményét, raadasul angolul:

»Stresszt okozott bennem, amikor nem tudtam megfelelden kifejezni magam, igy
dolgoznom kell a beszédkészségeimen” (#A16).

,Nem mertem megszolalni, mert tudtam, hogy nem tudnam tigy atadni a mondan-
domat, hogy masok is ugy értsék, ahogy én latom” (#A3).

Ezek a példak azt mutatjak, hogy a hallgatok jo onismerettel rendelkeznek, és sikertilt
reflektalniuk arra, hogy még dolgozniuk kell a nyelvi készségeiken €s a lampalazukon.

Végiil, hogy feltarjuk az attitlidjeiket, megkérdeztiik a hallgatokat a megosztd vitak-
kal kapcsolatos érzéseikrél. Mindkét csoportban a résztvevok érzelmei széles skalan
mozogtak az 6rak soran. Egyesek meglehetdsen félénknek ¢s idegesnek tiintek, amikor
meg kellett szolalniuk, ami az irasbeli visszajelzésekben is megjelent. Az elsé orakon
gyakrabban hasznaltak olyan szavakat, mint kényelmetlen, ideges, stresszes és tulterhelt,
mint a késébbiekben. Az egyik hallgat6 igy fogalmazta meg ezt a valtozast:

,»A vitak eleinte nagyon kényelmetlenek voltak szdmomra; nehéz volt megszdlalni
és megosztani a gondolataimat. Aztan egy kicsit jobb lett, és kevésbé éreztem meg-
félemlitve magam a témak miatt. Azonban a helyzet kényelmetlensége nem tiint el,
¢és ezek a vitak segitettek kilépni a komfortzonambol és gyakorolni.” (#A16)

Végezetil alljon itt még két idézet a hallgatoktol, amelyben a beszélgetések soran tapasz-
talt érzéseikrdl nyilatkoznak:

»Nagyszeri €s tiszteletteljes beszélgetést folytattam a partneremmel és a cso-
portommal; a beszélgetés nagyon érdekes volt, és biztonsdgban és meghallgatva
éreztem magam.” (#A6)

,»Az elején ideges voltam, hogy megosszam a véleményemet, de ahogy haladtunk
elére és megismertiik egymast, egyre magabiztosabbnak éreztem magam a besz¢l-
getésekhez. Még magamat is megleptem, soha nem gondoltam volna, hogy képes
leszek ilyen sok kiilonb6z6 témat megvitatni.” (#A4)

Ahogy a fenti idézetekbdl is lathato, a résztvevok Osszességében pozitivan reagaltak a
megosztd témakrol folytatott vitakra: tobbnyire szerették a beszélgetéseket, és szamos
kiilonféle érzést mutattak ki ezek soran, amelyek tobbségében pozitivak voltak. A szo-
cialis és érzelmi készségek fejlesztése szempontjabol hasznosnak tlnik, ha a didkoknak
lehetdségiik van reflektalni a vitakra, hogy tudatositsak érzelmeiket, és olyan stratégiakat
tanuljanak meg, amelyek segitségével hatékonyan jarulhatnak hozza a jovobeli vitakhoz
anélkiil, hogy azok konfliktusokhoz vezetnének.
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A hallgatok véleménye a SEL-készségek fejlodésérol

Masodik kutatasi kérdésiink célja a részt vevd hallgatok SEL-készségeikrdl alkotott
véleményének vizsgalata volt. A hallgatok a visszajelz6 lapokon bejel6lték azokat a
SEL-komponenseket, amelyeket véleményliik szerint fejlesztettek az adott beszélgetés
és Ora soran.

A valaszok alapjan kijelenthetjiik, hogy a hallgatok minden témat és beszélgetést
hasznosnak talaltak a szocialis €s érzelmi tanulds szempontjabol. A véleményiik szerint
Ot téma fejlesztette mind az 6t SEL-készségteriiletet: technologia, test, csaldd, tarsadalom
¢és média. A tovabbi témak az ot készségteriiletbél harom-négyet fejlesztettek. A félév
soran a legkevesebbszer megjeldlt — és igy a legkevésbé fejlesztett — készség az dnme-
nedzselés volt.

A hallgatok a SEL-készségeik fejlodésérdl a félév végi kérddiveken is szamot adtak.
Osszesen 24 hallgatd toltotte ki a kérdSivet. Amint az a 2. tablazatban lathat6, a hallgatok
véleménye szerint a témdak leginkabb harom készségteriiletet fejlesztettek: az 6nismere-
tiket, a felelés dontéshozatalhoz kapcsolodo készségeket és a szocialis tudatossagukat.
Ezt kovették az onmenedzseléssel kapesolatos és a tarsas készségek.

2. tablazat. A hallgatok véleménye a SEL-készségek fejlodésérdl

L, Hallgatéi vélemények

SEL-készségek (N = 24)
Onismeret igen: 24
o6nmenedzselés igen: 20
nem: 4

felelds dontéshozatal igen: 24
tarsas készségek igen: 20
nem: 4

szocialis tudatossag igen: 24

A Likert-skalas eredményekhez hasonléan a nyilt végli kérdésekre adott valaszokbol is
két SEL-tertilet tiinik ki: az 6nismeret és a szocialis tudatossag. Az onismeret kapcsan a
hallgatok megjegyezték, hogy a feladatok segitették Sket érzelmeik megfigyelésében és
tudatositasaban, ahogy az alabbi idézet is mutatja:

»|--.] vannak olyan témak, amelyek nagyon mélyen érintenek, és nehéz beszélnem
roluk.” (#A3)

A valaszokbol az is lathatd, hogy azok a témak, amelyekhez a hallgatok tudtak kapcso-
16dni, és relevansak volt a szamukra (példaul a csalad), erdsebb reakciot valtottak ki.

Ahogy egy hallgatd megjegyezte:

,Ugy éreztem, hogy végre meghallgatnak olyan problémakrél, amelyekrol korab-
ban soha nem beszéltem.” (#B4)
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A masik kiemelkedd SEL-készségcsoport a szocidlis tudatossag volt. A nyilt végi
kérdésekre adott valaszokbol lathatd, hogy a témak elgondolkodtattak a hallgatokat, és
felismerték a cselekvés fontossagat, ahogy az alabbi harom példa is mutatja:

,Megtanultam, hogy nem sokat tudok az adatvédelmi torvényekrdl és az adataim-
mal kapcsolatos dolgokrol, ezért nagyon szeretnék mélyebben utananézni.” (#A5)

,,Hogy mieldtt barmit elhinnénk, elobb meg kell kérddjelezniink, hogy igaz-e vagy
sem.” (#A1l)

»[--.] [M]indenki szenvedhet valamilyen étkezési zavarban anélkiil, hogy észre-
venné, ezért fontos, hogy cselekedjiink, amikor a legaprobb jeleket is észrevesz-
sziik.” (#B4)

Ahogy a fenti példak is mutatjak, az érzékeny témak gondolatébresztdek lehetnek
az angoloran, és a hallgatok nemcsak ismeretekre tettek szert, hanem az attittidjiik is
valtozott. A pozitiv tarsas készségekhez sziikséges empatia, az onreflexid, a mentalis
egészség fontossaga megjelent a valaszokban. Ezek a kompetencidk rezonalnak a hosz-
szabb iskolai SEL-programok némely eredményével: pozitiv tarsas viselkedés, pozitiv
onkép, tanulmanyi sikerek, mentalis egészség, kevesebb magatartas-probléma, csdkkent
kabitoszer-fogyasztas (Sklas és mtsai, 2012; Taylor és mtsai, 2017). A harom f6 tertilet
koziil, amelyeken a SEL-programok pozitiv valtozasokat generalhatnak, kettd jelent meg
a hallgatoéi valaszokban: az egyén attitlidje és viselkedése (Zins és Elias, 2007).

Osszefoglalva, az érzékeny témak orai megbeszélése motivalhatja a didkokat abban,
hogy megismerjék a vilagot, amelyben élnek, kérdéseket tegyenek fel, és bdvitsék az
ismereteiket. A kivancsisag, a kérdésfeltevés elsajatitasa és az ismeretbdvités hozzajarul
ahhoz, hogy a magyar fiatalok attitlidje és vilagképe pozitiv irdnyban valtozzon, és ne
az elégedetlenség, a konformizmus és a passzivitas jellemezze azt (Bir6-Nagy és Szabo,
2021).

A hallgatok véleménye a podcastfeladatrol

A kurzusok végén a hallgatok parban egy podcastot készitettek az altaluk valasztott
témarol. A felvett beszélgetéseknek két kritériumnak kellett megfelelniiik: a hallgatok
nem valaszthattak azt a témat, amelyrdl az oran beszéltek, illetve a felvételnek legalabb
Otperces hosszisagiinak kellett lennie. A 3. tablazatban lathatoak a hallgatdok altal valasz-
tott témak.
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3. tablazat. A hallgatok témavalasztasa a podcastfeladatban

Témakor Altémak
csalad Kikoltozés vagy otthonlakas?
emberi test ?ﬂ:;égszééggi}(/ieejiltoél; ¢és a plasztikai sebészet
kornyezet Miianyagbol vagy papirbol késziilt szivoszalak
média A kozosségi média hatdsai

Jo tanargyereknek lenni?
A mai oktatas problémai

oktatds Az internetes zaklatas
Iskolai szegregacio: képesség vagy kor alapjan?
sport Sportmeccsek kovetése
technoldgia -
taplalkozas -
Mindenkinek sziiksége lenne pszichologusra?
i Feminizmus
tarsadalom

Feminista film a Barbie?
Rasszizmus Magyarorszagon

Amint lathat6, két témakor volt népszerl a hallgatok korében: az oktatas és a tarsadalom.
A két témakor népszeriisége nem meglepd, ugyanis kozel allnak vagy a hallgatok élet-
helyzetéhez, tanulasi kontextusahoz és tapasztalataihoz (pl. iskolai szegregacio), vagy az
aktualis eseményekhez (pl. a Barbie film bemutatdja) és problémakhoz (pl. a mai oktatas
problémai). A tobbi valasztott téma kozott talalhatdak igazan megoszto (pl. a kozdsségi
média hatdsai) és nem megosztd témak is (pl. sportmeccsek kovetése). Az, hogy a hall-
gatdk kevésbé megosztd témakat is valasztottak, mutatja, hogy nem minden hallgaté volt
elég magabiztos vagy bator ahhoz, hogy véleményt formaljon egy potencialisan vitatott
témaban.

A félév végi kérddivben két kérdés vonatkozott a feladatra: mennyire tetszett a hallga-
toknak, és mit tanultak a feladat sordn. A 24 f6bol 22 fonek nyerte el a tetszését a feladat;
1 hallgatd jelezte, hogy vegyes érzései voltak a feladattal kapcsolatban; és 1 hallgato
fejezte ki nemtetszését. Az alabbi problémak meriiltek fel a feladattal kapcsolatban: nem
megfeleld partner (2 £6), szorongas (6 f6), nyelvi és szerkezettel kapcsolatos problémak
(4 £6), technikai ismeretek hidnya és technikai problémak (4 f6).

A valaszokbdl egyértelmiivé valt a beszélgetdpartner személyének fontossaga. Nem-
csak a problémakkal, hanem a pozitivumokkal kapcsolatban is szamos alkalommal emli-
tésre keriilt a partner személye, mint az aldbbi példa is mutatja:

,lgen, nagyon tetszett. E16szor is rendkiviil jo partnerem volt, akivel egyiitt dolgoz-
hattam ezen a feladaton. Kénnyen megtalaltuk a k6z6s hangot, és a munkafolyamat
nagyon szorakoztatd volt. Kerestiik a tokéletes zenét, introt, és sokat foglalkoztunk
a feladattal.” (#A16)

A hallgatoi valaszok alapjan a feladat kozben érzett szorongas tobbféle okra vezethetd
vissza: a feladat ujdonsaga, a sajat hang visszahallgatasa, a spontan beszédben természe-
tes hezitalas, sziinet megjelenése a hangfelvételen. A nyelvi és szerkezettel kapcsolatos
problémak kozé a megfeleld bevezetd és lezaras megirasa, a nyelvi hibak azonositasa
a visszahallgatds sordn, a gondolatok rendszerezése tartozott. A technikai problémak
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a feladat Gjdonsagabol adodtak: nem minden hallgatd ismerte a miifajt, igy a felvétel
elkészitése szamos kihivast tartogatott. Ugyanakkor tobb hallgaté a feladat Gjdonsagat
pozitivumként élte meg:

,,1gazabol nagyon tetszett! Szerintem nagyon szorakoztatd volt, még soha nem volt
ilyen feladatom. Frissit6 volt!” (#B7)

A feladat célja a hallgatoi ismeretek bovitése és a SEL-készségek fejlesztése volt. Azon-
ban a hallgatok ugy érezték, hogy a feladat leginkdbb az ismereteiket bovitette az adott
témarol, illetve a felvételkészitéssel kapcsolatos készségeiket fejlesztette. A SEL-készsé-
geket tekintve a hallgatok a kommunikacios készségeket emlitették, de érdekes modon
nem a tarsas készségek, hanem az Onismeret kapcsan. Az alabbi két példa jol mutatja,
hogy a hallgatok a sajat kommunikacios készségeikre reflektaltak annak ellenére, hogy a
feladatot parban hajtottak végre:

,,Hogy még ha azt hiszed is, hogy nem tudsz 15 percig beszélni parancsra, akkor is
tudsz. Konnyebb volt elvégezni a gyakorlatot, mint gondoltam” (#A7)

,Felismertem, hogy nem tul konnyi kifejezni a gondolataimat, ha nincs idom el6tte
atgondolni 6ket.” (#B5)

A valaszok alapjan kijelenthetd, hogy a feladat Gjdonsag volt a hallgatok szamara, ami
kihivasokat is tartogatott. A hallgatok tobbsége pozitiv élményként élte meg a feladatot,
ismereteiket bdvitették és bizonyos készségeiket fejlesztették. SEL-re nem sok utalast
talaltunk a kérddivekre adott valaszokban, de ez nem jelenti azt, hogy a feladat nem fej-
lesztette a hallgatok SEL-készségeit. A kérdéivben ugyanis két nyilt végli kérdést tettiink
fel a feladattal kapcsolatban azért, hogy a hallgatok valaszait ne korlatozzuk, igy viszont
a hallgaték nem a szocidlis és érzelmi tanulasra gondoltak a kérdések kapcsan.

A kutatas korlatai

Mint minden vizsgalat, a jelen kutatas is néhany limitaciot vont maga utdn. A kutatés
megkezdése eldtt felmértiik, a kutatds mely aspektusai vezethetnek kutatasi korlatokhoz,
és ezek hatésait a kutatds eredményeire csokkentettiilk. Azonban némely korlatot nem
tudtunk elkeriilni.

Az egyik limitacié a két oktato tanitasi stilusaban rejlik. Ugyan a két oktatod hattere,
tanitasi tapasztalata és tanitasi stilusa hasonlo, természetesen szamos eltérés lehetett a két
kurzus kozott, ami hatassal lehetett a hallgatok véleményére.

Mivel osztalytermi kutatast folytattunk, egyszerre voltunk tanari, kutatoéi és megfi-
gyeloi szerepben. Ebbdl kifolyolag a Hawthorne-hatas, amely szerint az emberek meg-
valtoztathatjak a viselkedésiiket és a véleményiiket, ha tudjak, hogy megfigyelik 6ket
(Mackey ¢és Gass, 2005), szintén befolyasolhatta hallgatoink véleményét. Ennek tudata-
ban igyekeztiik elvalasztani a tanari szerepkort a kutatéi szereptdl. Mind széban, mind
irasban kozvetitettiik a hallgatok felé, hogy a kutatdsban valo részvétel nem feltétele a
jegyszerzésnek, a visszajelzd lapok ¢és a kérddivek kitoltése onkéntes, anonim, és nem
szamit bele az 6rai munkaba, igy nincs hatassal a félév végi jegyekre.

Az utolso korlattal a kutatas végén szembesiiltiink. A félév végi kérdéivekben a pod-
castfeladattal kapcsolatban nyilt végl kérdéseket fogalmaztunk meg. Nem szerettiik
volna korlatozni a hallgatokat a valaszadasban, viszont igy a valaszokban kevés utalast
talaltunk a szocidlis és érzelmi tanulésra.
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Fontos kiemelni, hogy kutatasunk feltaro
jellegti volt. Célunk két hallgatéi csoport
véleményének megismerése és megértése
volt, nem torekedtiink arra, hogy mennyiségi
és altalanosithato adatokat prezentaljunk.

Osszefoglalas

Jelen esettanulmany a SEL-készségek angol
mint idegen nyelv 6rakba valo beépitését
vizsgalta hallgatoi szemszogbol. Az egy fél-
évig tartd kutatast két anglisztika alapsza-
kos ¢és angoltanar szakos hallgatokbol allo
csoportban végeztiik. Az érdkon megosztd
témakon keresztiil igyekeztliink hangsulyt
helyezni a hallgatok SEL-készségeinek fej-
lesztésére. Véleményiiket anonim kérddivek
segitségével mértiik fel.

Mind a jelen esettanulmany eredményei,
mind a szakirodalom (Divéki, 2024; Divéki
¢és Pereszlényi, 2021; Gimenez és mtsali,
2011; Nelson, 2015; Tekin, 2011) megero-
siti, hogy a hallgatok élvezik a megosztod
témakrol folytatott beszélgetéseket és vitakat
(1. kutatasi kérdés). A hallgatok véleményét
két 6 tényez0 befolyasolta: a téma relevanci-
4ja és annak ujdonsaga. A SEL-készségeket
tekintve két készségteriilet emelkedett ki a
hallgatoi valaszokbdl: az Gnismeret és a szo-
cialis tudatossag (2. kutatas kérdés). A hall-
gatok véleménye szerint az dnmenedzselési
¢és a tarsas készségek nem keriiltek eldtérbe
a kurzus soran, ugyanakkor a kurzus végén
kitoltott kérddivekben ezen teriiletek is emli-
tésre keriiltek. Mivel ez a két készségteriilet
a konfliktusok kezelésében létfontossaguak,
egy jovobeni kutatasban érdemes megvizs-
galni, hogy mely modon fejleszthetéek ezek

A SEL-készségeket tekintve két
készseégteriilet emelkedett ki a
hallgatoi vdlaszokbol: az énis-
meret és a szocidlis tudatossdag
(2. kutatds kérdes). A hallgatok
véleménye szerint az 6nmene-
dzselési és a tdrsas készségek
nem kertiltek elotérbe a kurzus
sordn, ugyanakkor a kurzus
vegen kitoltétt kerdoivekben
ezen tertiletek is emlitésre kertil-
tek. Mivel ez a két készségterti-
let a konfliktusok kezelésében
letfontossdguiak, egy jovobeni
kutatdsban érdemes meguvizs-
gadlni, hogy mely modon fejleszt-
hetdek ezek a készségek, hogy
a hallgatok is azonositsdk ket
a tananyagban. A podcastfel-
adat vjdonsdg volt a hallgatok
szdmdra, és t16bbségtik pozi-
tivan vélekedett a feladatrol
(3. kutatdsi kérdes). Azonban a
kérdoivet kit6lto hallgatok nem
reflektdltak a SEL-készségekre,
igy nem tudni, hogy a hallgatok
szerint a feladat mennyiben fej-
lesztette ezen készségeket.

a készségek, hogy a hallgatdk is azonositsak dket a tananyagban. A podcastfeladat Gjdon-
sag volt a hallgatok szamara, és tobbségiik pozitivan vélekedett a feladatrdl (3. kutatasi
kérdés). Azonban a kérddivet kitoltd hallgatok nem reflektaltak a SEL-készségekre, igy
nem tudni, hogy a hallgatok szerint a feladat mennyiben fejlesztette ezen készségeket.

Osszességében kijelenthetd, hogy a kutatasban részt vevd hallgatok a tananyag segit-
ségével fejlesztették SEL-kompetencidkat. Azonban erre nemcsak implicit moédon kertilt
sor, hanem a kutatés explicit modon is felhivta a hallgatok figyelmét a SEL jelentdségére,
ami rendkiviil fontos a tanar szakos hallgatok esetében. Azaltal, hogy a SEL-készségeiket
fejlesztették, remélhetéleg empatikusabb, nyitottabb és reflektivebb tanarokka valnak,
akik maguk is beépitik a SEL-kompetenciakat az oraikba.

Jelen tanulmany a SEL-készségek nyelvorai fejlesztését vizsgalta harom felada-
ton keresztlil (prezentacid, megbeszélés, podcast), ezzel gazdagitva a témaban végzett

/8




Szemle

vizsgalatok eredményeit. Ugyanakkor esettanulmanyunk egy jelentds hianyra is felhivja
a figyelmet: a SEL-készségek alulkutatott témanak szamitanak a magyar kontextusban.
Figyelembe véve ezen készségek fontossagat, tovabbi kutatdsokra van sziikség, amelyek
e készségek fejlodését vizsgaljak kiilonb6zd oktatdsi kontextusokban és kiilonbozé tanu-
l6csoportok kozott. Ezen eredmények hozzajarulnanak ahhoz, hogy a SEL-készségek

fontos szerepet toltsenck be a magyar oktatasi kontextusban is.

Divéki Rita
ELTE BTK Angol-Amerikai Intézet,
Angol Nyelvpedagogia Tanszék

Pereszlényi Anna

ELTE BTK Angol-Amerikai Intézet,
Angol Nyelvpedagogia Tanszék
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Absztrakt

A szocialis és érzelmi tanulas (SEL) soran elsajatitott kompetencidk (igy az onismerethez, onmenedzseléshez,
tarsas viselkedéshez, szocialis tudatossaghoz és felelés dontéshozatalhoz kapcsolodo készségek) kulcsfontos-
sagu szerepet toltenek be az egyén életében. A SEL készségek a mindennapi élet szamos teriiletére hatast gya-
korolnak: hozzéjarulnak az egyén fizikai és mentalis egészségéhez, a tarsas kapcsolatai minéségéhez és a szak-
mai teljesitményéhez. Bar ezen készségek elengedhetetlenek ahhoz, hogy a fiatalok hatékonyan megkiizdjenek
a modern kor kihivasaival, a magyar felsoktatasi kontextust tekintve kevés, a szocialis és érzelmi tanulast el6-
segitd kezdeményezés sziiletett. Tanulmanyunk célja, hogy feltarjuk, milyen modon jarulhat hozza egy nyelvi
szeminarium az angol szakos egyetemistak SEL készségeinek fejlesztéséhez, illetve, hogy a hallgatok hogyan
vélekednek a tanorai feladatokrol és az oran fejlesztett készségekrol. Esettanulmanyunkban két csoport anglisz-
tika alapszakos és tanar szakos hallgaté vett részt, akik minden o6rdjukon egy-egy sajat maguk altal valasztott
megosztd témat jartak korbe, illetve beadandoként parban egy podcastot készitettek el. Az adatgytijtés félév
eleji és végi kérddivek és ora végi visszajelzélapok segitségével tortént. Az eredmények azt mutatjak, hogy a
hallgatok nemcsak a nyelvi, hanem a szocialis és érzelmi tanulassal kapcsolatos készségeiket is fejlesztették az
orakon. Kutatasunk egyik legfobb tanulsaga, hogy a megosztd témaknak helyiik van a tanar szakos hallgatok
kurzusaiban, és fontos lenne ezeket szisztematikusan beépiteni a kurzusok tananyagaba. A megoszt6 témakkal
valé foglalkozas ugyanis lehetdvé teszi a majdani tanarok szamara, hogy szembenézzenek sajat eléitéleteikkel
és érzelmi reakcidikkal, emellett olyan technikakat sajatitsanak el, melyek segitségével majd sikeresen kezel-
hetik a komplex témakat sajat oraikon is.

Kulesszavak: szocialis és érzelmi tanulds, tanarképzés, esettanulmany, megosztod témak
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Digitalis szabaduloszobak
a torténelemtanitas-tanulasban

A szabaduloszoba mint eszkoz és modszer oktatdsban valo
alkalmazdsa vildgszerte egyre elterjedtebb és népszertibb (Lopez-
Pernas és mtsai, 2023; Makri és misai, 2021; Veldkamp és mtsai,
2020), az utobbi években hazdnkban is szdamos iskolai tantdrgy

esetében sziiletett kapcsolodo publikdcio. példdul Terjek (2021)
és Darabos (2023) a foldrajz, Nogrddi (2021), valamint Bencsik
és Schnider (2025) a fizika, Kiss (2023 ) az irodalom, Balogh és

Boldog (2020) a torténelem tantdrgy vonatkozdsdban vizsgdlodott.
Utobbi tantdrgy esetében azonban egyelore még kevéssé elterjedt
az oktatdsi celu szabaduloszobdk alkalmazdsa mind a nemzetkozi,
mind a hazai gyakorlatban.

Bevezetés

tanuloi részvételen alapuld torténelemtanitds; napjainkban a tanulds mar nem a

tudomany altal kidolgozott és a tanar altal kozolt ismeretek megértését jelenti,
az informaciok megszerzésében ¢és feldolgozasaban fontos szerepet jatszanak a tanulok
(Kaposi, 2022). Ugyanakkor a torténelemorak jelentds részét még napjainkban is a fron-
talis, diktalason alapulé modszerek jellemzik, a tanordk kb. kétharmad részét a tanari
tevékenységek uraljak, a torténelemtanitasban sem tortént meg — teljeskortien — a peda-
gbgiai kulturavaltas (F. Dardai és Kaposi, 2021; Kamp 2024). Lathat6, hogy az 1j ,,elva-
rasok” (pl. motivald és interaktiv modszerek, aktiv tanuloi tevékenységek, facilitatori
szerep) nem tlinnek vonzonak a torténelemtanarok tobbsége szamara, ezekre nincsenek
felkésziilve, és arrol sincsenek meggy6zddve, hogy ezek eredményesebbek lennének
a tanuloik felkészitése szempontjabol (F. Dardai és Kaposi, 2021). A torténelemérak
iddtartamanak csak csekély részében van lehetdsége a tanuloknak aktivan részt venni,
a parmunkdra vagy csoportos munkara még napjainkban sem fordit elég id6t a szakta-
narok tobbsége (Kamp, 2024, idézi Seres, 2025a). Ugyanakkor szemmel lathat6, hogy
a torténelemoktatds minden szintjén és sokféle teriiletén folyik az elemzé és fejlesztd
munka, a kutatasok és a fejlesztések esetében is érzékelhetd az innovativ megkozelités-
mdd (Jeszenszki, 2024; Kojanitz, 2023). Mivel az utébbi évtizedekben jelentésen meg-
valtoztak a koriilmények (pl. a tdrsadalmi igények, az oktataspolitikai célok, a tantervi
eléirasok), és a passziv tanuldson alapul6 tanitdsi megkozelitések nem képesek kezelni
a valtozasokbol fakado problémakat (Fridrich, 2025), a (térténelem)tanitassal-tanulassal
kapcsolatos egyik alapkérdés tovabbra is az, milyen tanitasi stratégiakkal lehet a mai
fiatalokat motivalt és aktiv tanulasra késztetni (Kojanitz, 2023). Az oktatasi célu szaba-
dulészobék (educational escape room, EER), azon beliil is a digitalis szabaduldszobak
(digital escape room, DER) jo lehetdséget jelenthetnek ebben, valamint a pedagdgiai

ﬁ z utobbi évtizedekben egyre inkabb felértékelddik a tanuldokdzpontd, az aktiv
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kultaravaltas elémozditasaban, ezek alkalmazasanak szamos pozitiv hozadéka van nem-
csak a tanuldi, hanem a pedagoégusi oldalrol is. A szabaduldészobak moédszertana teljes
egészében alkalmas a 2020-ban modositott Nemzeti alaptantervben meghatarozott kész-
ségek ¢és kulcskompetencidk (Ggymint a tanulds kompetenciai; a kommunikacios; a digi-
talis; a matematikai, gondolkodasi; a személyes és tarsas kapcsolati; a munkavallaloi,
az innovacios és vallalkozoi; a kreativitas, a kreativ alkotas, onkifejezés és kulturalis
tudatossag kompetenciai) fejlesztésére, kézenfekvd lehetéség tehat ezek integralasa a
tanulasi-tanitasi folyamatba (Arany-Nagy és Jurkinya, 2022). Az oktatasi célu szabadulo-
szobak értékes elemei lehetnek az oktatasi eszkdzkészletnek, kiegészitve a hagyomanyos
tanitasi modszereket (Grepperud, 2025). Bar a témaban sziiletett nemzetkozi publikaciok
magas szama alapjan kijelenthetd, hogy az oktatasi célu szabadulészoba mint eszk6z
megérkezett, elfogadott és hasznos a tanitas-tanulas kontextusaban (Vorderobermeier és
mtsai, 2024), az oktatasi céli szabaduldszobak — azon beliil is a digitalis szabadul6szo-
bak — alap- és kdzépfoku oktatasi intézményekben vald alkalmazasaval kapcsolatos kuta-
tasok szama még alacsony, azok kevés, foldrajzilag szétszortan elhelyezkedd orszagra
korlatozodnak (Grepperud, 2025). A tanulmény célja roviden attekinteni a digitalis
szabadul6szobak alkalmazasaban rejlo lehetdségeket, valamint részletesebben bemutatni
két, gyakorlatban is hasznalhato konkrét feladatot.

Szabadulészoba, oktatasi céli szabadulészoba, digitalis szabadulészoba

A jatékos oktatas (gameful education) — mint a jatékositas (gamification) és a jatékalapu
tanulas (game-based learing, GBL) egyiittesének — kutatasa fellendiilt az utobbi évek-
ben, mind nemzetko6zi, mind hazai viszonylatban (Bacsa-Karolyi és Fehérvari, 2025;
Fridrich, 2025). Bar a kutatasi teriilet nem rendelkezik egységes értelmezési kerettel a
kapcsolodo fogalmakat tekintve, a leginkabb elfogadott definicio szerint (Id. Deterding
¢és mtsai, 2011, idézi Bacsa-Karolyi és Fehérvari, 2025) a jdtékositas jatékos elemek nem
jatékos kornyezetbe vald beépitését, a jatékalapu tanulas pedig a jatékon keresztiil tor-
ténd tanulasi folyamatot jelenti (Opris és mtsai, 2021, idézi Bacsa-Karolyi és Fehérvari,
2025; Fridrich, 2025). A jatékos oktatas elsddleges célja a tanulds tdmogatasa, a tanu-
lasi motivacio, részvétel és aktivitas ndvelése, illetve a komplex személyiségfejlesztés
(Bacsa-Karolyi és Fehérvari, 2025). Altalanossagban elmondhaté, hogy bér a pedagé-
gusok inkabb pozitivan allnak a jatékos mddszertanhoz, a gyakorlatukban az mégis kis
aranyban jelenik meg (Bacsa-Karolyi és Fehérvari, 2025). A szabaduldszobék illeszked-
nek a jatékos oktatas fogalmi keretrendszeréhez, ugyanakkor ezek tanitasban-tanulasban
torténd alkalmazasa a torténelem tantargy vonatkozasaban kevéssé vizsgalt teriilet.

A szabaduldészoba (escape room, ER) olyan kollaborativ jaték (feladatsorozat), amely
soran a résztvevoknek egy téma vagy torténet koré flizve tobb allomason — altalaban
egymasra épiilé — kihivasokat, feladatokat kell megoldaniuk. Amennyiben az §sszes
feladatot sikeresen teljesitik (altalaban korlatozott idén beliil), kijutnak — az anal6g
vagy digitalis — szobabol (Arany-Nagy és Jurkinya, 2022; Lopez-Pernas és mtsai, 2021;
Manojlovic és Kovacs, 2022; Terjék, 2021; Veldkamp és mtsai, 2020). A résztvevéknek
a legtobb esetben egy vagy tobb kihivas teljesitésével kodot vagy jelszot kell megsze-
rezniiik, amelyek feltételei a szobabol torténd kiszabaduldsnak. Minden esetben egy
interaktiv jatékrol van szo, amely a szerepjaték és a kincsvadaszat elemeit is magéba
foglalhatja (Arany-Nagy ¢€s Jurkinya, 2022). A szabaduloszobak elemi elvarasa, hogy a
jaték soran a résztvevok gondolkodjanak, dsszefliggéseket keressenek és talaljanak egy
jol vagy akar kevésbé korvonalazhatd probléma megoldasahoz (Nicholson, 2015, idézi
Darabos, 2023). A szabaduldszoba-helyzetekben a tanulok mindenképpen kilépnek a
megszokott tandrai kdrnyezetbdl, feladatmegoldasaikban a megszokottakhoz képest mas
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megkdzelitéseket is alkalmaznak (Nichol-
son, 2015, idézi Darabos, 2023).

A szabaduldszobdk — bizonyos feltéte-
lekkel — jol integralhatok az oktatési folya-
matba, barmilyen tantargy keretei kozé
beillesztheték, egyarant alkalmazhatok
digitalis ¢és iskolai (tantermi) kdrnyezetben
(Arany-Nagy ¢és Jurkinya, 2022; Manojlovic
¢és Kovacs, 2022). A pedagogiai céllal 1étre-
hozott szabaduloszobat oktatasi céli szaba-
dulészobanak nevezik, amely a jatékos okta-
tason (a jatékalapu tanulason és a gamifika-
cion) alapszik (Kovacs és Manojlovic, 2022;
Lopez-Pernas és mtsai, 2023; Manojlo-
vic ¢s Kovacs, 2022). Az altalaban széles
kozonséget megceélzd szabadidds célu sza-
baduloszobatol az kiilonbozteti meg, hogy
adott célcsoport szamara fejlesztik, illetve a
jatékosoknak — az eldre jol meghatarozott,
tantervekkel dsszhangban 1évé — tanulasi
célok teljesitésével kell elérniiik a jaték cél-
jat (Veldkamp ¢és mtsai, 2020). Az oktatési
céli szabaduloszobak egyik fajtaja az un.
digitalis szabaduldszoba, amely virtualis
kornyezetben, valamely digitalis platform
felhasznalasaval késziil (Grepperud, 2025).
Ilyen digitalis platform lehet — a teljesség
igénye nélkiil — példaul az Escapp, a Google
Forms, a Microsoft Forms, a Breakout EDU,
a Genially vagy a Deck.Toys. Az analog
szabaduloszobakkal szemben a digitalis kor-
nyezetben késziilt szabaduloszobak nagy
elénye, hogy azokat a tanuldk otthon, gya-
korlas céljabol, akar egyediil is jrajatszhat-
jak; valamint, hogy azok a legtobb esetben
koltséghatékonyabbak, hozzaférhetdbbek és
konnyebben hasznalhatok (Makri és mtsai,
2021).

A szabaduldszobak alkalmasak lehetnek
mind a kognitiv, mind a szocialis kompe-
tenciak fejlesztésére. Amellett, hogy szine-
sitik, valtozatossa és élményszeriivé teszik
a tanorakat és a tanulast, valamint névelik a
tanulok szaktargy iranti érdeklddését, nagy
mértékben eldsegitik az ismeretek elmélyi-

A szabaduloszobdk - bizonyos
Jeltételekkel - jol integrdalhatok
az oktatdsi folyamatba, bdr-
milyen tantdrgy keretei k6zé
beilleszthetok, egyardnt alkal-
mazhatok digitdlis és isko-
lai (tantermi) kérnyezetben.
A pedagogiai céllal létreho-
zott szabaduloszobdt oktatdsi
céelii szabaduloszobdnak neve-
zik, amely a jdtékos oktatdson
(a jatékalapii tanuldson és a
gamifikdcion) alapszik. Az dlta-
laban széles kézdnséget meg-
célzo szabadidos céli szabadu-
loszobdtol az kiilénbdzteti meg,
hogy adott célcsoport szamdra
fejlesztik, illetve a jdtékosok-
nak - az elore jol meghatdro-
zott, tantervekkel 6sszhangban
levo - tanuldsi célok teljesitése-
vel kell elérnitik a jdtek céljdt.
Az oktatdsi célii szabaduloszo-
bak egyik fajtdja az un. digitd-
lis szabaduloszoba, amely vir-
tudlis kornyezetben, valamely
digitdlis platform felhaszndld-
sdaval késziil. Ilyen digitdlis plat-
Jorm lehet — a teljesség igenye
nélkiil — példdul az Escapp,

a Google Forms, a Microsoft
Forms, a Breakout EDU,

a Genially vagy a Deck.Toys.

tését, a tanuldi motivacio elomozditasat, és a mar fennalld motivacio intrinzikké forma-
lasaban is hatasosak (Kiss, 2023; Sipos, 2021; Terjék, 2021). A tanulas eredményesebb,
¢és a tanuldk tovabb emlékeznek a tananyagra egy jol Osszerakott szabaduldészoban
keresztiil, mint a passziv tanulasi modszerek esetében (Abdollahi és mtsai. 2021, idézi
Terjék, 2021). A szabaduloszobak a szoérakozas mellett jelentds fejleszté tulajdonsa-
gokkal rendelkeznek: fejlesztik a tanulok kreativ, kritikai és sokoldali gondolkodésat
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¢s problémamegoldasat, valamint a kiilonbdzd ismeretelemek kozti dsszefliggések
keresését szorgalmazzak (Darabos, 2023; Manojlovic és Kovacs, 2022; Nogradi, 2021).
Emellett a kooperaciot, az egylittmiikodési képességet, a kommunikacids készséget is
fejlesztik (Balogh és Boldog, 2020; Darabos, 2023; Grepperud, 2025; Nicholson, 2015,
idézi Kiss, 2023; Nogradi, 2021), s mivel a legtobb esetben a tanuldk egyiittmikodve
dolgoznak, lehetdvé teszi a csoportkohézid erdsitését is (Manojlovic és Kovacs, 2022).
A szabaduloszobak hasznalata fokozza az interkulturalis megismerést, valamint fejleszti
az informacids miiveltséget is (Arany-Nagy és Jurkinya, 2022). Az el6bbieket tamasztja
ala egy kdzelmultban megjelent, metaanalizisen alapul6 tanulmany is (Grepperud, 2025),
amely harmincot angol nyelvii, az oktatasi célu szabadulészobakkal kapcsolatos tudo-
manyos kutatasok €élvonaldba tartozé folydiratcikket elemzett. Az altala vizsgalt, empi-
rikus bizonyitékokat bemutatdé tanulmanyok alapjan kijelenthetd, hogy az oktatasi célu
szabaduloszobak ndvelik a résztvevok motivaciojat, elkotelezettségét és elégedettséget,
elésegitik az egylittmiikodést és a csapatmunkat, és tamogatjak a rovid tava, alacso-
nyabb rendli tudasszerzést. Egyes tanulmanyok szerint az oktatasi célu szabaduldszobak
hatékonyabbak a hagyomanyos modszereknél és a hasonlé kollaborativ moédszereknél,
mig masok szerint nem (Grepperud, 2025; Lopez-Pernas és mtsai, 2023), igy a témaban
tovabbi vizsgalatokra lenne sziikség.

A jatékos oktatas — benne a szabaduloszobak — kiprobalasa, alkalmazasa és sikeressége
nagyban fligg a pedagogusok nézeteitdl, hozzaallasatol és modszertani felkésziiltségétol
(Bacsa-Karolyi és Fehérvari, 2025). A szabaduldészobdk gyakorlati alkalmazéasaval a
tanari munka valtozatosabba, alkoto jellegtivé valik, s mozgalmasabb, a tanuldk aktiv
tanulasara épiil6 feladatvégzés jelenik meg a tanorakon (Kovacs és Manojlovic, 2022).
A tanar ebben a folyamatban inkabb facilitator; szervez, motival és egyiittmikodik a
tanulokkal a feladatok sikeres megoldasaban. Bar a szabaduldoszoba felhasznalasan
alapul6 tandran a tanar a tevékenységek soran tobbnyire a hattérben marad, szamos
— a tanulok eredményes munkéjahoz kapcsolodd — feladata van. O az, aki megtervezi,
moderalja, ellendrzi a jatékot, valamint annak soran motivalja a tanulokat az 6nallé isme-
retszerzésre (Balogh és Boldog, 2020; Kovacs és Manojlovic, 2022). A szabaduldszobak
tervezése kapcsan a tanarok szerepe kulcsfontossagti, am kihivasokkal teli (Veldkamp és
mtsai, 2020). Egy szabaduldszoba megtervezése, létrehozasa, lebonyolitasa és értékelése
rendkiviil idéigényes (Balogh és Boldog, 2020; Lopez-Pernas és mtsai, 2023), nagy
feladatot r6 a pedagogusra, és nagy kreativitast igényel, amely sokakat eltantorithat a
modszer alkalmazasatol. Ugyanakkor a szabaduldszobakat elég csupan egyszer jol elké-
sziteni, ezt kovetden azok évrdl évre Gjrajatszhatok az uj tanuldinkkal, a legtobb esetben
csupan aprobb modositasokat kell azokon végezniink (Kiss, 2023). Itt nem térek ki az
oktatasi céli szabaduloszobak tervezésének folyamatara, egyrészt a terjedelmi korlatok
miatt, masrészt, mert szamos magyar (pl. Arany-Nagy ¢és Jurkinya, 2022; Manojlovic
¢és Kovacs, 2022; Sipos, 2021; Terjék, 2021) és idegen nyelvii (pl. Grepperud, 2025;
Lopez-Pernas és mtsai, 2021; Makri és mtsai, 2021; Veldkamp és mtsai, 2020) publikacid
is részletesen, konkrét ajanlasokat megfogalmazva mutatja be azt.

Digitalis szabadulészobak a gyakorlatban — konkrét feladatok

A szabaduldszoba mint eszkdz és modszer leginkabb az ismeretek rendszerezésénél,
Osszefoglalasanal, egy téma lezarasaként alkalmazhato jol, ugyanakkor alkalmas lehet
uj tananyag feldolgozasara is (Arany-Nagy és Jurkinya, 2022; Darabos, 2023). Ebben
a fejezetben két altalam készitett és gyakorlatban is kiprobalt konkrét feladatot mutatok
be, az egyik az ismeretek rendszerezéséhez, a masik pedig 1j tananyag feldolgozasahoz
illeszkedik. A feladatok a kozépiskolai korosztaly szamara késziiltek.
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Az egyetemes kora ujkor — egy osszefoglalo ora

A kerettanterv alapjan 4 kora ujkor ciml témakor feldolgozasaval kezdddik (illetve
folytatodik) a 10. évfolyamon a torténelemtanitas (persze, ez a gyakorlatban — akar jelen-
tosen is — eltérhet). A témakor két, magyar torténelmet feldolgozo témakor (4 kozépkori
Magyar Kiralysag fénykora; A torok hodoltsag kora Magyarorszagon) kozé ékeld-
dik, a kerettanterv 12 tanodrat javasol annak feldolgozasara. A témakor fobb témai a
kovetkezOk: a foldrajzi felfedezések, a korai kapitalizmus, a reformécié Eurdpaban és
Magyarorszagon, valamint a ,.hitvitak tiizében”, igy a digitalis szabaduldszoba is ezeket
dolgozza fel.

Az 6sszefoglald feladat a sok pedagogus altal ismert és hasznalt Google Urlapok
(Google Forms) felhasznalasaval késziilt, a feladatlapon (vilagtérképen) talalhato QR-
kodok egy-egy ilyen tirlapra iranyitanak. A Google Urlapok alkalmazas kivalo lehetdsé-
get biztosit a gyors ¢és viszonylag egyszert digitalis szabaduldszoba készités¢hez, elénye,
hogy a legtobb esetben a tanuloknak sem okoz nehézséget annak hasznalata (Darabos,
2023). Az alkalmazas lehetdvé teszi, hogy mas programokat, honlapokat, alkalmazasokat
is hozzakapcsoljunk egy-egy tirlaphoz, igy a jatékfolyamat szerves részét képezheti egy
vide6 megnézése €s elemzése (Darabos, 2023), egy hangfijl feltdltése vagy egy interne-
tes cikk belinkelése is.

Az Osszefoglald, rendszerezd tandran a tanulok 4-5 fés csoportokban dolgoznak,
a csoportok egy-egy kozépkori vagy kora tjkori hajotipus (pl. karavella, karakk) alap-
jan rendezdédnek. A tandra elején valamennyi csoport egy A/3-as méretl, (Iehetdleg)
szinesben kinyomtatott, QR-kodokkal ellatott vilagtérképet kap (1. abra). A QR-kodok
egy-egy témahoz kapcsolddnak (1. — Foldrajzi felfedezések, 2. — A Fold els6 koriilha-
jozasa, 3. — Kora ujkori gazdasag, 4. — A francia abszolutizmus, 5. — Reformaci6 és
katolikus megtijulas Eurdpéaban, 6. — Brit Kelet-indiai Tarsasag), azokat beszkennelve
rovidebb-hosszabb feladatokat talalnak a tanulok, amelyek egyre bonyolultabba valnak
a szamozas novekedésével — a tanuloknak azonban nem kell sorban haladniuk a felada-
tok megoldasaval. A térkép az un. tananyag mellett harom opcionalisan meglatogathato
allomast is tartalmaz (?—1. Kraken, ?—2. Ausztralia elsd telepesei, ?—3. A rejtélyes lada),
ezeken a tananyaghoz szorosan nem kapcsolodo, azt inkabb szinesitd, illetve kiegészitd
szovegekkel, feladatokkal talalkozhatnak a tanulok. A QR-kodokon talalhaté allomésok
hasonldan épiilnek fel: egy rovid kdszonto és a feladatleiras utan a csapatoknak meg kell
adniuk a hajotipust, amellyel utaznak (a késébbi konnyii beazonositas miatt), majd meg
kell oldaniuk a témahoz kapcsolodo (ismétld) feladatokat. Miutan egy allomassal elké-
sziiltek, a megoldasokat be kell kiildeniiik az okoseszkoziikon, majd a szaktanarhoz kell
menniiik, aki — a gyors javitast kovetéen — atadja nekik a feladat megoldasaért jard kin-
cseket. A kincsek eldre kinyomtatott, lelaminalt és kivagott pénzérmék, zsakok és ladak,
amelyekre a szaktanar a feladattal szerzett pontszamot is rairja. Ezt kdvetden ugyanez
ismétlédik meg a tobbi QR-kdd esetében is. A QR-kodok tehat egy-egy szines Google
Urlapra irdnyitanak, amelyeken altalaban egy kozép- vagy emelt szintii, digitalizalt
érettségi feladat talalhato, de néhany esetben kapcsolodo ismeretterjesztd cikkek jelentik
az allomas alapjait. Egy-egy Google Urlap ebben az esetben tehat mintegy online fel-
adatlapként funkcional: az alkalmazasban lehetdség van arra, hogy pontokat allitsunk be
az egyes részfeladatok mellé, amely jelentdsen konnyiti azok értékelését (ehhez a ,,Beal-
litdsok” meniipontban be kell jeldlniink a ,,Beallitas tesztként” lehetéséget). A helyes
valaszok feltiintetésével csak azokat a feladatokat sziikséges feliiljavitanunk, ahol sza-
badszavas valaszokat adhatnak meg a tanulok, mas esetben a program automatikusan
javitja és pontozza azokat. A programban pl. rovidebb és hosszabb szdveges valaszt
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igényl6 vagy feleletvalasztos kérdéseket is feltehetiink, de lehetéség van arra is, hogy
hangfajlt toltsenek fel a tanulok. (A feliilethez hasonlo, szintén jol hasznalhaté program
a Microsoft Forms, amely szdmos egyéb lehetdséget — pl. sorba rendezés — is biztosit.)
A feladatok igen valtozatosak, azok kozott talalhatd példaul szovegértésre, abra-, kép- és
térképelemzésre, valamint fényképkészitésre épiild részfeladat is.

Az osszefoglalasi céllal késziilt digitalis szabaduldszoba 1ényegét az adja, hogy a
tanulok kora ujkori felfedez6k bérébe bujva, csoportokban, egymassal kooperalva jarjak
be a tanulasi utvonalat, amelynek sordn atismétlik a témakdr fontosabb témait, kdzben
pedig kincseket gylijtenek, amelyeket pontokra és/vagy osztalyzatra valthatnak at. Az
egyes allomasokon szamokat rejtettem el, amelyek megtalalasa fontos a jaték vége
szempontjabol: az utolsé allomason ugyanis e szamokat felhasznalva kell a tanuldknak
megadniuk a hatjegy(i kddot (2. abra). Amennyiben a tanuldk a helyes szamkombinaciot
adjak meg, sikeresen teljesitik a feladatot: koriilhajozzak a Foldet, azaz kijutnak a digi-
talis szabaduldszobabol.

7-1.

A KORA UJKOR FELFEDEZESE qL

FELADATLEIRAS: S jirtek be a térképen QR-kédokat, majd oldj az azokon taldthaté Az egyes feladatok megolddsdt kivetden a csapat egyik togja
j6iin a tandri asztalhoz, hogy megkapja az adott faladattal szerzett kincsaket! A kincsek a jték 15 8.A akkor
sikeres, h azelrejtett apalydnésa) gén azokbol 18 kivanok! XY [tandr neve] kapitdny

1. abra. A kora ujkor témakor dsszefoglalasihoz kapcsolodo térképlap (Az abrara kattintva
a térképlap és a kincsek szinesben letélthetok.) (forras: sajdt szerkesztés)

A szabaduloszoba feldolgozasara érdemes két tanoérat szanni. Amennyiben erre nincs
lehetdség, a tanulok otthon is befejezhetik a feladatokat, hiszen pedagogusként latjuk a
beérkezd valaszokat, igy az ellendrzést kdvetden dsszeadhatjuk a csoportok altal szerzett
pontokat. A feladat a témazard dolgozatra torténd 6nallo felkésziilésben is hasznos lehet,
azt gyakorlasképpen otthon is megoldhatjak a tanuldk. Bar a tanuldk a tanoran csoportok-
ban oldjak meg a feladatokat, a tanarnak szamos teenddje van azok menedzselése soran.
EDbbdl a legfontosabb a bekiildott feladatok gyors javitasa, hiszen ezt kdvetden a tanulok
szamara at kell adni az azért jaro kincseket. Nagyon konnyen hatalmas sor tud kialakulni
a tandri asztalnal, igy gyorsnak kell lenniink — ehhez nyujt nagy segitséget az eldzete-
sen beallitott automatikus pontozas és a helyes valaszok feltiintetése. A feladatok kozé
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elrejthetlink kisebb szorakoztatd elemeket is, pl. egy-egy lada aranyat, sot autentikusabba
is tehetjiik az trlapokat (pl. egy-egy kapcsolddo képpel, kifejezéssel). A legtobb kincset
Osszegyujtott csoport szamara megtiszteld cimet is adomanyozhatunk (pl. Admiral of the
Ocean Sea). Lehetdség van arra is, hogy id6korlatot szabjunk a szabadul6szobéabdl tor-
ténd sikeres kijutasnak: ezt abban az esetben javaslom, ha médunk van arra, hogy dupla
oraban tartsuk az 6sszefoglald tanorat. A feladat teljesitéséhez ajanlott idékeret 75 perc.

A digitalis szabaduldszobahoz sziikséges eszk6zok: elore kinyomtatott (szines) térkép-
lapok, tanari laptop és tanuldi okoseszk6zok (csoportonként 2-3 okostelefon vagy tablet)
stabil interneteléréssel, eldre kinyomtatott kincsek. A feladathoz kapcsolodo valamennyi
segédanyag (kinyomtathato vilagtérkép és kincsek, kiilonallo Google Urlapok, megol-
dokulcs, oklevélminta) elérheté az alabbi linken: https://bit.ly/digszabszobkoraujkor. Az
egyes Urlapokat tartalmazd mappat sziikséges athelyezni a sajat Google Drive-unkra, igy
azokat tetszOlegesen alakithatjuk a tanulocsoportjaink profiljahoz.

docs google.com docs.google.com

5. A reformacio és
katolikus megujulas Y

Eurépaban o

folfedezo@magellan.com Fickvaltas

felfedezo@magellan.com [ i6kvaltas * Kotelezd kérdés

E& Nincs megosztva

&

[rjatok be a jaték sordn talalt
szamokat a megfelelé sorren

Egy szarazféldi patkany elékotort egy szamot.
Jegyezzétek fel, a késébbiekben jél jGhet még!

2. dabra. A kora vjkor témakér dsszefoglalasahoz késziilt digitalis szabadulészoba két részlete
tanuloi nézetben (forras: sajat felvétel)

A Parizs kornyéki békék — egy uj ismereteket feldolgozo tanora

Az A Parizs kornyéki békék cimii téma a torténelem kerettanterv alapjan Az dtalakulas
évei ciml témakor keretein beliil keriil feldolgozasra a 11. évfolyamon. A kerettanterv
13 tandrat javasol a teljes témakor megtanitasara — beleértve a szocialista és nemzeti
torekvéseket (birodalmak bomlasa), az Osztrak—Magyar Monarchia és a torténelmi
Magyarorszag szétesését, a tanacskoztarsasag ¢és az ellenforradalom idészakait, illetve
a trianoni békediktatumot. Ez meglehetésen sok téma ennyire kevés iddegységre, de
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egyrészt a mélységelvii tanérakat felhasznalhatjuk e témakor tanitdsahoz is, masrészt a
témak egy része — koztiik a Parizs kdrnyéki békék is — emelt szintli vizsgakdvetelmény,
igy az alaporakon nem sziikséges azok minden aspektusat nagyon részletesen targyalni.
Ugyanakkor a téma fontos a trianoni békediktatum kontextusba helyezésében, igy véle-
ményem szerint annak targyalasa csak nagyon nehezen keriilheté meg.

Az 1j ismereteket feldolgozd digitalis szabaduldszoba keretrendszerét egy Magyar-
orszagon egyeldre kevéssé ismert és hasznalt feliilet, a Deck. Toys jelenti. A feliileten un.
deck-eket (fedélzeteket) hozhatunk 1étre kiilonb6zo témakban, amelyek kivald lehetdsé-
get jelentenek egy-egy téma feldolgozasara. Egy-egy fedélzeten létrehozhatunk tanulési
utakat (Osvényeket), utjelzd tablakat, illetve allomasokat, amelyekre példaul képeket,
gifeket, szovegeket, videokat vagy dokumentumokat helyezhetiink el. Ezekhez kap-
csolodoan rovidebb-hosszabb feladatokat készithetiink (pl. igaz-hamis, feleletvalasztos
vagy rovid valaszt igényld feladatok, puzzle), am feltoltethetiink a tanulokkal képeket
vagy hangfajlokat is. A feliileten lehet6ség van keresztrejtvényt vagy szoparositd fel-
adatot alkotni, illetve mas jellegli feladatokat is készithetlink. A tanuldk a jaték soran
(pl. arany-, eziist- vagy bronz) kulcsokat gytijthetnek, amelyek sziikségesek a tovabb-
haladashoz, bizonyos helyekre pedig csak koddal (szammal, QR-kdddal stb.) 1éphetnek
be. Ezek mind izgalmasabba és valtozatosabba teszik a szabaduloszobat, amely soran
a tanulok pontokat kapnak a jo valaszokért cserébe: ezek folyamatosan dsszeadodnak,
ami a tanulok és a tanarok szdmara is folyamatosan nyomon kovethetd (Seres, 2025b),
tamogathatja az egészséges versenyszellemet. Azt, hogy mely feladat mennyi pontot
érjen, a tanarok szabadon allithatjak be. A jaték online, igy a pedagdgusok a tanari felii-
leten folyamatosan nyomon kovethetik, hogy mely tanuldjuk pontosan hol tart és hany
pontot szerzett (3. abra). A feliileten regisztraciot kovetden lehet 1étrehozni un. deck-eket,
amelyek tetszélegesen alakithatok, ugyanakkor mar meglévd sablonok is rendelkezésre
allnak (1d. Deck Gallery). A feliileten osztalytermek is létrehozhatok (egyelére kettd),
amelyekhez hozzarendelhet6k az elkészitett fedélzetek. A feliilet angol nyelv, emellett
kezdetben nehézséget jelenthet annak kezelése, am — mint a legtobb hasonlé feliilet —
idovel kiismerhetové valik (a felilleten — angol nyelvii — segédlet is elérheté az egyes
funkciokhoz). Az oldal hasznalatahoz tanari regisztracio sziikséges, illetve a tanulokat is
biztassuk a regisztraciora, hiszen annak szamos eldnye van. Fontos, hogy osztalytermen-
ként (illetve fedélzetenként) az ingyenes verzidban egyszerre maximum hatvan tanul6
tud bejelentkezni. (A feliilet részletesebb ismertetését 1d. pl. Maro6ti, 2020.)

Join at deck.toys/zrg-stsf-cnv & 43>  Teams and Students

Parizs kdmyéki békeék | == | Classroom

[T Minea Disk 1.
R i Minta Didk 2.
N A, A PARIZS KORNYEK! BEKEKOTESEK
L )-\:.Finza [E13 minta Diak 3.
- e ] minta Disk 4
2
A Manage Students

o

: 7 e .
3
¥ Sivembe
19!5 s?efﬁemher
Naqy Trianon . Fy .i
2 . Szajna
! Sevres
jlnius 4
0 1920, augusztus 1 (=)
Vursanles
s it adiikisecetmasassliiecces
orcz | 1919, januar 18.

3. dbra. A Parizs kérnyéki békék cimii, Deck.Toyson elkészitett digitalis szabaduloszoba
kezddlapja tanari nézetben (forras: sajat felvétel)
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A digitalis szabaduloszobaban a Parizs
kornyéki békerendszert ismerhetik meg a
tanulok valtozatos feladatokon keresztiil.
A tanulok hat szoban sétalhatnak végig vir-
tualisan, amelyek az egyes vesztes orszagok-
kal (a békekotés kronologiai sorrendjében:
Németorszag, Ausztria, Bulgaria, Magyar-
orszag, Torokorszag) kotott békeszerzodé-
sekbe nyujtanak betekintést, illetve a béke-
konferenciat mutatjdk be altalanossagban.
Az egyes szobak esetében a tovabbhaladas
feltétele a feladatok teljesitése, a jelsza-
vak megadasa, illetve az elrejtett kulcsok
megtalalasa. Az egyes szobakban rovidebb
szovegeket, karikatirakat, térképvazlatokat
vagy videokat taldlnak a tanulok, amelyek
a feladatok megoldasanak alapjat képezik.
A digitalis szabaduldoszoba elkészitéséhez
tankonyvi szovegeket, érettségi feladatokat,
karikaturakat, illetve egyéb internetes forra-
sokat hasznaltam. Az egyes szobak ebben az
esetben egy logikai lancot alkotnak, lineari-
san épiilnek egymasra, igy a feladatok kotott
sorrendben oldhaték meg. A Start mezot
kovetd (4. abra) elsé szoba a konferenciat
dolgozza fel altalanossagban, majd az egyes
orszagokkal kotott békeszerzddések kertil-
nek bemutatasra, végiil egy keresztrejtvényt

A digitdlis szabaduloszobdban
a Pdrizs kornyéki békerend-
szert ismerhetik meg a tanu-

lok vdltozatos feladatokon
keresztiil. A tanulok hat szobdn
sétdalhatnak végig virtudlisan,
amelyek az egyes veszles orszd-
gokkal (a bekekdtés kronologiai
sorrendjében: Németorszdg,
Ausztria, Bulgdria, Magyar-
orszag, Tordkorszag) kotott
békeszerzodésekbe nytijtanak
betekintést, illetve a békekonfe-
rencidt mutatjak be dltaldanos-
sdagban. Az egyes szobdk esete-

ben a tovdbbhaladds feltétele a

Sfeladatok teljesitése, a jelszavak
megaddsa, illetve az elrejtett
kulcsok megtaldldsa.

oldhatnak meg a tanuldk, ezt kovetéen pedig beérnek a célba. E jatékban is lehetosége
van a tanuloknak szorgalmi feladatot teljesiteni.

Join at deck.toys/zrg-stsf-cnv 8

Udvézollek Franciaorszagban!

Ebben a jatékban a Parizs kérnyéki békékrol tudhatsz

meg fontos részleteket

A feladat, hogy |épésrol lépésre haladj végig az egyes
allomasokon, oldd meg az azokon talalhaté feladatokat és

véglil érkezz meg a célbal

A feladatok elvégzése kézben készits jegyzetet,
gondolattérképet, vagy barmit, ami segiti a tanulasodat!
Ezt a jaték végén fel kell majd téitened a kijelslt helyre!

Sok szerencsét kivanok!

4. abra. A Parizs kérnyéki békék cimii, Deck. Toyson elkészitett digitalis szabaduloszoba
Start mezdje tanuloi nézetben (forras: sajat felvétel)
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A digitalis szabaduloszoba tanorai és otthoni feladatként is jol hasznalhato, a tanulok
konnyen megoldhatjak a feladatokat okoseszkdzeiken, ugyanakkor a feladat sok id6t
(akar 70—-100 percet) is igénybe vehet, igy arra érdemes két tanorat forditani. Amennyi-
ben erre nincs lehetdség, ugy — akarcsak az el6zd fejezetben bemutatott feladat esetében
— a tanuldk otthon is befejezhetik azt, hiszen az online feliileten (akar valds id6ben is)
nyomon kdvethetjitk a tanulok haladasat. A feladat a dolgozatra torténd 6nallo felké-
sziilésben is hasznos lehet, azt gyakorlasképpen otthon ismét megoldhatjak a tanulok,
korlatlan alkalommal.

A digitalis szabadul6szobdhoz sziikséges eszkdzok: tanari laptop és tanuldi okosesz-
kozok (tanulonként vagy tanuldoparonként) stabil interneteléréssel, jegyzetfiizet. A sza-
baduldszoba tanari feliilete ezen! a linken, tanuldi feliilete pedig ezen? a linken érhetd
el (a kozépsod, Sign in as Guest Student kék gombra kattintva a feladat kiprobalhatd
tanulé nézetben, a tanuloknak nem kell regisztralniuk). Tanarként készitsiink masolatot
a szabaduldszobardl, és azt rendeljiik hozza az egyik osztalytermiinkhoz, ezt kdvetden
kiadhato6 a feladat a tanuloknak. A feladathoz megoldokulcsot? is készitettem, amelyben
kigytijtottem az egyes szobak feladataihoz kapcsolddoé helyes valaszokat.

Osszegzés

Jelen irasban az oktatasi célu digitalis szabaduldszobak fobb ismérveit, felhasznalasuk
fobb eldnyeit tekintettem at, a kozépiskolai torténelemtanitds vonatkozasaban bemutatva
két, a gyakorlatban is kiprobalt digitalis szabaduldszobat. Jol lathatd, hogy globalisan
magas az oktatasi célu szabaduldszobakkal kapcsolatos kutatasok szama — az aktualis
trendnek tekinthetd az oktatas kontextusaban (Vorderobermeier és mtsai, 2024) —, azon-
ban ezek tobbsége egyelére a STEM-teriiletekre és a felsdoktatasra fokuszal. Eppen
ezért van sziikség a human és tarsadalomtudomanyos tantargyakkal kapcsolatos kuta-
tasokra is, valamint sziikséges az oktatdsi szabaduldszobakkal kapcsolatos eldnydk és
kihivasok, illetve a 21. szazadi kompetenciak és szocialis készségek fejlesztésében rejld
lehetdségek vizsgalata is (Grepperud, 2025; Makri és mtsai, 2021). Fontos a mar bevalt
és hatékony elméletek (pl. kollaborativ tanulas, tapasztalati tanulas, problémaalapt tanu-
las, aktiv tanulds) és az oktatasi céli szabaduldszobak kozotti dsszefiiggések elemzése,
illetve ezek hatékonysaganak értékelése is az oktatasi célu szabaduldszobdk kontextu-
séban (Vorderobermeier és mtsai, 2024). A torténelem tantargy vonatkozédséban érdekes
kutatasi irany lehet annak vizsgalata, hogy az oktatasi célu (digitalis) szabadulészobak
hogyan segitik el a torténelem tantargy legfontosabb pedagogiai céljainak és feladata-
inak megvalosulasat, példaul a torténelmi miiveltség (historical literacy), a torténelmi
gondolkodas (historical thinking) és a torténelmi empatia (historical empathy) fejlodését
(vo. F. Dardai és Kaposi, 2021; Kaposi, 2020; Kojanitz, 2013, 2015, 2024).

Bar a fentiek lehetséges jovobeli kutatasok alapjat képezhetik, e tanulmany ezek vizs-
galatara nem vallalkozott; a tanulmany célja az, hogy rairanyitsa a figyelmet a digitalis
szabadul6szobak torténelemtanitasban torténd felhasznalasanak lehetéségeire és fontos-
sagara, megnyitva az ezzel kapcsolatos parbeszédet az (oktatas)kutatok és a szaktanarok
kozott. Utdbbira egyébként igen nagy sziikség lenne ahhoz is, hogy ,,4j fordulatot vegyen
Magyarorszagon a torténelemtanitas szemléletének és gyakorlatdnak ujragondolasa”
(Kaposi, 2025). Tovabbi cél kapcsolodni ahhoz a diskurzushoz, amely az utobbi évek-
ben a jatékos oktatas kapcsan kibontakozott (Id. pl. Bacsa-Karolyi és Fehérvari, 2025;

1 https://deck.toys/decks/Xk20wY Ssfe/Parizs-koernyeki-bekek
2 https://deck.toys/zrq-stsf-cnv
3 https:/drive.google.com/file/d/1r4XdPINCOx90ONZ23EkcbZg-Ublgplkud/view
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Fridrich, 2025; Jeszenszki, 2024), jelezve, hogy a teriilet szamot tarthat tovabbi elméleti
¢és empirikus vizsgalddasokra — példaul a (torténelem)tanarok digitalis szabadulészobak-
rol alkotott nézeteinek vizsgalatara a koznevelés vonatkozasaban (vo. Bacsa-Karolyi és
Fehérvari, 2025).

A legtobb, digitalis szabaduloszobak készitésére alkalmas feliileten lehetdség van
visszajelzést kérni a tanuloktol: jelentds résziik rendkiviil pozitivan értékeli ezt a mod-
szert. (Itt megjegyzendd, hogy batran kérjlink visszajelzést a tanuloktol, hiszen nagyon
sokszor remek tanacsokkal és otletekkel lathatnak el benniinket a szabaduloszobakkal
kapcsolatban, amelyeket be is épithetiink a jatékokba, igy azok egyfajta kozosen 1ét-
rehozott produktumma valhatnak.) A torténelemtanarokat tomoritd két legtobb taggal
rendelkez6é Facebook-csoportban (76rténelem tanitisa — pedagogusoknak; Online térté-
nelemtandr) rendre bukkannak fel szabaduldszobakkal kapcsolatos kérdések és ezekkel
kapcsolatos tapasztalatok, valamint sokan osztjak meg egymassal egy-egy elkésziilt pro-
duktumukat is. A tanarok beszdmoloéi alapjan kijelenthetd, hogy a tanulok donté tobbsége
¢lvezi ezeket a feladatokat, ezt a szakirodalom (pl. Veldkamp és mtsai, 2020) mellett az
én tapasztalataim is megerdsitik. Az egyértelmiien lathato tehat, hogy mind a tanari, mind
a tanuloi oldalrdl van igény az oktatasi céli szabaduldszobékra, e tanulmany — a téma
szakirodalmanak rovid bemutatdsa mellett — ezen igényt kivanja valamelyest csillapi-
tani két gyakorlatban is jol hasznalhato, konkrét digitalis szabaduloszobaval, felhivva a
figyelmet arra, hogy a teriileten komoly empirikus kutatasokra lenne sziikség a jovében.

Seres Zoltan

ELTE Foldrajz- és Foldtudomanyi Intézet Féldrajz szakmodszertani csoport,
Budapest VIII. Keriileti Vorosmarty Mihaly Gimndzium
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Absztrakt

Az oktatasi célu szabaduldészobakkal kapcsolatos nemzetkozi kutatasok szama egyre magasabb az utobbi
néhany évben, s bar Magyarorszagon is egyre tobb publikaci6 sziiletik a témaban, ezek szama még mindig ala-
csony. A kutatasok leginkabb a STEM-teriiletekre fokuszalnak, a tarsadalomtudomanyok teriiletén még mindig
hianyoznak a digitalis szabaduloszobakkal kapcsolatos tanulmanyok. A torténelem tantargy esetében egyelore
még kevéssé elterjedt az oktatasi célu szabaduldszobak alkalmazasa a mindennapi pedagogiai gyakorlatban,
annak ellenére, hogy ezek jo lehetdséget biztositanak a tanulok motivalasara, segitségiikkel aktiv tanulasra 6sz-
tondzhetok a tanulok. A nemzetkozi kutatasok azt mutatjak, hogy az oktatasi célu szabaduloszobak alkalmasak
lehetnek mind a kognitiv, mind a szocialis kompetenciak fejlesztésére. A tanulmanyban réviden ismertetésre
kertilnek az oktatasi célii szabaduldszoba, azon beliil a digitalis szabaduldszoba fogalmai, azok legfontosabb
jellemz6i. A digitalis szabadulészobak kapcsan is kulcsfontossagiiak a pedagogusok, ugyanakkor egy-egy
szabaduldszoba elkészitése kihivést jelenthet szamukra. Eppen ezért a tanulmany két olyan, a gyakorlatban is
kiprobalt digitalis szabaduloszobat mutat be, amelyek jol hasznalhatok a kozépiskolai torténelemtanitas soran.
Az egyik szabaduloszoba 6sszefoglalasi céllal késziilt, témaja az egyetemes kora ijkor, a masik pedig 0j isme-
retek szerzése céljabol, és a Parizs kornyéki békéket (1919-20) dolgozza fel. A tanulmany lehetséges jovobeli
kutatasi javaslatokat is megfogalmaz a témaban.

Kulesszavak: jatékos oktatas, oktatasi célu szabaduloszoba (EER), digitalis szabaduloszoba, torténelem,
torténelemtanitas
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Kritika

Az emlékezés konyve: a nevelés
tereiben 0rzott magyar és
magyar zsido torténelem

Nadas Pal: Magyar és magyar zsido torténelem
Lajta Béla és lovag Wechselmann Igndc
szecesszios épiiletében

z emlékezet helyei szimbolikus
A térként értelmezhetdk, amelyek az

egyéni vagy kollektiv emlékezet
aktivalasara szolgalnak, mégpedig jel-
lemzden olyan multbeli vagy kozvetetten
hozzaférheté események vonatkozasaban,
amelyekrél nem all rendelkezésiinkre €16
tapasztalat. Ezek az emlékezeti konstruk-
ciok egyrészt torténeti tavolsaguk okan
nem ¢lhetdk at kozvetleniil, masrészt
akkor is reprezentaciora szorulnak, ha
kortars torténésekre utalnak, mivel azok
tapasztalati megragadasa nem kozvetlen
modon torténik (Gyani, 2012. 42.). Nadas
Pal kotete kiilonleges vallalkozas, mely
a fenti sorok szellemében egy torténeti
¢és térbeli emlékezetkomplexumot idéz
meg: nem csupan egy éplilet — a Lajta
Béla altal tervezett szecesszios Wechsel-
mann-haz — multjat rekonstrualja, hanem
az ott mikddd intézmények, kdzosségek
¢és hivatasok sokrétli torténetét és emlé-
kezetét is feltarja. A szerz6 az emlékezés
helyét nemcsak targyi valosagként, hanem
mint pedagogiai és identitasképzd tér vizs-
galja, amelyben egymasra vetiil a zsido
filantropia torténete, a holokauszt tragi-
kus oroksége, valamint a modern magyar
gyogypedagogia kibontakozdsanak intéz-
ménytorténeti lenyomatai.

A monografia tehat nemcsak torténeti
feldolgozas, hanem emlékezeti aktus is:
érzékeny szdovetll reprezentacidja annak,
miként valik egy fizikai tér a kollek-
tiv emlékezet hordozodjava. Egyszerre

személyes emlékezés, intézménytorté-
neti feldolgozas, kultur-, tarsadalom- és
mivészettorténeti séta a szazadfordulod
és a 20. szdzad Budapestjén. A cimében
is sokat igéré konyv olyan kiilonleges
intézmények metamorfézisat ragadja meg
a tér szimboluman keresztiil, amelyek a
vak és siketnéma gyermekek nevelésé-
tél a mozgassériilt tanulok fejlesztéséig
ivelnek. A Lovag Wechselmann Ignac és
Neje Neuschloss Zséfia Vakok Tanintézete
(1907-1944), illetve az ide kolt6z6, szak-
mai autondmiaja megtartasai mellett ezzel
egyesiilé Izraelita Siketnémak Orszagos
Intézete (1928-1944), a Nyomorék Gyer-
mekek Iskolaja ¢és Intézete (1955-1963),
majd a Mozgasjavito Altalanos Iskola
(1963-2013) sorsa a térben Osszesiirii-
sodve valik értelmezhetdvé. A kdvethe-
téséget segiti, ugyanakkor a monografia
céljdhoz, eszmei kereteihez is hozzajarul,
hogy a szerzd az eredeti, mara mar elfele-
dett nevet hasznalja kovetkezetesen, ¢és az
épliletet az alapito iranti tisztelet okan is
Wechselmann-haznak nevezi.

Az ismertetés targyat képez6 kotetrol
megallapithatjuk, hogy az olvasé nem egy
olyan miivet tart a kezében, amely tisztan
intézménytorténeti, professziotorténeti,
tarsadalomtdrténeti vagy kultartorténeti
besorolast lehet. A vizsgalodas kdzép-
pontjaban az épiilet és az intézmények tor-
ténetének hosszu id6n ativeld feldolgozasa
all, melynek soran a szerzé tarsadalmi és
politikai kontextusba agyazva mutatja
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be a nevelési, szocialis és egészségligyi
funkciok valtozasait. A mi szerkezetileg
kronologikus rendezési ivet mutat, ugyan-
akkor szinkronikus szempontok szerint
is rétegzett: az épiilet ,,sorsa” koré épiil-
nek a fejezetek, s egyszersmind kultar-
torténeti (pl. a Pesti Izraelita Hitkozség
tevékenysége, Wechselmann Ignac élet-
mive, az Idegen Nyelvek Foéiskolaja-
nak elhelyezése), miivészettorténeti (pl.
a szazadeld legjelentésebb épitészének,
Lajta Bélanak a munkassaga, valamint
a Wechselmann-haz rekonstrukcios terve
a rendszervaltast kovetden), gyogypeda-
gbgia-torténeti (pl. a latassériilt és hallas-
sériilt gyermekek oktatdsanak sajatossagai
a 20. szazad els6 felében, Adler Simon és
Kanizsai Dezs6 gyogypedagdgiai munkas-
saga, a mozgassériilt tanulok és a halmo-
zottan fogyatékos gyermekek iskolaztata-
sénak tligye a 20. szdzad masodik felében)
és orvostorténeti (pl. a Wechselmann-haz
hadikorhazként valo helytallasa, vagy a
Mexikéi Gt 63. szamu épiilet sorsa) aspek-
tusokat is feltarnak. Az intézmény- és €pii-
lettorténet tehat tekinthetd csupan keretiil,
hiszen a kotet komplexitasabol fakadéan
mifaja sem hatdrozhatd6 meg a hagyoma-
nyos terminusok mentén.

A kotet miifaji besorolasanak probléma-
horizontjat, valamint a Wechselmann-haz-
ban tortént események ¢és az iskolatorténet
finom részletezettségét mutatja, hogy az
523 oldalas kdotet négy nagyobb fejezetre
tagolodik, mely fejezetek mas-mas jelle-
get Oltenek. Ugrai Janos (2019) tanulma-
nyaban ramutat az intézménytorténet-iras
soran érvényes kutatasmetodoldgiai
elvekre. Gondolatmenete szerint ezen
munkak idedlis esetben egyszerre képe-
sek megragadni az intézményt koriilvevo
makro- (a tarsadalmi kozeg), a mezzo- (az
intézmény vezetésének elképzelései) ¢s a
mikroszint (az intézet nem vezetd tagjainak
személyes) nézOpontjat, és az e dimenziok
kozotti valtasokkal — amelyeket a kiilon-
b6z6 diszciplinakbol vett modszerek hasz-
nalata tesz lehetdvé — a szerzo teljesebben
be tudja dgyazni az intézmény torténetét az
azt koriilvevo tarsadalmi kézeg multjaba.
Az intézménytorténeti munkak soran talan
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a léptékvaltasok jelenthetik a legnagyobb
kihivast, melyet Somogyvari Lajos (2024)
a kovetkezd kérdésekben fogalmaz meg:
Miért érdekes az adott intézmény torté-
nete a helyi, érintett szereplokon kiviil, és
mi teszi a lokalis torténetet tagabb korben
is fontossa, értelmezhetévé? A valaszt a
kontextualizalas folyamataban, a megfe-
lel elméleti és modszertani hattér meg-
talalasaban latja, ezzel az egyszerl leird
abrazolast meghaladva valhat interpreta-
ciova egy esettanulmany (Somogyvari,
2024). Nadas Pal a Mexikoi Gt 60. szamu
¢épiiletben miikodo intézmények torténetét
a tarsdiszciplinak altal kinalt, a 1épték- és
dimenziovaltast lehetévé tevd, arnyaltan
feldolgozott, makroszintli kapcsolodasi
pontok segitségével rekonstrualja.

Az emlitett dimenziok kozel azonos
aranyban jelennek meg a kotetben. A tor-
ténettudomanyi, illetve gyogypedagd-
gia-torténeti szakmunkakon, tovabba a
célzottan feldolgozott elsédleges forraso-
kon keresztiil a makroszint, az épiiletet,
intézményeket koriilvevd politikai-ideolo-
giai kontextus tarul fel az olvaso szamara.
Az els6 fejezetben a szerzo kivételes teo-
retikus-modszertani felkésziiltsége révén
szakszerl attekintést nyujt az 1907-2012
kozotti torténelmi korszakokrol. A kotet
egyik legnagyobb erénye, hogy az itt
mikodé intézményeket nem elszigetelt,
belsd logika mentén fejlédo egységekként
mutatja be, hanem tagabb tarsadalmi val-
tozasokba agyazza. A dualizmus kori zsido
filantropia intézményszervezd szerepe,
a holokauszt traumaja, valamint a szocia-
lista oktatasszervezés hatasai mind megha-
tarozo tényezdk az intézmények életében.
Az els6 fejezet talan leghangsulyosabb
egysége a masodik vilaghabora épiile-
tet érintd torténetének rekonstrukcidja
(Nadas, 2024. 66-190.), mely a Mexikoi
ut 60. és a Columbus utca 46. szam alatti
telken kialakitott gytijtétaborban lezajlott
eseményekrol, az ott folyd mentési kisér-
letekrdl (Kasztner Rezsé és Komoly Ottd
vezetésével) szamol be, valamint az 1944.
december 3-an torténteket illusztralja és
értelmezi. Az alfejezetek kozotti dssze-
kotd kapocs maga a tér: az épiilet nemcsak
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fizikai keret, hanem szimbolikus ,,fésze-
reploje” is a torténéseknek. A szerzd érzé-
kenyen mutatja be, miként valik egy hely
a nevelés szinterévé, és miként 6riz meg,
vagy épp veszit el értékeket, funkciokat a
torténelmi fordulopontok hatasara.

A mezzoszint, azaz az intézmények
vezetésének nézOpontjai is hangstlyosan
kibontakoznak a kotetben. Nadas Pal kiilon
figyelmet szentel az intézmény vezetdinek:
Adler Simon (1907-1929), Kanizsai Dezs6
(1929-1950), Zsotér Pal (1955-1972),
Alpar Gyorgy (1972-1987), majd 1987-t61
a szerz6 intézményvezetdi szerepe is kiraj-
zolodik a sorok kozott. A vezetdi dontések
mogotti motivaciok feltérképezése kiilo-
ndsen értékes, mivel ravilagit arra, hogyan
probaltak a kiilonb6zé korszakokban az
oktatas és gondoskodas egyensulyat fenn-
tartani a vak gyermekek nevelését6l-ok-
tatasatol a mozgassériilt tanulok integralt
fejlesztéséig. Kiilonds érdeklédésre tarthat
szamot Kanizsai Dezs6 élettdrténete mind
a gyogypedagodgia-, mind pedig a holo-
kauszttorténet szempontjabol. Az 1.6.3.
alfejezet (Nadas, 2024. 172-182.) példaul
a Kanizsai Dezs6 alairasaval ellatott jelen-
tést elemzi és értelmezi, amely Kasztner
Rezs6 és Komoly Ottd vészkorszak ideje
alatt végzett tevékenységével kapcsolat-
ban hoz fel vadakat.

Kozvetlenill a rendszervaltast megeld-
z6en mar a szerzO, Nadas Pal is forma-
16ja volt a valtozasoknak, innovacidknak,
ami a személyes aspektusok beemelését
lehetévé tevo interpretaciot is biztositja a
miben. Ez a személyes aspektus a kotet
egyes mozzanataiban felfedezheté finom
stilisztikai valtasokban is tetten érhetd.
Amig a legtobb esetben a szaktudomanyos
munkakra jellemz6 targyilagos, elemzé
stilus dominal, amelyet felerdsit az elmé-
leti, torténeti keretekhez kapcsolodo ter-
minoldgia hasznalata, addig néhol, féként
az elsé fejezet utolso alfejezetében (Nadas,
2024. 273-324.), a szerz6 személyes inter-
pretacioi is nagyobb sullyal jelennek meg,
mindvégig objektiv nézépontban maradva.
A forrasok értelmezésében is kulcsszere-
pet kap az emlékezet: a torténeti elemzést
gyakran egésziti ki intézményi-szakmai

reflexio, kiilondsen a gyogypedago-
giai ellatasrol, a fogyatékossaghoz vald
viszonyro6l és a segités intézményes forma-
inak alakuldsarél. A személyes narrativak
hozzajarulnak az intézmények torténeté-
nek mikroszinten, azaz személyes szinten
torténd bemutatasahoz.

A kotetben a mikroszint arnyalédsa
tekinthet6 a legmeghatarozobb aspektus-
nak; az egyéni élettorténetek €s narrativak
jelenléte ennek igazolasaként is érzékel-
het6. A szerz6 tudatosan, a kotet bevezetd
részében megfogalmazott céljaihoz hiien
épiti be az elsé fejezetbe, a Wechsel-
mann-haz elsé 115 évének bemutatasaba
a pedagogusok, gyermekek, valamint a
vészkorszakot az épiiletben atélt szemé-
lyek visszaemlékezéseit, tanivallomasait.
A talélok, tanulok, csaladok tapasztalatai,
a haboru alatti menekiilés, a mindennapok
intézményi gyakorlata mind hozzajarulnak
ahhoz, hogy az intézménytorténet ne csak
szerkezeti, hanem emberi torténetekként
is értelmezhetd legyen. A visszaemléke-
z¢ések azonban nem valnak zartta: a szerz6
minden esetben igyekszik tarsadalmi és
torténeti kontextusba helyezni a leirtakat.
A monografia masodik fejezete pedig a
Wechselmann-hazban valaha megfor-
dult jelentésebb munkatarsak és diakok
¢letutjat, visszaemlékezéseit tartalmazza,
ezaltal mikrotorténeti nézépontbdl tarja
fel az intézményhez kapcsolodd szemé-
lyes emlékezet rétegeit, igy hozzajarul a
(gyogy)pedagogia-torténet individualizalt,
alulnézeti rekonstrualasahoz.

A kotet unikalis mivoltat ndvelik a
szerz6 altal vizsgalt forrasdimenziok,
amelyek kozott megtalalhatdak klasszikus
torténeti forrasok, vizualis €s épitészeti
dokumentumok, gazdag vizualis anya-
gok — fotok, rajzok, metszetek —, valamint
interjurészletek, emlékiratok, élettorténeti
elbeszélések, személyes reflexiok. A kotet
elsddleges forrasbazisa harmincharom
kutatasi helyszinrél merit, melyet torté-
nettudomanyi, mivészettorténeti, gyogy-
pedagodgiai és zsido kulturalis szakiroda-
lom egészit ki. A kotet egyes dokumen-
tumokat ujrak6zol, kommentarral 1at el,
vagy éppen Onreflexiv mddon értelmezi
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azok jelentésrétegeit. Az épiilet mint for-
ras pedig olyan torténelmi és pedagogiai
értelmezésre ad lehetdséget, amely a fizi-
kai tér szimbolikus ¢és funkcionalis jelen-
tésrétegeinek ,,0lvasasan” keresztiil tarja
fel az intézmény multjat és nevelési sze-
repét. Nadas Pal munkaja tehat megfelel
annak az interdiszciplinaris forraskezelési
elvnek, amelyre Ugrai Janos (2019) is fel-
hivja a figyelmet: az intézménytdrténeti
narrativa nem reked meg az intézmény
falai kozott, hanem képes 6sszekapcso-
lodni a tarsadalomtorténeti €s (gyogy)
pedagdgiai metszéspontokkal.

A kotet nem csupan azért ajanlhatd a
gyogypedagogus-képzésben érintett hall-
gatoknak, illetve a gyogypedagogiat és
annak torténetét kutatoknak, valamint az
iskolatdrténet-iras miifaja irant érdeklo-
doknek egyarant, mert részletezd attekin-
tést nyujt a fogyatékos gyermekek 20.
szézadi intézményes nevelésének mikro-
vilagarol, képviseldinek gondolkodasarol
és kihivasairdl, hanem azért is, mert sike-
resen Osszekapcsolja a makro-, mezzo- és
mikroszintli értelmezést, sot, diszciplinaris
hatarokat atlépve 0j tipust neveléstorténeti
narrativat kindl. Ritkan olvashatunk olyan
részletgazdag és forrasalapt elemzést,
amely egy intézmény példajan keresztiil
mutatja be a gyogypedagogia tarsadalmi és
politikai kontextusat. A fogyatékos gyer-
mekek nevelésének torténete, az orvos- €s
neveléstudomanyi diskurzusok valtozasai,
a habor(s trauma és az integracios probal-
kozasok mind relevansak a gyogypedago-
gia jelenkori kihivasainak megértéséhez.
Nadas Pal kotetének sajatos erdssége a tér-
ben ir6do torténeti és emlékezeti rétegek
egylittes kezelése, valamint a személyes
reflexio és torténeti elemzés kiegyensu-
lyozott valtakozasa. A monografia méltan
valhat referenciava a gyogypedagogia-tor-
téneti kutatdsok és az emlékezetkultira
hatarteriiletein egyarant.
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A kotet nem csupdn azeért ajanl-
hato a gyogypedagogus-képzeés-
ben érintett hallgatoknak, illetve
a gyogypedagogidt és annak
tortenetet kutatoknak, valamint
az iskolatorténet-irds milfaja
irdnt érdeklodoknek egyardnt,
mert részletezo dttekintést nytijt
a_fogyatékos gyermekek 20. szd-
zadi intézményes nevelésének
mikrovildagdrol, képuiseldinek
gondolkodedsdrol és kihivdsai-
rol, hanem azert is, mert sike-
resen osszekapcsolja a makro-,
mezzo- és mikroszintii értelme-
z6st, sot, diszciplindris hatdro-
kat dtlepve 1ij tipusii neveléstor-
téneti narrativdt kindl. Ritkdn
olvashatunk olyan részletgaz-
dag és forrdsalapu elemzést,
amely egy intézmény példdjdn
keresztiil mutatja be a gyogype-
dagogia tarsadalmi és politikai
kontextuscit.

Nadas, P. (2024). Magyar és magyar zsido
torténelem Lajta Béla és lovag Wechsel-
mann Igndc szecesszios épiiletében. Mult
¢és Jovo Alapitvany.
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Karpat-medencei perspektivak
a nevelestudomanyban

Dezsé Rendta Anna és Abrahdm Gréta:
Kezdo karpat-medencei neveléstudomdanyi
kutatok antologidja.

In memoriam Szivak Judit.

tanulmanykdtet a Magyar Tudo-

manyos Akadémia Pécsi Teriileti

Bizottsaganak (MTA PAB) tamo-
gatasaval, Dezsé Renata Anna és Abraham
Gréta szerkesztésében jelent meg. Jelen
antolégia tematikus fokuszat és a fiatal
kutatok megszolaltatdsdnak szandékat
tekintve szervesen illeszkedik a korabban,
a Karpat-medencei Magyar Tannyelvii
Pedagogusképzok és Neveléstudomanyi
Kutatok 3. Tanacskozasan megfogalma-
zott célokhoz. Emellett az MTA PAB ¢és a
36. Orszagos Tudomanyos Didkkori Kon-
ferencia (OTDK) Pedagdgiai, Pszicholo-
giai, Andragogiai és Konyvtartudomanyi
Szekcioja Pedagogiai Alszekcidjanak
keretein beliil megvaldosuld szakmai talal-
kozoi forumon bemutatott két kotet (Dezséd
és mtsai, 2022a; Dezs6 és mtsai, 2022b)
altal kijelolt neveléstudomanyi diskurzu-
sok folytatasanak tekinthetd. A recenzid
megformalasakor Molnar-Kovacs Zsofia
lektori véleménye relevans szakmai tam-
pontként szolgalt, amely iranymutatdsaval
hozzéjarult a kotet értékelésének arnyal-
tabba és megalapozottabba tételéhez.

A tanulmanykdtet a szerzok friss ered-
ményeinek és perspektivainak gytjtemeé-
nye, amely a Karpat-medence oktatasi
terében zajlé kutatdsokat mutatja be, és
egyben Szivak Judit munkassadganak allit
emléket. Az Osszeallitast Dezsd Renata
Anna Utédaink munkdinak elébe cimi
szerkeszt6i eldszava vezeti be, melyet két
nagy egységbe csoportositott hét-hét tanul-

.....
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els6é részében szerepld szerzok tevékeny-
sége a komaromi Selye Janos Egyetem,
a beregszaszi 1. Rakoczi Ferenc Karpatal-
jai Magyar Fdiskola, a Partium Keresztény
Egyetem nagyvaradi, a Sapientia Erdélyi
Magyar Tudoméanyegyetem Tanarképzd
Intézet marosvasarhelyi és csikszeredai,
illetve az Ujvidéki Egyetem szabadkai
Magyar Tannyelvii Tanitoképz6 Kar peda-
gogikum és neveléstudomanyok teriiletei-
hez kothetd. Mig a masodik részben helyet
kapo hazai kutatok, a Pécsi Tudomany-
egyetem, a Szegedi Tudomanyegyetem
Juhasz Gyula Pedagogiai Kar, a Magyar
Agrér- és Elettudomanyi Egyetem Kapos-
vari Campus Neveléstudomanyi Intézet,
a Soproni Egyetem Benedek Elek Peda-
gogiai Kar és a Nyiregyhazi Egyetem
pedagogusképzési szakmai miihelyeiben
folytatjak kutatomunkajukat.

Az antologiaban elséként Aszalos
Szilvia-Erzsébettdl a sziilok és a pedago-
gusok kozotti egyiittmiikddésre iranyulo,
kérdéives modszerrel és ehhez kapcso-
16d6 statisztikai elemzéssel végzett kuta-
tas tapasztalatait tekinthetjiik at. A figyel-
met Marosvasarhely korzetének magyar
kisebbségi csoportjara iranyitva beszél
az emlitett résztvevok partnerségérol. Az
eredmények szintézise ravilagit a csonka
csaladok komplex kihivasaira és az intéz-
ményi tamogatas adekvat 6sszehangolasa-
nak jelentdségére.

Mit tanultunk téled/beléled, online
oktatas? Lérincz Annamaria erre a kér-
désre keresi a valaszt csikszeredai és
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székelyudvarhelyi kozépiskolas tanulok
korében. A kutatas eredményei alapjan
a jovo felsdoktatasaban sziikségesnek
tlinik egy hibrid oktatasszervezési modell
implementalasa, amely a tanuldshoz vald
hozzaférés szélesitését és a hallgatoi
tanulasi eredményesség optimalizalasat
célozza meg. A vizsgalt tanulok 93%-a
szerint a tapasztalt valtozasok tartésan
beépiilnek az oktatasi gyakorlatba. Szin-
tén a digitalis oktatas témajat boncolgatja
Kis Gerlinda-Boglarka kutatasa, amelynek
eredményei alapjan az online oktatasra
valé atallas komplex pedagdgiai-mod-
szertani, szervezési ¢s iddgazdalkodasi
kihivasokat generalt. Noha az online kor-
nyezet Uj lehetéségeket kinal az ismereta-
tadasra és a tanuloi 6nallosag fejlesztésére,
az egyetemi hallgatok jelentds tobbsége
(72,3%), mind real-, mind human terii-
len, a hagyomanyos, személyes jelenléten
alapulo oktatast tartja hatékonyabbnak,
hangstlyozva az oktatd személyiségének,
kozvetlen interakcidinak €s a csoportdina-
mikanak a potolhatatlansagat, a személyes
jelenléti oktatas egyediilallo pedagogiai
értékét.

Koncsard Anna kvalitativ kutatdsa-
ban az esettanulmany ¢és az interji mod-
szerével dolgozik. Véleménye szerint a
Down-szindromaval é16 személyek és csa-
ladjaik tarsadalmi inkliziojanak elémoz-
ditasa érdekében elengedhetetlen az integ-
rativ szemlélet kialakitdsa, amely maga-
ban foglalja egy védéndi halozat kiépitését
a prevencios ellatas biztositasara, valamint
sziiloket tamogatd csoportok létrehozasat
Erdélyben. Kovetkeztetései kdzott szere-
pel az integracid kulcsfontossagu elemei-
nek felsorolasa is.

Bir6 Brigitta kisiskolas korti gyermekek
kognitiv képességeinek feltarasara vallal-
kozott kutatasaban, amely értékes betekin-
tést nyujt a gyermekek gondolkodasaba és
érzelmi vilagaba. Két kiilonb6zé modszer-
tannal végzett vizsgalata egymast kiegé-
szitve atfogd képet nyujt a tanulok egyéni
képességeirdl, tamogatva a reflektiv peda-
gogiai gyakorlatot és az egyéni fejlesztési
tervek kidolgozasat a felzarkoztatas és a
tehetséggondozas terén.

Stela Jarosiova kutatastorténeti elem-
zése a ndi oktatds és miivelodés fejlodé-
sét, az oktatasi intézmények, néi egyletek
¢és tarsadalmi mozgalmak pedagogiai sze-
repét, valamint a pedagogus professzio
jelentéségét vizsgalja magyar, szlovak
¢és angol nyelvi szakirodalom alapjan,
a 1960-as évektdl napjainkig terjedden.
A nemzetkdzi Osszehasonlitdé perspek-
tiva alkalmazasa lehetévé teszi a hazai
fejlemények szélesebb eurdpai kontex-
tusba helyezését. Szintén a dualizmus
idészakaval foglalkozik — de egy masik
aspektusbol — A dualizmus korszakanak
kompetencia alapu oktatdsa napjaink-
ban az altalanos iskolas torténelemora-
kon ciml munka. A kutatasban Szabd
L. David szlovakiai magyar kisebbségi
felsdoktatasi kdrnyezetben tanulo hall-
gatok torténelemoktatassal kapcsolatos
nézeteit, a szlovakiai és magyarorszagi
torténelemtanitas szabdlyoz6 dokumen-
tumait, valamint a torténelemtankonyvek
kognitiv szintli feladatait vizsgalja, trian-
gulacios megkozelitéssel. A tanulmany a
szlovakiai magyar kisebbségi pedagogus-
képzés mindségi javitasat célzo ajanlasok
megfogalmazasaval zarul.

A masodik szerkezeti egységben szin-
tén hét szerzé tanulmanya olvashato, akik
Magyarorszag szakmai mihelyeiben vég-
zik kutatomunkajukat. Keresztes Viktoria
az egészségmuveltségre, annak fejleszté-
sére fokuszal a hazai és nemzetkdzi kuta-
tasok szakirodalmi elemzése soran. Célja
feltarni a potencialis Osszefiiggéseket,
kiemelve a sziil6i kompetenciak jelentésé-
gét az 6vodaskoru gyermekek egészségé-
nek megalapozasaban. Hangsulyozza egy,
a szuloi egészségmiiveltséget adekvatan
mér6 eszkoz kidolgozasanak sziikségessé-
gét a pedagdgiai gyakorlat szamara, amely
a sziill6k tamogatasanak iranyait is kije-
161heti.

Az Iskolai terek innovativ lehetdségei
szakirodalmi kutatomunka alapjan cimi
tanulmany az iskolai terek torténeti ala-
kulasatol a jelenkori kihivasokon at az
innovativ tervezési lehetéségekig terjedd
atfogd elemzést nyujt, hangsulyozva a fizi-
kai kornyezet tanulasi, munkavégzési és
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rekreacios folyamatokra gyakorolt hatasat.
Stté Zita szakirodalmi kutatasokra és a
jelenlegi iskolai terek elemzésére épitve
egyedi, gyermek- és emberkdzponta isko-
lai térkoncepcidkat mutat be, izgalmas ter-
vez0i abrakon demonstralva ezeket.

Kovacs-Jerney Adam Gébor kutatasat
A machiavellizmus, az idoperspektiva és
a munkafiiggoség viszonyrendszere. Véle-
mény analizis paraméterek vizsgdlata a
machiavellizmus, az idéperspektiva, és
a munkafiiggdség tekintetében cimmel
mutatja be. A tanulmany cimében meg-
jelend fogalmak kozotti osszefiiggések
vizsgalata kérdéives modszerrel és véle-
ményanalizissel, az adatok tobbiranyu
elemzésével tortént. A detektalt dssze-
fliggéseken alapulo kutatasi eredmények
a jovében hozzajarulhatnak a munkaerd-
piaci kivalasztas hatékonysaganak nove-
1éséhez és a fenntarthatd fejlodési célok
eléréséhez.

Egy dél-dunantuli kistelepiilés also
tagozatos iskolajanak sikeres ujrainditasat
vizsgalja Bodnar Barbara Anita esettanul-
many formajaban, négy szerepld perspek-
tivajabol, félig strukturalt interjuk, oktatas-
és telepiilésstatisztikai adatok, valamint
megfigyelés segitségével. A bemutatott
kutatas feltarja, hogy az Ujrainditas a
szereplok kozos akaratanak és egyiittmii-
kodésének, valamint egy kulcsszerepld
feleldsségvallalasanak kdszonhetd, illetve
ramutat a helyi akaraterd jelentéségére a
kisiskolak fennmaradasaban.

Hodész Kata tanulmanya a pécsi Allami
Gyodgypedagogiai Iskola 1946—1955
kozotti torténetét vizsgalja kvalitativ mod-
szerekkel, elsdsorban primer forrasokra
tamaszkodva, kiegészitve forras-, doku-
mentum- €s szakirodalom-elemzéssel.
A kutatas célja az iskola eseménytorté-
netének feltarasa, az orszagos torténelmi
események hatasanak vizsgalata, valamint
oktatd-neveld munkdjanak feltérképezése.
A vizsgalat ravilagit a korszak politikai
ideologiajanak a gyogypedagogiai intéz-
ményekre gyakorolt hatasara, ugyanakkor
hangsulyozza a pécsi szakemberek szin-
vonalas munkéjat és a nevelés kiemelked6
jellegét a korlatozott lehetdségek ellenére.
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Béres Andras Hatekony tanitasi stra-
tégiak: Az egyetemi tanarképzéstol a ter-
meészettudomdanyos tantargyak tanitdasaig
cimi irdsa az aktiv tanuldst eldnyben
részesitd modszertan természettudoma-
nyos tantargyakra torténd atiiltetésének
lehetéségeit €s a jovo tanarainak erre valo
felkészitését vizsgalja, javaslatot téve egy
aktiv tanulassal kapcsolatos gyakorlati kur-
zus bevezetésére (Innovacidk a természet-
tudomanyok tanitasaban) a tanarképzés-
ben. A szerz6 kérddives felmérése alapjan
a tanarjeloltek modszertani preferenciait
harom csoportra osztotta, és Osszevetette
azokat a gyakorlé pedagdgusok modszer-
tani kultarajaval. A kutatds hangsulyozza
az aktiv tanulasi modszerek kdznevelés-
ben valo elterjedésének elényeit a didkok
és problémamegoldo képességeinek fej-
lesztésében.

Abraham Gréta jelen kutatdsa a DigiTI
modszer bevalasanak vizsgalatara iranyul
vajdasagi 6vodasok korében, érzelmi reak-
cioik automatikus arckifejezés-kddolassal
torténd videdelemzésével, valamint a szii-
16k IKT-eszkozhasznalati szokasainak fel-
mérésével. Tanulmanyaban leirt kutatdsa
soran a gardneri Tobbszords Intelligenciak
(TI) elméletére épiilé Mindenki Masképp
Intelligens (MIMI) modszer digitalis kor-
nyezetbe vald adaptacigjat (DigiTI alkal-
mazas) ¢és annak hasznalhatdsagat vizs-
galja 10 magyar tannyelvii nagycsoportos
ovodas gyermek bevonasaval.

Ez a tanulmanykétet a neveléstudomany
széles spektrumat feldleld fiatal kutatok
friss, innovativ és reflektiv meglatasait
tarja az olvaso elé. A kdtet erénye, hogy
a szerzok sajat kutatdsi eredményeik és
témavezetdik szakmai nézOpontjai mentén
kibontakozé gondolataikat osztjak meg,
ezaltal egy sokszinii és dinamikus képet
festve a diszciplina aktualis kérdéseirol.
A kotet kiilonlegessége, hogy a szerzoi,
témavezetdi és a szerkesztéi vélemények
olykor eltéréek lehetnek, ami nem csu-
pan a tudomanyos diskurzus természetes
velejaroja, hanem egytttal termékeny
alapot teremt a tovabbi, kozds gondol-
kodas és a neveléstudomanyi parbeszéd
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elmélyitésére. Minden iras logikusan fel-
épitett, tartalmukban pedig ujdonsagérték-
kel birnak. A kotet egy szines kaleidosz-
képhoz hasonlithato, tele fiatal tehetségek
inspiral6 munkaival.

Dezs6, R. A. & Abraham, G. (2024, szerk.).
Kezdo karpat-medencei neveléstudomanyi

kutatok antologiaja. In memoriam Szivak
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alis és torténeti tarhazanak értékei. PTE BTK NTIL.
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Examining Historical Empathy among Hungarian
Secondary School Students

Laszl6 Kojanitz — Richard Fodor — Judit Toth

Abstract

In 2024, our research group conducted a large-scale empirical study on the development of historical empathy
among Hungarian secondary school students. We examined the possible correlations between students’ histor-
ical empathy, their epistemological thinking, and their attitudes toward learning history. We also investigated
how the quality of teaching influences these components of students’ historical thinking. The study involved
secondary school students in grades 10, 11, and 12 (N=1104) and combined quantitative and qualitative meth-
ods. We successfully adapted to Hungarian a measurement tool developed by German researchers (Hartmann
& Hasselhorn, 2008) and previously applied in the Netherlands (Huijgen et al., 2014; Huijgen et al., 2017).
In addition, a version based on a Hungarian historical topic was also developed and included in the research.
Students’ problem-solving strategies were examined using the think-aloud method (Van Someren et al., 1994).
The results show that the examined Hungarian students can apply their historical empathy skills in a new task
situation. It was also found that historical empathy develops with age and becomes increasingly nuanced. Pos-
itive correlations were identified between students’ historical empathy, epistemological thinking, and attitudes
toward learning history. The study also revealed significant differences among student groups in both historical
empathy and epistemological thinking, highlighting the importance of teachers’ work in fostering students’
historical thinking.

Keywords: historical thinking; historical empathy; epistemological believes

The Use and the Testing of Double Marking in the Rating of MA
theses in Teaching English as a Foreign Language (TEFL)

Gergely Andras David

Abstract

This paper evaluates the performance of a double marking scheme, in which supervisors and assessors eval-
uated a TEFL MA theses at the School of English and American Studies, E6tvos Lorand University, between
2011 and 2019. The instruments included analyses of raw ratings for consistency, correlations and significant
mean differences between raters (assessors and supervisors) and many-facet Rasch analyses (MFRM). The
results demonstrated a very high level of consistency (reliability) of responses, with score conversion pre-
serving the consistency of scoring in the awarded marks, high correlations between the scores and the final
grades, thus creating the conditions for the evaluation of validity, but the inter-scorer agreement was slight
and the differences between the mean of scores awarded by the assessors and supervisors were significant,
which differences would not be extraordinary if assessors and supervisors were two distinct groups. The
differences are interesting because most assessors were also supervisors for other students and vice versa, the
design of the study being almost fully-crossed. The contradiction between the low level of agreement and the
overlap between the groups of supervisors and assessors, as if the raters disagreed with themselves, may be
resolved with reference to their roles in the rating: the supervisor and assessor work from their differing rating
constructs. These differences may also explain the significant mean differences in the scores, due not only to
raters’ leniency or severity. This paper provides evidence that the rater effect is not only severity or leniency,
commonly referred to as subjectivity, but also different roles, testifying to the complexity of and hierarchy in
the rater effect.

Keywords: assessment of theses; double marking
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Testing a Story Package Program Supporting Parent-Child
Relationships among Children Studying in Segregated Institutions
and their Primary Caregivers: A Pilot Study

Orsolya Haga — Dora Szilagyi

Abstract

This study presents the validation of a story package in family environment. It was tested in the interaction
between the parent and the child at home and primarily aims to gather information about the parents’ positive
experiences. The theoretical background describes the role of stories and shared storytelling in family life
then summarizes experiences regarding storytelling. The aim and antecedents of the empirical research are
described. Children’s literature and mother tongue activities are an integral part of kindergarten education. The
possibility of mother tongue development appears in all areas of literacy, and it also influences the planning of
children’s group activities in such a way that the teacher is obliged to take into account communication com-
petencies and thinking processes of the age group. The pandemic and the accompanying quarantine in 2020
have changed families’ routine (Gunnig et al., 2004; Na, Hossain, Hamadani, Ahmed, Grantham-McGregor
and Persson, 2012), as the scene of teaching and learning, also roles in the families altered. These differences
presented parents with challenges. The background of our research is the trial of a three-day story game
among children with typical and atypical development with involvement of parents. In case of the parents,
the experience they went through during the program, i.e. the flow experience (Csikszentmihalyi, 1997), and
how motivated they were at the time they spent with their child were examined. In addition to the validation
process of the first measurement tool (Haga, 2023) parents were asked to provide video recordings along with
the “story package” (Szilagyi, 2024), so that developing interaction and active participation offered by both
parties could be witnessed as well. Furthermore, the instrument was examined by the flow synch questionnaire
completed by parents, which showed the motivational effect of time spent together. The comprehensive nature
of our research, i.e. the connection of theoretical foundations and the gained empirical data helps to provide
a coherent and effective interpretation of the research, from which it can be broadly stated that parents have
a need to spend time with their child, but their motivation is not adequate (Szilagyi, 2024). Results complied
of experiences from the coordinating teachers and the numerical data received through parent questionnaires.
Our goal is to create a storytelling program in which parents experience the shared activity with their child as
a joyful, motivated activity, thereby contributing to their child’s development.

Keywords: motivation; experience based learning; flow experience; parent program; storytelling at home

Fostering Social and Emotional Learning Skills among
Undergraduate English Studies and English Teacher Students
through the Discussion of Controversial Topics

Rita Divéki — Anna Pereszlényi

Abstract

The competencies acquired through social and emotional learning (SEL), including skills related to self-aware-
ness, self-management, social awareness, relationship skills, and responsible decision-making, play a crucial
role in the development of the whole person. SEL skills influence numerous areas of daily life, contributing to
physical and mental health, the quality of social relationships, and professional performance. Although these
skills are essential for young people to effectively navigate the challenges of our modern era, few initiatives
promoting social and emotional learning have emerged within the Hungarian public education context, and
none can be found in higher education. This study aims to explore how a language seminar can contribute
to developing SEL skills among English major university students, and how students perceive the classroom
activities and skills developed during class. Our case study involved two groups of undergraduate English
studies and teacher training students who explored a controversial topic of their own choice during each class
session and collaboratively produced a podcast episode as their final assignment. Data collection was con-
ducted through pre- and post-study questionnaires, end-of-class feedback forms, and the researchers’ reflective
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journals. The results demonstrate that students developed not only their linguistic abilities but also their social
and emotional learning skills during the classes. One of the primary findings of our research suggests the impor-
tance of systematically incorporating more challenging topics into teacher training courses, enabling students to
confront their own biases and emotional responses while acquiring techniques that will help them successfully
address complex topics in their own future classrooms.

Keywords: social and emotional learning; teacher education; case study; controversial issues

Digital Escape Rooms in History Teaching and Learning

Zoltan Seres

Abstract

The number of international studies on educational escape rooms (EER) has been increasing in recent years,
and although there are more publications on the subject in Hungary, their number is still low. Research focuses
mainly on STEM subjects, while studies on digital escape rooms are still lacking in social sciences. In the case
of history, the use of educational escape rooms is still less widespread in everyday teaching practice, even
though they provide a good opportunity to motivate students and encourage them to engage in active learning.
International research shows that the educational escape rooms can be suitable for developing both cognitive
and social skills. The study briefly describes the concepts of educational escape rooms, including digital escape
rooms, and their most important features. Teachers have a key role in digital escape rooms, but creating such a
room can be challenging for them. For this reason, the study presents two digital escape rooms that have been
tested in practice and are well suited for use in secondary school history teaching. One escape room was created
for summary purposes, with the theme of the early modern period, while the other was created for the purpose
of acquiring new knowledge and deals with the Paris Peace Conference (1919-20). The study also formulates
possible future research proposals on the topic.

Keywords: gameful education; educational escape room (EER); digital escape room; history; history education
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