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Eloszo

A komaromi Selye Janos Egyetem

Dr. habil. PaedDr. Juhédsz Gyorgy, PhD.
rektor Ur védnoksége alatt rendezi meg a
Xl. Nemzetk6zi Tudomanyos Konferencia-
jat. A konferencia 2019. szeptember 10-11-
én kerlil megrendezésre, helyszine a SJE
Konferencia-k6zpontja — Hradna 2,
Komarno, Szlovakia.

A rendezvény elsédleges célja az el6z6 év-
folyamokhoz hasonléan hazai és a kiilfoldi
egyetemi oktatok ¢és kutatok tudomanyos
eredményeinek prezentdldsa. Elssorban a
human tudomanyok, a tarsadalomtudoma-
nyok, a neveléstudoméanyok, a kozgazda-
sadgtan ¢és a vallalatiranyitas és a teoldgia
tertiletein tevékenykedd szakemberek sza-
mara nyit teret, tovabba az informatikai és
az IKT tudomanyteriilet miivel6i szadmara,
azonban részt vehetnek a rokon szakteriile-
teken dolgoz6 kutatok is. A konferencia ke-
retén beliil lehetdség nyilik tapasztalat- és
eszmecserére, Uj kapcsolatok kiépitésére és
a kutatasi programok és célok Osszehango-
lasara.

Az elbéadasok anyagait ebben az évben is a
résztvevok és a leadott tanulmanyok nagy
szamanak koszonhetden kiilon konferencia-
kotetekben adjuk ki a szekciok tudomany-
agakba vald besoroléasa szerint.

A megjelent tanulmanyok két fiiggetlen
szakmai lektoralas utan keriiltek a kote-
tekbe.

Az elfogadott publikiciokat tartalmazo
koteteket szabadon elérhetové tessziik az
interneten, a kozlemények DOI
azonositoval lesznek ellatva.

Komarom, 2019. 9. 5.
Bukor Jozsef

Predslov

V dnoch 10-11. septembra 2019 sa kona
pod zastitou Dr. habil. PaedDr. Gyorgya
Juhasza, PhD., rektora Univerzity

J. Selyeho X. Medzinarodna vedecka kon-
ferencia UJS — 2018. Miestom konania kon-
ferencie je Konferencné Centrum UJS —
Hradna 2, Komarno, Slovensko.

Cielom konferencie je v sulade s ciel'mi
predchadzajucich rocnikov prezentacia
vysledkov vedecko-vyskumnej prace ve-
deckych a vedecko-pedagogickych pracov-
nikov univerzit z domova a zo zahranicia.
Konferencia da priestor predovsetkym pre
odbornikov zaoberajicich sa vednymi ob-
lastami: humanitné vedy, spolo¢enské vedy,
pedagogické vedy, ekonomické vedy a ria-
denie podniku, d’alej informatické vedy
a IKT, ale vitani st aj castnici z pribuz-
nych vednych odborov.

V rédmci konferencie je priestor aj na aktiv-
nu vymenu nazorov a skusenosti, na nad-
viazanie kontaktov a na zosuladenie spo-
lo¢nych vedecko-vyskumnych programov
a ciel'ov.

Jednotlivé prispevky aj tohto roku z dovodu
vysokého poctu prihlasenych a velkého
mnozstva odovzdanych prispevkov sme
zaradili do zbornikov podla vednych odbo-
rov jednotlivych sekcii.

Do jednotlivych zbornikov boli zaradené
iba prispevky, ktoré presli dvoma neza-
vislymi odbornymi recenznymi kona-
niami.

Zborniky budt vol'ne dostupné na internete,
prijatym publikaciam bude prideleny identi-
fikator DOL.

V Komarne, 5. 9. 2019
Jozsef Bukor
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LEMORZSOLODAS AZ EGYETEMEK E’Aj FOISKOLAK
EVFOLYAMAIBAN SZEKCIO

SEKCIA: PREDCASNE ZANECHANIE STUDIA NA VYSOKYCH SKOLACH

Szekciovezeto - Veduci sekcie:

prof. Dr. Péter Toth
dr. habil. PaedDr. Melinda Nagy, PhD.
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ELMENY-EOGLALKOZASOK
A SELYE JANOS EGYETEMEN
»MUvészet-PEdagogia-PSZIchologia”

Agita CSEHIOVA! - KANCZNE NAGY Katalin?

ABSTRACT

This study is based on two years of research by the Ratio Research Group at the Faculty of
Education of J. Selye University. The circumstances and the possible causes of dropping out
of university students is analyzed by research team. Examining the results and comparing
them with international trends are showed that university students struggle with fears, anxie-
ties, troubles, lack of self-confidence and mental instability. As a result of the research out-
comes a development course is planned in next academic year. This study is presented the
course’s plans. Three disciplines: artpedagogy, pedagogy and psychology are invited for the
course and the tools of experiential pedagogy and positive psychology are used in it. It is aim
to offer students a possible alternative to solve problems. In the MU-PE-PSZI (Art-Pedagogy-
Psychology) personality development is achieved through active experience. The course’s
teachers use a variety of collaborative methods, co-teaching and peer-learning techniques. The
progress of the course’s students will be evaluated and measured.

KEYWORDS
development process, psychology, art, experience pedagogy, motivation, creativity, creative
teaching, collaboration, co-teaching, peer-learning

BEVEZETO

A lemorzsolddas napjaink oktatdsdnak egyik kivételesen aktudlis kérdése, problémaja, amely
foleg a felsdoktatasban érzékelhetd [15]. A fogalom értelmezése egyrészt egyszeriien iskola-
elhagyast jelent, masrészt egy rendkiviil sokszinii, tobb komponensbdl all6 folyamat, jelenség.
A fogalom tobbrétli értelmezése magaban hordozza azt a tényt is, hogy a jelenség megoldasa-
nak is egy komplex, tobb részletre, szempontra kiterjeddé folyamatnak kell lennie [15].

A Selye Janos Egyetem Tanarképzd Kardn miikodé Ratio Kutatdcsoport 2017-t61 folytat ku-
tatomunkat az egyetemi hallgatok ,,lemorzsolodasi” koriilményeinek és lehetséges okainak
feltarasaval kapcsolatban. Vizsgalatunkban Magyarorszag hatdrain kiviili négy magyar tan-
nyelvli, 6vodapedagogus, tanitd és tanarképzéssel foglalkoz6 egyetem hallgatoi vettek részt
(Selye Janos Egyetem, Szlovékia, II. Rakoczi Ferenc Karpataljai Magyar Egyetem, Ukrajna,
Partiumi Keresztény Egyetem, Roménia, és Ujvidéki Egyetem Magyar Tannyelvii Tanitokép-
z8 Kar, Szerbia). 3 A felmérések feldolgozott eredményeit tovabba dsszevetettiik a legtjabb
nemzetko6zi vizsgalatok néhany mutatojaval. [10] [14] A kutatasunk soran szerzett informaci-

! doc. Dr. univ. Agata Csehiova, PhD., egyetemi docens, Selye Janos Egyetem, Tanarképzd Kar, csehio-
vaa@ujs.sk;

2 Kanczné Nagy Katalin, PhD., egyetemi adjunktus, Selye Janos Egyetem, Tanarképzé Kar, kancznena-
gyk@uijs.sk

3 Eredményeinket folyamatosan publikaljuk. Tobbek kozott: Horvdth-Toth, 2019, Kanczné, 2019, Nagy-
Horvath-Szaboova-Kanczné-Orsovics-Strédl, 2019, Horvathova, 2018, Horvathova-Toth, 2018, Kanczné-Toth,
2018, Nagy-Szabdéovd-Horvath-Kanczné-Toth-Bakos-Orsovics-Strédl, 2018, Toth-Bakos-Toth, 2018, Kanczné-
Csehi, 2018, Nagy-Horvath-Szaboovai-Kanczné, 2018) [7] [8] [9] [11] [12] [13] [16] [17] [18] [20]
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ok eddigi kvalitativ és kvantitativ elemzése €s az eredmények nemzetkdzi viszonylatban valo
Osszehasonlitasa jelentdés mértékben tiikrozi a hallgatok altal megfogalmazott félelmeket, ag-
godalmakat, szorongést, 6nbizalomhianyt, lelki labilitast. Mindezek arra engednek kovetkez-
tetni, hogy a hallgatoknak nem csak a szakmai tudés elsajatitasara van sziikségiik, hanem
egyes tulajdonsagaik erdsitésére és személyiségiik fejlesztésére is.

Ezen megallapitasunk eredményeként a 2019/2020-as akadémiai évben egy fejleszté kurzus
1étrehozasat tervezziik, mely harom tudoményteriilet (a miivészetpedagdgia, a pedagdgia €s a
pszichologia) segitségével az élménypedagogia és a pozitiv pszicholdgia eszkdzeit felhasz-
nalva kivan egy lehetséges alternativat kinalni a hallgatok szamara a fentiekben vazolt prob-
1émak megoldasa érdekében.

1. A MU-PE-PSZI, AZAZ A MUVESZET-PEDAGOGIA-PSZICHOLOGIA SZEME-
LYISEGFEJLESZTO KURZUS

A kurzus fejleszté eljarasokat kivan alkalmazni, melyek a hallgatok személyiségében olyan
pozitiv jellegli valtozasokat idéznek eld, mint az dnbizalom erdsddése, a tarsas egyiittmiiko-
dés hatékonysaganak novelése, a pozitiv életszemlélet erdsitése, a konfliktusmegoldo készség
novelése, a kommunikacios készségek erdsitése, az én-hatékonysag novelése €s az idkezelés
hatékonysdganak novelése. Mindez a hallgatok egyetemhez vald kotddését erdsitheti, tovabba
megerdsitést kapnak a kiilonboz6 kapcsolatok (kortars és hallgato-oktatd) kiépitéséhez, haté-
kony tdmogatast a tanulas és a tananyag teriiletein és nem utolsé sorban hozzéjarulnak a sze-
mélyiségiik pozitiv fejlédéséhez.

A kurzus szabadon valaszthato tantargyként keriil besorolasra az egyetemi képzésbe. A fog-
lalkozasok vezetése co-teaching modellel torténik. Ezaltal az oktatoknak modjukban all haté-
konyabban tapasztalatot cserélni, az oktatasi stratégiat egyeztetni, a hallgatok igényeire foko-
zottabban reagalni. Mindekdzben a pedagogus-jeloltek egymastol is tanulnak (peer learning),
de alkalmazhatok a megbeszélés, a szemléltetés, az egyiittmiikodés, a kollaboracié kiilonb6zo
modszeret is.

A foglalkozasok tevékenység- és élménykozpontuak, a széles korben alkalmazhato és sokfé-
leképpen adaptalhatd élménypedagogia lehetdségeinek felhasznalasara fokuszalnak. Az eddi-
gi kutatasok szerint az élménypedagogidnak kiemelten jotékony hatdsa van az énképre (self-
concept), a tarsas kapcsolati készségek fejlddésére, a barati kapcsolatok kezelésére, a tarsas
viselkedési formak elétérbe keriilésére, a hatranyos csoportok befogadésara, a tanar-didk kap-
csolatok mindségének valtozasara, valamint az iskola latogatasaval kapcsolatos attitidok po-
zitiv irdnyba fordulasara.

1.1 A KURZUS CELJAI

Az elsidleges cél: a hallgatok ne hagyjak el a pedagogusi palyat, foként ne a képzés idészaka-
ban. Sikeresen és eredményesen felkésziiljenek a gyorsan valtozo vilagra. Alakuljon ki ben-
niik a tanulas szeretete. Valjanak képessé arra, hogy szembe tudjanak nézni és megoldast
tudjanak talélni a 21. szdzad pedagdgushivatast érintd kihivasaival szemben. Jelen esetben a
fejlesztd kurzus minderre alternativat kinal.

Masodlagos cél: a hallgatok motivalt és motivald tanarokka valjanak.

A kurzusban a mar emlitett élménypedagogianak és pozitiv pszichologianak tehat kettos cél,
szerep jut. Egyrészt erdsiti a hallgatok személyiségjegyeit €és egészében fejleszti a személyi-
ségiiket, masrészt az alkalmazott élménykdzpontu pedagdgiai elvek elsajatitdsaval maguk is
elsajatitjak, majd alkalmazzak a korszerii és progressziv modszereket.
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1.2 A MU-PE-PSZI TEVEKENYSEGEK ES FEJLESZTO HATASAIK

1.) MU-vészet Komponens, azaz a miivészeti nevelés realizalasa, a hallgatok tervezett

tevékenységei a miivészeti nevelés teriiletén

A miuvészetek keretein beliil leginkabb a miivészetterapia és az élményterapia eszkozeivel
dolgozunk. Az aktiv és a passziv miivészetterapia, a sajat €lmények atélésén alapuld élmény-
terapia mind a személyiség komplex fejlesztését, valamint az 6nkép és az onértékelés pozitiv
iranyu valtozasat célozzak. A miivészetterapia 1ényege, hogy a miivészet egyes elemein ke-
resztiil segit, gyogyit, megeldz és fejleszt. A miivészetek minden irdnyabol (zene, képzOmii-
vészet, irodalom, drama, tdnc) merit és azokat aktiv és passziv forméaban alkalmazza, egyéni,
vagy csoportos formaban, az igényeknek leginkabb megfelelé6 mddon. [25] [22] Nincs sziik-
ség miivészeti tehetségre, vagy képzettségre, hogy jotékony hatasat élvezhessiik, hanem csak-
is jol iranyitott tevékenységekre, igényekre szabott egyéni, vagy csoportos foglalkozasokra. A
miivészetterapia egyes esetekben kimozditja az embert megszokott mindennapjaibol, kom-
fortzonajabdl is, igy Uj ¢lmények, kihivasok elé allitja. Az 0j tapasztalatok, ¢lmények, a kihi-
vasok, és komfortzonan kiviil es6 tevékenységek mindenképp sikerélményhez vezetnek. Ez a
sikerélmény az ¢lményterapia kulcsa. A siker, sikerélmény minden esetben erdsiti az 6nbi-
zalmat, ezaltal az énképet és az onértékelést, az ember nyitottabba, batrabba valik sikerei altal.
A miivészetterdpia a passziv élményszerzes, illetve az aktiv alkotds segitségével fejleszti az
Onismeretet, onkifejezést, a kommunikaciot, oldja a fesziiltséget, a szorongast ¢és gatlasokat,
ezaltal segit a személyiség harmonikus, komplex fejlédésében. Kozvetett mddon tehat erdsiti
az Onképet és az onértékelést, mely az ¢életben vald hatékony boldogulasunk egyik kulcsfon-
tossagu tényezdje.
A miivészetek nem elhanyagolhatd pozitiv oldala tovabba a pozitiv transzferhatas. Ennek
lényege, hogy a pozitiv hatadsok megjelennek mas képességekben is mint a kognitiv képessé-
gek, logikus gondolkodas, problémamegoldo6 képesség, a jobb és bal agyfélteke hatékony 0sz-
szekapcsolasa.
A Kkurzus passziv miivészetterapias elemeiként kinalja a mtivészeti, kulturalis eseményeken
val6 részvétel lehetdségét, mint szinhdz, koncert, mizeum, kiéllitas, konyvtar, stb. A hallga-
tok igy a sajat tapasztalasuk, élményeik altal ismerhetik meg az egyes miivészeti irdnyzatokat,
azok alkotoelemeit, részleteit, folyamatat, és hogy miként hatnak rajuk. Az aktiv miivészette-
rapias elemek, feladatok segitségével testkozelbdl 1s megismerkednek a hangszerekkel, meg-
szolaltatasuk 6romével, az alkotas, a rajzolds, a mozgas, a tanc erejével. Mint minden kreativ
feladat, a jaték, a miivészetterapids gyakorlatok is mellézik a teljesitményorientaltsagot, a
teljesitmény érdemjegyekkel valo értékelését, mindsitését, az élményszerzésre, a tapasztalasra
helyezve a hangsulyt. Az értékelés és az élmények feldolgozasa pedig segit, hogy a hallgatok
sajat €s tarsaik tapasztalatai, ¢lményei értékelései altal tobb nézdpontbdl is feldolgozhassak a
kurzuson kinaltakat. Az élmények mellett a legfontosabb az alkotds 6romének atélése. Az
egyetemi oktatas keretein beliil a kovetkez0d tevékenységi teriiletek koré csoportosulnak a kur-
zus MUvészet iranyl tevékenységei.

A miivészeti nevelés foglalkozasainak menete, realizalasa, csoportmunka

e passziv miivészetterapids elemek: szinhaz, koncert, mizeum, kiallitas, konyvtar lato-
gatasok;

e aktiv muvészetterapias elemek: miivészetterapias (zeneterapia, art-terapia, dradmatera-
pia, mozgasterapia) feladatok, a hallgatok altal valasztott és dsszeallitott kozos vizua-
lis vagy auditiv produkciok;

e az ¢lmények irdnyitott feldolgozasa: élménybeszamolok, a megtapasztalt élmények ¢és
informaciok feldolgozasa, elemzése, illusztralasa — (szabadon valasztva pl. prezentaci-
oban, falitijsag, ¢lménynaplo, élmény-térkép formajaban);
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e az ¢élmények és 6romok megbeszélése, értékelése.
A tevékenységek fejleszto hatasai 6sszefoglalva

e Oldott, kreativ 1égkdr, kezdeményezOkészség

e FErzelmi hatast keltd helyzetek atélése

e Uj élmények, érzések atélése, befogadasa és azok feldolgozasa

o Esztétikai érzék és izlésformalas

e Az érzelmi hatdst keltd helyzetek megbeszélése, élménybeszamolok szemléltetése,
elemzése, percepcioja, értelmi és érzelmi megélés, atélés, befogadas

e Véleményformalas, értékelés, onkifejezés, megbeszélés, kdlcsonos elfogadas, tisztelet,
empatia

e Az alkotas 6rome

e A csoportos produkciok hozzdjarulasa altal a kommunikacios készségek, a tarsas kap-
csolati készségek fejlesztése és pozitiv fejlodése

e A csoportos produkciok (zene, abrdzolas, mozgés) nyujtotta 6rom, €lmény, vidam lég-
kor, egyiittmlik6dd kornyezet megélése

e A muvészeti elemek pozitiv transzferhatdsa [24], egyéb megismerd és kognitiv képes-
ségekre gyakorolt fejlesztd hatasa

e Az alkotasok bemutatasa egymasnak vagy a valasztott célkdzonségnek segithet lekiiz-
deni a tréma, lampalaz, szorongas jeleit.

2.) PE-dagdgia komponens, azaz a pedagogia realizalasa és a hallgatok tervezett te-
vékenységei a pedagogia teriiletén
Az élménypedagodgia [1] [2] és a pozitiv pszichologia szoros kapcsolatat és egyik leg-
Ujabb formajat a Boldogsagora c. program képviseli, amely egy szigori modszertani és kuta-
tasi eredmények alapjan Osszeallitott egymasra épiilé témakbol allo program. * A program
célja, hogy jatékosan, kreativ feladatokkal, gyakorlatokon keresztiil fejlessze a kovetkezd ge-
neracio boldogsagra valo képességét, melyben kozponti szerep jut a zenének, a rajznak, az
improvizacios jatékoknak és az alkotdi tevékenységeknek. Az orak és a foglalkozasok témai-
nak anyagat személyiségfejlesztd kartydk, positivity tarsasjaték, valamint hangszerkiséretes
dalok szinesitik, melyek konkrétan az egyes anyagokhoz kapcsolddnak. A kiegészit anyagok
a képességek fejlesztését €s a komplex személyiségfejlodést egyarant élményszeriien segitik.
A program célja mindenekel6tt: Az egyén harmonikus fejléddésének eldsegitése pozitiv érzel-
mek el6hivasaval, a zene segitségével, a pozitiv attitiid iranti fogékonysag megalapozasa, a
pozitiv énképet és Onbizalmat fejlesztd interaktiv dalok segitségével a személyiség egészére
iranyul6 pozitiv fejlddés eldsegitése. °
A kreativ foglalkozasok Osszességilikben az egyén gondolkoddsmodjanak fejlesztésére, végso
soron egész személyiségére is hatassal vannak. A kidolgozott szines feladatrendszerek a cso-
portokat Osszetartd csapattd kovacsoljak, erdsitik a barati és tarsas kotelékeket, pozitiv hatas-
sal vannak a kapcsolatokra, s6t az egész kollektivara is.
A Pedagogia témakoron beliil az egyik kulcsfontossagl eleme a kurzusnak az aktiv tapaszta-
latcsere, ami a pedagdguspalyat €s a pedagogusi munkat abszolut gyakorlati szempontbodl

4 A programot 2012-ben dolgozta ki Bagdi Bella, melynek févédnoke 2016-t61 prof. Dr. Bagdy Eméke és a tu-
domanyos szaktanacsadoja prof. Olah Attila, az ELTE Pozitiv Pszichologia Kutatocsoport vezetdje. A program-
ban résztvevok szama rohamosan no, jelenleg tobb mint 60 000 gyermek és 3 700 csoport mikodik egylitt. A
program az 6vodaskora (3-6 év), az alsés (6-10 év), felsés (10-14 év) és kozépiskolas (14-20 év) korosztaly
szamara késziilt.

5 BAGDI, B. (2017); Bagdi Bella az els6 arany- és platinalemezes személyiségfejleszté dal-szerzé. CD lemezei,
a Vilagomban minden rendben van (2013) és a Repiilj velem (2017), zenés pozitiv meger6sité és dnbecsiilést
fejlesztd dalokat tartalmaznak.
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kozeliti meg, bemutatja azokat a helyzeteket, amikkel a leendé pedagdégusok munkéjuk soran
talalkozhatnak, legyen ez egy kihivas, feladat, probléma. Az esetmegbeszélések, esettanulma-
nyok elemzése, helyzetek felvazoldsa mind hozzajarulnak a hallgatok magabiztosabb fellépé-
séhez, a varatlan helyzetek kezeléséhez és megoldasahoz. A hallgatdk sajat €lményei, megélt
helyzetei mellett meghivott pedagdgusvendég, kolléga, vagy mas szakember is beszamolhat
tapasztalatairol, valaszolhat a felmeriilé kérdésekre. A helyzetek megbeszélésén tal a drama-
pedagogia eszkozeivel a helyzetek az ordkon is kialakithatok, eljatszhatok, igy a pedagogus
hallgat6 sajat €lményei alapjan szerez praktikus tapasztalatokat, tanacsokat, melyeket késdbbi
gyakorlataban tud majd kamatoztatni.
A pedagogiai foglalkozasok menete, realizalasa, paros- és csoportmunka
e Motivéacios feladatok, motivacids naptar készitése
e Esetmegbeszélések, fejlesztd értékelés
o Tanitési, nevelési stilusok, tanari személyiség
. Boldogsagora Program foglalkozéasok:
optimizmus gyakorlésa,
- hala és a jo cselekedetek gyakorlésa,
- célok kitiizése és elérése,
- megkiizdés gyakorlasa,
- tarsas kapcsolatok gyakorlésa.
A tevékenységek fejleszt6 hatasai
e Motivacios feladatok és a motivacios naptar készitésével az onkép fejlesztése, erdsité-
Se
o Az esetmegbeszélések segitségével a pedagdgus palya irdnti elkdtelezettség erdsitése
e A pedagdguspalya nehézségeivel vald szembenézés a szituacids gyakorlatok segitsé-
gével (palyakezdok nehézségei, generacios kiillonbségek a nevelotestiiletben, az élet-
palya ciklusai, nemi szerepek a pedagoguspalyan)
o A dramajaték eszkozeinek felhasznalasaval stratégidk kialakitdsa a belsd és kiilsd
konfliktusok kezelésére
o A reflektiv gondolkodas kialakitdsa az iranyitott beszélgetések altal
e Csoportos tevékenységek — hozzajarulnak a kommunikacios készségek, a tarsas kap-
csolati készségek fejlesztéséhez és pozitiv fejlddéséhez
o Egyiittmiikddés és tolerancia képességének erdsitése a csoportban végzett feladatokkal
és a co-teaching mint4ja altal.

3.) PSZI-chologia komponens, azaz a pszichologia és a pedagogiai pszicholégia reali-
zalasa és a hallgatok tervezett tevékenységei a pszichologia teriiletén

A kurzus jelentés mértékben fokuszal a 21. szazad egyik 0j szemléletére, a pozitiv pszicholo-
giara és annak alkalmazasi lehetdségeire a pedagdgia keretein beliil. A pozitiv pszichologia az
¢lményt, az 6romot keresi a tanulasban és az egyén fejlddésében, az 6nbecsiilés, az onbiza-
lom, a siker jutalomként megélését, a fejlodés érdekében tett aktiv erdfeszitést hangstlyozza
[19]. A vizsgélatok alapjan az ¢let, az €lmények, érzelmek pozitiv oldalat kell hangstlyozni,
mert pozitiv élmények segitségével az ember képes a boldogsagra, a sikeres onmegvalositasra
[4] [5], nagyobb a megkiizdd képessége és az oktatas teriiletén hatvanyozottabbak a transzfer
hatasok. [3]
A pedagogusi palya mai értelmezésében, a pedagogus személyiségében elengedhetetlen sze-
rep jut a motivacionak. Ez jelenti egyrészt a pedagogus sajat motivaltsagat, valamint azt, ho-
gyan tudja hatékonyan motivalni a pedagogus a didkokat. Mindkét esetben fontos nem csak a
motivacio felkeltése, a kezdeti motivacid, hanem annak folyamatos megtartasa, taplalasa, erd-
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sitése, mely kulcsfontossagu szerepet tolt be a sikerek, eredmények és kudarcok megélésében
¢s feldolgozéasaban egyarant. A motivacié kérdéskoron beliil hasznos lehet a pozitiv értékelés,
a pozitiv fegyelmezés [23], a fejlesztd értékelés technikainak [21] és elemeinek elsajatitasa, a
kivancsisagmotivumok és a masodlagos motivacié fogalmainak elméleti és gyakorlati ismere-
te, a valtozatos pedagdgiai modszertar jelenléte, a rutinszerli eljarasok uj vilagitasban térténd
kezelése, megvilagitasa. Masok hatékony motivaldsa maga is intrinsic (belsé 6njutalmazd)
motivaciova valik és a motivalas sikere tovabb mélyiti sajat motivacionkat. Ezaltal egy pozi-
tiv iranyu korforgast mikodtetve teszi hatékonyabba a pedagdgusi munkat.
A pedagogiai pszichologia foglalkozasok menete, realizalasa, paros- és csoportmunka

e Személyiség-, onkép-, onbizalom-fejlesztd foglalkozasok

e Csapatépités, kozdsségformalas

e 1Q, EQ, Kreativitas és gondolkodas

e Motivacio és tanulasi motivacid a gyakorlatban, a belsd, intrinsic motivacid fejlesztése

e Szorongast oldo technikak elsajatitasa

o Aktiv és passziv relaxacids gyakorlatok

e Kommunikacios csatornak és eszkdzok: verbalis, nem verbalis kommunikacio és me-

takommunikécio fejlesztése

A tevékenységek fejleszto hatasai
e A pozitiv pszicholdgia, pozitiv élmény, mint érzelmi jutalom €s motivacid
e Harmonikus személyiségfejlodés, onkép és onértékelés fejlesztése
e Hiteles, magabiztos pedagdgusi személyiség
e Viltozatos, gazdag pedagogiai modszertar, innovativ, progressziv modszerek ismerete
a flow és a pozitiv pszichologia szellemében
e A pedagogiai oktato-neveld folyamat hatékonysaganak novekedése
e A stressz oldasa és kezelése

2. A KURZUS EREDMENYESSEGENEK VIZSGALATA

A mérésekhez és vizsgalatokhoz egyrészt standardizalt teszteket hasznalunk, masrészt adap-
taljuk azokat az adott feltételekhez és koriilményekhez.

A mérésekhez a kovetkezd teszteket fogjuk felhasznalni:

1) Oxfordi boldogsagméré kérd6iv (9. o.)

2) Hunopti Optimizmus Teszt (36. 0.)

3) Segito attitiid mérés (75. 0.)

4) Megkiizdési Mod Preferencia Kérddiv fiatalkortiaknak (116. 0.) [2]

A tesztek egy részét a kurzus elején és végén alkalmazzuk felmérésre, majd kovetkezés-
képpen keriil sor az eredmények Osszehasonlitasara, komparativ vizsgélatara. A személyiség-
fejleszt6 teszteket a foglalkozasok soran fogjuk alkalmazni, értékelni, elemezni, megbeszélni
¢és levonni a részletekre vonatkozo kovetkeztetéseket, valamint a zar6 a konkliziot.

BEFEJEZES

A pedagdgus palya egyik f6 alappillére a pedagdgus személyisége. Az érett, harmonikus sze-
mélyiség, a hiteles onkép és megfeleld onértékelés kialakitasa tehat része kell, hogy legyen a
pedagogusképzésnek, ezzel kiegészitve a szakmai felkésziilést. Ennek tovabbi szerves része a
szorongasok, gatlasok, félelmek oldasa, mely technikék elsajatitdsa azon tal, hogy hozzéjarul-
nak sajat személyiségiik fejlodéséhez, részét képezik majd sajat mdodszertani repertoarjuknak,
igy 6k is képesek lesznek munkajuk soran segiteni diakjaikat. A motivacio, a pozitiv hozzaal-
las, a pozitiv fegyelmezés alapjai tovabba hozzajarulnak a mai, leginkabb teljesitményorien-
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talt, gyors vilagban val6 boldoguldshoz, a kudarcok, sikerek, nehézségek ¢és feladatok haté-
kony kezeléséhez.

A kurzus hatékonysagéanak, hasznossaganak mérése a kutatds tovabbi 1épését képezi. Ennek
keretein beliil célunk a tantargyat sikeresen elvégzd hallgatok korében ismételt méréseket
végezni, melyek eredményeit kvantitativ és kvalitativ modszerek segitségével kivanunk ele-
mezni, 0sszehasonlitani és értékelni. Feltételezziik, hogy a kurzust elvégzd hallgatok eredmé-
nyei sordn tapasztaljuk a félelmek, szorongéasok €s gatlasok csokkenését, a pedagogusi palya-
hoz val6 viszonyulasuk pozitiv irdnyu alakulasat és az onértékelésiik és onképiik stabilitasa-
nak novekedését. Ezen eredmények és valtozasok reményeink szerint hozzajarulnak a palya-
elhagyas, az iskolaelhagyas csokkenéséhez, ezéltal egy mikodd opciot kinalva a lemorzsolo-
das jelenségének kezelésére és lekiizdésére.

A MU-PE-PSZI, azaz Miivészet-Pedagogia-Pszichologia személyiségfejleszté kurzus egyes
foglalkozasain a személyiség fejlesztése az aktiv tapasztalatszerzés folyamatan keresztiil valo-
sul meg, téve mindezt az élményszerli oktatasi formak, az élményszerii tapasztalatszerzés, a
valtozatossag €s az élménykdzpontiisagon at.

Az ember akkor fedezi fol magadt, amikor megmérkézik az akaddllyal.” (A. de Saint-
Exupéry)

IRODALOMJEGYZEK

[1] BAGDI, B. — DEZSO, A. (2018): Boldogsdgéra. A pozitiv pszicholégia lehetdségei a fia-
talok személyiségfejlesztésében 14-20 éveseknek. Mental Focus Kiadd, Budapest, ISBN
978-963-12-3870-9

[2] BAGDY, E. (2017): PSZICHOfitness gyermekeknek, sziilknek és neveloknek. Kulcslyuk
Kiado, Budapest, ISBN 978-615-5281-50-1

[3] BREDACS, A. (2018): 4 pozitiv pszicholégia pedagégiai és mitvészetpedagogiai aspektu-
sai és a pozitiv iranyzat mozgalomma valasa az oktatasban. Iskolakultara, 27. évf.,
2018/1-2. sz.

[4] CSIKSZENTMIHALYI, M. (2008): Kreativitds a flow és a felfedezés avagy a taldlékony-
sag pszicholdgidja. Akadémiai Kiad6, Budapest, ISBN 978-963-05-8746-4

[5] CSIKSZENTMIHALYTL M. (2010): FLOW. Az dramlat. A tékéletes élmény pszicholégid-
ja. Akadémiai Kiado, Budapest, ISBN 978-963-05-8833-1

[6] HEGYI-HALMOS, N. (2016): Az iskolai palyaorientdcio szerepe és gyakorlata a hazai
koznevelési intézményekben. A pedagogusok vélekedései a palyaorientdcio iskolai szere-
perol a gimnaziumokban. Letdltheto:
http://ppkteszt.elte.hu/file/Hegyi_Halmos_Nora_dissz.pdf

[71] HORVATH, K. — TOTH, P. (2018): Interakciés stilusrol alkotott nézetek vizsgalata peda-
gbgushallgaték korében. Uj kihivasok és pedagdgiai innovaciok a szakképzésben és a
felsGoktatasban, A VIII. Trefort Agoston Szakképzés- és Felsdoktatas-pedagogiai Konfe-
rencia tanulmanykotete, ISBN 978-963-449-148-4

[8] HORVATH, K. — TOTH, P. (2019): Milyen az idedlis tandri interakcié a pedagégushall-
gatdk szerint? Oktatas — Gazdasag — Tarsadalom, Hera Evkonyvek V1., ISBN 978-615-
5657-03-0, 389-409. o.

[9] HORVATH, K. (2018): 4 hallgatéi elégedettség mérésének pilot kutatisa a Selye Janos
Egyetem Tanarképzé Karan. Kutatas és innovacié a Karpat-medencei oktatési térben: 3.
Karpat-medencei Oktatasi Konferencia - Tanulméanykoétet: 3. Karpat-medencei Oktatasi
Konferencia. Nagyvarad: Partiumi Keresztény Egyetem, 2018. - ISBN 978-963-449-115-
6 [CD-ROM].

15



| 1th International Conference of J. Selye University
Pedagogical Sections

[10] TWENGE, J. M. (2018): iGeneracio, akik a kozosségi médian és okostelefonon nevelked-
tek. Edesviz Kiad6, Budapest, ISBN 9789635298723

[11] KANCZNE NAGY, K. — CSEHIOVA, A. (2018): Elsééves tandr szakos hallgaték egye-
temi képzéssel kapcsolatos elbzetes elvirdsainak és félelmeinek vizsgdlata, korében. Uj
kihivasok és pedagogiai innovaciok a szakképzésben és a felsdoktatasban, A VIII. Trefort
Agoston Szakképzés- és FelsGoktatas-pedagdgiai Konferencia tanulmanykotete, ISBN
978-963-449-148-4

[12] KANCZNE NAGY, K. — TOTH, P. (2018): ,, Azért vannak a jébardtok...” avagy, a le-
morzsolodas-kutatas pilot vizsgalatanak eredményei a Selye Janos Egyetemen. Kutatas és
innovacio a Karpat-medencei oktatasi térben: 3. Karpat-medencei Oktatasi Konferencia -
Tanulmanykétet: 3. Karpat-medencei Oktatasi Konferencia. Nagyvarad: Partiumi Keresz-
tény Egyetem, 2018. - ISBN 978-963-449-115-6 [CD-ROM].

[13] KANCZNE NAGY, K. (2019): ,, Minden iij ember egy rejtély, amelyen dolgoznunk kell.”
Oktatas — Gazdasag — Tarsadalom, Hera Evkonyvek V1.

[14] ROBINSON, K. — ARONICA, L. (2018): Kreativ iskolak. HVG Kiad6 Zrt. Budapest,
ISBN 978-963-304-551-0

[15] KENDERFI, M. (2011):  Pdlyaorientacio.  Szent  Istvan  Egyetem.
https://www.tankonyvtar.hu/hu/tartalom/tamop412A/2010-

0019 _palyaorientacio/ch01.html

[16] NAGY M. — HORVATH K. — SZABOOVA E. — KANCZNE NAGY K. (2018): Elsé-
éves hallgaték véleménye a tandri kompetenciakrol korében, Uj kihivasok és pedagogiai
innovaciok a szakképzésben és a felsGoktatasban, A VIIL. Trefort Agoston Szakképzés-
¢s Felsooktatas-pedagdgiai Konferencia tanulméanykotete, ISBN 978-963-449-148-4

[17] NAGY M. — HORVATH K. — SZABOOVA E. - KANCZNE NAGY K. — ORSOVICS
Y. — STREDL T. (2019): 4 lemorzsolddas vizsgdlata a Selye Janos Egyetem tandrképzd
karan a nappali és levelezés ovipedagogus képzésben utankévetéssel, Oktatas — Gazda-
sag — Tarsadalom, Hera Evkonyvek VI., ISBN 978-615-5657-03-0

[18] NAGY, M. — SZABOOVA, E. - HORVATH, K. — KANCZNE NAGY, K. - TOTH-
BAKOS, A. — ORSOVICS, Y. — STREDL, T. (2018): 4 lemorzsolédds okainak vizsgdla-
ta a harmadéves ovopedagogus hallgatok korében. Kutatds és innovacié a Karpat-
medencei oktatési térben: 3. Karpat-medencei Oktatasi Konferencia - Tanulméanykotet: 3.
Karpat-medencei Oktatasi Konferencia. Nagyvarad: Partiumi Keresztény Egyetem, 2018.
- ISBN 978-963-449-115-6 [CD-ROM].

[19] SELIGMAN, M. (2012): Az optimista gyermek. Akadémiai Kiad6, Budapest. ISBN 978-
963-059-269-7

[20] TOTH-BAKOS, A. (2018): A lemorzsolédds-kutatds pilot vizsgdlatinak eredményei a
Selye Janos Egyetemen. Kutatas és innovacido a Karpat-medencei oktatasi térben: 3.
Karpat-medencei Oktatasi Konferencia - Tanulmanykdétet: 3. Karpat-medencei Oktatési
Konferencia. Nagyvarad: Partiumi Keresztény Egyetem, 2018. - ISBN 978-963-449-115-
6 [CD-ROM].

[21] TOTH-BAKOS, A. (2018): Vysledky analyzy hodnotenia vybranych webovych aplikdcii.
Inovacie v pregradudlnej priprave ucitelov s vyuzitim webovych aplikacii. - Komarom:
KOMPRESS Nyomdaipari Kft., 2018. - ISBN 978-615-00-2597-1

[22] TOTH-BAKOS, A. — CSEHIOVA, A. (2016): Music and Brain - Music Training
Transfer. INTED 2016 Proceedings: 10" International Technology, Education and
Development Conference. Valencia: IATED, ISBN 978-84-608-5617-7. - ISSN 2340-
1079, USB. WoS.

[23] TOTH-BAKOS, A. — DANISOVA, V. (2014): Pozitiv fegyelmezés. Zbornik z
medzinarodnej vedeckej konferencie Univerzity J. Selyeho - 2014: "Vzdelavanie a veda

16



I Ith International Conference of J. Selye University
Pedagogical Sections

na zaciatku XXI. storocia" - Sekcie pedagogickych vied. - Komarno: Univerzita J.
Selyeho, 2014. - ISBN 978-80-8122-103-3, CD-ROM

[24] TOTH-BAKOS, A. (2015): Mozartov efekt - méze hudba zlepsit inteligenciu a
kognitivne schopnosti?. Zbornik medzinarodnej vedeckej konferencie Univerzity J.
Selyeho 2015: "Inovacia a kreativita vo vzdeldvani a vede" - Sekcie pedagogickych vied.
Komarno : Univerzita J. Selyeho, 2015. ISBN 978-80-8122-144-6, CD-ROM

[25] TOTH-BAKOS, A. (2016): Music Education and Music Therapy. INTED 2016
Proceedings: 10th International Technology, Education and Development Conference.
Valencia: IATED, 2016. ISBN 978-84-608-5617-7. ISSN 2340-1079, USB. WoS.

17






| 1th International Conference of J. Selye University
Pedagogical Sections

https://doi.org/10.36007/3334.2019.19-22

FAKTORY STUDIJNEJ NEUSPESNOSTI NA VEREJNYCH
VYSOKYCH SKOLACH A LEKARSKEJ FAKULTE UNIVER-
ZITY KOMENSKEHO V BRATISLAVE

Factors of Study Failure at Public Universities and Faculty of Medicine of Comenius
University in Bratislava

Ludovit GASPAR!, Juraj STOFKO?

ABSTRACT

The aim of our work was to clarify the factors leading to early termination of study at public
universities in general and at the Faculty of Medicine of Comenius University in Bratislava.
We evaluated students of nine grades who started to study in the academic years 2004/2005 to
2012/2013. The study at medical faculties in Slovakia lasts 6 years (12 semesters), so we ob-
tained data on graduates from 2009/2010 to 2017/2018. These statistics show that 12 % of the
students who started their studies in that period did not finish their studies. The problem of
unsuccessful study at public universities is complex. It is influenced by several factors, both
subjective and objective. Without dispute, personality, intellectual and character traits, strong
motivation, systematic, diligent and purposeful study to acquire enough knowledge and pro-
fessional skills are a prerequisite for successful completion of university studies,

KEY WORDS
Premature termination of studies — subjective and objective factors — motivation - education

UvVOD

Studijna netispesnost’ vysokoskolského $tudia je nepriaznivym javom z viacerych dévodov.
Z aspektu spolocenského st to v podstate netcelne vynalozené finanéné prostriedky
z verejnych zdrojov. Taktiez pre neuspeSného Studenta, ktory nesplnil poziadavky dané Stu-
dijnym programom, na ktory sa zapisal, si popri obvyklej psychosomatickej zat'azi spojenej
so stratou motivacie a rezignaciou na vysokosSkolské §tadium, stratené i vynalozené financné
prostriedky spojené s priebehom vysokoskolského Studia.

Pohnttky a dovody, pre ktoré sa rozhodne absolvent strednej Skoly uchadzat’ o vysokoskolské
Studium su vel'mi dolezitym faktorom jeho budiceho vztahu ku $tudiu, mézu ho d’alej moti-
vovat’ prekonavat’ tazkosti a prekazky. Tieto aspekty istej vyhranenosti pri vol'be vysokej
Skoly, resp. konkrétneho odboru ¢i Studijného smeru, su délezitym motivaénym faktorom
Studijnej uspesnosti. Absolventi strednej Skoly spravidla posielaju prihlasky na vysokoskolské
Stidium na viacero vysokych $kol, pricom maju prednostny zaujem Studovat’ na jednej z nich
a Vv pripade netspechu — neprijatia k studiu - je stadium na inej vysokej Skole nahradnym rie-
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Senim. Priprava na uspesné vykonanie prijimacej skisky ma byt dlhodoba a cielavedoma. Pri
takejto priprave je i ¢as na upevnenie a systematizaciu potrebnych vedomosti.

FAKTORY OVPLYVNUJUCE STUDIJNU NEUSPESNOST

Pod neuspesné ukoncenie vysokoskolského Studia sa podpisuje spravidla kombinacia viace-
rych pri¢in — subjektivnych i objektivnych.

Rozsah a troven (kvantita a kvalita) vstupnych vedomosti a zru¢nosti $tudentov (intelektual-
nych i manualnych), vyznamne urcuju Gspesnost’ vysokoskolského stadia. Vedomostna pri-
pravenost’ absolventov strednych $kol na vysokoskolské stadium sa zial’, ako to potvrdzuju
I vysledky ich medzinarodného testovania, zhorsuje.

Pokles vedomostnej pripravenosti absolventov strednych $kol (ako celku) na vysokoskolské
studium ma dve zakladné priciny:

a) nedocenovanie vzdelania pre sucasnost’ i budicnost’ nasej spolo¢nosti ako v politickych
kruhoch, tak i v zna¢nej Casti verejnosti,

b) devastacia stredoSkolského vzdelavania — systému, obsahu, organizacie a financovania, ako
priklad mozno uviest’ stredné zdravotnicke Skolstvo.

Tieto dve pri¢iny umocnuje fenomén tzv. masového vysokoskolského vzdeldvania a S tym
suvisiaci sposob financovania vysokych $§kol, ked’ zdkladom ich finan¢nych prijmov je pocet
Studujtcich.

Urcity podiel na poklese priemernej vedomostnej irovne uchadzacov o vysokoskolské $ta-
dium ma4 i skutocnost’, ze Cast’ absolventov strednych §kol odchédza Studovat do zahranicia,
pricom sa da predpokladat’, ze su to Studenti s lepSim prospechom [1].

Pre vysokoskolské stadium, jeho tspech, su vel'mi doélezitymi osobnostné vlastnosti Studen-
tov. Do Struktiry osobnosti zarad’'ujeme schopnosti, temperament, motivy a postoje, pricom
kazda z tychto zloziek je pre uspesnost’ vysokoskolského Studia vyznamna [2].

Vyznamnym faktorom, urcujucim uspes$nost’ ¢i neuspesnost’ vysokoskolského Studia v jeho
zaciatkoch, je prechod zo stredoskolského sposobu Stidia na vysokoskolsky. Dochadza ku
zasadnej zmene nielen $tylu a naroCnosti prezentacie Studijného obsahu ale i hodnotenia
a kontroly $tudijnych vysledkov.

Zacinajuci vysokoskolski Studenti pricasto nie su pripraveni Studovat’ samostatne a plnit’ si
Studijné povinnosti ststavne. Tito Studenti si musia uvedomit’, Ze ku uspesnému Studiu je po-
trebné co najskor pochopit’ a stotoznit’ sa s faktom, ze za Casové rozloZenie §tidia, pripravu
na skuSku a samotny jej vysledok st primarne zodpovedni oni. A to sa nezaobide bez syste-
matického Stadia. Pre posluchacov lekarskych fakult na Slovensku to plati obzvlast, ked’ze
v prvych rokoch ich $tadia st vysoké naroky na memorovanie (anatomia, mikrobiologia,
imunologia, patologicka anatomia, patologicka fyzioldgia). Obrazne povedané, ich Stidium
nemdze byt uspesné bez ,,sedaciecho mozol'a.*

Vysokoskolské Studium je spojené aj so zvySenymi narokmi na financie, ¢o je obzvIast’ vy-
znamné u tych Studentov, ktori Studuji mimo svojho trvalého bydliska. Treba sem zaradit
nevyhnutné vydavky na Studijnu literaturu a Studijné pomocky, stravovanie, ubytovanie ako
| cestovné za rodi¢mi. Preto neprekvapuje, ze Cast’ Studentov si popri $tadiu privyraba brigad-
nickou ¢innostou, pri¢om ich praca nie vzdy suvisi so Studovanym odborom. Tieto aktivity
nie su preto spravidla prinosom pre samotny odborny profil Studujiuceho, respektive absolven-
ta vysokoskolského §tudia.

Jednym z dovodov predcasného ukoncenia vysokoskolského Studia je 1 zalozenie rodiny
a s tym spojené povinnosti a zmena priorit [3].

Studijna uspesnost’ $tudentov a rozvoj ich osobnosti st v znaénej miere zavislé i od osobnosti
ucitel’a, od jeho pedagogickych sposobilosti a erudicie [4]. Vysokoskolsky ucitel’ by mal roz-
vijat' svoje pedagogické kompetencie, mal by mat’ dobré teoretické poznatky z pedagogiky,
psychologie, didaktiky svojich predmetov, komunikécie a rétoriky, Dobry pedagdg vie pozi-
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tivnymi prikladmi a vzormi zaujat, nadchnit’ a motivovat’ posluchaéov, napriklad i ku Stu-
dentskej vedeckej a odbornej ¢innosti (SVOC). Tato méze v pripade lekarskych fakult byt
zamerana na teoretické alebo klinické predmety.

Kreditovy systém Studia prindSa Studentom viacero vyhod. Z aspektu Stidia na lekarskych
fakultach je nesmierne dolezitd nadvdznost’ jednotlivych predmetov. To znamend, ze pokial
chce Student poznat’ patologiu (chorobnii zmenu), musi najprv poznat’ normu (fyziologicky
stav). V taziskovych klinickych odbornych predmetoch preto ich vyuke predchadza propede-
utika danych predmetov (internd, chirurgicka, neurologicka).

Studijnd neuspesnost’ mdze stvisiet’ i s vplyvom stresu a jeho zvladanim. Nie kazdy zo $tu-
dentov dokaze psychicku zataz pred skuskou a pocas skusky tcinne regulovat’ a adaptovat’ sa
na podmienky anaroky vysokoskolského s$tudia [5]. Dobra odolnost voéi stresu je
u Studentov lekarskych fakult nevyhnutna i pre neskorsiu klinicka prax, ked’Zze viaceré klinic-
ké odbory su bezpodmienene spojené 1S vykonom nocnych pohotovostnych sluzieb
a konfrontaciou s hrani¢nymi situaciami medzi Zivotom a smrtou pacienta. Najhorsi rok svoj-
ho profesionalneho Zivota ¢asto zaziju Cerstvi absolventi lekarskych fakult po nastupe do za-
mestnania. Nedostatok praxe a ¢asto i nedostatok skusenych kolegov, ktori by im vedeli pora-
dit’, predstavuju tazky stres a Casto aj frustracie, vedice k tomu, Ze to niektori napriek absol-
vovaniu naro¢ného $tudia vzdaji a venuju sa menej stresujicemu zamestnaniu. Ridout a spol.
[6] dokonca meranim zmien v dizke telomér na chromozémoch mladych lekarov zistili, Ze
pocas prvého roka praxe dochadza u nich ku Sestndsobne rychlejSiemu celularnemu starnutiu
Vv porovnani s kontrolnou skupinou.

Prehl'ad o pocte uchadzacov o Stidium vSeobecného lekarstva na Lekarskej fakulte Univerzity
Komenského v Bratislave (prihlasenych, zucastnenych na prijimacich pohovoroch, prijatych
na Stadium v Skolskych rokoch 2004/2005 az 2012/2013 a pocte absolventov v Skolskych
rokoch 2009/2010 az 2017/2018) je v tabulke 1.

Z tejto tabul’ky vyplyva, Ze v sledovanom obdobi deviatich rokov neukoncilo 12 % prijatych
posluchacov vysokoskolské studium.

ZAVERY

Problematika Studijnej neuspesnosti na verejnych vysokych skolach je komplexnd. Vplyva na
flu viacero faktorov subjektivneho i objektivneho charakteru. Nepochybne ale osobnostné,
intelektualne a charakterové vlastnosti, silna motivacia, systematické, usilovné a cielavedomé
Stidium ku ziskaniu dostatku vedomosti a odbornych zrué¢nosti, sit nevyhnutnym predpokla-
dom uspesného priebehu a dovisenia vysokoskolského Studia.
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Tabulka 1

Biological

Psychiatry, 2019.

Prehlad o pocte uchadzacov o Studium vSeobecného lekarstva na Lekdrskej fakulte Univer-
zity Komenského v Bratislave, prijatych, nastupenych do I. rocnika a pocte absolventov
Vv jednotlivych Skolskych rokoch (Sest’rocné Studium)

Skolsky Zucastneni | Prijati Nasttipeni | Absolventi | Studijna neiispeSnost’
rok

n n n n n %
2004/2005 | 1321 406 328 - - -
2005/2006 | 1298 456 303 - - -
2006/2007 | 1481 463 291 - - -
2007/2008 | 1512 484 307 - - -
2008/2009 | 1295 462 310 - - -
2009/2010 | 1316 482 339 298 30 9,2
2010/2011 | 1367 489 339 252 51 16,8
2011/2012 | 1654 479 337 250 41 14,1
2012/2013 | 1736 429 310 287 20 6,5
2013/2014 | 1913 365 299 254 56 18,1
2014/2015 | 1887 458 347 306 33 9,7
2015/2016 | 1647 446 343 304 35 10,3
2016/2017 | 1428 440 343 287 50 14,8
2017/2018 | 1295 415 315 285 25 8,1
Priemerna $tudijna netspeSnost’ v sledovanom obdobi: 12,0%
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A TANORAN KiVULI NEVELOMUNKARA VALO FEL-
KESZITES EREDMENYESSEGENEK VIZSGALATA AZ
EGYETEMI LEMORZSOLODAS TUKREBEN

Hercz Miria - Kanczné Nagy Katalin - Isépy Maria®

ABSTRACT

In this study is introduced oneself the All-Day Education Research Team of the Faculty Pri-
mary and Pre-School Education of the E6tvos Lorand University. The research team is fo-
cused on all-day education and it examined the processes and methodologies in afternoon-
school day-care and learning. This work is presented the results of a two years long qualita-
tive research using 318 students’ narratives. Our empirical study is searched the effectiveness
of changes in practical training based on students’ thoughts. We analysed 234 reflective dia-
ries, 36 focus-group interview and 48 written questioning were made about the practical train-
ing of teacher candidate in the ELTE Gyertyanfty Istvan Practicing Primary School. The aim
is to find the optimum way to support student teachers for their professional career and save
them against drop-out. The study is showed that paying attention to students’ voice is very
useful if we want to make teacher training more effective.

KEYWORDS
daycare, school-teacher training, drop-out, professional vocation, professional efficiency, as-
sessment of learning, assessment for learning, assessment as learning

BEVEZETO

Az oktataspolitika legstlyosabb kérdései koz¢ tartozik nemzetkdzi szinten is a pedagdgusok
létszamanak ¢€s mindségének kérdése, hisz egyértelmiivé valt, hogy a reformok sikere és ku-
darca, sdt a gazdasagi fejlodés is ezen mulik. Az oktatas és a gazdasag fejlettségi szintje kol-
csOndsen és szignifikdnsan Osszefligg. Az oktatas eredményességérdl gondolkodva napjaink-
ban nem lehet figyelmen kiviil hagyni az iskolaval szemben tamasztott tarsadalmi igények
valtozasat, amely szorosan Osszefligg az egész napos nevelés igényével. Mivel jarulhat hozza
a tanitoképzés ahhoz, hogy ennek az igénynek megfeleljen? Miként lehet a képzés szakmai
tartalmanak és szemléletének valtozasaval elérni, hogy a pedagdgus-hallgatok magas elhiva-
tottsaggal és szaktudassal alljanak munkéaba? Mit lehet tenni a jelenlegi kereteken beliil, kiilo-
nosen a szakmai gyakorlatokon azért, hogy a képzés soran csokkenjen a lemorzsolddas, no-
vekedjék a hallgatok szakmai motivaltsaga?

Kutatdsunkban két egymast kovetd évben végzds tanitojeloltek narrativait elemezve mutatjuk
be, hogyan vélekednek a napkdzi otthoni nevelésre vald felkésziiltségiikrdl és felkészitésiik-
r6l, illetve ezzel parhuzamosan bemutatjuk a modositott tartalmt napkozi otthoni gyakorlaton
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részt vett hallgatok hospitalasi naploinak palyaszocializacios vonatkozasu onreflexioit. Kuta-
tasunkat egy nagyobb volumenti vizsgalat pilotjanak tekintjiik, amely a tendencidkat jol latha-
tova teszi. Célunk volt feltarni a hallgatok gondolkodasat sajat képzésiikrél, illetve a gyakorlat
tapasztalatai alapjan innovacids javaslatokat megfogalmazni a tények ismeretében.
Kutatasunk az ELTE TOK (Tanito- és Ovoképz6 Kara) Tanoran Kiviili Nevelés Kutatomii-
hely longitudinalis kutatasanak részét képezi, a munkaban az ELTE Gyertyanffy Istvan Alta-
lanos Iskola tanitoi és az egyetem oktatdi kdzosen vettek részt.

A KUTATAS ELMELETI ALAPJAI

Globalizalodo vildgunkban az elmult évtizedekben ismét a kutatasok fokuszaba keriilt a peda-
gogus. Az OECD 1998-as kiadvanyanak egyik fejezete ,,A holnap tanérai” cimet viselte, s a
szakma ujfajta professzionalizmusanak sziikségességét, a jellemzéit taglalta. [1] A pedagogus
a gyermek fejlodésének iranyitoja [2], attételesen pedig a gazdasagi fejlédés egyik indikatora,
amennyiben elfogadjuk az oktatds és a gazdasag kolcsonhatasat bizonyitd nézeteket, s azt a
kozismert tényt, hogy egy oktatasi rendszer csak annyira lehet j6, amennyire a benne dolgozo
pedagogusok azok. [3]

Egyre sulyosbodo6 problémat jelent a legtdbb eurdpai orszagban, igy hazankban is a pedago-
gus korfa ardnytalansaga, a fiatalok alulreprezentaltsdga. Az ezredforduld kornyékén kezddd-
tek azok a kutatdsok, amelyek célul tlizték ki annak feltdrasat, hogy miként lehet a palyara
vonzani, és a palyan tartani a pedagogusokat. ,, A tanarképzés tendenciai nagyon kiilonbézéen
alakultak az egyes eurdpai orszagokban, de fobb jellemzoikben azonossagok mutatkoztak: (a)
a szakmara felkészito kurzusok aranya alacsony volt, (b) az iskolai gyakorlat révid szakaszok-
ra épiilt (a “kis-tandr szerep” gondjai mindeniitt jelentkeztek), (c) a nevelés elmélete és gya-
korlata, illetve az iskolakutatds alacsony prioritast kapott, vagy egészében kimaradt a képzés-
bol, (d) az egyes tantargyak tudomdnyos szintii oktatasa dominalt. A tandrképzés tehat az
elméleti tudast épitette tovibb, s nem a valo életre készitett fel.” [4] A tanarképzés, a képzés-
hez kapcsolodo gyakorlat és a palyakezddk beillesztésének mindsége a nemzetkozi kutatdsok
alapjan egyik meghatarozo tényezdje az oktatas eredményességének. [5]

Szamos orszagban sulyosbitja e problémakdrt, hogy a pedagdguspalya nem tartozik a legvon-
zobbak kozé, igy a képzésbe keriild fiatalok kozott szamos tényezd dsszeaddddsa miatt na-
gyobb aranyl a lemorzsolodas. A nemzetkozi képzési gyakorlat megvaltozott szemléletének
bemutatdsara most nem vallalkozhatunk, egy jelentds hatasu résztényez6t azonban nem hagy-
hatunk sz6 nélkiil, ez pedig a hallgatoi értékelés rendszerének megvaltoztatasa. A pedagogiai
értekelés egyik neves kutatdjatol szarmazik az az allitas, hogy ha a tanuldk tanulasat akarjuk
megvaltoztatni, leggyorsabb ¢és legnagyobb hatast az értékelés megvaltoztatasaval érhetjiik el.
sokat a hallgatdé onfejlodésének és fejlesztésének érdekében alkalmazza. Tehat a megtanult
tudés értékelése (assessment of learning), a tuddsszerzést tamogato értékelés (assessment for
learning) €s az értékelés megtanulasat, az Onfejlesztést tamogatd értékelés (assessment as
learning) megfeleld ardnyban szerepel. Az 0sszegz0, szakasz-zard értékelés jelentdsége tehat
nem csokken, csak kiegésziil a tanulasi folyamat soran folyamatosan alkalmazott fejlesztd
értékeléssel. [6]

Magyarorszagon hatvanyozottan jelentkezik a felsOoktatas hallgatoi Osszetétele, ezen beliil a
tanito szakra jelentkezok tudas- €és képességszintje (1d. bekeriilési pontszam) és a szak elvég-
zésehez tarsitott képzési kovetelmények szintje kozott feszild hiatus. A hallgatok kozott je-
lentds aranyban vannak alacsony szocio-Okonomiai statusszal rendelkezd, illetve els6genera-
cios értelmiségi hallgatok, kiilondsen a vidéki képzési helyeken. E probléma megoldéasara
szamos probalkozas sziiletett hazankban is, kiilondsen a hatranyos helyzetii régidokban, ahol ez
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a kérdés hatvanyozottan okoz gondot. Hazédnkban el6szor probalta ki a kompetenciamérést és
—fejlesztést intézményi szinten a Kecskeméti Foiskola (késébb Pallasz Athéné Egyetem). En-
nek Iényege az Gsszes beérkezd hallgatdé kompetenciamérése, a tanuldsi eredményeket bejoslo
kompetencidk egyéni hallgatoi visszajelzése, majd a hallgatok szamara szabadon valaszthato
tanuldsmodszertan, illetve mas fejleszté programokban valo részvétel lehetdsége volt. A kii-
16nb6z6 karokon ehhez mas-mas lehetdségek tarsultak. A pedagodgusképzon csoportok, cso-
portvezeté mentortandrok, mentorhallgatok segitették a beérkezoket, illetve a pedagogia-
pszichologia képzési blokkban a szakmai szocializacio a képzés egészén ativeld tudatos, hall-
gatd-orientalt fejlesztd programként miikodott. [7] A kifejlesztett mérdeszkdz jol josolta be a
lemorzsolddo hallgatokat, igy kisérletként egy ,,Talentum-program”-nak nevezett rendkiviil
eredményes kisérletbe fogtak, amely azonban forrdshiany (anyagi-és személyi) miatt nem
valhatott altalanossa. A Dunatjvarosi Egyetem fejlesztd programja hasonld céllal, de mas
rendszerben mikodott eredményesen. [8] A felsdoktatasi lemorzsolddas kutatasaban Magyar-
orszagon a Debreceni Egyetem kutatdcsoportja tekintette at a nemzetkdzi eredményeket. [9]
Témank szempontjabol érdekes, hogy a hazai kutatdsok Osszecsengnek azzal a nemzetkozi
eredménnyel, mely szerint azok a hallgatok, akik jobban bevonddnak, részesei az egyetem
tarsadalmi-kutatoi életének, kisebb aranyban morzsolddnak le, és jobb eredményeket érnek el.
A pedagogusképzés gyakorlataval, annak problémakorével és eredményességének vizsgalata-
val szamos hazai kutatas foglalkozott, tobbek kozt az ELTE BTK kutatocsoportja. Egyik
alprojektje keretében a szaktargyi- €s az egyéni 0sszefliggd gyakorlatot vizsgalta. [10]

A KUTATAS ELOZMENYEI

A 2018/2019-es tanévben egyrészt a gyakorlati képzés folyamatos, pozitiv iranyt megtjitasa-
ra valo torekvéseink, masrészt a pedagdgiai tantargyak tartalmaban bekovetkezett strukturalis
alakitas, illetve a leglijabb nemzetkozi €s hazai kutatasi eredmények hatasara valtoztatasokat
hoztunk létre a tanitojeldltek gyakorlati képzésének egyik nagyon fontos teriiletén, a napkozi
otthonos neveldmunka szakmai gyakorlatanak kovetelményeiben és értékelésében.

A tobbi tanitasi gyakorlathoz hasonléan, a napkozi otthonban toltott gyakorlat alatt a hallga-
tok feladata megadott szempontok szerinti megfigyelések rogzitése, jegyzOkonyvek, hospita-
lasi naplo vezetése volt. A megfigyelési szempontok olyan jelenségek korére vonatkoztak,
melyek a mar elsajatitott vagy aktudlisan tanult pedagogiai-pszichologiai ismeretekhez kap-
csolodtak.

A kiemelt elméleti alapok, melyekre a valtoztatas soran a gyakorlat kovetelményeiben és az
értékelésben létrehozott modositasainkat épitettiik, a kovetkezok.

1) A pedagdgusok gondolkodéasa dontd hatasu a hétkdznapi tevékenységiikben. A kép-
zésbe keriilo hallgatok gondolkodéasa annak feltarasaval és sajat €lményekre €piilo ta-
pasztalattal alakithato legeredményesebben. [11]

2) A pedagogiai értékelés megvaltoztatasa a leghatékonyabb modja a tanuldk tanulasi
céljainak és a tanulas modszereinek megvaltoztatasara. [12]

3) A nemzetkdzi és hazai kutatasok egyontetii megallapitasa, hogy a fels6oktatasbol valo
lemorzsolodast jelentdsen csokkenti, az eredményességet pedig noveli a tanitasba valo
bevonodas. A hallgatdk részérdl a tanitas céljainak ismerete, megértése, és egyéni cél-
14 alakitasa segiti a felsGoktatasba vald bevonodast, és javitja az eredményeket. [13]

A fentiekre valo tekintettel a napkozi otthoni gyakorlatot tigy konstrualtuk, hogy a hallgatdk a
munka megkezdése eldtt megismerkedhettek a célokkal, kiemelten a célok megvaldsulasa és a
sajat ¢letpalya Osszefiiggésével.
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A HALLGATOK GYAKORLATI KEPZESE AZ ELTE GYERTYANFFY ISTVAN
GYAKORLO ALTALANOS ISKOLA NAPKOZI OTTHONABAN

A napkozi otthonban t6ltott szakmai gyakorlat f6 céljai a kovetkezdk: a délutani nevelés fo-
lyaman megvaldsuld neveld- és oktatomunka céljainak, feladatainak és szerteagazo tevékeny-
ségrendszerének megismerése, ill. annak megmutatdsa, hogy az egész napjukat az iskoldban
toltd gyermekek harmonikus személyiségfejlodésében milyen jelentds szerepet tolt be ez a
tandran kiviili nevelési forma. Emellett fontosnak tartjuk, hogy a hallgatok a napkdziben eltol-
tott id6 utan vilagosan lassak azt a tényt, hogy a tanulok délutani szinvonalas foglalkoztatasa-
nak megvaldsitdsa semmivel sem kdnnyebb, mint a déleldtti tanitds. Mindkettdnek ugyan-
olyan meghatarozé szerepe van a gyermekek egészséges testi, lelki és szellemi fejlodésében.
Az ELTE TOK tanité szakos hallgatoi, gyakorlati képzésiik jelentés részét toltik az ELTE
Gyertyanffy Istvan Gyakorlo Altalanos Iskolaban. Gyakorloiskolankban minden alsos osz-
talyhoz 6nallé napkozis csoport tartozik, igy bdséges lehetdséget adunk hallgatdinknak, hogy
ezen a teriileten is megkapjak a megfelelo felkészitést.

Az ,Egyéni komplex pedagogiai gyakorlat I1.” nevet viseld képzési forma a 3. félévben kez-
dédik. Ennek keretében, mas feladatok mellett, egy délutan kell hospitalniuk a napkodziben. Ez
alatt megfigyeléseket végeznek adott pedagogiai €s pszicholdgiai szempontoknak megfeleld-
en. A gyerekekkel eltoltott délutan sokkal tobb lehetdséget ad a hallgatoknak, hogy kapcsola-
tot teremtsenek veliik. Tulajdonképpen ez egy ijabb alkalmassagi vizsga arra vonatkozoan,
hogy rendelkezik-e a tanitojelolt a pedagogushivatas legalapvetdbb képességével, a gyerme-
kek iranti elkotelezett szeretettel. Itt egy szabadabb 1égkorben taldlkoznak a didkokkal, s ezért
tobb lehetdség nyilik a veliik valé kommunikaci6é gyakorldsdra. A tanitoi hivatasnak ez a ré-
sze nem feltétleniil tanithat6. Minden moddszer elsajatithatd szorgalmas munkaval, de a gyer-
mekek irdnt érzett szeretet egy alapvetd adottsdg ahhoz, hogy valaki ezt a palyat valassza. Ez
a fajta ratermettség itt mutatkozik meg jobban, mert a gyermekekkel vald egyéni banasmod
megtapasztaldsdban rengeteg lehetdséget nyujt a tandran kiviili nevelémunka. Olyan tudast
sajatithat el a leendd pedagdgus, amelyek a délel6tti tanitéi munkadjat is pozitiv modon segit-
hetik a késobbiek folyaman: a délutani tevékenységek megszervezésétdl, a faradt gyermekek-
kel val¢ tiirelmes €s szeretetteljes torddés elsajatitasaig.

A hallgatokat is arra biztatjuk, hogy minél tobbet jatsszanak, beszélgessenek a gyerekekkel.
Szerezzenek személyes tapasztalatokat az adott csoport jellemzdirdl: dsszetételérdl, a tanulok
egymashoz vald viszonyarol, kozosségi €letiik és szocialis készségiik szintjérol.

Az els6 gyakorlatuk sordn megismerkednek a napkdzi otthonok miikddésével, az ott megvalo-
sitand6 célokkal és feladatokkal. Betekintést nyernek abba, hogy milyen szertedgazd tevé-
kenységrendszerben valik valéra a gyermekek délutani foglalkoztatdsa. Réamutatunk az
egészseéges testi, lelki, szellemi fejlédést biztositd napi €s heti rend fontossagara. Részletesen
feltarjuk a napkdzis pedagdgus feladatait, amelyeken keresztiil teljesiil a gyermekek sokoldalu
személyiségfejlodése. Kiilon kitériink arra, hogyan valdsul meg a napkdziben a tanuldk érté-
kelése. Megfigyeléseikrdl adott szempontok alapjan jegyzdkonyvet, hospitalasi naplot kell
késziteniiik. Az egész hospitalds alatt vilagossa tessziik a hallgatok szamara az elvégzendd
feladatokat. Pozitiv példakkal, a hivatasunkkal kapcsolatos személyes élményeinkkel és ta-
pasztalatainkkal motivaljuk a tanitojeloltek munkajat. A célunk az, hogy megerdsitsiik oket
abban, hogy megmaradjanak a palyan. Tamogato értékeléssel segitjiikk dket a személyes fejlo-
destiikben.

Az ,,Egyéni komplex pedagdgiai gyakorlat III.” elnevezésii képzési forma keretében, a tanul-
manyaik 4. félévében, két délutant toltenek el a napkdziben. Az egyiken hospitalnak, a masi-
kon pedig egy szabadidds, vagy tanulast elokészitd 20 perces foglalkozast kell vezetniiik. Ez
sokkal nagyobb felkészitést igényel. Segiteniink kell 6ket abban, hogy képesek legyenek meg-
irni a szakmailag atgondolt tervezetet a valasztott tevékenységiikhoz. Ezért a hospitalasuk
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soran az eddigi szempontok mellett meg kell figyelniiik a kiilonb6z6 foglalkozasok felépité-
sét, az ott alkalmazott munkaformakat, modszereket és a differencialasi modokat. Szabadidos
foglalkozas vezetése esetén meg kell ismerniiik a gyermekek kedvelt tevékenységeit, tudniuk
kell az adott korosztaly ¢letkori sajatossagait, s a motivalasi lehetoségeket. Ezek megtalalasa-
ban megfeleld szakmai segitséggel tdmogatjuk 6ket. Fontos, hogy olyan tevékenységet va-
lasszanak, amelyhez 6k is kedvet éreznek. Ha a tanulasiranyitast valasztjak, akkor ott is tisz-
taban kell lenniiik a folyamat felépitésével. Nekik egy bevezetd, a tanulést eldkészitd, motiva-
last segitd, vagy a tanulési képességeket fejlesztd, vagy a napi lecke megoldasdhoz segitséget
nyujtod jatékok Osszeallitdsa és levezetése a feladatuk. Ehhez is kapnak megfeleld szakmai
segitséget. Természetesen a hospitalas ideje ¢és a foglalkozast megtartdé nap kozott kapnak
annyi 1d6t, hogy lelkiismeretesen fel tudjanak késziilni. Személyes taldlkozokat biztositunk a
hallgatok szamara, hogy segitsiik dket a tervezet elkészitésében, vagy barmilyen mas felmerti-
16 kérdéseik megvitatasaban. Az elkésziilt irdsban leadott munkékat még a foglalkozast meg-
el6z6 napon atnézziik, s ha kell rajta véltoztatni, azt jelezziik. Igy lehetéségiik van a lelkiisme-
retes felkésziilésre.

A foglalkozast kovetden szoban reflektadlnak az elvégzett munkajukra. Ezek szempontjait is
elére megbeszéljiik. Ertékelniiik kell, hogyan tudtdk megvaldsitani a tervezett tevékenységii-
ket; utélag valtoztatnanak-e rajta valamit; a gyerekek érdeklodését, figyelmét végig fenn tud-
tak-e tartani; volt-e fegyelmezési nehézségiik, s ha igen, hogyan oldottak meg; s 6k hogyan
¢érezték magukat a foglalkozas alatt. Nagyon fontos, hogy a mi értékelésiinkben olyan tdmoga-
tast adjunk a hallgatoknak, hogy az valoban el6segitse az optimalis fejlodésiiket. Hitelesnek
kell lenniink, tehat a pozitiv megerdsités mellett az esetleges hibak mellett sem szabad elmen-
niink. Csak igy segitjiik 6ket abban, hogy alkalmassa valjanak a pedagogushivatas betdltésére.
A személyes megbeszélést kovetden irdsban is értékeljiik a munkdjukat kiilonb6zd szempon-
tok alapjan. A tervezés mindsége; a szervezés, megvaldsitas modja: eldkészités, a csoport
jellemzdinek figyelembe vétele, a kapcsolatteremtés a gyermekekkel, a tervezett tevékenység
megvalositasa; végiil a hallgatok szobeli reflexidjanak értékelése: az onértékelés realis volt-e,
nyitott volt-e a fejlesztd értékelés befogadasara?

A hallgatoknak a hospitalasukrél az adott megfigyelési szempontoknak megfeleléen naplot
kell készitenilik. Ezen kiviil feladatul kaptadk, hogy irjanak a pedagogussd valasukat segitd
reflexiot, illetve onreflexidt a két nap tapasztalataira és tevékenységeire. Ezeknek a feladatok-
nak koszonhetden redlisan at tudjdk gondolni egyéni haladdsukat, és annak megitélését, hogy
jo iranyban haladnak-e céljuk megvalositasaban.

A ,,Tanito az iskolaban” elnevezésl képzési forma az 5. félévben jelenik meg. Ekkor a hallga-
tok 4 napos Osszefiiggd gyakorlaton vesznek részt, ahol betekintést nyerhetnek a tanito tan-
oran kiviili tevékenységébe is. Ennek keretében egy délutant a napkoziben is eltdltenek. Kii-
16nboz6 tevékenységek koziil valaszthatnak, amelyet a gyakorlatvezetd tanitoval egyeztetnek,
¢€s a megbesz¢lt nap délutanjdn megvalodsithatnak. Ezek a valaszhato feladatok a napkozi 0sz-
szes tertiletét feldlelik. Itt is nagyon sok lehetdség adodik a hallgatokkal vald személyes be-
szélgetéseken, kozos munkan keresztiil arra, hogy megéreztessiik veliik a tanitoi hivatas szép-
ségét, és megerdsddjenek abban, hogy jo irdnyban valasztottak palyat. Ez egyben motivald
er6vé is valhat a tanulmanyaik kitart6 végzésében.

A napkozi otthonban végzett gyakorlati képzési formdk Osszessége kivald lehetdség arra,
hogy a hallgatok hiteles és meggy6z6 képet kapjanak ennek a tandran kiviili nevelési forma-
nak a nélkiilozhetetlen szerepérdl. Az egész napjukat iskolaban tltd gyermekek szamara 1ét-
sziikséglet, hogy a délutanjukat is érzelmi biztonsadgot ado, harmonikus 1égkorben toltsék el,
ahol a szinvonalasan megvaldsul6 foglalkozasokon keresztiil személyiségiik sokoldaltian fej-
16dhet.
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A KUTATAS STRATEGIAJA ES JELLEMZOI

A kovetelményeiben és az értékelés teriiletén modositott napkozi otthoni gyakorlat eredmé-
nyességének vizsgalata grounded theory eljarassal tortént. A grounded theory a magatartassal
¢s az interakcidkkal foglalkoz6 modszer, és jo betekintést ad a tapasztalatokba, lehetdséget
nyljt az adatok folyamatos elemzésére, a tovabbi adatfelvétel irdnyanak meghatdrozasara,
valamint az elméleti keretek fejlesztésére ¢s finomitasara. [14] Jelen kutatasunk célja
szubsztantiv elméletalkotas, mely tovabbi kutatasi iranyokat nyit meg altalanos jelenségek
vonatkozasaban.

Kutatasunk akciokutatds, melyben egyrészt azt kivantuk feltarni, hogy miként gondolkodnak
a képzésiik napkozi otthoni szakmai gyakorlatarol azok a végzds hallgatdk, akik a modositas
elott végezték a gyakorlatukat, illetve megvizsgalni, hogy a gyakorlat tartalmanak maodosita-
sa, ¢és értekelési rendszerének teljes atalakitasa milyen hatassal van a hallgatok szakmai szoci-
alizacigjara, illetve hogyan vélekednek e kérdésrol.

A napkdzi otthoni gyakorlat aktiv tanuldsra épiilt, kiemelt célja a sajat élményen keresztiili
készségfejlesztés és az Onreflexid volt. A hospitalasi naploban a gyakorlathoz kapcsolodo
feladatok 6tode a tanult pedagogiai €és pszichologiai elmélet gyakorlatban valo felismerésérdl
szolt, a tobbi feladat a palyaszocializaciot szolgalta.

Kutatasunk mintdja két almintabdl allt, melyeket egymastol fiiggetleniil vizsgaltunk, s jelen
tanulmanyunkban az eredményeket parhuzamba allitjuk. Az elsé alminta (84 f0) azon ne-
gyedéves, végzos hallgatok csoportja, akiket a 2018/2019-es, illetve a 2019/2020-as tanévben
vizsgaltunk, 6k a napkdzi otthoni gyakorlatukat még a valtoztatas eldtti médon végezték. A
mdasodik alminta nappali tagozatos masodéves hallgatokbodl tevddik dssze, akik mér a megval-
toztatott szisztémaban végezték a gyakorlatukat, 6sszesen 234 0.

Az adatgyiijtés modszerei: narrativa-elemzés és irasbeli, illetve fokuszcsoportos interju.

A két alminta eredményének elemzése és Osszehasonlitdsa lehetévé teszi a gyakorlati képzés-
ben megvaldsitott valtoztatdsok hatékonysagara vonatkozé megallapitasok létrehozasat.

EREDMENYEK
Az elsd alminta a két egymas utani tanévben 48+36 utolsd féléves tanitd szakos hallgatoval
végzett irasbeli, illetve fokuszcsoportos interji, melynek {6 szempontja a gyakorlati képzésre
vonatkoz6 vélemények megismerése, melyeket az alabbi tartalmi szempontok alapjan elemez-
tiink:

1) Elmélet és a tanitdsi gyakorlat kapcsolata
A hallgatok a gyakorlatok Osszesitett értékelésekor tobb problémat fogalmaztak meg. Az el-
mélet és a gyakorlat kapcsolatat, ezek egymastol fliggetlen tanulasat a megkérdezettek fele
emlitette. A pedagogiai és pszicholdgiai kurzusokon tanultak nem jelennek a gyakorlatokon,
ezaltal nem tudatosulnak. ,4 fejlddésiélektanbol, vagy pepszibél (értsd: pedagdgia-
pszichologia szigorlat) tanultak soha nem keriilnek elo, nem épitettiink rajuk. Kar, hogy a
csoportos megfigyelésen nem beszéliink a miértekrdl.”, ,, Egy-egy vizsgara megtanulunk elmé-
letet vagy modszereket, de hogy a gyakorlat soran erre utalnank, hogy miért ezt vagy azt al-
kalmazta a tanito, vagy mi miért nem hasznalhatjuk, amit szeretnénk, arra nem volt példa.”,
,,fgy visszatekintve ugy tinik, mintha véletlenszertien, a tanitok szokasai szerint alkalmazna-
nak nevelési modszereket, alakitananak szokdsokat.”
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2) A tanitasi gyakorlatok tartalma

A vizsgalt hallgatok 32%-a besz¢€lt arrdl, hogy a hospitalasokon kapott feladatok nem megfe-
leléek. A gyakorlatokon elvartak kozott a tervezetiras nehézségeit és a megfigyelések unal-
mas voltat nehezményezték leginkabb. ,, Sokszor heteket késziiltiink a tanitasra, sok és hosszu
tervezetet kellett irni.”, Kar, hogy annyi oravazlatot kellett irni. Sokat és nagy terjedelem-
ben.”, , A tervezetek megirasara fokuszal leginkabb a gyakorlat.”, ,,Sok volt az a hospitalas,
amin csak megfigyeléseket kellett végezni és jegyzokonyvezni kellett.”, ,,A megfigyelések
unalmasak és feleslegesek.”

3) Tanitdsi gyakorlaton beliil a napkoziben végzett gyakorlat mennyisége
A fokuszcsoportos interji elsd témdja a napkoziben toltott gyakorlat mennyiségének és az
Osszes gyakorlathoz viszonyitott aranydnak megitélésére vonatkozott. A megkérdezett hallga-
tok szinte egyontetiien kevésnek tartottdk a napkdzi otthoni gyakorlatot ahhoz, hogy fel tudja-
nak késziilni erre a tevékenységre. (1. abra)

A napkoziotthonban vald gyakorlat
megitélésének aranya

0,05%
21,15%

15,80%

Elegendé m 2% alatt 5% kortil 10% kordl m 20% alatt

1. dbra: Mennyire tartja elegendonek a napkozi otthoni gyakorlat mennyiségét?
(A kategoriak a hallgatok szazalékban adott valaszainak csoportositasat jelolik.)

A kevésnek tartott gyakorlat miatt 22,23%-ban gy ¢érzik, hogy az nem szolgalta megfelelden
szakmai felkésziiléstiket. ,, Nem adott megfelel6 képet arrol, mi torténik délutan.”, ,, Tobb ta-
pasztalat kellett volna arrol, hogyan lehet jobba tenni a délutani foglalkozasokat.”, ,, Csak
egy részt tartottam, nem dllt ossze, hogyan zajlik az egész délutan.”, ,, Nagyon kevés alkalom
a lenyeg megtapasztalasara.”, ,,Nagyon kevés, nem segit hozza, hogy megfeleléen tudjam
ellatni a napkozis nevelomunkat.”, ,, Keves, pedig a legtobben napkézis tanitokeént kezdjiik
palyafutasunkat.”, ,, Kevés ahhoz, hogy belelathassunk, hogy néz ki egy délutan.”

4) A napkdzis gyakorlat tartalma
A megfigyelések az egyéni gyakorlatok egy részén is a hospitalasi napld szamara késziilnek,
annak adott szempontjait toltik fel, nincs méd arra, hogy az altalanos szakmai tapasztalataikat
(a gyerek viselkedésérdl, a tanitd reagalasardl, a konfliktushelyzetek kezelésérdl, stb.) meg-
oszthassak valakivel. ,, 4 hospitalasi naplot be kell mutatnunk a tanitonak a ,,tényszeriiség”
ellendorzése miatt, igy semmiféle kritikai megjegyzést nem irhatunk le, kérdéseket sem fogal-
mazhatunk meg.” A hallgatok 28%-a tett konkrétan emlitést arrol, hogy jobb lett volna, ha a
gyakorlatokon a kezdetektdl fogva tobbet lehettek volna a gyermekek kozott. ,, Osztalyokban
tobb idot kellett volna eltélteni a gyerekek kozott.”, ,, A megfigyelések unalmasak és feleslege-
sek, inkabb lettem volna gyerekek kozott.”, ,, Gyerekekkel lettem volna szivesebben.”, ,, A kez-

29



| 1th International Conference of J. Selye University
Pedagogical Sections

detektol lehetnénk minél tobbet gyerek kozelben, belelatva a tanito munkajaba is.”, ,, Tobb
tanitas, tobb gyerekekkel toltott ido kellett volna.”

5) Megfigyelés és az aktiv tanulds ardnya
A gyakorlat tartalméaval kapcsolatban kiemelt problémaként a passziv és aktiv részvétel ara-
nyat tartottdk. A kiilonféle gyakorlatokon megfigyeloként vettek részt, ezek az alkalmak
gyakran formalisak voltak. A kovetelményként eldirt teljes jegyzOkonyvezés a megosztott
figyelem ¢és a teljesitménykényszer miatt akadalyozza a szakmai tartalmakra val6 fokuszalast.
., Sok volt az a hospitdlas, amin csak megfigyeléseket kellett végezni és jegyzokonyvezni kel-
lett.” ,, Azt kellett irni, hogy ki mit csindl, eszembe sem jutott azon gondolkodni, hogy miért.”
., Ijeszto latni, hogy milyen bonyolult a lecke ellendrzése, de ha mar csinaljuk, sokkal kevésbé
az.
A masodik alminta a masodéves hallgatok hospitalasi naploinak hat feladata koziil az a két
feladat volt, melyben a hallgatoknak at kellett tekinteniiik a két hospitalasi nap soran tapasz-
taltakat abbodl a szempontbo6l, hogy az miként jarult hozza sajat szakmai szocializacidjukhoz:
a) ,A megfigyelés tapasztalatai és késobbi szakmai munkdja”
A feladat részletes magyarazata a kovetkez6 volt: ,, 4 megfigyelés tapasztalatait foglalja ossze
sajat magara, és késobbi szakmai munkajdara vonatkozoan! Mit tanult, mit szeretne késobb
alkalmazni, milyen tovabbi megoldasok meriiltek fel, mit csinalna masként a végzett tevékeny-
segében, miert, stb.

b) ,,Foglalkozastervezés- és vezetés, gyermekekkel valéo munka”
A feladat részletes magyarazata a kovetkezo volt: ,,Gondolja dat a foglakozast, amelyet hallga-
to-tarsaval terveztek és vezettek (tervezés, szervezés, megvalositds, sikerek és problémak),
majd az azt koveto értékelési megbeszélést a tanitoval! Mit tapasztalt? Mit érzett? Mit gon-
dolt? Milyen tapasztalatokat fogalmazott meg akkor? Milyen célokat fogalmaz(tak) meg an-
nak érdekében, hogy sikeres tanito legyen? Hogyan befolyasolta a gyakorlat tanitoi és szemé-
lyes jovokepét? Milyen apro lépések segithetnek ennek elérésében?”
A naplok e két feladatat jelen tanulmany szempontjabol a kovetkezok szerint elemeztiik:

- agyakorlat értékelése a szakmai szocializacioval kapcsolatban;

- hogyan értékelték a tanitoval valo Uj tipusu egyiittmiikdodést (onreflexidra épiild fej-

lesztd értékelés célu megbeszélés);
- sajat palyaval kapcsolatos reflexio.

1) A gyakorlat jelentisége

A hallgatok narrativdinak elemzésekor négy alkategoria koré csoportosultak a valaszok, ma-
gas gyakorisagtol indulva: (1) aktiv részvétel, a gyerekekkel valo ¢é16 kapcsolat (kb. 90%); (2)
sajat pedagogiai képességeik kiprobalasi lehetdsége (kb. 75%); (3) hallgatdparral vald
egylittmiikddés pozitiv szerepe (kb. 75%); (4) tanitoval vald kézvetlen kapcsolat (65%).

A hallgaték szinte mindegyike a gyakorlat legnagyobb érdemének azt tekintette, hogy mind-
végig résztvevoi lehettek a folyamatoknak, nem kellett {ilni €s irni, a napkdzis tanitok az elsd
perctdl elvartak és megengedték a bevonodasukat. Ezt a folyamatot a naplok szerzéinek kozel
fele rendkiviil izgalmasnak, s6t félelmetesnek tartotta eldre, a valaszadok kozel 6tode a gya-
korlat eldtt attol tartott, hogy nem lesz képes a gyerekekkel kommunikalni, sok lesz szdmara
ennyi gyerek irdnyitasa, elgondolkodtak azon, hogy — az el6z6 félévben megfigyeltek alapjan
— nem lesznek képesek a gyakorlaton helyt allni. Az aktiv bevonddas, a gyermekek pozitiv
hozzéallasa legtobbjiiknek hamar oldotta a szorongasat, de a gyakorlat eldtt erésen aggddok
zOme csak a masodik napra oldodott fel, illetve a gyakorlatra reflektalva érezte mégis pozitiv-
nak a munkajat.
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2) Sajdt pedagdgiai képességek kiprobdldsa

Nagy 6rommel fogalmaztak meg az aktiv tanulds és a napi rutinmunkaba valé bevonddas le-
hetdségét — annak ellenére, hogy nagyobb kihivasnak ¢lték meg. Tobbségliknek korabban
egyaltalan nem, vagy csak néhany gyermekkel volt személyes kapcsolata. Tobben jelezték,
hogy a palyavalasztaskor igazabdl nem tudtak, hogy mire vallalkoztak, és a megfigyelések
soran inkébb az tudatosult benniink, hogy erre 6k képtelenek lennének és a sok elméleti tudas
is azt erdsitette, hogy a feladat és felelOsség tul nagy lesz szamukra, az alacsony fizetés mellé
nem biztos, hogy ezt a palyat kellene valasztaniuk, de most el tudnak képzelni magukat e sze-
repkorben.

A naplok alapjan allithatjuk, hogy kiemelten pozitiv hatasu volt a foglalkozéstervezés és tar-
tas utani onreflexiora épiild megbeszélés. Ez alkalommal a hallgato-parok elemezték sajat
bevonddasi tapasztalataikat (1. nap) és a foglalkozastervezés és foglalkozastartas problémako-
rét. A tanitok a megbeszélés soran a hallgatok pedagogiai képességeire, azok fejlesztési lehe-
toségeire reflektaltak, illetve segitettek fejlodési célokat megfogalmazni. Ezeket a hallgatok
tobbsége pozitivan értékelte, a késébbiekben tovabb gondolta.

3) A hallgatopdrral valo egyiittmiikiodés
Ebben a kérdéscsoportban csak 135 hallgatéi naplét vehettiink figyelembe (2018/2019-es év-
folyam), ugyanis ez évben valtoztattuk a gyakorlatot e szempontbol. Ennek egyrészt prakti-
kus oka volt — a gyermekek idejével vald gazdalkodas, masrészt a portugal tanarképzés bevalt
gyakorlatanak kiprobalasa. Bar ott egész évre alakulnak a hallgatoparok, ezt mi nem tudtuk
biztositani, de ehhez a gyakorlathoz igen. A hallgatok szamos szempontbdl utaltak ennek po-
zitiv hatasara a kolcsonds tudasmegosztastol a lelki biztonsagérzeten keresztiil a tarsértékelé-

sig.

4) A tanitéval valo kapcsolat

A gyakorlatra reflektalva a hallgatok kiemelték a mentortanitokkal vald személyes kapcsolat
jelentéségét, akik bevontak Gket a munkaba, beszélgettek veliik, megosztottak tapasztalatai-
kat. Az ezt megeldz6 gyakorlaton ilyen jellegli kapcsolatra nem volt madd, igy legtobben most
beszélgettek tanitdjeldlt hallgatoként pedagogussal munkajukrol. A hallgatok fele kiemelte,
hogy ez a két nap fordulatot jelentett a palya-értékelésiikben, masként latjak a lehetdségeiket,
kiilonosen a tanoran kiviili neveldi szerep jelentOségét, illetve sajat lehetséges jovdjliket. A
résztvevo hallgatok 40% jelezte, hogy olyan tanitoi példat latott a nevelésre, a tanar-didk kap-
csolatra, ami megerdsitette abban a hitében, hogy érdemes ennyit kiizdenie a diplomajaért.
Bar nem tartozott a kérdéshez, sokan elgondolkodtak a sziikséges pedagogiai képességekrol,
amelyekre nem keriil elég hangsuly és lehetdség a képzésben, pl. konfliktuskezelés, figyelem
fenntartdsa, motivacid a jegyek nélkiili szabalyozasban, illetve azok a specialis nevelési és
tanitasi modszerek, amik eredményessé teszik a nevelémunkat, mint a napi rutinok, kapcso-
latkezelés, kozosségépités, kerettorténetek, fejleszto értékelés.
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OSSZEGZES

A pedagdgiai gyakorlattal és a pedagdgusok gyakorlati képzésével is foglalkozo pedagogu-
sokként, egyetemi oktatokként évek ota figyelemmel kovetjiik hallgatdink palyaszocializacio-
janak valtozasait, a tanoran kiviili neveldomunka kihivasait, [15] a hallgatok ebben valo rész-
vételét, valamint a kiilonb6z6 netgeneraciok tobb féle iskolai szerepben valo viselkedésének
valtozasait. Jelen tanulmanyunk legtagabb értelmezésben a pedagoguskutatasok, ezen beliil a
felsGoktatas-kutatas, a pedagdgusképzés, illetve a palyaszocializacid-kutatdsok korébe tarto-
zik. Sziikebb értelmezésében a tanitoképzés egy részteriiletére koncentral, a tanitasi gyakorlat
eredményességére a hallgatdi palyaszocializacid, ezen beliil a szocializacid és a lemorzsolo-
das kapcsolodasara egy specialis, a kdzoktatasban igen jelentds gondot okozé teriileten, az
egész napos foglalkoztatas tanoran kiviili nevelési teriiletén, amelyet Magyarorszagon tradici-
onalisan napkozi otthoni nevelésként azonosit a szakma. Tanulmanyunk elméleti hatterének
bemutatasakor felvazoltuk azokat a nemzetkozi tendenciakat, amelyek indokoltta teszik a té-
ma kutatasat, majd kiemeltiink néhany olyan kutatasi eredményt, ami megalapozta gondolko-
déasunkat.

A két eltéré napkozi otthonos gyakorlati képzésben résztvevd hallgatokra vonatkozo kvalita-
tiv kutatasunk eredményei alapjan az elsé almintaban vizsgalt hallgatok véleménye a hospita-
lasokon végzett jegyzOkonyvek, megfigyelések és egyéb feladatok készitésérdl meglehetdsen
negativ. A megfigyelést passzivitast igényld, unalmas és felesleges feladatnak latjak. A maso-
dik almintdban vizsgalt hallgatok véleménye alapjan megallapithatd, hogy a gyermekekkel
vald egyiittlét erdsiti a szakmai elhivatottsagot, a "helyemen vagyok" érzését, melyek csok-
kentik a lemorzsolodas veszélyét. A szabadabb, kotetlenebb egyiittlét a tanulokkal alkalma-
sabb helyzetet teremt a korosztaly megismerésére, a konfliktushelyzetek kezelésére, a gyer-
mekekkel valé pedagodgiai kommunikacidé megismerésére, kialakitasara, gyakorldsara.
A napkozi otthonban eltoltott szakmai gyakorlati id6 révid voltara vonatkozé megallapitasok
az ELTE BTK 2014/2015-6s hivatkozott kutatasanak egyik eredményével teljes mértékben
egyezik. ,, A tanitds iskolai vilagaval valo konkrét ismerkedésre, az dnreflexio elsajdtitasara,
a szakmai tudasmozaikok egységes képpé szervezéseére, azoknak a pedagogiai képességeknek
optimalis szintii kifejlesztésére, amelyre a hallgatonak a hétkoznapokban és a pedagogus élet-
palya modell altal meghatarozott lépcsifokokon valo elére haladashoz sziiksége lenne, nincs

(elég) idd.” [16]

IRODALOMJEGYZEK

[1] OECD (sz. n., 1998): Education at a Glance. (Teachers for Tomorrow's School). Educati-
on Policy Analyses. OECD, Paris.

[2] Csapd Bend (1992): Kognitiv pedagdgia. Kozoktatasi Kutatasok. Akadémiai Kiado, Bu-
dapest.

[3] McKinsey & Company (2007): Mi 4ll a vilag legsikeresebb iskolai rendszerei teljesitmé-
nyének hatterében? http://www.scribd.com/doc/48453788/McKinsey-jelentes-2007

[4] Hercz Méria 2012. A pedagdgusok gondolkoddsénak atalakuldsa: mitosz vagy valosag?
In: Buda A. - Kiss E. (szerk): Interdiszciplinaris pedagogia és a felsdoktatas alakvaltoza-
sai. Debreceni Egyetem Neveléstudoméanyok Intézete. Debrecen, 2012., 305-314.0.

[5] Az OECD nemzetkozi oktatdsi és tanuldsi felmérésének eredményei (Teaching and
Learning International Survey, TALIS). http://observatory.org.hu/az-oecd-nemzetkozi-
oktatasi-es-tanulasi-felmeresenek-eredmenyei-teaching-and-learning-international-
survey-talis/ 2014-12-01 Letoltés: 2014. jalius 12.

[6] Hercz Maria PhD (2017): Hallgato-koézpontth pedagogiai értékelési alternativak.
Habilitcios értekezés (kézirat). ELTE BTK, Budapest

32



| 1th International Conference of J. Selye University
Pedagogical Sections

[7] Hercz Maria-Kolt6i Lilla-Pap-Szigeti Robert (2013): Hallgatéi kompetenciaértékelés és
modellkutatés, FelsOoktatasi Miihely

[8] Palinkds-Purgel Zsuzsa (2017): Hasit a Dunatjvarosi Egyetem Hasit Programja
http://tantrend.hu/hir/hasit-dunaujvarosi-egyetem-hasit-programja

[9] Pusztai Gabriella-Szigeti Fruzsina (szerk.) (2018): Lemorzsolodas és perzisztencia a fel-
sooktatasban, Oktataskutatas a 21. szazadban 6., ISBN 978-963-318-754-8

[10] Major Eva-Veszelszki Agnes (szerk.) (2015): A tanarra vélas és a tanarsig Kutatasa,
ELTE, Budapest, ISBN 978-963-284-664-4

[11] Falus Ivan (2001): Pedagdgus mesterség — pedagogiai tudas. In: Iskolakultara. XI. 2. sz.
21-28.

[12] John Biggs (2002): Aligning the curriculum to promote good learning, Constructive
Alignment in Action: Imaginative Curriculum Symposium, Monday 4th November 2002
https://webcache.googleusercontent.com/search?q=cache:1XgR6Vn3gxMJ:https://www.
qub.ac.uk/directorates/AcademicStudentAffairs/CentreforEducationalDevelopment/Filest
oreDONOTDELETE/Filetoupload,210764,en.doc+&cd=1&hl=hu&ct=cInk&gl=hu

[13] Hercz Maria (2015): Pedagdgus hallgatok palyaszocializaciojanak alakulasa a tanitasi
gyakorlatokon
https://www.academia.edu/25554018/Hercz_M%C3%A1lria_2015 Pedag%C3%B3gus_h
allgat%C3%B3k_p%C3%Allyaszocializ%C3%A1ci%C3%B3j%C3%Alnak_alakul%C3
%Alsa_a_ tan%C3%ADt%C3%Alsi_gyakorlatokon

[14] Goulding, C. — Saren, M. (2010): Immersion, emergence and reflexivity: grounded
theory and aesthetic consumption. International Journal of Culture, tourism and
hospitality Research https://doi.org/10.1108/17506181011024779

[15] Kanczné Nagy Katalin (2013): Az egész napos iskolai foglalkoztatds pedagogiai hasz-
nossaganak vizsgalata a pedagogusok véleményének tiikrében Komarom-Esztergom, Fej-
ér, Veszprém, Zala és Tolna megye altalanos iskolaiban, Gyermeknevelés, Online-
folyoirat, 37-63. ISSN 2063-9945

[16] Hercz Maria (2015): Pedagogus hallgatok palyaszocializaciojanak alakulasa a tanitasi
gyakorlatokon

33






| 1th International Conference of J. Selye University
Pedagogical Sections

https://doi.org/10.36007/3334.2019.35-43

TERMESZETTUDOMANYOKHOZ KOTHETO TANARI
KOMPETENCIAK A BIOLOGIA SZAKOS ES
MAS TANULMANY| PROGRAMOKBA BEIRATKOZOTT
HALLGATOKNAL

NAGY* Melinda, SZABOOVA? Edita, KANCZNE NAGY® Katalin, STREDL" Terézia
HUTTERER® Eva, SZEKEDI® Levente, NAMESZTOVSZKI’ Zsolt

ABSTRACT

Key competences are those, which all individuals need for personal fulfilment and develop-
ment, active citizenship, social inclusion and employment. Teacher competences are mainly
pedagogical, educational and social skills and abilities, but must be supplemented by other
competences, skills and qualities. The research examined opinion of students to key compe-
tences and to selected teachers' competences, abilities, skills, knowledge and attitudes. The
first and second-year students involved were attending the study programmes Biology and
Teaching of biology (in combination), and other study programmes at the Faculty of Educa-
tion, J. Selye University in Komarno, Slovakia, and three other universities with Hungarian
teaching language from Rumania, Ukraine and Serbia. 386 students completed an electronic
questionnaire during the autumn semester of the academic year 2018/19. The testing focused
on competences in natural sciences in comparison with other teacher competences. The ques-
tionnaire contains 40 competences which, in our judgment, could be important for teachers in
practicing their profession, therefore, may be related to the drop-out of students.

KEY WORDS:
Teacher competences, competences in natural sciences, students, biology, study programs,
Slovakia, Rumania, Ukraine, Serbia.

1. Bevezetés

A kompetenciainkat az élethosszig tartd tanulas és 6nképzés soran szerezziik és fejlesztjik.
Ezek lehetdve teszik tulélésiinket a vilagban, valamint egyiittélésiinket és egyiittmitkddésiin-
ket méasokkal. Ha szakmai szempontbdl vizsgaljuk a kompetenciakat, akkor azok olyan ké-
pességek, készségek, hataskorok és kotelességek, amelyek egyéb ismeretek és magatartasfor-
méakkal egyetemben a szakma gyakorlasahoz szlikségesek. Kompetenciai lehetnek egyének-
nek, szakembereknek, szervezeteknek, és iranyito testiileteknek is [1]. Vannak, akik a kompe-

! Dr. habil. PaedDr. Nagy Melinda, PhD., Selye Janos Egyetem, Tanarképzé Kar, Koméarno, Szlovakia,
nagym@ujs.sk

2 PaedDr. Edita Szaboova, PhD., Selye Janos Egyetem, Tanarképzo Kar, Ovo — és Tanitoképzo TanszEk,
Bratislavska cesta 3322, 945 01 Komarno, szaboovae@ujs.sk

3 Kanczné Nagy Katalin, PhD., Selye Janos Egyetem, Tanarképzé Kar, Ovo — és Tanitoképzé Tanszék,
Bratislavska cesta 3322, 945 01 Komarno, kancznenagyk@uijs.sk

* PaedDr. Strédl Terézia, PhD., Selye Janos Egyetem, Tanarképz Kar, stredlt@ujs.sk

> Dr. Hutterer Eva, II. Rakoczi Ferenc Kérpataljai Magyar Féiskola, Beregszasz, Ukrajna, heva@kmf.uz.ua
6 Székedi Levente, PhD., Partiumi Keresztény Egyetem, Nagyvarad, Romania, szekedi.levente@partium.ro
" Namesztovszki Zsolt, PhD., Ujvidéki Egyetem, Magyar Tannyelvii Tanitoképz6 Kar, Ujvidék, Szerbia,
zsolt.namesztovszki@magister.uns.ac.rs

35



| 1th International Conference of J. Selye University
Pedagogical Sections

tencidkat Ugy hatarozzak meg, mint a szakmai ismeretek és diszpoziciok sorozatat, amelyek-
kel a pedagdgusnak rendelkeznie kell ahhoz, hogy effektiven végezhesse hivatasat. A kompe-
tenciak egy része genetikai ,,prediszpozicid”, amelyet tanari ,,vénanak”, tehetségnek is szok-
tak nevezni [2, 3].

A kompetenciakat felfoghatjuk az egyén altalanos képességének is, amelyek segitségével
specialis feladatok elvégzésere lesz alkalmas specialis helyzetekben, vagy specialis kdvetel-
menyek teljesitéséhez sziikségesek a hivatalai, munkakori, vagy éppen tarsadalmi szerepek
gyakorlasa soran. Magaba foglalja a gyakorlati ismereteket, képességeket, hozzaallasokat és
egyéb személyiség-jellemzoket is. [4, 5].

A tanari kompetencidkat olyan képességek, készségek, egyéb ismeretek és magatartasfor-
mak Osszessége alkotja, melyekre a pedagdgusoknak sziikségiik van a megfeleld helytallas-
hoz. Ezek eredményes atadasa tehat a tanar- illetve tanitoképzés kiemelt fontossagu céljat
képezi. A tanari kompetencidk nem azonosak a kulcskompetenciakkal. A kulcskompetenciak
olyan alapképességek és alapkészségek, melyekre az eredményességhez mindenkinek sziiksé-
ge van (nem csak a pedagégusoknak), hiszen ezek atadasa a tanuldknak az oktatas f6 feladata.
[6, 7, 8]

Mint a legtobb egyetem esetében, a komaromi Selye Janos Egyetem Tanarképz6 Karan is
problémat okoz a hallgatok lemorzsolddasa. Ezért a Ratio Pedagogiai Kutatocsoport célul
tlizte ki egy olyan program kidolgozasat, amely eldsegiti, hogy a tanulmanyaikat az 6vopeda-
gogus képzésbe beiratkozo fiatalok rogton a szemeszter elején megismerjék a tanulmanyi és
adminisztraciés kdvetelményeket, a valasztott szakjukat, az egyetemi életet, az egyetem éaltal
kinalt lehet6ségeket, valamint az elhelyezkedési perspektivakat, ezzel is eldsegitve a tanulma-
nyaik sikeres alakulasat és befejezését. [9]

A lemorzsoldodas kutatasa rendkiviil aktualis napjainkban, hiszen a tanulasra és a jovObeni
munkavallalasra irdnyuld motivacids hatdsok az utobbi idében jelentdsen megvaltoztak a tar-
sadalomban [10, 11, 12, 13, 14, 15].

A Selye Janos Egyetemen zajlo felmérések folyamataba kérddivek, tesztek kitoltését és az
interju maddszerét is beiktattuk, amelyek hozzajarulnak a hallgatok 6nismeretéhez, ami altal
eredményesebben fognak tudni megbirkézni a tanulméanyi kotelezettségeikkel. A program
tovabbi célja, hogy megismerve a hallgatok igényeit, jobban az elvarasokhoz alakitsuk a ta-
nulmanyi programokat, illetve a Tanarképzd Kar szolgaltatasait, ezzel is csokkentve a hallga-
tok lemorzsolddasat. [16, 17, 9] Ebbe a programba lett beintegralva a kompetenciakutatas,
amely mar évek ota folyik a Selye Janos Egyetemen [7, 6, 18, 19]. A széleskorti felmérések
lehetdséget teremtenek a szemléletformdlasra, a tananyagfejlesztésre, és a Tanarképzd Kar
tanulmanyi programjaihoz kot6do tankonyvek [20, 21, 22, 23, 24, 25] létrehozéasara is.

2. Célok

Célul thztiik ki megvizsgalni, hogy négy egyetem hallgatéi hogyan viszonyulnak a negyven
kivalasztott kulcskompetenciahoz, tanari kompetenciahoz, képességhez, készséghez, egyéb
ismeretekhez és magatartasformakhoz, ezen belil pedig a természettudomanyokhoz koéthetd
kompetencidkhoz. A kérd6éiv 40 olyan kompetenciat tartalmazott, amelyek fontos szerepet
jatszhatnak a tanarok esetében a szakma gyakorlasaban. A négy kivalasztott természettudo-
manyokhoz kotheté kompetenciak pedig az alabbiak voltak:

— Matematikai, természettudomanyi és technologiai tajékozottsag (Hozzajarul az igazsag
tiszteletben tartdsdhoz, hajland6sag az okok keresésére és az érvényességik megitélé-
sére.)

— Az IKT aktiv hasznalata (Az informacios tarsadalom technoldgiajanak magabiztos és
kritikus hasznalata a munka, a szabadido ¢s a kommunikacio soran.)
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— Egészségtudatossag (Olyan hozzaallas, amelynek a célja az egészség megovasa.)
— Kornyezettudatossag (Felelésségteljes magatartas az €16 és élettelen kdrnyezet irdnt.)

3. A minta

Az elektronikus kérdéivet a 2018/19-es akadémiai év Oszi félévében négy eurdpai orszdg ma-
gyar oktatasi nyelvili felsGoktatasi intézményének hallgatoi toltotték ki (n=396): a komaromi
Selye Janos Egyetem Tanarképz6 Karanak (SJE) hallgatdi Szlovakidbol, a nagyvaradi Parti-
umi Keresztény Egyetem (PKE) hallgatéi Romaniabol, a szabadkai Ujvidéki Egyetem Ma-
gyar Tannyelvii Tanitoképzé Kara (UE MTTK) hallgatoi Szerbiabol és a beregszaszi I1. Ra-
koczi Ferenc Karpataljai Magyar Féiskola (2RFKMF) hallgatoi Ukrajnabol (1. abra).

Vélaszaddk szama Valid adatok
Egyetem
Létszam % Létszam %
SJE 245 61,9 239 61,9
PKE 39 9,8 39 10,1
UE MTTK 44 11,1 44 11,4
2RFKMF 68 17,2 64 16,6
Osszesen 396 100 386 100

1. abra: A valaszado hallgatok aréanyainak megoszlasa a négy intézmény kdzott

Egyetem
SJE PKE UE MTTK 2RFKMF
Létszam % Létszam % Létszam % Létszam %
Nem Biologia szakos 81 33,1% 22 56,4% 0 0,0% 36 52,9%
tanarképzés és nem tanari
Bioldgia szakos tanarképzés 26 10,6% 0 0,0% 0 0,0% 16 23,5%
Ov6 és tanitoképzés 138 56,3% 17 43,6% 44 100,0% 16 23,5%

2. abra: A valaszadé hallgatok aranyainak megoszlasa szakok szerint

A vélaszaddk kozott (n=386) a nem Bioldgia szakos tanarképzésben és nem tanari tanulmanyi
programokon tanuldk 6sszesen 34,7 szazalékot (n=134) tettek ki, a Bioldgia szakos tanarkép-
zéshen tanulok 10,1 szazalékot (n=39), az Ovd és tanitoképzés hallgatoi pedig 55,2 szazalékot
(n=213) (2. 4abra). Bioldgia szakos tanarképzés a négy felsdoktatasi intézmény koziil kettdn
zajlik, a Selye Janos Egyetemen ¢és a II. Rdkoczi Ferenc Kérpataljai Magyar Foiskolan.

4. A mddszerek

A hallgatok a kérddivet elektronikus feliileten toltottek ki az intézmények szamitogépes okta-
totermeiben — tehat mindenki ellendrzott, egyforma korilmények kozott dolgozott, azonos
instrukcidkat kapva a felligyeletet biztositd oktatoktal.

A kérdoéivben feltiintetett tételeket kettd kivételével a szakirodalombdl vettiik at, iigyelve
arra, hogy elvegyuljenek egymas kozoétt — pl. hogy az Eurdpa Tanacs altal meghatarozott 8
kulcskompetencia [26] ne feltétlenil egyméas mellett, egy csoportban jelenjen meg, hanem
felvéltva, a tobbi tétel kozott. Listank tartalmazta az Europai Tanacs altal ajanlott kulcskom-
petencidkat, Tothova és Slezakova [27], Helus [28], Veteska [29], és Kraiciné [30] altal koz-
zétett egyeb kompetenciékat, és hozzatettiink még két kompetenciat, az egészségtudatossagot
és a kdrnyezettudatossagot. [8)

Véleménynyilvanité kérd6iv esetében arra kértilk a hallgatokat, hogy legyenek szivesek
megitélni, hogy a felsorolt kompetenciak szerintlik mennyire fontosak illetve szlikségesek egy
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pedagogus szdmara. Ha az adott kompetenciat nélkilozhetetlennek tartjdk a pedagogus sza-
mara, akkor 5 pontot, ha sziikségtelennek, akkor 1 pontot adhattak rd. Négy pontot ért, ha
nagyon fontosnak, 3 pontot, ha fontosnak, és 2 pontot, ha kevésbé fontosnak tartotta az adott
kompetenciat, kulcskompetenciat, tanari kompetenciat, képességet, készséget, egyéb ismere-
teket és magatartasformakat a hallgato.

Az adattisztitds soran kiszlrtiikk azokat a hallgatokat, akik nem forditottak legalabb 100
masodpercet a kérd6iv kitoltésére. Ezeknél a rapid kitoltéseknél a valaszok is lathatéan mec-
hanikusak (pl. csupa 5-0s vagy csupa 3-as voltak). A folfelé kiugré értékek nem lettek kiszir-
ve, mert megitélésiink szerint a tobb raforditott idd nem hat negativan a valaszok mindségére.
Feltételezziik, hogy lassabban olvas, vagy valami megzavarta a hallgatot kitoltés kozben, ami
miatt rovid idore felfiiggesztette a kitoltést. Az adattisztitds soran 10 hallgatd adatai lettek
kisztirve (1. 4bra).

5. Eredmények és elemzésuk

A kérd6ivben szereplé kulcskompetenciak, tanari kompetencidk, képességek, készségek,
egyeb ismeretek és magatartasformak az aldbbiak voltak. 1. Professzionalis magatartas, 2.
Képesség a magas munkateljesitményre, 3. Felel6sségvallalas, 4. Onallosag, 5. Onbizalom, 6.
Asszertivitas, 7. Mobilitas és flexibilitas az id6t illetéen, 8. Adaptabilitas (alkalmazkoddké-
pesség), 9. Megismero készség, 10. Interpretacios (értelmezd) képesség, 11. Interakcids (kap-
csolatteremtd) képesség, 12. Kooperacios (egyiittmiikodo) készség, 13. Realizacios (megvalo-
sit0) képesség, 14. Protektiv (védelmezd) képesség, 15. Egészségtudatossag, 16. Kornyezet-
tudatossag, 17. Matematikai, természettudomanyi és technoldgiai tajékozottsag, 18. Az IKT
aktiv hasznalata, 19. Kritikai képesség, 20. Eredményorientaltsag, 21. Anyanyelvii kommuni-
kacios képesség, 22. Idegen nyelvii kommunikacios képesség, 23. Kulturalis tudatossag, 24.
Informécio- és médiahasznalati képesség, 25. Allampolgari és szocialis kompetenciak, 26.
Mordlis (erkolcsi) kompetencia, 27. Pszichologiai készségek, 28. Pedagogiai, didaktikai és
modszertani felkésziiltség, 29. Facilitatori készség, 30. Szakmai ismeretek birtoklasa, 31. On-
fejlesztés és Onképzés, 32. Motivaltsag, 33. Kreativitas, 34. Tanacsadoi és konzultacids kés-
zség, 35. Dontéshozd képesség, 36. Vezetdi készségek, 37. Koncepciokészités, tervezés és
eldrelatas képessége, 38. Vallalkozoi szellem, 39. Problémamegoldd képesség, 40. Szervezdi
készség.

A hallgatdk valaszait két csoportba oszthatjuk: egyik csoportot alkotjak azok a valaszok,
amelyek nem tulajdonitanak kilondsebb jelentéséget a kérdéses kompetencianak — a valasz-
ado szukségtelennek, vagy kevéssé fontosnak tartotta; és azokra a valaszokra, melyek fontos-
nak, nagyon fontosnak vagy nélkilézhetetlennek jeldlték az adott kompetenciat.

Az egyes kompetencidk preferencidi tobbnyire a 4-5-6s tartomanyban mozognak. A 3. ab-
ra mutatja a 40 kompetencia Osszesitett statisztikai jellemz6it — tobbek kozott a valaszok ma-
ximum és minimum értékeit, és a szamtani atlagot. A természettudomanyi kompetenciak pre-
ferenciaja mind a harom vizsgalt csoportnal (szakok szerint kialakitva) atlag alatti értékeket
mutat.
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3. abra: A kompetenciék preferencia-adatai szakok szerinti bontasban

Ha megvizsgaljuk, melyek voltak a legfontosabbnak tartott kompetenciak (4. abra): a nem
Biologia szakos tanarképzés és nem tanari tanulmanyi programok diakjai szerint a FelelOs-
ségvallalas, Anyanyelvii kommunikacios képesség és a Szakmai ismeretek birtoklasa; a Bio-
I6gia szakos tanarképzés tanulmanyi programok diékjai szerint a Szakmai ismeretek birtokla-
sa, Kooperacios (egyiittmiikodé) készség és az Onbizalom; az OVO és tanitoképzés tanulma-
nyi programok diakjai szerint pedig a Felelsségvallalas, Kooperacids (egyiittmiikodo) kés-
zseég ¢s az Interakcios (kapcsolatteremtd) képesség.

A legkeveshé fontosnak tartott kompetencidk (5. abra) a nem BiolOgia szakos tanarkepzés
és nem tandri tanulmanyi programok diakjai szerint a Matematikai, természettudomanyi és
technoldgiai tajékozottsag, az Allampolgari és szocialis kompetenciék és a Vallalkoz6i szel-
lem; a Bioldgia szakos tandrképzés diakjai szerint a Vallalkozoéi szellem, a Matematikai, ter-
mészettudomanyi és technoldgiai tajékozottsag és a Kritikai képesség; az Ovd és tanitoképzés
didkjai szerint pedig Az IKT aktiv hasznalata, Allampolgari és szocialis kompetenciak és a
Matematikai, természettudomanyi és technoldgiai tajékozottsag.

A leginkabb preferalt kompetencidk kozott egyetlen természettudomanyokhoz kothetd
kompetencia sem szerepel, ami nem meglepd, hiszen a pedagogia tudomanyteriilete nem tar-
tozik a természettudomanyokhoz, igy értheté modon nem az ilyen jellegii kompetenciak ke-
riiltek az elsd helyekre. A legkevésbé preferalt kompetencidk kdzott azonban mindharom cso-
port legalabb egy természettudomanyokhoz kothetot megjelolt. Minden csoport a legkevésbé
fontos tanari kompetencidk kozott tartja szamon a Matematikai, természettudomanyi és tech-
noldgiai tajékozottsagot, annak ellenére, hogy ez a tanari kompetencia raadasul kulcskompe-
tencia is.
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A legfontosabbnak tartott kompetenciak

A Bioldgia és mas szakokon tanuldk 6sszehasonlitasa

Nem Bioldgia szakos tanarképzés és Atiag Biologia szakos tanarképzés itiag Ovo és tanitoképzés itiag

nem tanari (n=134) 34,7% (n=39) 10,1% (n=213) 55,2%
3. Felelésségvallalas 4,46 | 30. Szakmai ismeretek birtoklasa 4,51| 3. Feleléssegvallalas 4,54
21, Apyany!alvu kommunikacios 44112, Kfnope'racms (egytittmiikodad) 44112, Kfnope'racms (egytittmiikédad) 4,51
képesség készség készség
30. Szakmai ismerstek birtoklasa 442| 5. Onbizalom 43811, L”,terakc,'“ (kapcsolatteremtd) 4,46
épesség
A legkevésbé fontosnak tartott kompetenciak
A Biolégia és méas szakokon tanulék 6sszehasonlitasa
Nem Bioldgia szakos tanarképzés és Atag Biologia szakos tanarképzés Aiag Ovo és tanitoképzés Atag
nem tanari (n=134) 34,7% (n=39) 10,1% (n=213) 55,2%
17, Matemathkai, természettudomanyl | 5 g9 | 35 allalkozsi szellem 2,79 18, Az IKT aktiv hasznalata 3,24
és technoldgiai tajékozottsag
25, Allampolga_r! és szocidlis 31917, Matematlka'l‘ _te_rnj_gszettudeanyl 3,18 25. Allampolga_r! és szocidlis 324
kompetenciak és technologiai tajékozottsag kompetenciak
38. Vallalkozsi szellem 3,25|19. Kritkai képesség 3,21 |17, Matematiai, természetiudomanyi | 4 56
és technoldgiai tajékozottsag

4. és 5. abra: A leginkabb preferalt és legkevésbé preferalt kompetenciak
szakok szerinti bontasban

A Matematikai, természettudomanyi és technoldgiai tajékozottsag és a tovabbi harom vizsgalt
természettudomanyokhoz kapcsol6do tanari kompetencia mas csoportok bevonasaval végzett
kutatasok soran is a kevésbé preferéltak koze tartozik évek ota [6, 7, 8, 18, 19].

Kivancsiak voltunk, hogy az egyes kompetencidk preferenciait tekintve van-e szignifikans
kulonbség az egyes csoportok (szakok) didkjai kozott. Ennek megéllapitdsdhoz Kruskal-
Wallis-prébat alkalmaztunk. A tébbmintas Kruskal-Wallis-préba egy nem-paraméteres proba,
amit akkor hasznalunk, ha a mintak nem normal eloszlasuak és adataink tobb kiilonbdz6 cso-
portba tartozo kisérleti személytdl szdrmaznak. A proba elvégzésének feltétele, hogy a valto-
20k eloszlasa azonos alaku (azonos szérasu, ferdeségii, csticsossagu, stb.) legyen.

A tdbb fuggetlen mintat alkoto, tanulmanyi programok jellege szerinti bontasban kialaki-
tott harom csoport (a nem Bioldgia szakos tanarképzés és nem tanari képzések diékjai, a Bio-
l6gia szakos tanarképzés diakjai, valamint az Ovo és tanitoképzés diakjai) véleménye tébb-
nyire (32 kompetencia esetében) szignifikansan nem kulénbozik egymastdl. Ez aldl kivételt
képeznek az alabbi kompetenciak: Interakcios (kapcsolatteremtd) képesség, Protektiv (védel-
mez06) képesség, Egészségtudatossag, Kornyezettudatossag, Matematikai, természettudoma-
nyi és technologiai tajékozottsadg, Idegen nyelvii kommunikécios képesség, Kreativitds, és
Vaéllalkozéi szellem. Ezekben olyannyira megoszlik a harom csoport véleménye, hogy az
szignifikans kilonbséget jelent.

Az Egészségtudatossdg, Kornyezettudatossdg és Matematikai, természettudomanyi és
technologiai tajékozottsag tanari kompetenciakat azonban nem a Bioldgia szakos tanarképzés
didkjai preferaltak leginkabb, ahogyan azt vartuk, és nem is a nem Bioldgia szakos tanarkép-
zés és nem tanari képzések didkjai — akik kozott ott vannak a matematika, informatika, kémia
tanulmanyi programokat latogat6 hallgatok, hanem az Ovo és tanitoképzés diakjai. Ennek oka
az lehet, hogy az 6 tanulmanyi programjukban jelen vannak a természettudomanyi tantargyak
is, mig a természettudomanyi tanulmanyi programok (kétszakos tanarképzés) hallgatéi a ter-
mészettudomanyi ismereteket szakmai (tantargyismereti) kompetencianak tartjak, nem tekin-
tenek rajuk tanari kompetenciakent.
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6. Kdszonetnyilvanitas

Ez a munka a Selye Janos Egyetem Tanarképzd Karan miik6dd Ratio Pedagdgiai Kutatocso-
port tevékenységének eredményenkeént jott létre a hallgatdi lemorzsolddas csokkentésére ira-
nyulo kutatas keretében, valamint a tananyagfejlesztéssel kapcsolatos kutatasokhoz kapcsolo-
doan. A munkét a Szlovak Koztarsasadg Oktatasi, Tudomanyos, Kutatasi és Sport Minisztéri-
umanak 018PU-4/2018-as szamu KEGA projektje timogatta.

7. Osszefoglalas

A tanéari kompetencidk olyan képességek, készségek, egyéb ismeretek és magatartasformak,
melyek fontosak lehetnek egy pedagdgus szamara. A tanulmany a bioldgia szakos és mas
szakos hallgatok véleményét vizsgalja a természettudomanyokhoz kothetd tanari kompetenci-
akrol négy orszag (Szlovakia, Szerbia, Ukrajna és Romania) magyar nyelvii felsdoktatasi in-
tézményeinek bevondsaval. Az adatokat kérddiv segitségével nyertiik, amely a természettu-
domanyokhoz kotheté kompetencidkkal egyiitt 40 kompetencia megitélését kérte 386 diaktol.
A négy vizsgalt természettudomanyokhoz kapcsol6dd tanari kompetencia, de kilondsen a
Matematikai, természettudomanyi és technologiai tajékozottsag a kevésbé preferaltak tanari
kompetencidk kozé tartozik. A kiilonb6z6 szakok didkjainak véleményét Osszehasonlitva
megallapitottuk, hogy az Egészségtudatossag, Kornyezettudatossag és Matematikai, termé-
szettudomanyi és technoldgiai tajékozottsadg tanari kompetencidkat nem a Biol6gia szakos
tanarképzeés diakjai preferaltdk leginkabb, ahogyan azt vartuk, és nem is a nem biologia sza-
kos tanarképzés és nem tanari képzések didkjai (akik kozott ott vannak a matematika, infor-
matika, kémia tanulmanyi programokat latogaté hallgatok), hanem az Ové és tanitoképzés
diékjai.
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A PALYAALKALMASSAG" O?TIMALIZALASANAK
LEHETOSEGEI

STREDL Terézial

ABSTRACT

The aim of the study is to analyze the possibilities which help the students in their studies and
personal processes such as preparation and personality development. The sociometry moni-
tors the developing relationship networks, especially at group level, which has the shaping
power to climate of the class. Transaction theory points out (among others) the communica-
tion games taking place between the individuals within their environment. The profession of
pedagogy and communication levels are multi-factorial such as teacher-student, student-
student, teacher-parent, teacher-teacher, etc., therefore the personality of the teacher is a de-
termining pattern. Feedback on active, passive, or aggressive forms of conflict resolution also
helps the students in shaping their personal - social competencies.

KEYWORDS
Career ability, motivation, sociometry, transactional analysis, conflict resolution, personal -
social competence

BEVEZETES

Az els6 évfolyamba érkez6 hallgatok tovabbtanulasi motivacids szintje kiillonb6z6. Ez a kii-
16nb6z0ség tobbek kozott meghatarozza az egyetemi oktatdshoz kialakitott attitiidjét, a to-
vabbtanulds mindségét, az elsd adaptacids idészakban a magatartasat is, és ez egyértelmiien
kihat a palya megtartasara. A fogad6 intézménynek meghataroz6 szerep jut segiteni dket és
tdmogatni, fokozottan ebben az iddszakban.

A tanulmany célja elemezni azokat a lehetdségeket, amelyek segitik a hallgatot tanulményai
soran, mind a felkésziilésben, mind a személyiségiik formalodasdban. A csapatépitésben a
szociometria monitorozza azokat a kapcsolati haldkat, amelyek kialakulnak, féleg a csoport
szintjén. Ezek a csoportok alakitjadk majd az évfolyam klimajat. A pozitiv klima kihat a tanu-
lasi folyamat mindségére direkt és indirekt formaban. A csoport megtartoereje jelentds. A
tranzakcios elmélet ramutat (tobbek kozott) azokra a kommunikécios jatszmakra, amely az
egyén és a kornyezete kozott zajlik. A pedagogia segité szakma, és a kommunikacios szintek
tobbtényezdsek, igy a pedagdgus - didk, didk - didk, pedagdgus - sziild, pedagdgus — pedago-
gus stb., ezért a pedagdgus személyisége meghatarozd minta. Tovabba visszajelzés a konflik-
tus megoldasanak aktiv, passziv vagy agressziv formdjara is segiti a hallgatot a perszonalis -
szocialis kompetenciataranak alakitasaban.

Az emlitett kompetencidra nemcsak az egyén karrierépitésének szempontjabol van sziikség,
hanem a munkaerdpiac is egyre jobban preferdlja a szakma-fiiggetlen kompetenciakat, vagyis
az ¢letképességet. Két nagy kategoriat kiilonitenek el, amelynek meghatarozo a jelentosége a
munka vildgaban, hiszen az ember mint 6nallé szubjektum vesz részt az interperszonalis kap-
csolatokban. Ez a személyes kompetencia és a tarsas kompetencia. [1, 2]

! PaedDr. Strédl Terézia, PhD., Selye Jdnos Egyetem, Tanarképzd Kar, Neveléstudoméanyi Tanszék,
Bratislavska 3322, 945 01 Komarno, stredlt@ujs.sk
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A palyavalasztast megeldzi a szakmak megismerése, az érdeklddés, a lehetdségek felmérése,
valamint a csalad, baratok ¢és az iskola véleménye, iranyitdsa. Manapsag a palyavalasztast mar
nem csak az ismert harmas hatdrozza meg, amelyek az iskolai eldmenetel, az érdekldédés és a
lehetdség. [3] A 3. évezred emberének sziikséges a kell6 onismeret, hogy tisztaban legyen
lehetdségeivel. Azonosulnia kell, hogy mennyire emberszeretd, tarsasagi, avagy maganyos,
visszahuzodoé tipus. Hogyan épiti a kapcsolatat a vilaggal, milyen irdnyba viszi el energiait?
Masik ismérv, hogy az informdacidkat milyen modon dolgozza fel, milyen fajta ingerek azok,
amelyek szamara a leggyakoribb informacidhordozok, hogyan jutnak el hozza: érzékeivel
vagy megérzéssel? Csupan annak hisznek, amit latnak, hallanak, tapasztalnak, vagy inkébb a
,hatodik érzékiikre” bizzak magukat? Mennyire az észlelés vagy a megérzés fontos szamuk-
ra? A palyavalasztas feltételei a modern pszicholégiai iranyzatok tiikkrében [4]:

- hogyan kommunikalunk a kiilvilaggal, milyen irdnyba visz el az energia (extrovertalt -

introvertalt személyiség),

- milyen az informacio felvétel, amire érzékenyen reagalunk (érzéki — intuitiv tipus),

- hogyan dontiink, mi alapjan hozzuk meg a dontéseinket (racionalis — érzelmi dontés),

- milyen az ¢életformank, strukturaltabb vagy spontanabb (megfontolt — észlel? stilus).
Meghatarozo készség, hogyan hozzuk meg dontéseinket: érzelmi vagy értelmi, emocionalis
vagy raciondlis ismérvek alapjan? Mindkét tipus szamara més fontossagi sorrendet kapnak a
torténések, dontéseinket masképp indokoljuk, és masképp hozzuk meg. Ezen a téren az Onis-
meret fejlesztése €s a kommunikacids készségek, a konfliktusmegoldds modozatai sokat segi-
tenek.

SZAKMAFUGGETLEN KOMPETENCIAK

A felséfoku intézmények elsd sorban a szakmai felkészitésre 6sszpontositanak, ezért a lemor-
zsolodas egyik komoly oki tényezdjeként figyelembe kell venni a hallgatok azon személyiségi
adottsagait, amelyekkel nem képesek felvenni azonnal a kdzépiskolai tanulmanyok utan a
felséfoku intézmény oktatasi kovetelményeit. Mindezt azért, mert segitségre van sziikségiik,
avagy azért, mert lassiibb az alkalmazkodasi iddszak a lassubb pszichomotoros reakciok mi-
att. Lehet e mogott az is, hogy a kozépiskolai kotottség utdn a ,,nagy szabadsag” veszi at a
vezérelvet a hallgatokndl. Mésik oksagi kovetés maga a szakvalasztas, hiszen a pedagogia a
tanaremberre €pit, az oktatd - neveld munkara késziti fel végzettjeit és az elsd szamu munka-
eszkozlk a személyiségiik. Ezért a perszonalis — szocidlis kompetencia fejlesztésének, és a
mai munkaerd piacra valo felkészités fontossaganak a preferalasa sziikséges feladat, mind az
egyén, mind az intézmény szempontjabol.

Az alkalmazott tudas magéaval hozza, hogy az alapkutatas ismérveit beépiti a szakmai képzés
kivitelezésébe. Ehhez kerestiik azokat a megoldasokat, athidalo lehet6ségeket, hogyan lehet
megteremteni a kdlcsonds hasznot. Abbdl indultunk ki, hogy a képzés folyaman melyek azok
a targyak, amelyek tartalmat lehet(ne) meguhjitani, kiegésziteni, igy lehetdséget adni a hallga-
toknak a visszajelzésekre az altalunk megajanlott tesztlehetdségekbdl. Masrészt, melyek azok
a készségek, amelyeket sziikséges kondicionalni a valasztott szakma hatékonysaganak eléré-
séhez és biztositasahoz.

A cél érdekében harom lehetdséget dolgoztunk ki. . Az egyik a szociometria, amely alkalma-
zésa lehetdséget ad a csapatépitésre €s a jo csapatmunka egyben biztositja a kreativ tanulasi
folyamatot, masrészt atadunk a hallgatoknak egy olyan mddszert, amelyet alkalmazhatnak
majd a szakmai életiikben, pl. mint osztalyfonokok. Tovabbi valasztasunk a tranzakcios ana-
lizisre O0sszpontosult, amely visszajelzést ad a hallgatdé kommunikacidjara. Tudjuk, hogy az
optimalis pedagogiai kommunikéci6é fontos minden résztvevdje szamara. Tovabba javasoljuk
a konfliktusmegoldas modozatainak mérését és lehetdségét a korrekciora.
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Szociometria

Alapgondolata ¢s modszertani kidolgozasa J. L. Moreno pszichiatertdl szarmazik. Ez a sokol-
dalu kutatd szocioldgiai és gyermektanulméanyi megfigyelések alapjan vezette be a tarsas
helyzet fogalmat és nézépontjat, s ezzel lehetdvé tette a viselkedés tarsas szempontu elemzé-
sét. Ezt a modszert az egész vilagon ismerik és alkalmazzak. [S] Moreno azt kutatta, hogy
milyen helyzete van az embernek ott, ahol dolgozik, az iskolaban, ahova jar. Ezzel a kérdés-
feltevéssel utat nyitott az egyén és a tarsadalom kozos tartomanydba vezetd vizsgalati mod-
szereknek. A szocidlpszicholdgia hivta fel a figyelmet a csoporthatasok jelentoségére. Kisér-
letekkel bizonyitottak személyiségformald hatasat. Azt, hogy az ember puszta jelenléte is, de
még inkdbb kapcsolataink, emberi viszonylataink és a veliink szemben tamasztott elvarasok
mennyire sorsformald tényezok. Csoportot alkot minden egyiittlét, ami valamilyen cél érde-
kében allt 6ssze. A szocialpszicholdgiai vizsgalodasok az allandosult, szabalyozott csoportok-
ra iranyulnak, mint pl. egy iskolai osztaly és a szociometria a csoportok tarsas szerkezetének
mérésére szolgald technika. Ennek egyik eszkoze a tobb szempontu szociogram, ami a hazai
gyakorlatban Mérei Ferenc vizsgalatai nyoman terjedt el. [6]

A tobb szempontu szociogram

A t6bb szempontu jelzé a modszer Osét képezd Moreno - féle rokonszenvi szociogramtol
kiilonboztet meg. A csoport kiilonb6zé jellemzoit vizsgalja a tobb szempontih modszerrel: a
spontan rokonszenvi csoportosulast, a kdz0sség normait, motivumait, halézaton kiviili szere-
peket, a csoport 1égkorét. Az anyaggylijtés eszkdze a kerdoiv, amely a csoporttarsak koziil
személyi valasztast kivan. Tartalmazhat negativ tulajdonsdgokra vonatkozo kérdéseket is. A
feldolgozas eredménye a kolcsondsségi vazlat. Abrazolja a spontan rokonszenvi csoportosu-
lasok halozatat. A gyakorisagi tablazat az, amely valamennyi valaszt Osszesiti. Errdl leolvas-
hatd, hogy a csoportban kik hordozzék a kérdéses szerepeket. A tablazat figgéleges tengelyén
a résztvevok neve szerepel, a vizszintes tengelyen pedig a kérdések. Kiilon oszlopba 6sszesit-
ve lehet felvezetni a rokonszenvi, a funkcid, a tulajdonsag és a népszertiség kérdésére adott
valaszokat. Ezekbdl a tablazatokbol kidertiil, hogy ki hany szavazatot kapott a kiilonb6z6 kér-
desekben ¢és az is, hogy kik azok a személyek a csoportban, akik valamilyen szempontbol
meghatdrozoak, véleményformalok. A kolesondsségi €s gyakorisagi tablazat egy adathalmaz,
amely adataibdl kiszamithatd a csoport kozosségi mutatdjanak szinvonala. A két tablazat €s a
felrajzolt szociogram valaszt ad a feltett kérdésekre. A szociogram a kolcsonosségi vazlat
alapjan késziil, abrazolja a spontdn rokonszenvi csoportosuldsok héalozatat. Minden személyt
egy bekarikdzott szam jelol. A szam a nevet helyettesiti. Minden vonal egy kolcsonds kapcso-
latot jelent. A kétszeres kapcsolatot kettd, a haromszorost harom vonallal jeldljiik. A két sze-
mélyt 6sszekotd vonalak szdmaval a kapcsolatok intenzitasat dbrazoljuk. Az egyoldalu kap-
csolatokat nyilvantartjuk, mérlegeljiik, az értelmezésben felhasznaljuk, azonban mint kapcso-
latot a szociogramon nem tiintetjiik fel. FOként azért, mert a kolcsondsségek kiemelt értelme-
z¢ési tampontot nydjtanak. A szociogramon feltiintetett kapcsolatokat reélis viszonylatoknak
tekintjiik, amelyeknek érzelmi szinezete van. Bizonyos egyiittességet rogzit. Ennek az egybe-
csengésnek a révén tételezhetjiik fel, hogy a felrajzolt halozatokban csoportdinamikai hatasok
jatszodnak le. Az egyoldali kapcsolatok is redlis tényezoi a tarsas mezd Osszefliggésének, de
tartalmilag mas elemeket fejezhetnek ki. Példaul a valahova tartozas vagyat, e vagy frusztra-
ciojat. A patoldgias szinezetet is az egyoldali kapcsolatok mutatjdk a szociogramon. A
szociogram két nagy egységbdl all: egy kommunikacios csatornabol (6ttagl lanc) és egy vé-
leményformaléasra alkalmas négyszogbdl. A lancon nagyon gyorsan futnak végig a hirek, de
nem véleményformald, mint a zart alakzat, ezért a hir eltorzulhat €s pletyka lesz beldle. Ez
fesziiltségkeltd helyzetet teremt. Mivel a lanc nincs kapcsolatban a zart alakzattal, nem koz-
pont, hanem klikk. Tobb tanul6 egyszeres és kétszeres kolesonds valasztasarol van szo, ezért
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informacio feldolgozod és véleményformald. Elszigeteltsége miatt azonban nem lesz kozvéle-
mény, hanem megmarad klikk allaspontnak. A négyszog allaspontjat ez a lanc nem viszi to-
vabb. A kolcsonosségi vazlaton a kapcsolatrendszerben elfoglalt helyzetnek négy valtozatat
kiilonboztethetjiik meg: t6mb, par, laza kapcsolat és maganyossag. Az egylittmikodod csoport
halézatanak monitorozasa hasznos kijelzésekkel bir. Az elsé évfolyamban meghataroz6 sze-
repe van az idonek, hiszen alakuld csoportokrol, évfolyamrol van sz6. Dontd fontossagu,
hogy az évfolyam melyik id6szakara idozitjiik a mérést. Ebben segit az évfolyam tatora, aki a
hallgatokat kiséri a belépéstol. [7, 8]

Tranzakcids analizis

A térsas érintkezés egységét tranzakcionak nevezziik. Ha két vagy tobb ember valamilyen
tarsas 0sszejovetelen talalkozik, egyikiik elobb vagy utobb beszélgetésbe kezd, vagy mas mo-
don jelzi, hogy tudomasul vette a tobbiek jelenlétét. Ezt nevezziik tranzakcios ingernek. Erre
egy masik személy olyasmit mond vagy tesz, ami valamilyen mddon ezzel az ingerrel kapcso-
latos; ezt nevezzik tranzakcios valasznak. Az egyszert tranzakcids elemzés annak a megalla-
pitasaval foglalkozik, hogy milyen én-allapotok mozgoésitottak a tranzakcids ingert, és milye-
nek valtottak ki tranzakcios valaszt. A tranzakciokat a kdvetkezoképpen osztalyozhatjuk: ki-
egészitd vagy keresztezett, egyszerli vagy rejtett tranzakciok. A tranzakcidk rendszerint soro-
zatban zajlanak le. A sorozatokat nem a véletlen allitja el6, hanem programozottak. A prog-
ramozas a kovetkezé harom forras egyikébdl szarmazhat: Sziil6tdl, Felndttdl vagy Gyermek-
tol. [9] Eric Berne a kommunikacidéban az én-allapotokra figyel €s felhivja a figyelmet, hogy
nem mindegy, hogy a kdlcsonds kommunikdcioban a két vagy tobb fél milyen én-allapotban
sz6l a tobbiekhez. Minden egyénben harom én-allapot van jelen kiilonb6z6 tulajdonsagok
prezentdlasdban: a sziilo (elditéletes, birdlod, gondoskodo), a felndtt (feleldsségteljes) és a
gyermek (alkalmazkodd, dacos, zsarold, spontan). Konyvében leirja az egyes kommunikacios
modelleket.

A tranzakcid foglalkozik azzal a sziikségletkészlettel is, amely kielégitése hozzasegit a haté-
konyabb tevékenykedéshez.

o Az ingerlés sziikséglete: az ingerhianyos kornyezet visszaveti az emberi alkotast, mig
kielégitésiik elégedettséghez vezet. Az ismeretszerzésben pl. a kivancsisag, dontd fon-
tossagu.

o Az elismerés sziikséglete: érintés, elismerés, megerdsités - torténhet szoban, testbe-
széddel, lehet pozitiv és negativ is, szitudciohoz kotddd vagy altaldnos. Fontos, hogy
az ember visszajelzéseket kapjon ahhoz, hogy képes legyen eligazodni a kiils6 vilag-
ban, és igy dnmagaban.

e A pozicio sziikséglete: A kapcsolatrendszerben valé mozgast, a helyzetiink allapotat,
lehetdségeit K. Ernst altal javasolt OK-keret segit elrendezni [10, 11]:

1. tablazat: OK — keret:

-+ ++

En nem vagyok jol, de a maésik igen. | En is jol vagyok, a masik is. ,,Fog-
,,Lassatok hozza!* junk neki!*

- +-

En sem vagyok jol, de a masik sem. | En jol vagyok, de a masik nem.
,Hagyjuk az egészet!“ ,Megcsindlom egyediil!*

A++ helyzetben képesek vagyunk elfogadni magunkat, masokat: szavakkal, érintéssel, gesz-
tusokkal ki is fejezziik ezt, nyilvanossa tessziik.
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A+- pozicidban kevésbé fogunk masoknak pozitiv jelzést kiildeni, s itt fordulhat eld a feltétel
nélkiili negativ jelzés.

A-+ helyzetbdl elismerjiik a masikat, de magunk f6lé helyezziik. Ilyenkor nem tudjuk, vagy
nem akarjuk visszautasitani a negativ visszajelzést, a szamonkérést, szubmissziv pozicionk
van.

A - - helyzetben sem magunknak, sem masnak nem jelzilink vissza pozitiv dolgokat.

A struktura sziikséglete azt jelenti, hogy a benniink rejlé képességeket kibontakoztathassuk,
feladatainkat sikeresen megoldhassuk, arra van sziikség, hogy felismerjiik, elrendezziik ma-
gunkat térben és idoben. Tudnunk kell, milyen szabalyokat kell és érdemes betartanunk. Az
egyediillét vagy egylittlét kiilonb6z6 modozataiban eltéré mértékben nyilik lehetéség elisme-
rések begyljtésére, cseréjére. Minél tobb visszajelzést kapunk személyiséglinkre, fontossa-
gunkra vonatkozoan, anndl elégedettebbek lehetiink.

Tobb éves kovetéses vizsgalat zajlott az egyik kivalasztott iskola tantestiiletében és a célcso-
portban magasan két tulajdonsag mutatkozott, az egyik az el6itéletes sziil, a masik pedig az
alkalmazkodo6 kisgyerek. Feltételezésiink, hogy manapsag a hallgatok korében végzett moni-
torozds mas tulajdonsadgokat fog preferalni. Mivel rendelkeziink mar adatokkal, lehetdség
nyilik az Osszehasonlitdsra €s a mai generacid személyiség-strukturajanak értékelésére a
tranzakcios analizis elmélete alapjan.

A tranzakcids analizis (TA) barmely teriileten hasznalhato, ahol emberek kozotti megértésre
van sziikség, ahol fontos szerepet jatszanak az emberi kapcsolatok, fontos a tiszta kommuni-
kacio. Ezért tartjuk fontosnak monitorozni a tranzakcios allapotokat kiilonb6zé helyzetekben
¢s ezek visszatiikrozését szimulalt pedagdgiai helyzetekben.

Konfliktusmegoldas
A konfliktusok az életiink része, nem tagadni kell dket, hanem felvallalni a megoldasukat. A
szocidlis interakcid egy folyamat, ahol az egyik ember viselkedését és megélését befolyasolja
a masik ember megélése és viselkedése. KolcsoOnhatas jon létre, amely erdsitd, ellenséges
vagy konfliktussal teli.
Konfliktushelyzetben alapvetden kétféle stratégia kozott valaszthatunk:

| Nyerd — vesztd (versengd stratégia) | Nyerd — nyeré (egyiittmiikodd stratégia) ‘

A konfliktus ott jon létre, ahol a két fél koziil az egyik a masik véleményét, sziikségleteit, cél-
jait, cselekvését ellentmondonak, dsszeférhetetlennek tudja be. Régota ismert probléma, hogy
az emberek nagy része nem a konfliktust akarja megoldani, hanem gydzni akar.

A kooperald, egyiittmiikodd viselkedés a konstruktiv dontéshozatali formakat alkalmazza,
mint a konszenzus, kompromisszum, sorsolas, tobbségi szavazat, vagyis a problémara megol-
dast talal.

A verseng0 viselkedés a gydztes - vesztes megoldast adja. Az interakciot befolyéasolja az in-
terperszonalis percepcio, ami azt jelenti, hogy minden embernek bizonyos tulajdonsagokat
elélegeziink meg €s elvarasaink vannak vele szemben, értékeljiik. A mésik ember tulajdonsa-
gainak pontos ismerete fontos tarsadalmi viselkedésiink hatékonysaga szempontjabol. A leg-
gyakoribb hibak a hallo - efektus, sztereotipia, projekcio, elfogadas, elitélés, altalanositas stb.
A kommunikacidban rejld agresszio kifejezését a nevelés formalja, igy kiilonbozé viselkedési
mintakat kapunk. A kommunikéicioban 1évé negativ kod (agressziv kod elinditéi (,,elsiitd
szerkezetei”) lehetnek a szocializacids folyamatokban eltanult viselkedési formak kivaltasa-
nak. [12] Mivel a pedagodgiai folyamatban formalunk, és egyben formaldodunk, az interakcio-
ban rejld elonyok/veszélyek felismerésére sziikség van, ami egyben gyakorlast igényel.

Konfliktusmegoldasi lehetoségek
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A konfliktusban harom féle megoldasi tipust kiilonboztetiink meg: aktiv, passziv és agressziv
megoldast.

Az aktiv megoldo az asszertiv problémamegoldast alkalmazza a ,, Tiszteletben tartom a joga-
id, de elvarom, hogy te is az enyémet!”- elv alapjan. Az asszertivitds hatékony magatartast
jelent és a kovetkezo viselkedési formakat ismeri: érdekérvényesito, jogalkalmazo, szimpdatia-
kelto és kapcsolatmenedzsel6 magatartast.

A passziv problémamegoldo lemond sajat jogairdl: inkabb megcsinalja, csak ne legyen vele
probléma, nem veszi észre a problémakat, hogy ne kelljen allast foglalnia, masra hagyja a
dontést, pedig érdekeivel ez nem Osszeegyeztethetd stb.

Az agressziv problémamegoldo csupan a sajat érdekeinek érvényesitésére gondol, teszi ezt a
masik karara, jellemz6 ra az 6nzés, elfogultsag, sajat igényeinek preferalasa.[13]

2. tablazat: A konfliktusok megoldasi formdinak alkalmazasa az egyes tipusoknal

Aktiv Passziv Agressziv

- kompromisszum | - megfelelés - dominancia
- konszenzus - kikertilés - egyoldalu

- integracio - ignoralas - elfogult

- szavazas - véletlen

A személykozi helyzetekben egyes emberek allanddan aldrendelt helyzetbe keriilnek, alkal-
mazkodd médon viselkednek. Mésokra inkabb az jellemz6, hogy nem tudnak vesziteni, 6nér-
vényesitésre torekednek és nem riadnak vissza az agressziotol sem. A kivénatos viselkedési
forma egy konfliktusban az asszertivitis. Gyakorlatban minden konfliktuskezelésnél két vagy
tobb ember van jelen. Ha a felek nem tudnak megegyezni abban, hogy a problémat miként
oldjék, a konfliktus tovabb gerjed. Egy semleges kozvetitd (mediator) a probléma objektiv
mérlegelésére képes, igy eldsegiti a hatékony megoldast.

3. tablazat: Konfliktuskezelési technikak

Informaciogyijtés Kontaktuskezelés
Helyzetelemzés Problémaelemzés
Erdekérvényesités Rangsorképzés
Erdekelemzés Konfliktuselemzés

Thomas-Killmann teszt

A konfliktusok kezelésének érdekérvényesités alapti megkozelitése abbol indul ki, hogy két-
személyes konfliktus szituadcidokban szerepld személyek a konfliktusmegoldas soran érdekér-
vényesitd viselkedést tanusitanak. Az érdekérvényesités lényege, hogy a felek kinek a javat
akarjak elérni a konfliktusmegoldas soran: sajat érdekeiket tartjak szem elott, vagy a
kozos érdekeket?

Az érdekérvényesités soran otféle stratégiat Kkiilonboztetiink meg. Az egyéni
konfliktusmegoldasi stratégiak feltarasara Kenneth L. Thomas és Ralph H. Kilmann kidolgo-
zott egy eljarast, az un. TKI-t (Iventory Thomas - Kilmann Conflict Mode Instrument). [14]
Magyarorszagon a kérdéiv Thomas - Kilmann Konfliktuskezelé kérdéivként ismert. A teszt
kitoltésével a hallgatd visszajelzést kap arra, hogy melyik a preferalt médszere. Természete-
sen, a viselkedés tudatositasa lehetdséget ad a korrekciora, illetve a tananyagba beépitett?

2,.. ilyen szeminarizalt 6rak lehetnek a pedagdgiai kommunikacid, interkulturalis nevelés, drimapedagégia és
mas, a szlikség szerint meghirdetett szabadon valasztott tantargy.
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céliranyos helyzetgyakorlatokkal kondicionalhatd megoldasi stratégidkat sajatithat el a hallga-
to.

BEFEJEZES

A perszonalis — szocialis kompetencia fejlesztésénél az oktatd adatokat nyer a hallgato altal
kitoltott tesztekkel, azonban a teszt értékelésében a hallgatd aktivan részt vesz, igy visszajel-
zést kap. Az adott foglalkozasokon dolgozunk azokkal a fejlesztendd személyiségjegyekkel,
amelyekkel talalkozunk, igy a hallgat6 beépitheti sajat személyiségébe, s ugyanigy érzékeny
marad masokkal szemben is, pl. leendd tanuldival szemben, akik személyiségformaldsanal
mar aktiv szerepet tud vallalni. Egyben a célcsoport altal kapott adatok longitudinalis koveté-
se és értékelése visszajelzést ad a célcsoportokrdl. Az adatok ismeretében folyamatos kol-
csonhatasrol beszélhetiink, amely biztositja az alkalmazott kutatas és a gyakorlat kozotti aktiv
interakciot.
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GYAKORLATORIEN’I:AI:T KEPZESSEL
A LEMORZSOLODAS ELLEN

Edita SZABOOVA!

ABSTRACT

The study presents the content of methodological training courses for teachers of the Teacher
Training Department, Kindergarten and Teacher Training Department at the J. Selye Univer-
sity in Komarno. For the purpose of this training course, multiple group sessions took place.
Previous surveys showed that almost half of all students experienced problems in the profes-
sional planning of the kindergarten teacher training process and also had problems with un-
derstanding the essentials of organization, implementation and evaluation. The focus of the
meetings was on the practice-oriented training modules those are applicable for basic educa-
tional form in our area. We explored the structure of the current kindergarten state education
program and its detailed analysis. The ways and modes of students’ preparation in this area
were emphasized too. This procedure was followed by the unification of the structure of edu-
cational curriculum and the anticipations. The purpose of this training practice is the rejection
of students” dropout during their studies. Effectiveness of this study will be measured in the
academic year 2020/2021.

KEYWORDS
Janos Selye University, teachers, students, practice-oriented training, nursery school state
curriculum, educational plans, professional competencies, effectiveness, drop-out

BEVEZETES

A komaromi Selye Janos Egyetem Tanarképzé Kar, Ovo — és Tanitoképzé Tanszék oktatoi
nagyon fontosnak tartjdk az 6vodapedagogus képzésben a gyakorlatorientalt tananyagtartal-
mak beiktatasat. Az el6z6 néhany év felmérései bizonyitjak, hogy atlagban a hallgatok 35 % -
nal probléma adddik az 6vodai neveld-oktatd folyamat szakszerli tervezésénél, a szervezés, a
megvaldsitas ¢és az értékelés 1ényegének megértésénél. E ténybdl kiindulva az oktatok ugy
dontottek, hogy sziikséges e teriileten beliil az egyeztetés, mégpedig a nevel6-oktatd tervek €s
ebbdl kifolyolag az irdsos elokésziiletek szerkezetének egységesitése, hiszen az egyes maod-
szertani tantargyak keretén beliil kovetelményként jelenik meg. Ennek érdekében a tanszéken
beliil tobbszords csoportos foglalkozasra keriilt sor. A talalkozasok kézéppontjdban az alap-
képzésben alkalmazhatd gyakorlatorientalt képzési modok keriiltek megvitatasra az emlitett
tertiletet érintve.

Ismertetésre keriilt az aktudlis 6vodai allami oktatdsi program szerkezete, majd annak részle-
tes elemzése, €s a hallgatok felkészitési modja e teriileten beliil. Ezt kdvette a neveld-oktatd
tervek és az eldkésziiletek szerkezetének egységesitése. Az oktatok leszogezték annak hasz-
nossagat is, hogy a gyakorlatorientalt jellegli 6rakon a hallgatok tarsaiktol is merithetnek otle-
teket, értékelhetik azokat, ami nagyban hozzajarul szakmai kompetenciaik fejlesztéséhez [1].

1 paedDr. Edita Szaboova, PhD., Selye Janos Egyetem, Tandrképz6 Kar, Ovo- és Tanitoképz6 Tanszék, Bra-
tislavska cesta 3322, 945 01 Komarno, e-mail: szaboovae@ujs.sk
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A tanulmény egyes fejezetei €s alfejezetei a leirtak tiikrében mutatjak be az 6vodai al-
lami programokat, részletesen az aktualis 6vodai allami oktatasi program szerkezetét, a neveld
— oktat6 terv és ehhez kotddden az irdsos elokésziiletek egységesitett szerkezetét, ami kdzos
munka eredménye.

AZ OVODAI ALLAMI OKTATASI PROGRAMOK

Szlovakidban mar 2008 6ta kotelezd a kdzoktatasban az allami oktatasi programok alkalmaza-
sa, amelyek meghatarozzak a kiilonb6z6 szintli oktatasi intézményekben a tanulok részére
azon kovetelményeket, amelyeket az adott szint befejezéséig el kell érniiik. Mivel az 6vodak-
ban iskolakdteles kor el6tti oktatas folyik, ezért a 245/2008- as Kozoktatasi Torvény értelmé-
ben [2] ezen a fokozaton is kotelezd a tervezés 0sszes szintjén az 6vodai allami oktatési prog-
ram kovetelményeinek figyelembevétele.

Ovodai allami oktatasi programok rovid attekintése 2008-t6l napjainkig

Az elsd dvodai allami oktatasi programot 2008. junius 19-én fogadtak el, az ,,Allami oktatasi
program ISCED 0 — iskolakdteles kor eldtti oktatds™ megnevezéssel [3]. A program 2008.
szeptember 1-jétél 1épett érvénybe, de azon 6vodapedagdgusok szamara, akik még nem ki-
vantak alkalmazni csak 2009. szeptember 1-jét6l valt kotelezvé. A program meghatarozta az
ovodaskoru gyermekek kulcskompetencidit, a témakoroket, miivelodési teriileteket, miiveld-
dési standardokat (kovetelményrendszert €s a tartalmi tananyagtartalmakat) és a tevékenységi
formakat. Ervényessége 2015. augusztus 30- ig tartott, de csak azon 6vodakban, ahol a peda-
gogiai kozosség csatlakozott az un. pilot csoporthoz, amely tagjai a 2015. marcius 10- én el-
fogadott innovalt, az ,,Allami oktatasi program iskolakételes kor el6tti oktatasi szakasza az
ovodakban“ megnevezéssel rendelkez6 dokumentum [4]. Az emlitett program meghatarozta
az 6vodaskoru gyermekek kompetencidit (az el6z6 programhoz mérten mas megnevezések-
kel), a miivel6dési teriileteket (valtoztatott formaban és idoegységi alkalmazasi javaslatokkal),
a miivel6dési standardokat (bdvitve az értékelési kérdésekkel), és a tevékenységi formakat
(szintén valtoztatott formaban, de csak a megnevezésiiket illetden). Kimaradtak az el6z6 prog-
ramban felvazolt témakorok. A tobbi 6voda pedagogusa szamara tovabbra is a 2008-as prog-
ram alkalmazasa volt kotelezé egészen 2016. augusztus 31-ig, mivel 2016. szeptember 1-
jétdl mar a 2016-os 6vodai allami oktatasi program alkalmazasa valt kotelezévé, amelyet
minden szlovakiai 6vodaban napjainkig alkalmaznak.

A kovetkezd alfejezetben részletesen keriil bemutatasra ezen dokumentum szerkezete,
mint a nevel6-oktato tervek €s elokésziiletek kidolgozasanak kiindulépontja, amely elemzésé-
vel foglalkoztak az oktatok az elsd talalkozo alkalmaval, mégpedig az azonos szlovék és ma-
gyar nyelvi kifejezések tisztazasa érdekében.

A megbeszélés folyaman elemzésre keriiltek azon stratégidk, amelyek altal a hallgatok
megtanulnak t4jékozodni az aktualis 6vodai dllami oktatasi programban. Elsé Iépésként is-
merkednek azon szakszavakkal (igy magyar, mint szlovak nyelven), amelyek a programban
megjelennek. Lehetdségiik van a hallgatoknak a nyomtatott, vagy az elektronikus valtozat
hasznalatara. A programon kiviil el6keriil azon mddszertani anyag is, amelyben megtalalhatok
a leggyakrabban el6forduld kifejezések ugy szlovak, mint magyar nyelven. A szakszavak is-
merkedésénél kikeresik az eldforduldkat a programban, amihez magyarazat tarsul, illetve a
hallgatok kérdéseire, meglatasaikra vald valaszadas az oktatd altal. Amikor mar képesek tajé-
kozodni a programban, ismerik a szakszavakat mindkét nyelven az oktaté meghatiroz egy
tevékenységet, neveld-oktato célt, neveld-oktatd stratégidkat, amely alapjan a hallgatok kere-
sik azon kovetelményt a meghatarozott miivelddési teriileten/alteriileten beliil, amelybdl az
oktat6 kiindult. Ezt koveti az a [épés, amikor az oktatod hatarozza meg a kovetelményt, amely-
hez a hallgatok megnevezik a hozza tartoz6 miivelddési teriiletet/alteriiletet, majd tevékenysé-
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get, neveld-oktato célt, neveld-oktatod stratégidkat fogalmaznak meg. Természetesen ezt meg-
eldzi az egyes fogalmak értelmezése, mégpedig interaktiv mdodon.

Az aktualis dvodai allami oktatasi program szerkezete

Az aktualis 6vodai allami oktatasi programot 2016. julius 6 — 4n hagyta jova a Szlovak Koz-
tarsasag Oktatasiigyi Minisztériuma a 2016-17780/27322:1-10A0 szam alatt az ,,Allami okta-
tasi program iskolakoteles kor el6tti oktatasi szakasza az 6vodakban® megnevezéssel [5]. SVP
2016 Kotelezéve 2016. szeptember 1-jén valt.

Az aktualis 6vodai allami oktatasi program meghatarozza az alabbiakat:
e A nevelés és oktatas fO céljat: az optimalis kognitiv, szenzomotoros €s szocio-
emociondlis szint elérését, ami segiti a gyermeket a kotelezo iskolakezdésben és a tar-
sadalmi élet tevékenységeiben.

e A miivelddési fokozatot, mint az 6vodai (iskolakoteles kor eldtti) miivelddést: amelyet
a gyermek az dvodalatogatas befejezésével ér el: altalaban az adott év aug. 31-ig. a 6.
életévét betoltd gyermeket érinti. A miivelddési fokozat megszerzését tanusitvany
igazolja — ezt 2017 januarjatol 2019. augusztus 31- ig csak a torvényes képviseld ké-
résére volt koteles kiadni az 6vodavezeto.

e Az abszolvens profiljat: amely értelmében a gyermek az 6vodalatogatas befejezésével
felkésziilt a kotelezo iskolalatogatasra és a tarsadalmi élet egyéb aktivitasaira. Az is-
kolakdteles kor eldtti oktatasi szakasz megteremti a kdvetkezd miivelddési szintek
alapfeltételeit.

e A gyermek kompetencidit, amelyek a kovetkezok:
kommunikacios kompetenciak — a verbalis és a nonverbalis kommunikacio;

matematikai, természettudomanyos és technologiai kompetenciak — az elemi matema-
tikai miiveletek, kisérletek, felfedezések a tudomany és technika terén;

digitalis kompetenciak - a digitélis eszk6zok hasznalata elemi szinten;

a tanulas tanuldasa, problémamegoldas, alkotoi és a kritikus gondolkodas kompeten-
cidi — az effektiv tanulashoz sziikséges kompetencidk, a problémamegoldo készségek,
az alkotoi és a kritikus gondolkodés alapjai;

szocidlis és személyes kompetencidak - az egyén beilleszkedése a szocialis csoportba,
érvényesiilése a csoporton beliil, a csoporttarsak és a felnéttek kozti kapesolatok ala-

kitasa;

dllampolgari kompetenciak - az identitastudat, a tarsadalomhoz és a nemzetiséghez
val6 viszony;

munkakompetenciak - a munkahoz vald pozitiv viszony, munkajellegli tevékenységek
végzése elemi szinten.

e A miivelddési teriileteket, amelyek a kovetkezok:
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»Nvelv és kommunikacio*- amely olyan teriiletekre/tartalmakra fokuszal, amelyek a
beszéddel és az irott szoveggel kapcsolatosak. Altertiletei: a beszéd (ezen beliil: tar-
salgas; artikulacio és kiejtés; nyelvtani helyesség) €s az irott széveg (ezen belill: az
irott szoveg tartalmanak és jelentdéségének megértése; az irott szoveg funkcidjanak
megértése; a szoveg kozvetlen jelentésének megértése; a szoveg kozvetett jelentések
megértése - szokincs; a mifajok €s az irott szoveg jellemzdinek nyelvi eszkdzeinek
ismerete; az irott szoveg formadlis jelentdségének megértése; konyvnyomtatas és
konyvszerkezet ismerete; fonologiai folyamatok és tudatositas; az iras grafomotoros
feltételei.

,Matematika és informaciokezelés“- amely olyan teriiletekre/tartalmakra iranyul,
amelyek a matematikai miiveletekkel €s a digitalis eszk6zok alkalmazasaval kapcso-
latosak. Alteriiletei: szamok ¢€s kapcsolatok; geometriai és mérés; logika; és az infor-
maciokezelés (digitalis jatékok szabalyainak értelmezése, digitalis jatékok alkalmaza-
sa stb.).

.Ember és a természet - amely olyan teriiletekre/tartalmakra Gsszpontosit, amelyek
az emberrel és kornyezetével kapcsolatosak. Fontos, hogy a természethez pozitivan
viszonyuljanak [6, 7]. Alteriiletei: a természet észlelése; novények; allatok; ember;
¢lettelen természet; természeti jelenségek.

,, Ember és a tarsadalom “- amely olyan teriiletekkel/tartalmakkal foglalkozik, ame-
lyek az embert koriilvevo tarsadalmi tényezokre épiilnek. Alteriiletei: tajékozdodas az
id6ben; tajékozodas a kornyezetben; kozlekedési nevelés; a kdrnyék foldrajza; a kor-
nyék torténelme; nemzeti 6ntudat; emberek a kozeli és tavoli kdrnyezetben; az etikett
alapjai; emberi tulajdonsagok és érzelmek; proszocialis nevelés.

~Ember és a munka vilaga* - amely olyan teriiletekre/tartalmakra terjed ki, amelyek
az embert koriilvevo targyak €s anyagok megismerésére és felhasznalasra szolgéalnak.
Alteriiletei: anyagok és azok tulajdonsagai; konstrualds; felhasznalasi készségek; a
gyartas technologidja; mesterségek/foglalkozasok.

wMiivészet és kultura‘“-olyan teriiletekre/tartalmakra helyezi a hangstlyt, amelyek a
zenei neveléssel €s a vizualis/képzomiivészeti neveléssel kapcsolatosak. Alteriiletei
kozé tartozik a zenei nevelés. A miivészeti nevelés, kivaltképp a zenei nevelés
rendkiviil pozitivan hat a komplex személyiség harmonikus fejlédésére, valamint po-
zitiv transzfethatasanak koszonheten egyéb, nem zenei jellegli képességekre és kész-
ségekre, pl. a megismerd képességekre, intellektualis képességekre, a logikus gondol-
kodasra, problémamegoldasra és kommunikaciora [8, 9].

A zenei nevelés al-alteriiletei: ritmusgyakorlatok; vokalis/énekes tevékenységek; inst-
rumentalis/hangszeres tevékenységek; észlelési tevékenységek; zenei-mozgasos tevé-
kenységek; zenei — dramatikus tevékenységek.

A miivészet ¢és kultira miivelddési teriilet masodik alteriilete a képzdmiivészeti neve-
1és, amely al-alteriiletei: képzodmuivészeti tevékenységek sikbeli formakkal; képzomii-
vészeti tevékenységek térbeli formékkal; képzOmiivészeti tevékenységek szinekkel,
szinesztézia — tobb érzékszervvel valo észlelés.

»Egészség és mozgas“-amely olyan teriileteket/tartalmakat mutat be, amelyek az
egészséges ¢letmadd kialakitasaval, illetve a mozgassal kapcsolatosak. Az egészséges
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¢letmod kialakuldsanak egyik fontos szintere az 6voda. Alteriiletei: egészséges élet-
mod; higiénia és onkiszolgalas; mozgas €s testi ratermettség.

A program meghatarozza a kovetkezoket is:

e A miivelddési standardokat (az egyes miivelodési teriiletekhez rendelve), amelyek a
kovetkezok: kovetelményrendszer/teljesitményi standardok: azon kovetelményeket
hatarozzak meg, amelyeket minden gyermeknek az 6vodaskor végére kell elérnie;
tantervi tananyagtartalom/tartalmi standardok: a tartalmat, megvaldsitasi lehetosége-
ket hataroznak meg az egyes kovetelményekhez rendelve, amelyek Gtletekkel gazda-
gitjak az ovodapedagdgusokat az egyes tevékenységek megvalositdsdhoz, amelyek
folyaman elérhetik a meghatarozott kdvetelményt - célt; értékeld kérdések: amelyek
segitik az 6vodapedagdgusokat az elért eredmények kiértékelésénél.

¢ A tanitasi nyelvet, amely Szlovakidban lehet allamnyelv, illetve nemzetiségi kisebbsé-
gek nyelve. Az 6voda tanitasi nyelvét az alapitdlevél hatarozza meg. Abban az eset-
ben, amennyiben mds, mint allamnyelvii (szlovak) a tanitasi nyelv, az 6voda minden

crer

6voda tanitasi nyelvén.

e Az 6vodai nevel6-oktatd tevékenység szervezési feltételeit, ahol azon tevékenység-
forméak jelennek meg, amelyeken belill folyhatnak a neveld-oktatd tevékenységek.
Ezek a kovetkezok:

Jatékok és a gyermek daltal szabadon valasztott tevékenységek - olyan spontan, vagy
az 6vodapedagogus altal kezdeményezett jatékok: reggeli szlirés, reggeli kor — a gyii-
lekez6 és a délutani eltdvozas idészakéban — parhuzamosan a miivel6dési tevékeny-
ségek is megvalosithatok.

Egészségfejleszto gyakorlatok — a testmozgésra iranyuld szervezett gyakorlatok, moz-
gasos jatekok, amelyeket ajanlatos a jatékos tevékenységek utan beiktatni,

Miivelodési  tevékenységek — tervezett tevékenységek, a kovetelményrend-
szert/teljesitményi standardokat kovetve (individudlis, csoportos, illetve frontdlis ta-
nulasszervezéssel). Megvaldsulhat mas tevékenységi forméban is. Az idejét tekintve:
a gyermekek egyéni fejlédési liteme, életkori sajatossaguk és sziikségleteik szerint.

Szabad levegon valo tartozkodas - pedagogiai, rekreacios és egészségvédelmi funkcio-
ja van. Ide tartoznak a spontan mozgasos tevékenységek, szabad jatékok a gyermekek
valasztasa alapjan, séta. Miivelddési tevékenységek, egészségfejlesztd gyakorlatok is
megvalosithatok e tevékenységi forma keretén beliil, de 1ényeges, hogy ne menjen a
szabad mozgas karara. Csak kedvezOtlen iddjaras esetében rovidithetd, ill. kihagyhato
— ilyenkor mozgastér biztositasa szlikséges a csoportszobaban, ill. a tornateremben.

Eletvitelt megalapozé tevékenységek - amelyek a nap folyaman tbbszor is alkalma-
zésra kerlilnek.
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Ide tartozik:

az étkezés — 3 oOras idokozokben: tizorai, ebéd, uzsonna;

a pihenés — ebéd utan (minimum 30 perc a fekhelyen), heterogén életkorti csoportnal
differencialas ajanlott. Ebben az idészakaszban tiltottak a kortevékenységek;

az Onellatas - a személyi higiénia, étkezési szokasok, 61tozkddés stb.

Az 6vodai allami oktatasi programban utalasok is megtalalhatok:

e Az 6voda kotelezd személyi (perszonalis) feltételeire, amely az dvodavezetd és a tob-
bi pedagogiai alkalmazott jellemzdbire utal (végzettség, kompetenciak stb.).

e Az 6voda infrastrukturdlis feltételeire, amely azon feltételeket tarja fel, amelyek adot-
tak, illetve kialakitas alatt vannak ahhoz, hogy az 6vodai program céljai és tananyag-
tartalma megvaldsithat6 lehessen.

o Az egészség €s a biztonsag feltételeire, amelyet részletesen a 124/2006 toérvény tar-
gyal. Lényeges, hogy biztositva legyen a gyermek védelme, fiziologiai sziikségletei,
egészségvédelme;

e A sajatos nevelési igényli gyermekek nevelésére és oktatdsara, amely alatt az inkluziv
nevelés és oktatas biztositasat érti. Felhivja a figyelmet arra, hogy minden 6évoda kéte-
les lenne az elfogadasra, abban az esetben, ha sziikséges. Kiemeli, hogy minden gyer-
meknek joga van a differencialt nevelésre és oktatasra.

e A helyi 6vodai program kidolgozasanak alapelveire és feltételeire, amely azon alapel-
veket 0sszegzi, amelyeket a helyi 6vodai program kidolgozéasanal sziikséges figyelem-
be venni [5].

Az aktudlis 6vodai allami program a tervezés elsd szintjeként jelenik meg. Ezt koveti
az ezen dokumentumbdl kiindulva megalkotott helyi 6vodai program, amely a masodik szint{i
tervnek tudhato be. A tanulméany e program szerkezetét nem targyalja, mivel a hallgatok a
képzés folyaméan ennek szerkezetével foglalkoznak csak, illetve pedagogiai gyakorlatuk fo-
lyaman betekintést nyerhetnek az ilyen jellegli dokumentumokba abban az dvodéaban, ahol
gyakorlatuk folyaman tartézkodnak. A tervezés harmadik szintje a nevel6-oktato tervek,
amely szerkezetét a tanulmany kovetkezo fejezete mutatja be, illetve e fejezeten beliil az el6-
késziilet szerkezete is bemutatésra kertl.

AZ OVODAI NEVELO - OKTATO TERV ES AZ ELOKESZULETEK SZERKEZE-
TE

A tervezés egy bizonyos idéegységre sz616 tudatos pedagdgiai cselekvés, eldre dtgondolt cél-
latas — azon alternativak végig gondolasa és rogzitése, amelyek révén megvalosithatod a neve-
16-oktato folyamat [10]. Ennek tiikrében a megbeszélésen megvitatasra keriilt az a tény, hogy
szlikséges az 6vodai nevel6-oktatd tervek és az irdsos el6késziiletek szerkezetének egységesi-
tése. Ebbdl kiindulva a fejezet elsd alfejezete azon 6vodai neveld-oktato terv szerkezetét mu-
tatja be, amely elfogadasra keriilt, a masodik alfejezet pedig azon irasos eldkésziiletek szerke-
zetét ismerteti, amelyek alkalmazasra keriilnek majd az oktatds folyaman minden modszertani
jellegli tantargyat oktatd szamdara. Kozottlik prioritast élveznek azok a tantargyak, amelyek az
allamvizsga részeként is megjelennek: a testnevelés, a zenei nevelés €s képzomiivészeti neve-
1és.
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Az 6vodai neveld — oktato tervek szerkezete

A hallgatok az alapképzés 3. szemeszterében az iskolakoteles kor eldtti oktatas didaktikaja
tantargy keretén beliil csoportokban (maximum 5 f6) készitenek neveld — oktato terveket, me-
lyeket bemutatnak egymasnak, szakmailag elemeznek. A megbeszélés folyaman a felvezetés
utan az oktatok kiilonféle tervajanlatok megvitatdsa utdn megegyeztek abban, hogy alapul
hasznaljak az iskolakdteles kor didaktikaja tantargy keretén beliil alkalmazott tervvazlatot,
amelyet az 1. tablazat szemléltet.

1. tablazat: az elfogadott ovodai neveld-oktato terv szerkezete
| Tematikus egység | Téma ‘ Korcsoport ‘ Datum
Miivelddési Kovetelmény | Tevékenység | Neveld- Nevelo- Létszam Tanulasi | Ertékelés
teriilet/altertilet oktato cél | oktato szerinti forrasok | modja és
stratégiak | szervezési eszkozei
formak

A nevel6 — oktato terv egyes részeinek magyarazata:

Tematikus egység: a hallgatok tajékoztatast kapnak arrol, hogy az 6vodaban a helyi 6vodai
program tanmenetében altalaban 10 tematikus egység talalhatd (szeptembert6l — juniusig),
minden honapra egy atfogd megnevezéssel és jellemzéssel. A tervezés folyaman a tematikus
egységeket csoportos megbeszélés folyaman kreativan alkotjak meg a hallgatok.

Téma: a hallgatok tajékoztatast kapnak arrdl, hogy az 6vodaban a témak a tematikus egysé-
gekhez kotédnek (heti lebontasban). Altalaban egy tematikus egységnél 4 téma talalhato, ki-
vétel a decemberi és a janudri honap, amikor a gyermekek altalaban 3 héten keresztiil latogat-
jék az ovodat a téli mikodtetés megszakitdsa miatt. A tervezés folyaméan a csoportokban
meghatarozott tematikus egységekbdl kivalasztanak egyet, majd ehhez rendelik a témat.

Korcsoport: a hallgatok tajékoztatast kapnak arrol, hogy az évodai gyakorlatban az 6vodape-
dagogusok azt az ¢letkort jelolik meg, amely meghatarozza a csoport 0sszetételét, amely lehet
homogén (azonos életkoru: 3-4; 4-5; illetve 5-6 éves gyermekek), illetve heterogén (3-6 éves
gyermekek) — legtobbszor az egy csoportos 6vodakban jelenik meg, de a tobb csoportos 6vo-
déaban is beoszthatok a gyermekek az egyes csoportokba vegyes életkor szerint. A csoportbe-
osztasokért az 6vodavezetd a felelds. A tervezés folyamén a hallgatok eldonthetik, hogy mi-
lyen korcsoportot valasztanak (években kifejezve).

Datum: a hallgatok tajékoztatast kapnak arrdl, hogy az 6vodai gyakorlatban az az iddszak
jelenik meg, amelyhez kotddik a helyi 6vodai program tanmenetében a téma. A tervezés fo-
lyaman a hallgatok felmérik, hogy idéegységben hova sorolhato be az a téma, amelyet valasz-
tottak, s az szerint hatarozzak meg.

Miivelddeési teriiletek/alteriiletek: a hallgatok tajékoztatast kapnak arrol, hogy ezen megfo-
galmazéasok szintén a helyi O6vodai program tanmenetében taldlhatok, mégpedig
a meghatarozott tematikus egységekhez rendelve, amelyekbdl szabadon valaszthatja ki az
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ovodapedagogus azokat, amelyek leginkdbb kovethetéek a meghatarozott témahoz tervezett
tevékenységek megvaldsitasa folyaman. A hallgatok a tervezés folyaman szabadon valaszt-
hatnak az aktudlis 6vodai allami programbol felmérve azt, hogy a téméaban mely miivel6dési
teriiletek/altertiletek tartalmazzak azon kovetelményeket, amelyek kovethetok a témaban. Ez
az eljaréas azért keriil alkalmazasra, mivel nem dolgoznak egy konkrét helyi 6vodai program-
mal.

Kovetelmeények: a hallgatok tajékoztatast kapnak arrol, hogy az évodai gyakorlatban a helyi
6vodai program tanmenetében talalhatoak, mégpedig a meghatarozott tematikus egységekhez
mivelddési teriiletekhez/alteriiletekhez rendelve. Az 6vodapedagdogusok és a hallgatdk is az
altaluk kivalasztott miivelddési teriiletekhez/alteriiletekhez rendelt kovetelmények irjak be
terveikbe. amelyek leginkabb kovethetéek a meghatarozott témahoz tervezett tevékenységek
megvalositasa folyaman.

Tevékenységek: a hallgatok tajékoztatast kapnak arrdl, hogy az évodai gyakorlatban bizonyos
gyermekkozeli megfogalmazasokban jelennek meg, amelyek tiikrézik a 1ényeget, amelyek
keretén beliil a gyermekek feladatokat végeznek (minden gyermek sajat elképzelése és képes-
sége szerint), a pedagdgus pedig folyamatosan értékeli a gyermeki aktivitast, hozzaallast és az
altala kitlizott nevel6-oktatd cél elérésének szintjét, figyelembe véve az 6vodai allami oktatasi
programbol atvett kdvetelményrendszert, amelyet az 6vodaskor végéig sziikséges teljesiteni
a gyermeknek azon miivelddési teriileten/alteriileten beliil, amelyet az 6vodai allami program-
bol kiindulva iktattak be az 6vodapedagdgusok helyi 6vodai programjuk tanmenetébe. A hall-
gatok még a muvelddési teriilet/alteriilet €s a kovetelmény kivalasztasa elétt beszélik meg,
mely tevékenységek valosithatok meg a témaban, s valdjdban ehhez valasszak ki az el6zdeket.

Nevel6-oktato célok: a hallgatok tajékoztatast kapnak arrdl, hogy az dévodai gyakorlatban az
egyes (elozoleg kivalasztott) kovetelményekbdl (teljesitményi standardokbdl) kiindulva ugy
hatdrozza meg az 6vodapedagdgus, hogy azok konkrétak, realisak, elérhetdk, ellendrizhetdk,
értékelhetok legyenek. Fontos figyelembe venni az adott korcsoport egyes tagjainak aktualis
fejlettségi szintjét, hiszen ebben az esetben nem az életkorbdl indul ki az 6vodapedagodgus,
hanem a pedagdgiai diagnosztika eredményeibdl, amelyek tiikkrozik minden egyes Ovodas
aktualis fejlettségi szintjét a meghatarozott teriileteken beliil. (megjegyzés: a 3 éves gyermek
fejlettségi szintje is megfelelhet a 6 éves gyermek fejlettségi szintjének, ha olyan adottsdgok-
kal rendelkezik, vagy ingergazdag csaladi kornyezetbdl szarmazik, viszont eléfordulhat az is,
hogy a magasabb ¢életkort gyermek bizonyos okoknél fogva alacsonyabb fejlettségi szintii).
Amennyiben a gyermek nem éri el a meghatarozott célt, lehetésége van az 6vodapedagogus-
nak mas tevékenység keretén belill az elkdvetkezendd idészakban ujra beiktatni. A neveld-
oktatd célok meghatarozéasaért €s eléréséért az 6vodapedagdgus a felelds. A hallgatok a meg-
hatarozott korcsoporthoz mérten fogalmazzédk meg a nevel6-oktatd célokat, természetese az
altaluk kivalasztott kovetelménybdl kiindulva, figyelembe véve a célmeghatirozas szempont-
jait, hogy azok konkrétak, redlisak, elérhetdk, ellendrizhetdk, értékelhetdk legyenek.

Nevel6-oktato stratégiak: a hallgatok tajékoztatast kapnak arrél, hogy az 6vodai gyakorlatban
¢és sajat tervalkotasuk folyaman is sziikséges figyelembe venni a neveld-oktatd célt és olyan
eljarasokat tervezni, amelyek segitik a gyermeket a cél elérésében. A hallgatok magyarazatot
kapnak azzal kapcsolatban, hogy elényds olyan munkafolyamatokat tervezni, amelyek a
gyermek kozvetlen, tevékenységen beliili aktiv részvételére irdnyulnak, ahol van lehetdsége
minden gyermeknek sajat id6litemben és képessége alapjan tapasztalatot szerezni, illetve a
mar meglévd tapasztalatain az jabb megszerzett tapasztalatai alapjan valtoztatni. Fontos a
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tarsaival és az 6vodapedagogussal vald egyiittmiikodési lehetdségének biztositasa. Az 6voda-
pedagogus az egyes tevékenységek folyaman az 6sztonzo, segitd, koordinalo szerepet vallalja,
segitve a gyermeket a feladat élményszeri, 6romteli megoldasaban a gyermek elégedettsége,
személyiségfejlesztése érdekében.

Létszam szerinti szervezési modok: az d6vodapedagogusok és a hallgatok egyarant olyan tanu-
lasszervezési modokat terveznek, amely az adott t€émaban, az adott tevékenységhez és a meg-
hatarozott nevel0 -oktatd cél eléréséhez a legelonydsebb. Természetesen egy tevékenység
folyaman tobbféle 1étszam szerinti tanuldsszervezés is valtakozhat. A hallgatok az elméleti
felkésziilés folyaman tajékoztatast kapnak arrdl, hogy az aktualis dvodai allami oktatasi prog-
ram harom csoportja talalhatd: frontadlis (egész csoportos - a tevékenységben azonos idében —
egyszerre jelen van a csoport minden tagja) ; csoportos (a tevékenység folyaman tobb kisebb
csoportban dolgoznak a gyermekek, rotacioszerii valtakozas is lehetséges az egyes feladatok
elvégzésénél); és egyeni (a tevékenység alatt az 6vodapedagdgus csak 1 gyermekkel foglalko-
zik, természetesen mas, Onalloan megoldhatd tevékenységeket biztositva az dvodai csoport
tobbi tagjanak).

Tanulasi forrdsok: A hallgatok az elméleti felkésziilés folyaman tajékoztatast kapnak arrol,
hogy a tevékenységben folytatott feladatmegoldashoz sziikséges eszk6zokrél van szo, ame-
lyeket az 6vodapedagdgus a gyermekekkel egyiitt a neveld-oktatd folyamat szervezési szaka-
szaban készit eld. Ezt kdvetve gondoljak végig, milyen eszkozok sziikségesek az altaluk meg-
tervezett tevékenységekhez.

Ertékelés modja és eszkizei: A hallgatok az elméleti felkésziilés folyaman tajékoztatast kap-
nak arrol, hogy ez a rész azon feltételezett modszerek (eljarasok) és eszkozok Osszességét
jelenti, amelyekre a neveld-oktatd folyamat értékelési szakaszaban lesz sziikség, ahol értékel
az 6vodapedagogus és a gyermek is. Természetesen lehetdséget sziikséges biztositani az onér-
tékelésre is [11].

Amint mar emlitésre keriilt, a szaknyelv haszndlata 1ényeges ugy az 6voda tanitasi nyelvén,
mint allamnyelven, hiszen a nyelvtorvény értelmében a mas, mint allamnyelvii intézmények-
ben a dokumentumokat két nyelven kell deklaralni (igy a neveld-oktato terveket is), tehat
szlovak nyelven és az 6voda tanitasi nyelvén. Segitségiil szolgalhat tehat az Allami Pedagogi-
ai Intézet altal kiadott tablazat, ahol a legfontosabb kifejezések megtalalhatoak mindkét nyel-
ven [12], illetve a komaromi Selye Janos Egyetem Tanarképz6é Kardn oktatok egy csoportja
altal megalkotott szlovak-magyar pedagogiai terminologiai kézikonyv is [13].

A tervezés kulcsfontossadgu szerepet tolt be, lehetdséget, atgondolt felkésziilést biztosit
bizonyos témakhoz kotddo tevékenységek szervezéséhez, megvaldsitasdhoz és értékeléséhez.
Felhivjuk a hallgatok figyelmét arra, hogy a terv nyitott marad, az 6vodapedagogus (illetve a
hallgat6 pedagogia gyakorlata folyaman) a gyermekek igényeibdl kiindulva, illetve a kialakult
(eldre nem vart) helyzetek kialakuldsa miatt barmikor megvaltoztathatja, kiegészitheti, illetve
néhany tervezett tevékenység akar ki is hagyhat. Mivel az dvodai tevékenységet vezetd peda-
gogiai gyakorlat folyaman a hallgatok a tervezésen kiviil a neveld-oktatd folyamat tobbi sza-
kaszaval is talalkoznak szakmai elemzés ttjan vitatjuk meg audiovizudlis eszkdz hasznalata-
val (amelyen egy komplex tevékenységet lathatnak) a szervezés, megvalositas és az értékelés
néhany lehetséges modjat. Minden hallgaté elmondhatja meglétasait, illetve megnyithatjak az
oktatd koordinalasaval a problematikus teriileteket. A megalkotott tervek bemutatasra kertil-
nek, amelyet szintén szakmai elemzés kovet. Ezek utan minden hallgat6é individualisa kiva-
laszt egy tevékenységet, amelyhez megalkotja az irdsos el6késziiletét, amely szintén bemuta-
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tasra és megvitatasra keriil, az esetleges korrekcio lehetdségével. Az elokésziilet szerkezetét a
kovetkezo alfejezet részletezi.

Az irasos elokésziiletek szerkezete

Ahhoz, hogy a hallgaté megszerezze és bdvitse szakmai kompetencidit a neveld — oktatd fo-
lyamat egyes szakaszainak megértését illetden — a tevékenység tervezését, szervezését, meg-
valdsitasat és értékelését, sziikséges, hogy azokat atgondolja €s segitségként irdsban is rogzit-
se. Erre szolgal az irasos elokésziilet, amely szerkezetét és az egyes részek €rtelmezését a 2.
tablazat szemlélteti.

2. tablazat: az egységesitett irasos eldkésziilet szerkezete

Déatum A hallgaté egy altala kivalasztott, tervezett tevékenység megvaldsi-
tasdhoz kotédé nap datumat (a meghatarozott héten beliil, ami a
neveld-oktatd tervben szerepel) irja be.

Korcsoport A hallgaté azon nevel6-oktatd tervben megjelolt korosztalyt irja be,
amely alkotdsdnak részese volt.
Tervezett 1étszam: A hallgaté a pedagodgiai gyakorlat folyaman a csoportba beiratott

gyermekek létszamat irja be, mivel eldreldthatdan nem tudhatja sem
az 6vodapedagogus, sem a hallgaté hany gyerek lesz jelen. Az okta-
tas folyaman a hallgat6 az altala meghatarozott 1étszamot tiinteti fel.

Tematikus egység A hallgaté a pedagogiai gyakorlat folyaman azon 6voda helyi prog-
ramjanak tanmenetében megjelolt tematikus egységet koteles beirni
(amennyiben nem egyezett meg masként a gyakorlatot vezet 6vo-
dapedagogussal), ahol a gyakorlatat végzi. Az oktatds folyaman
azon neveld-oktatd tervben megjeldlt tematikus egységet irja be,
amely alkotdsaban részt vett.

Téma A hallgaté a pedagogiai gyakorlat folyaman azon 6voda helyi prog-
ramjanak tanmenetében megjel6lt témat koteles beirni (amennyiben
nem egyezett meg masként a gyakorlatot vezetd 6vodapedagdgus-
sal), ahol a gyakorlatat végzi. Az oktatas folyaman azon neveld-
oktatd tervben megjeldlt témat irja be, amely alkotasdban részt vett.

Tevékenység A hallgaté a pedagodgiai gyakorlat folyaman a gyakorlatot vezetd
ovodapedagdgussal besz€éli meg a tevékenység kivalasztasat. Az
oktatas folyaman azon nevel6-oktatd tervben megjeldlt - egy kiva-
lasztott tevékenységet ir be, amely alkotasaban részt vett.

Miivelddési terii- | A hallgat6 a pedagdgiai gyakorlat folyaman azt a miivel6dési teriile-
let/alteriilet/al- tet/alteriiletet irja be, amelyet a gyakorlatot vezetdé dvodapedagogus
alteriilet hataroz meg (feltételezve, hogy a helyi 6vodai program tanmeneté-
bdl indul ki). Az oktatds folyaman azon neveld-oktatd tervben meg-
jelolt miivelddési teriiletet/alteriiletet irja be, amely alkotdsaban

részt vett, és amelyet a csoport a kivalasztott tevékenységhez ren-
delt.

Kovetelmény A hallgat6 a pedagogiai gyakorlat folyaman azt a kdvetelményt irja
be, amely a meghatarozott miivelodési tertiletet/alteriiletet alatt ta-
lalhatd, amelyet a gyakorlatot vezeté o6vodapedagdgus hatarozott
meg (feltételezve, hogy a helyi 6vodai program tanmenetébdl indul
ki). Az oktatas folyaman azon neveld-oktato tervben megjelolt mii-
velddési teriiletet alteriiletetéhez rendelt kovetelményt irja be, amely
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alkotasaban részt vett, amelyet acsoport atervezés folyaman
a hallgato altal kivalasztott tevékenységhez rendelt.

Nevelg-oktato cél

A hallgatdé az elézdleg meghatarozott kdvetelménybdl kiindulva
fogalmazza meg, ugy, hogy az megfeleljen a célalkotas kritériumai-
nak (lasd az el6z6 fejezetben leirtakat).

Nevel6-oktatd stra-

tégiak

A hallgatdo az altala megfogalmazott cél elérését segitd nevelo-
oktaté stratégiakat jeloli meg, amelyek a heti neveld-oktatd tervben
szerepelnek, esetlegesen ezeket boviti.

Létszam szerinti
szervezési mod/ok

A hallgaté az éltala megfogalmazott cél elérését segitd, a tervezett
neveld-oktatd stratégidkat legjobban alkalmazhatd szervezési mo-
dokat jeloli meg, esetlegesen ezeket boviti.

Tanulasi forrasok

A hallgatd azon eszkozoket jeldli meg, amelyek segitik

a tevékenység zokkenOmentes megvalositasat.

Az értékelés modja
és eszkozei

A hallgat6 azon értékelési modokat és eszkozoket jeloli meg, ame-
lyek segitik 6t és a gyermekeket az értékelésben, tigy a folyamatot,
mint a produktumokat illetéen, beleértve az dnértékelést is (kiindul-
hat a nevel6-oktato tervébol, de azokat bovitheti is).

MEGVALOSITAS:
A tevékenység fel- A hallgato részletesen irja le, milyen motivacidos modot kivan al-
vezetése kalmazni, illetve milyen valasztasi lehetdségeket biztosit
a gyermekek szamara.
A tevékenység fo- A hallgatd részletesen irja le, hogy a megtervezett neveld-oktatd
lyamata stratégidkat, eszkozoket, tanulasszervezési modokat, hogyan szeret-

né alkalmazni, milyen valasztasi és korrekcios lehetdségeket bizto-
sit a gyermekek szdmara.

A tevékenység leza-
rasa/értékelése

A hallgaté részletesen irja le, hogyan zarja le a tevékenységet, illet-
ve a megtervezett értékelési modokat és eszkozoket hogyan szeretné
alkalmazni, biztositva a folyamat, a produktumok értékelését

a gyermekek altal, illetve az Onértékelés lehetdségét. Ezen kiviil
részletezi azt is, hogy 6 (mint jovenddbeli pedagogus) milyen mo-
don értékel és onértékel.

Remélhetd, hogy amennyiben az §sszes mddszertani jellegli tantdrgy kdvetelményéve
valik az el6késziilet irdsa az egységesitett szerkezet szerint, és természetesen annak szakmai
elemzése, ahol a hallgatok felfedezhetik esetleges hibaikat, amelyeket korrigalhatnak, maga-
biztosabban késziilnek majd fel akar a kotelezd 6vodai tevékenységet vezetd gyakorlatra, a
tantargyi vizsgakra és az allamvizsgara.

BEFEJEZES

A jovenddbeli 6vodapedagdgusokat oktatok feleldsségteljes feladatot vallaltak fel.

A talalkozasokon résztvevOk megbeszélték, hogy a testnevelés, a zenei - és képzémiivészeti
nevelés modszertanat oktatok moédositjadk a programban meghatarozott kovetelmények ma-
gyar nyelvli forditdsat, ami a meglévo, jelenleg alkalmazott dokumentumban nem teljesen
szakszeri. E teriileteken beliil féleg a megfeleld szaknyelv beiktatdsa szlikséges. A jelenlévd
oktatok megegyeztek, hogy a modositott valtozatot és az egységesitett neveld — oktatd tervek
¢s elokésziiletek szerkezeteit mar a kovetkezd akadémiai évben alkalmazni fogjak az oktatas
folyaman. Az effektivitds mérése a 2020/2021-es akadémiai évben valdsul meg.
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Feltételezhetd, hogy amennyiben a modszertani jellegli tantargyak keretén beliil az ok-
tatok megalapozzak a jovenddbeli 6vodapedagdgusok szakmai kompetenciait a nevel6 — okta-
to folyamat tervezesét, szervezését megvaldsitasat és értékelését illetéen, kellé dnbizalommal
folytatjak tanulményaikat, megeldzve ezzel a fels6foka tanulményaik elhagyasat (akar az év-
kozi vizsgak, akar az allamvizsga sikertelensége miatt, vagy a kelld gyakorlatiassag megszer-
zésének hidnyérzete miatt), ezzel is kovetve a Selye Janos Egyetem Tandrképzdé Karan beliil
tevékenykedd Ratio Pedagégiai Kutatdcsoport egyik célkitlizését - a lemorzsolodas megeld-
zését [14, 15]. A lemorzsolddas napjaink felsdoktatdsanak egyik rendkiviil aktudlis kérdése,
problémaéja. A fogalom értelmezése egyrészt igen egyszert, iskolaelhagyast jelent, masrészt
egy rendkiviil sokszini, tobb komponensbdl allo folyamat, jelenség. A fogalom tobbréti ér-
telmezése magaban hordozza azt a tényt is, hogy a jelenség megoldasa is egy komplex, tobb
részletre, iranyra kiterjed6 folyamatnak kell, hogy legyen [16]. Az eredmények tiikrében a
hallgatok lehetd leghatékonyabb, gyakorlatorientalt képzése az egyik lehetséges teriilet, mely
segitségével a hallgatdé kompetensé, felkésziiltté, ezaltal magabiztosabba valik az 6vodai gya-
korlatban, ezzel is csokkentve az iskolaelhagyast, vagy a palyaelhagyast.

KOSZONET

Koszonet a megbeszélésen részt vevd kollégaknak, akik szabadidejiiket nem sajndlva aktivan
vettek részt a talalkozokon, és felvallaltak az egyes kovetelmények sziikség szerinti szakszer
atfogalmazéasat magyar nyelven.
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EGYETEMI HALLGAT(’),K ABSZTRAKT GONDOLKO]?AS I
KEPESSEGENEK VIZSGALATA EGY MUSZAKI FELSOOK-
TATASI INTEZMENYBEN

Péter TOTH! — Kinga HORVATH?

ABSTRACT

In Central European technical higher education, the degree of drop-out rates is high, especial-
ly for real subjects [32]. The reason behind this is the abstract thinking of students with very
different levels of development.

In the first part of our study the abstract thinking ability is interpreted, then the aim of the re-
search is formulated, the applied measuring instrument and the most important attributes of
the 93 students participating in the research are presented.

First among the first results of the pilot research the connection was looked for between the
raw points achieved on the test and the time spent on the solution, clusters were formed, and it
was found that one of the determining factors of group formation is the total time expenditure.
Both variables are considered normal. The linear regression method proved to be a link be-
tween the two variables. Finally, by item-by-item analysis, it was found that the test has a
very varied set of tasks, and therefore the measuring instrument is well differentiated.

KEYWORDS: abstract reasoning, logical thinking, inductive reasoning, technical higher
education, STEM, drop-out

BEVEZETO

Az absztrakt gondolkodast leginkabb két féle nézépont feldl értelmeztetjiik. Létezik olyan
felfogas, amely az absztrakt gondolkodast és kovetkeztetés képességét az intelligencia elemei
kozé sorolja [1] olyan elemekkel egyetemben, mint (1) a tapasztalatokbol val6 tanulds és azok
alkalmazéasanak képessége, (2) a valtozo és bizonytalan vilag szeszélyeihez valo alkalmazko-
das képessége, (3) az a képesség, hogy az ember 6nmagat motivalja, €¢s eredményesen hajtsa
végre a rd var6 feladatokat.

A masik nézdpont az absztrakt gondolkodast az emberi megismerés egyik fontos modjaként
értelmezi. Altala képesek vagyunk bonyolult, elvont dolgokbél kiemelni a Iényeget, felismer-
ni az Osszefiiggéseket. Ez pedig nélkiilozhetetlen a miiszaki tartalmt ismeretek megértéséhez
is. Az absztrakt gondolkodas fontos szerepet jatszik a kovetkeztetések levonasaban, az itélet-
alkotasban, a torvények és torvényszeriiségek felismerésében, vagyis a logikus gondolkodas-
ban, tovabba a fogalomalkotasban is. [2] [3] [4]

Az agyi képalkoto vizsgalatok 0j bizonyitékokat szolgaltattak arra vonatkozoan, hogy a serdii-
16kor a folyamatos idegi fejlddés iddszakat jelenti [5], amely hosszabb ideig tarthat, mint ami
Piaget [6] elméletébdl kovetkeznék. . Bizonyitottak ezt a tanuldk egyszerii algebrai egyenletek
megoldasara valo képességének vizsgalata soran is. A kapott eredmények azt mutattak, hogy
a fiatalabb tanulok kevésbé pontosak ¢€s lassabbak az egyenletek megoldasanal a betiikkel,
illetve szimbdolumokkal vald kifejtés kapcsan, mint a szamokkal. Kiichemann [7] arr6l sza-
molt be, hogy a 15 év alatti tanulok tobbsége nem ismeri az algebrai betliket (szimbdlumokat)
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ismeretlenként vagy altalanositott szamként, amit a hivatalos operativ gondolkodoktol elvar-
nanak. Ez a kiilonbség az iddsebb tanuloknal (16—17 év) eltlint, ami arra utal, hogy elvont
(absztrakt) érvelési szintet értek el [8]. Hasonl6 kovetkeztetésre jutottak a stratégiaik elemzése
révén is, ami arra utal, hogy a fiatalabb tanuldk tobbnyire konkrét stratégidkat alkalmaztak,
mint amilyen példaul a szdmok beillesztése, mig az idOsebb tanulok altalaban absztraktabb,
szabalyalapu stratégiakat kovettek. Kusmaryono, Suyitno, Dwijanto és Dwidayati [9] arrél
szamolnak be, hogy a matematikai problémamegoldas kutatdsdban részt vevo 14-15 éves ta-
nuldk egyike sem érte el az absztrakt gondolkodds mindségi stadiumat. Ezek az eredmények
azt mutatjak, hogy az algebrai' gondolkodas fejlesztése olyan folyamat, amely hossza idén
keresztiil bontakozik ki. [10]

Mindebbdl lathatd, hogy az absztrakt gondolkodasi képesség fontos szerepet jatszik a mate-
matika €s a természettudomanyi — ideértve a muszaki — targyak tanulasa soran. Lawson [11]
ugyanakkor azt javasolja, hogy az absztrakt fogalmak tanitasat késleltessiik addig, amig az
agyi érés lehetOvé teszi az atmenetet a formalis miikodés szakaszara, annal is inkabb, mivel a
tanulok absztrakt gondolkodasi képességének kialakuldsat nehezitik a kognitiv, didaktikai,
pszichologiai, episztemologiai akadalyok. [12] A részletesebb kutatasi eredmények ismerte-
tése elott ezért els0ként néhany ide kapcsolodo fogalmat tekintiink at.

ABSZTRAKT GONDOLKODASI KEPESSEG

Az absztrakcio az elvonatkoztatdst jelenti, vagyis a 1ényeges ¢€s 1ényegtelen jellemzdk elkiilo-
nitését, a 1ényegesek kiemelését és a Iényegtelenek figyelmen kiviil hagyasat. Az absztrakci-
oOt, vagyis a felismert altalanos vonésok kozott a Iényeges jegyek kiemelését, mas szoval a
megkiilonboztetést, igy a gondolkodasi miiveletek egyikének értelmezhetjiik. [13]

Az ember abban is kiillonbozik mas él6lényektdl, hogy az érzékelést és az észlelést meghalado
moddon is képes értelmezni és megismerni a kortilotte 1évo vilagot. Példanak okaért egy mér-
nok absztrakciok révén le tudja irni az egyes miiszaki jelenségeket meghatarozo szabalyokat,
azok alkalmazasa altal elvont rendszert képes 1étrehozni, s e rendszerben gondolkodni is ké-
pes. A miiszaki modellezés jo példa erre.

A fontosabb absztrakciok koziil kiemelendd a dolog, a tulajdonsag €s a viszony. A legéltala-
nosabb gondolkodési miiveletek ezek egymdasba vald atalakitasara iranyulnak. A dolognak
tulajdonsagai vannak, ¢ tulajdonsagok alapjan lehet a dolgok ko6zott viszonyt felallitani.
Ugyanaz a viszony, illetve ugyanaz a tulajdonsag kiilonb6z6 dolgokban is eléfordulhat, s ez
képezi alapjat az analogikus kovetkeztetésnek, az analogidkat alkalmazo gondolkodasnak
[31].

Adey Philip és Csapo Bend [14] szerint a gondolkodas néhany form4jat tulajdonsagpéarokkal
lehet jellemezni. Egy tulajdonsagpart kivéve a legmagasabb szintli gondolkodasban a két tipus
egymast kiegészitve jelenik meg, vagy pedig az adott helyzettdl fiigg, melyik alkalmazhat6
eredményesebben. Ilyen dichotomia figyelhetd meg a kovetkezd gondolkoddsmoddokban:
kvantitativ — kvalitativ gondolkodas, konvergens — divergens gondolkodas, holisztikus — ana-
litikus gondolkodas, deduktiv — induktiv gondolkodas. Kivételt a konkrét — absztrakt gondol-
kodas jelenti, mivel e fogalompar esetében nem érvényes a két tag egyenértékiisége, mivel az
absztrakt gondolkodas erdteljesebb, mint a konkrét. Lestyan és Szaboné Balogh [13] szerint a
konkrét gondolkodas alapjat képezi a logikus kovetkeztetések megfogalmazésa, mint példaul
az egyedi esetekhez, konkrét szituaciokhoz kapcsolddd osztalyozas, soralkotas, tagonkénti
megfeleltetés, az egyszerli okozati Osszefiiggések keresése. ,,Az absztrakt gondolkodas a té-
Nemrégiben kimutattak [15], hogy az emberek gondolkodasi stilusa befolyasolja a kockazat-
vallalasi magatartasukat. Azok, akik elvontan gondolkodnak, fokozottabb kockazatvallalasi
hajlamot mutattak, mint a konkrét gondolkodastiak. Késdbb megallapitottak [16] azt is, hogy
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a férfiak altalaban erésebben kockazatvallalok, mint a nék. Egyéb kutatasi eredmények, ame-
lyek az agy mukodése és a gondolkodési folyamat kozti kapcsolatot keresték azt bizonyitot-
tak, hogy az absztrakcio6 a vizudlis észleléshez kapcsolddo hatso régiokban fellépd aktivitassal
[17], a konkrét gondolkodas pedig a prefrontalis kéregben torténd aktivalédassal [18] van
Osszefiiggésben. Known, Lawson [19] azt is megallapitottak, hogy a prefrontalis lebenyaktivi-
tas egyes tesztjei nagymértékben korreldlnak a tudomanyos érvelési képességgel, a tudoma-
nyos tévhitek elutasitasanak képességével €s a helyes otletek elfogadasaval.

»A kvantitativ gondolkodas olyan szituacidkra jellemzd, amikor az adott probléma megolda-
sdhoz a mennyiségekkel ¢és a szamtani muveletekkel kapcsolatos eszkdzoket €s eljarasokat
alkalmazzuk. A kvalitativ gondolkodas inkabb a valtozok természetére, valamint az 6sszeha-
sonlitashoz és a prioritdsok meghatarozasahoz sziikséges dontésekre 6sszpontosit™. [14]

A konvergens gondolkodast olyan tipust feladatoknal alkalmazzuk, amelyek egyetlen jo
megoldas felé haladnak. Jellemzdi a logikus kovetkeztetés képessége, az elvonatkoztatasi
képesség, a szabalyok felismerésének képessége. A divergens gondolkodés soran eldtérbe
keriil a kreativitas, a gondolkodas konnyedsége, folyékonysaga, minél tobb otlet felvetésének
a lehetdsége, lj szempontok, modszerek figyelembe vétele, eredetiség, problémaérzék. A fel-
adatok megoldasanal jellemzo6 a széttartd6 gondolkodas, tobbiranya gondolkodas, amely sza-
mos lehetdséget megvizsgal, szdmba vesz, mérlegel [13], ugyanakkor a feladatmegoldasnal
jelentds szerepet toltenek be az alkalmazott stratégiak [28].

Adey ¢és Csapd szerint [14] a holisztikus gondolkodés célja ,,a szituicio attekintése a maga
komplexitasaban, a ,teljes képre” alapozott konkluzié kialakitasa, amikor a részletek keve-
sebb figyelmet kapnak. Ezzel szemben az analitikus megkdzelités a részletekre fokuszal, és
apranként vezet el a probléma megoldasahoz.”

Amig az induktiv gondolkodas az 0 tudds megszerzésének egyik legfontosabb eszkoze, addig
a deduktiv gondolkodas igaz ismeretekbdl vezet ujabbakhoz, ha a formalis logika szabalyait
betartjuk. Induktiv gondolkodasra els@sorban akkor van sziikségiink, amikor megfigyelésein-
ket, tapasztalatainkat 01j (alkoto jellegli problémamegoldas), illetve hasonlo (analdgias tudas-
transzfer) szitudcidkban kivanjuk hasznositani. Az el6bbi esetben nyert 1) tudds mindig ma-
gaban hordozza a bizonytalansag, illetve a tévedés lehetdségét. Amig a deduktiv gondolko-
dast a miiveletvégzés, a logikai szabalyok alkalmazésa jellemzi, addig az induktiv gondolko-
dast a proba-szerencse modszer, a szabalyok keresése, felismerése jellemzi. A kétértékii logi-
ka nem tehetd azonossa a deduktiv gondolkodassal, de abban mindenféleképpen meghatarozo
jelentéséggel bir.

Carroll [20] a gondolkodasi képesség ,,alképességeként” emliti az induktiv, illetve a deduktiv
gondolkodast. Nagy Jozsefnél [21] viszont a gondolkodasi képesség komponensei a kdvetke-
z0k: konvertalasi, rendszerezési, logikai, kombinativ képesség. Sternberg (Id. [3]) parhuzam-
ba allitja egymassal a deduktiv és az induktiv gondolkodast, megallapitja, hogy a kiillonbség
elsésorban az informacio-feldolgozo eljarasok - szelektiv atkddolas, szelektiv 6sszehasonlitas,
szelektiv kombinalas - mentén keresendd. Amig az induktiv gondolkodés sordn az elsé kettd,
addig a deduktiv gondolkodés soran a harmadik eljaras tekintheté dominansnak. Vidakovich
[22] szerint ,,a deduktiv gondolkodas alapkészségeinek két csoportjat kiilonboztetjiikk meg: a
kétvaltozos miiveleteket, valamint az ezek hasznalataval felépithetd kétpremisszas kovetkez-
tetéseket, illetve az ezeknek megfeleld készségeket.”

Klauer [3] szerint az induktiv gondolkodas ,,... szabalyszertiségek és rendellenességek megta-
lalasat jelenti, mégpedig tigy, hogy tulajdonsagokat és relaciokat (viszonyokat) dsszehasonlit-
va hasonlésagokat, kiilonbségeket, valamint egyiittesen megjelend hasonlosagokat és kiilonb-
ségeket ismeriink fel. ,,Két szituacid vagy esemény kozotti relacidos hasonlosag felismerését és
hasznalatat az analogias gondolkodas képessége teszi lehetdvé” [23], amely olyan gondolko-
dasfajta, amit specifikus példak vagy esetek kozott alkalmazunk, amikor tudunk valamit az
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egyik példarol és azt hasznaljuk az 0j informacié kikovetkeztetésére a masik példardl. Az 1.
tablazat az induktiv folyamatok két nagy teriiletén, a tulajdonsagok ¢és a viszonyok (relacidk)
vonatkozédsaban értelmezhetd miiveletek korét adja meg, s ez képezi azoknak a teszteknek az
alapjat is, amiket a kutatas soran alkalmaztunk. Ilyenre latunk példat az 1. dbran. [24]

1. tablazat: Az induktiv miiveletek (Sajat tabldzat)

Tulajdonsdagok Viszonyok (Reldciok)
Hasonlosag Altalanositas Kapcsolatok felismerése
Kiilonbség Megkiilonboztetés Kapcsolatok megkiilonboztetése
Hasonldsag és kiilonbség egyiitt Osztalyozas Rendszeralkotas
A B C D

1. dbra: Mintapélda az absztrakt logikus gondolkoddasra (Newton — Bristoll, é.n.)

A hallgatok feladata volt felismerni az egyes alakzatokon beliili tulajdonsagokat (a kis négy-
zetek szama, helyzete, szine, stb.) és viszonyokat.

Kiilon-kiilon megvizsgalva az induktiv gondolkodéas komponenseit megallapithato, hogy igen
magas korrelacios kapcsolatot mutatnak a tudas legkiilonfélébb komponenseivel (tanulményi
eredmények, tantargyi tesztek, deduktiv és korrelativ gondolkodas), illetve az intelligenciaval,
vagyis a kapott eredmények a kognitiv teljesitmények jellemzésére kivaloan alkalmasnak mu-
tatkoznak®.

A KUTATAS CELJA, ESZKOZEI

A kutatas legfontosabb célkitiizése volt, identifikalni azokat a kompetenciakat, amelyek egy-
részt osszefiiggésbe hozhatok a lemorzsolodassal, masrészt elorejelzik a lemorzsolodast, har-
madrészt pedig a munka vilagaban valo helytallas szempontjabol is fontos jelentoséggel bir-
nak.

Az absztrakt gondolkod4s az emberi megismerés egyik fontos formaja. Altala képesek va-
gyunk bonyolult, elvont dolgokbdl kiemelni a lényeget, felismerni az Osszefliggéseket. Ez
pedig nélkiilozhetetlen a megértéshez. Az absztrakt gondolkodas fontos szerepet jatszik a ko-
vetkeztetések levonasaban, az itéletalkotasban, a torvények és torvényszertiségek felismerésé-
ben, vagyis a logikus gondolkodésban, tovabba a fogalomalkotasban is. Mindebbdl lathato,
hogy az absztrakt gondolkodési kompetencia fontos szerepet jatszik a matematika és a termé-
szettudomanyos targyak tanuldsa soran. Mivel sajnos e tantargyak élen jarnak a lemorzsolo-
dasban, ezért kutatasunk fokuszéaba az absztrakt gondolkodasi képességet allitottuk.

A miszaki életben a modellezés meghatarozo jelentdséggel bir. A modellalkotés egyik célja a
miszaki rendszerek tulajdonsagainak, viselkedésének elemzése, megértése (analizis). E mo-

3 Az absztrakt gondolkodas a kognitiv képességek magasabb szintjének megnyilvanulasa, mely az agy egyes
részeinek hatékony egyiittmiikodésére, aktivitasara utal. Ezen képességek egyik alapfeltétele a transzferhatas,
pontosabban a pozitiv transzferhatas, mely a képességek egymasra vonatkozo pozitiv atvitelét jelentik. A pozitiv
transzfer egyik legjobb indikatora lehet a zene, zenei tevékenységek, aktiv vagy passziv zeneterapia, vagy miivé-
szetterapia is, melyek koztudottan komplexitasuk miatt garantaljak az agyi teriiletek magas aktivitasat, az egyes
agyi teriiletek szinapszisokkal valo jobb 0sszekotését, ezaltali hatékonyabb miikodését. [29],[30]
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dellezésben az absztrakcional emlitett tulajdonsadgok és relaciok meghatarozo jelentdségiiek.
A modellezésnél hasznalt modszerek és eszkdzok igen valtozatosak lehetnek, amelyek a valds
rendszerbdl nyert informécidkon nyugszanak. Ezek az informaciok lehetnek elméletiek vagy
gyakorlatiak. Elobbiek matematikai, fizikai, stb. elméletek, amelyek tobbnyire differencial-
egyenletek, mig az utobbiak tapasztalati (megfigyelt, mért) adatok 0sszessége.

A mérnokhallgatoknak fejlett absztrakt gondolkodasi kompetenciaval kell rendelkezniiik mar
felsGoktatasi tanulméanyaik megkezdése elétt, s a tanulmanyaik folyaman épp a tananyag
absztrakt volta révén e képességiik fejlesztheté. A lemorzsolddas egyik oka lehet, ha az abszt-
rakt gondolkodasi képesség nem ér el egy kritikus szintet.

Felmertl a kérdés, miként lehet a specifikus tantargyi ismeretek (pl. matematika, fizika) nél-
kiil megbizhatoan mérni a hallgatok ebbéli fejlettségét. Szamos modszer kinalkozik erre, bi-
zonyos intelligencia tesztektdl kezdve az induktiv gondolkodast mérd teszteken keresztiil a
specialis, az adott képességkomponensre fokuszalé mérdeszkozokig bezardlag.

Kutatdsunk soran a munkaerd-piaci elvarasokat hangsulyosan figyelembe vevd Psychometric
Success WikiJob Ltd. (Egyesiilt Kirdlysag, London) altal kidolgozott méréeszkozok koziil az
absztrakt gondolkodasi tesztet alkalmaztuk. [24] A teszt Osszedllitdsakor az egy- és tobbfakto-
ros intelligencia elméletekre alapoztak mérdeszkoziiket.

A faktoranalizis modszerének kidolgozasa Charles Spearman nevéhez flizédik. Vizsgalatai
alapjan megalkotta a ,,g” faktort, amelyet az altalanos intelligencidnak nevezett el. Spearman
szerint 1éteznek ugyan specidlis intelligenciafaktorok is, de a vizsgalatok soran ,,...a teszt-
pontszamokban jelentkezd Iényeges kiilonbségek kizardlag egyetlen szellemi képességre, a
mentélis energidra vezethetdk vissza.” [25]

Ezzel szemben Louis L. Thurstone egy hétfaktoros modellt dolgozott ki: verbalis értés, verba-
lis kifejezOkészség, szamolas (matematikai miiveletvégzés), emlékezet, észlelési gyorsasag,
kovetkeztetési képesség és térbeli viszonyok feldolgozasa.

Spearman azt a kovetkeztetést vonta le kutatasaibol, hogy azok az egyének, akik jol teljesite-
nek bizonyos intelligencia teszteken, azok jo eredményeket érnek el mas teljesitményteszte-
ken is, mint amilyen példaul a szokincs-proba, egy matematika teszt, vagy egy téri képessé-
geket mérd feladatlap, illetve rosszul teljesitenek azok, akik gyengébb eredményt produkalnak
az intelligencia teszten.

Ugy vélte, hogy valamennyi intellektualis feladat megoldasahoz 1étezik egy vagy tobb olyan
kozos tényezd, ami a sikeresség zaloga.

Spearman a g-faktort két részre bontotta, (1) kdvetkeztetéses logikai (eduktiv) és (2) az in-
formacio tarolasaval és elOhivasaval kapcsolatos reproduktiv képességekre. Az elobbihez
kapcsolodik példaul a Raven-teszt, mig utobbihoz a szdkincs teszt. [26]
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2. abra: A mérdeszkoz feladattipusai (Newton — Bristoll, é.n.)

Az eduktiv képességek kovetkeztetésen alapuld logikai miiveletekre utalnak, amelyek révén
az észlelt informaciokbol az 0sszefliggések felismerése és megértése altal, a kontextualis tar-
talmakat figyelembe véve 1 tudas jon 1étre. A probléma egészének megértéséhez holisztikus,
mig megolddsdhoz a részek kozotti kapcsolatok, Osszefliggések felismerésének képessége
sziikségeltetik. A probléma értelmezése tobb mint egy atfogé mintazat-felismerés (Gestalt),
lényegkiemelésre és a lényegtelen dolgok figyelmen kiviil hagyéasara is sziikség van. Ezek
tobbnyire nem verbalizalhatok, ezért leginkdbb geometriai alakzatok (négyzetek, sokszdgek,
korok stb.) alkotjak a mérdeszkozoket. E geometriai alakzatok észlelése, jellemzd tulajdonsa-
gaik felismerése, a kozottik 1évd viszonyok beldtasa egyrészt a meglévd ismereteken, mas-
részt pedig bizonyos kulturalis hatasokon mulik. [26] Ambaér a teszt egyik f6 elénye, hogy
bizonyos mértékig kultarafiiggetlennek tekinthetd.

A Raven-féle eduktiv képességmérd tesztet alapul véve, de a miiszaki palyak szempontjait
jobban figyelembe vevd absztrakt gondolkodasi tesztet dolgozott ki Paul Newton és Helen
Bristoll. [24] A feladatokban 1évd mintdzatok mogott huzodo logikai Osszefiiggések felisme-
résének nehézsége jelenti a megoldd szamara a problémat. A problémak a kovetkezd tulaj-
donsdgok megvaltozdsdnak vagy éppen megismétlésének felismerni tudisa nehézségébdl
adodnak: (1) alak, (2) méret, (3) szin, (4) mintazat.

A feladatok vizualis mintdzatokbdl allnak és felismerve a mogottiik 1évo logikai Osszefliggé-
seket, kell azokat folytatni (2. dbra).

KISERLETI SZEMELYEK
A pilotkutatasban 93 els6 évfolyamos hallgato vett részt, 73 férfi és 20 nd, amely arany meg-
felel a miiszaki felsGoktatasban tanulok ardnyanak. A hallgatok 50,54%-a (47 £6) 21 év alatti,
mig 25,81%-a (24 16) 22 ¢s 26 év kozotti, vagyis mar régebben tett érettségi vizsgat, 22 {6
(23,66%) pedig mar 27 feletti.
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3. abra: Az apadk iskolai végzettség szerinti megoszlasa (Sajat abra)

Ami a sziil6k iskolai végzettség szerinti megoszlasat illeti, az apak 33,33%-a, mig az anyak
41,94%-a diplomas, az apak 6,45%-anak, mig az anyak 4,30%-anak csak 8 altalanos iskolai
végzettsége van (3-4. abra).

A hallgatok 23,7%-anak (22 f6) mindkét sziiléje diplomas, 32,26%-anak (30 f6) az édesanyja
magasabb iskolai végzettséggel rendelkezik, mint az édesapja.

A lakhely szempontjabol 11 {6 (11,8%) févarosi, 21 f6 (22,6%) megyeszékhelyen €1, 28 {6
(30,1%) vérosban ¢és 33 {6 (35,5%) falun, kdzségben.

A fels6foku tanulmanyok alatt 60,2%-uk (56 f0) a sziileiknél, 19,4%-uk (18 f0) kollégiumban,
mig 11,8%-uk (11 f6) albérletben lakik.

A hallgatok 25,81%-a (24 6) az érettségit kovetden kozvetleniil az egyetemen folytatta ta-
nulmanyait, 40,86%-a (38 f0) 2-3 évvel késObb nyert felvételt, mig 33,33%-a (31 {6) 4 évnél
régebben érettségizett. 23 olyan hallgato volt a kisérleti csoportban (24,73%), akik évfolyam-
ismétlok.

A hallgatok 45,16%-a (42 £6) gimnaziumban, 29%-a (27 f6) szakkozépiskolaban érettségizett,
mig 24,7%-a (23 18) az érettségit kdvetden technikusi vagy OKJ szakmai végzettséget szer-
zett.
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4. abra: Az anyak iskolai végzettség szerinti megoszldasa (Sajat abra)

A korabbi tanulmanyi eredményekre is rakérdeztiink. Angol nyelvbol 63 {6 tett kdzépszintii
¢s 15 16 emelt szintli, német nyelvbdl pedig 18 {6 kozépszintli és 1 f6 emelt szintl érettségi
vizsgat. A kotelezo érettségi targyak koziil matematikabol 2 6, torténelembdl 3 £6 tett emelt
szintll érettségi vizsgat. A vélaszthato targyak megoszlasat a 2. tablazat mutatja.
A mérnokképzésben a matematika és a természettudomanyos targyak, illetve a szovegértés
miatt a magyar nyelv és irodalom meghatarozo jelentdséggel birnak, ezért rakérdeztiink az
érettségi eredményekre is. A hallgatok kozel harmada ért el magyarbol és/vagy matematika-
bol jeles szintil érettségi eredményt (3. tablazat).

2. tablazat: A valaszthato targyakbdl tett érettségi targyak megoszlasa (Sajat tablazat)

Erettségi tirgy Kozépszintii fo Emelt szintii f6
fizika 12 (12,90%) 4 (4,30%)
kémia 2 (2,15%) 1 (1,08%)
biologia 9 (9,68%) 3 (3,23%)
gazdasagi ismeretek 2 (2,15%) 0 (0,00%)
informatika 44 (47,31%) 7 (7,53%)
szakmai el6készitd targy 27 (29,03%) 5 (5,38%)

3. tabldzat: Erettségi eredmények (Sajat tabldzat)

Eredmény kategoridak Matematika fo Magyar nyely és irodalom fo
25-39% 0 (0,00%) 1(1,1%)
40-59% 18 (19,4%) 10 (10,8%)
60-79% 42 (45,2%) 51 (54,8%)
80-100% 33 (35,5%) 31 (33,3%)
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5. abra: A két érettségi targy egyiittes eloforduldsa (Sajat abra)

A kereszttabla elemzés kapcsan azt kaptuk, hogy a hallgatoknak minddssze 16,13%-a (15 f6)
ért el jeles eredményt mindkét targybol, mig 77,72%-a (72 6) j0, illetve jeles eredményt (5.
abra).

Mint tudjuk, 2020 utan mar csak minimum kozépfoka nyelvvizsgaval lehet bekeriilni a felsé-
oktatdsba. 4 olyan hallgaté volt minddssze, akiknek mind németbdl, mind pedig angolb6l van
minimum koézépfoka nyelvvizsgdja. Angolbdl van kozépfoku nyelvvizsgaja 43 fonek, mig
németbdl 8 fonek, vagyis a 2020-as feltételeket a hallgatok 64,52%-a teljesiti.
EREDMENYEK

Az online mérés lehetdvé tette, hogy elemezziik a teszt megoldasara itemenként forditott atla-
gos 1d6t (6. abra). Az itemenkénti idéraforditas normaleloszlast kovet (Kolmogorov-Smirnov
Z=0,071; df=93; p=0,200).

A kvartilisek alapjan négyféle munkatempo¢ kategoriat kiilonitettiink el, ezek hatarértékeit a 4.
tablazat tartalmazza.

Az érettségi éve ¢és az atlagos i1doraforditas kozott szignifikdns kiilonbséget talaltunk
(F=3,259; p<0,05), vagyis az érettségi utdn azonnal felvételt nyertek kevesebb id6t forditot-
tak a feladatok megoldasara, mint a régebben érettségizettek (7. abra).

A kisérleti csoportban 23 olyan hallgat6 volt, akik tanulményaikat nem 2018-ban kezdték az
Obudai Egyetemen. Az 6 eredményeiket kiemelten kezeltiik.
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6. abra: A teszt itemekre forditott atlagido (Sajat abra)

4. tablazat: Munkatempo kategoriak (Sajat tabldzat)

1dé (sec) Megnevezés

<33,925 Nagyon gyors munkatempo
33,926 — 42,650 Gyors munkatempd
42,651 — 50,725 Lasst munkatempo

>50,725 Nagyon lasst munkatemp6

Az évismétlok szignifikdnsan tobb iddt forditottak az egyes itemek megolddsara, mint azok,
akik tanulmanyaikat 2018-ban kezdték (F=13,501; p<0,05) (8. ébra).

A nyerspontszamok tekintetében is dsszevetettiik az évismétlok és a tanulmanyaikat 2018-ban
kezddk eredményeit. Az atlageredményeket tekintve nem talaltunk szignifikans kiilonbséget
(F=1,949; p>0,05) a két csoport k6zott (Mevism.=12,09; Meiss 6ve=11,21), de érdekes mddon az
évismétlok atlaga kissé magasabbra adodott (9. dbra). Az elsé évesek szorasa (SD=2,392)
nagyobb, mint az évismétldké (SD=2,664). Mindegyik itemre 1 pont jart.

Mindezek utan lassuk az absztrakt logikus gondolkodas teszten elért nyerspontszamok alaku-
lasat!

A valtoz6 Kolmogorov és Szmirnov szerint nem kovet normaleloszlast, de a megengedo felté-
telek (Csucsossag/a hibaja=1,31 és Ferdeség/a hibaja=0,33, vagyis kisebbek, mint 2,58) miatt
([27], 95. old.) mégis elfogadjuk annak (10. abra).
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7. abra: Itemenkénti idoraforditds az érettségi vizsga éve szerint (Sajat dbra)

A nyerspontszdmokat az 5. tdblazat szerint atszamoltuk standard pontszamokkad, melyek el-
oszlasat a 11. dbra mutatja.
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8. dbra: Itemenkénti idoraforditas az egyetemi tanulmanyok megkezdésének éve szerint (Sajat
abra)
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9. abra: Nyerspontszamok megoszlasa az egyetemi tanulmanyok megkezdésének éve szerint
(Sajat abra)
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10. abra: Nyerspontszamok megoszlasa (Sajat abra)

MNyerspontszam

Mean=11,43
Std. Dev. = 2,614
M=33

5. tablazat: Nyerspontszamok atalakitasa standard pontszamokka (Sajat tabldazat)
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11. abra: Standard pontszamok megoszilasa (Sajat abra)

A standard pontszdmok is csak a megengedd feltételek alapjan normal eloszlasuak (Csucsos-
sag/a hibaja=2,51 és Ferdeség/a hibaja=054, vagyis kisebbek, mint 2,58). Az ANOVA vizsga-
lat eredményeként az adddott, hogy az évismétlék standard atlaga magasabb (Mgsvism =56,96;
SD¢vism=28,113), mint az els6 évfolyamosoké (Meiss ¢vr.=45,66; SDeiss &v1=28,524), de szigni-
fikéns eltérés nem figyelhetd meg (F=2,736;p>0,05).

A hallgatoi teljesitményeket a 6. tablazatnak megfelel6en kategorizaltuk is, aminek megoszla-
sat a 12. dbra mutatja.

6. tablazat: Nyerspontszamok kategorizalasa (Sajat tablazat)

Nyerspontszam Pontszam kategoridak
<8 Nagyon alacsony szintii absztrakt gondolkodas
9-11 Alacsony szintii absztrakt gondolkodas
12-13 Magas szintli absztrakt gondolkodas
>14 Nagyon magas szint{i absztrakt gondolkodas

Megvizsgaltuk, hogy van-e 0sszefiiggés a matematika érettségi eredmények €s a nyerspont-
szam kategoridk kozott. A khi-négyzet proba tantisaga szerint a két valtozé nem fligg 0ssze
egymassal (Khi-négyzet=8,473; p>0,05). Az egyes kategoridk egyiittes eldfordulasat kereszt-
tabla-elemzés révén a 13. dbra mutatja. Mindebbdl kovetkezik, hogy sajnos az érettségi ered-
ménynek nincs eldrejelzd képessége az absztrakt gondolkodast illetden (Goodman and
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Kruskal tau=6,5%). Mindenesetre az elmondhat6, hogy minél jobb az érettségi eredmény ma-
tematikdbol, annal nagyobb aranyban adodik magas, illetve nagyon magas szintli absztrakt
logikus gondolkodés. A gyenge matematika érettségi eredményekhez alacsony, illetve nagyon
alacsony szintii absztrakt gondolkodas tarsul.
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12. abra: Standard pontszamok megoszlasa (Sajat abra)
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13. abra: A nyerspontszam és matematika erettségi kategoriak egyiittes eloforduldsa (Sajat
abra)
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14. abra: Itemek szerinti elemzés (Sajat abra)

Pilot kutatasként fontosnak tartottuk elvégezni a teszt itemenkénti elemzését is (14. abra), ami
altalanossagaban nézve jol differenciald feladatsorrdl tantiskodik, ugyanakkor tobb kifejezet-
ten nehéz feladatot mutat, a szamos konnyen megoldhat6 itemek mellett. Az abran atlag sze-
rint csOkkend sorrendbe raktuk az itemeket, igy megkaptuk a nehézségi sorrendet. Minél ala-
csonyabb az atlag, annal nagyobb a szorés, vagyis az absztrakt gondolkodasbeli eltérés a hall-
gatok szerint. A 7. tablazatban itemenként megadtuk a helyes megoldasok szamat, illetve ara-
nyat. Ez lehetOséget kinal a nehezebbnek tiind itemek mélyrehatd elemzésére.
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7. tablazat: Nyerspontszamok kategorizaldsa (Sajat tablazat)
Itemek 2. 11. 9. 1. 4, 18. 3 16. 10. 15.
Helyes megolda- 90 90 85 74 73 68 66 60 59 56
sok szama, % | (96,77) | (96,77) | (91,40) | (79,57) | (78,49) | (73,12) | (70,97) | (64,52) | (63,44) | (60,22)
Itemek 12. 8. 17. 19. 6. 14, 5. 20. 13. 7.

Helyes megolda- 55 49 48 41 33 32 25 24 24 11
sok szama, % | (59,14) | (52,69) | (51,61) | (44,09) | (35,48) | (34,41) | (26,88) | (25,81) | (25,81) | (11,83)

A 7. itemet (4. abra 2. sor) példaul csak a hallgatok 11,83%-a tudta megoldani. Mi okozhatott
nehézséget a hallgatoknak? A 15. abra a valaszok megoszlasat mutatja. A helyes valasz a ,,D”.
Az indoklas szerint azért, mert a sorozatot alkotd egyes abrakat alkot6 alakzatok oldalainak
szama 8, kivéve a ,,D”-t, ahol 5. A kort egy oldalinak tekintették, ami nem feltétleniil egyér-
telmill. A legtdbb valasz a ,,B”-re érkezett, ami azért tiinik logikusnak, mert anndal az egynél
van az, hogy egyforma alakzatok metszik egymast.
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o
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1] T T T T
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15. abra: A 7. item vdlaszainak megoszldsa (Sajat abra)

A 7. item megoldasara atlagosan 32,03 masodpercet (SD=17,097 sec) hasznaltak fel a hallga-
tok. Az egyes valaszokra forditott 1d6 megoszlasat a 18. abra mutatja. A legnagyobb atlagos
idoraforditas épp a ,,D” feladatra volt jellemz6, a ,,C” valaszt adok 95%-0s konfidencia-
intervalluma a legnagyobb, mig az ,,A” és ,,B” valaszt adoké a legkisebb. A jo Osszefliggés
felismeréséhez sok idére van sziikség, vagyis meggondolkodtatta a hallgatokat.

A regresszidelemzés révén linedris kapcsolatot kerestiink az absztrakt gondolkodas teszten
elért nyerspontszamok ¢€s az iddraforditas kozott.

84



I 1th International Conference of J. Selye University
Pedagogical Sections

50
457
40

357

Mean of 7. item

A B C D E

7. item valaszlehetdsegei

16. dbra: A 7. item vdlaszainak atlagos idoraforditasa (Sajat abra)
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17. abra: A nyerspontszamok és az idoraforditas regresszios modellje (Sajat abra)

A két valtozo kozotti korrelacios egyiitthato R=0,307, a determinécios egyiitthatoval kifejezett
kapcsolat alacsonyra adédott (R?=9,4%), ami azt jelenti, hogy az idéraforditas csak kismér-
tékben jatszik szerepet a nyerspontszamok alakuldsdban (SEE=2,502). Az ANOVA elemzés

tanisaga szerint a regresszio egyenes altal magyardzott variancia 59,271, mig a nem magya-
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rdzott variancia 569,525 (F=9,470; p=0,003), ami 6sszhangban van a determindcios egylittha-
toval. Mindezek figyelembe vételével a nem standardizélt egyiitthatok felhasznalasaval a
nyerspontszamok regresszios egyenese az alabbi Osszefiiggéssel irhato le:

Nyerspontszam = 8,601 + 0,0034*Teljes megoldasi idé masodpercben megadva

7. tablazat: Nyerspontszamok kategorizalasa (Sajat tablazat)

Klaszter Nyerspontszam Teljes idordaforditas
1. N 61 61
M 11,79 972,57
SD 2,464 128,526
2. N 32 32
M 10,75 559,69
SD 2,794 131,606
Total N 93 93
M 11,43 830,51
SD 2,614 235,589
187 b73d Ward
i Method
¢ 1
164 * e2
14— ] ]
% I o Klaszterkozpont 2.
E, @ —¢se—o—o 2
b= :
T e
£ 10 ¢« |
[ ol L]
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18. abra: A nyerspontszamok és az idordforditas szerinti csoportképzés (Sajat abra)

Mindkét egyiitthatd szignifikancidja kisebb 0,05-nél (t8=9,003; ps=0,000 és tm=3,077,
pm=0,003), ezért megallapithatd, hogy az iddraforditas mérsékelten ugyan, de befolyésolja az
elért nyerspontszamot.

Végezetiil megkiséreltiink klasztereket kialakitani a nyerspontszamok ¢és a teljes megoldasi
1d6 alapjan. A hierarchikus klaszteranalizis két csoportra tett javaslatot (Ward moddszer), me-
lyek leir6 statisztikai mutatoit a 7. tdblazat, mig a klaszterek kialakitasat a 18. dbra mutatja.
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Gyakorlatilag a teljes idoraforditas alapjan keriilt kialakitasra a két csoport: (1) gyors feladat-
végrehajtok, (2) lassu feladat-végrehajtok. A nyerspontszam nem befolyasolja a klasztereket.
A haromklaszteres megoldés is hasonloképpen szervezddik.

A klaszterek megbizhatosaganak és érvényességének ellendrzése céljabol K-kozép eljarast
alkalmaztunk. A két klaszter kdzéppontja a teljes idéraforditas és nyerspontszdm koordinata-
rendszerben az aldbbiak szerint alakul:

Klaszter 1. (560;11)

Klaszter 2. (973;12)

A két klaszter kozotti tavolsag 413. A két klaszterkozéppontra elvégezve az ANOVA vizsga-
latot az adddott, hogy azok szignifikdnsan kiilonbéznek egymastdl (Fnyerspont=5,387;
Pryerspont=0,039; Fretjes 146=213,088; Preljes id5=0,000). A teljes idéraforditas magasabb F értéke,
azt jelzi, hogy e valtoz6 gyakorolt nagyobb hatast a klaszterképzddésre, 6sszhangban a fent
leirtakkal és a 18. abraval is.

A Ward-modszerrel elvégzett hierarchikus klaszterelemzésiinkh6z kapcsolodoan a két klasz-
ter vonatkozasadban megallapitottuk, hogy a varianciabol a nyerspontszdm 3,6%-ot, mig a tel-
jes iddraforditas 70,1%-ot magyaraz meg.

OSSZEGZES

Kutatasunk aktualitasat az adja, hogy a kelet-kdzép eurdpai miszaki felsGoktatasban bizonyos
szakokon a lemorzsolodas mértéke, foleg a redltargyak vonatkozdsdban igen magas, mely
hatterében a hallgatok igen eltérd fejlettségi szinvonala absztrakt gondolkodésa all. Tanulma-
nyunk elsd részében az absztrakt gondolkodast értelmeztiik.

Ezt kovetden ismertettiik a kutatas soran alkalmazott méréeszkozt, illetve hattérvaltozok alap-
jan a vizsgalatban részt vevd 93 hallgato f6bb attributumait.

A pilotkutatas elsd eredményei kozott els6ként kapcsolatot kerestiink a teszten elért nyers-
pontszamok, illetve a megoldasra forditott idé kozott, klasztereket képeztiink, s megallapitot-
tuk, hogy a csoportképzés egyik meghatarozo tényezdje a teljes idoraforditas. Mindkét valto-
z6 normal eloszlasunak tekinthetd. A két valtozé kozott a linedris regresszid modszerét al-
kalmazva sikeriilt kapcsolatot kimutatni. .

Mind az idd, mind pedig az Gsszpontszam vonatkozasaban kategoriakat képeztiink és a ke-
reszttabla elemzés modszerét felhasznalva megéllapitottuk, hogy a régebben érettségizettek,
¢s ezen beliil az évismétlok tobb iddraforditassal jobb teljesitményt értek el a teszten.

A nyerspontszamok és a matematika érettségi eredmény kozotti kapcsolat révén megallapitha-
td, hogy a jobb érettségi eredmények magasabb pontszamokat jeleztek a teszten, ugyanakkor
alahuzando, hogy a matematikai érettségi eredménynek gyenge az eldrejelzd képessége.
Végezetiil a teszt itemenkénti elemzését is elvégeztiik, s megallapitottuk, a teszt igen valtoza-
tos feladatsorral bir. Vannak olyan itemek, melyeket majd minden hallgato sikeresen megol-
dott (pl. 2., 9.), s vannak olyanok, amelyeket meg szinte senki sem (pl. 13., 7.). A tehat mér6-
eszkoz jol differencial.
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ABSTRAKT

Positive accomplishment terms are defined in the Positive Education model by markers such
as implicit intelligence theory, hope theory, or goal theory; but the role of motivation, social
and emotional skills are also emphasized. How can this be interpreted in a context like the
system of alternative curriculum in Hungary. This is the subject of this study. Used method is
analysis content which is based of desk research method. This is a part of macro-research
which helps to understand the similarities between positive education which based on
positive psyhology and the reformpedagogy. | examine the similarities of the theories and
methods both of these. The aim of this paper is to clarify one solution to the situation of
positive education in Hungary.

KEYWORDS
positive education, hungarian alternative curricula, positive psychology, positive
accomplishment, reform pedagogy

BEVEZETO

Az iskoldk elsddleges helyszinei annak, ahol a kultara értékeit a fiatalok elsajatithatjak.
Amennyiben a tanarok pesszimizmust, bizalmatlansagot és az élet tragikus megjelenését
kozvetitik a didkok felé, azok vilagnézete Ohatatlanul is ehhez fog igazodni. Amennyiben a
tanarok optimizmust, bizalmat és reményt kinalnak fel didkjaik szdmara, ez kihathat a didkok
jovojére ugy, hogy pozitivan befolyasolhatja nézeteiket ¢és vélekedésiiket onmagukrol, és a
vilagrol. A remény, a bizalom és a boldogsag ndvekménye; a jollét érzés fokozodasat ered-
ményezheti, amely segiti a teljesitmény mértékének novekedését is. A positive
education/pozitiv oktatas (,,PE”) irdnyado hipotézise az, hogy a pozitiv iskoldk és a pozitiv
tandrok hozzésegithetik a jollét megteremtéséhez tanitvanyaikat, ezzel pedig segithetik a tu-
das asszimilacids folyamatanak kialakuldsat, megszilardulasat. [1]

A positive education modellje

A Positive Education (,,PE”) egy olyan modell, amelyet a vilag szamos orszagaban adaptaltak
annak érdekében, hogy a hagyomanyos oktatast kiegészitve (elsleges célja a tanitds, tudas
elsajatitas) az affektiv tényezok hangsulyozéasaval, a tanulasi folyamatot hatékonyabba tegy¢k.
A ,,PE” célja ravilagitani az egyéni jollét fontossdgara a tudaselsajatitas folyamata sordn. A
»PE”-nek hat {6 alkotoeleme van, melyek tovabbi Gsszetevok (melyek fejleszthetok, €s no-
vekménylik globalisan hat) mentén irhatdak le. Ezek az aldbbiak:

Positive health (pozitiv egészség), mely fejleszthetd az alabbi teriiletek altal: koncentralt fi-
gyelem, mindfulness, jelentudatossag, optimizmus, rugalmassag (reziliencia), testtudatossag,

! Ladnai Attilané Szerencsés Anita, Pécsi Tudoméanyegyetem Bolcsészettudomanyi kar ,,Oktatds és Tarsadalom
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sajat test feletti uralom, dnuralom fejlesztése, taplalkozas, alvas, mozgés (elme és a test kap-
csolata) fizikai — lelki — szellemi — szocialis — érzelmi jollét.

Positive accomplishment (pozitiv teljesitmény) teriiletei részletesen kifejtve alabb olvashatéak
a tanulményban.

Positive emotions (pozitiv érzelmek): Fejleszthetd az alabbi teriiletek altal: hala, savoring
technikak alkalmazasa (boldogsagteremtés, megbocsatas, halaadas, erények altal vezérelt vi-
selkedés, proaktiv, preventiv, promotiv alkalmazkodas, flow). Pozitivitasi arany, képesség az
érzelmek kezelésére és megtapasztaldsara, azokra megfeleld modon torténd reagalas fejleszté-
se altal.

Positive relationships (pozitiv kapcsolatok) fejlesztése az alabbi teriiletek altal valosulhat
meg: sikeres kapcsolatok, érzelmi és szocialis készségek, szocidlis intelligencia, kommunika-
ci0, megbocsatas, csapatmunka.

Positive purpose (pozitiv célok) teriiletei az értelem és cél kitlizése €s szerepének tudatositdsa
az ¢letben, szocialis/tarsadalmi tudatossag, célprojektek (az egyéni kompetenciak fényében
mindent megtenni a cél megvalosulasaért), kitartassal haladni a kivitelezés tjan, kozosségi
szolgélat.

Pozitiv elkotelezddés (engagement) fejleszthetd az alabbi teriiletek altal: 6rom, és tevékeny-
ség ,bevételének” megtapasztaldsa, elkdtelezettség, flow (aramlds), motivacids elméletek
(intrinzik motivacio), erésségek felfedezése, szenvedélyes cselekedetek.? [2,3]

Jelen tanulmany témaja a positive education (pozitiv oktatas/nevelés) positive
accomplishment (pozitiv teljesitmény) item tartalménak bemutatasa, és megjelenésének felva-
zolasa a Magyarorszagon jelenleg érvényes alternativ kerettantervek egyikében.

Pozitiv teljesitmény (accomplishment)

A pozitiv oktatas 1ényeges célja, hogy segitse a tanuldkat olyan potencial (ki)fejlesztésében,
mely segitheti €s hozzajarulhat torekvéseikhez az érdemi eredmények elérésében. A pozitiv
oktatas modelljében a jollét és a viragzas kozéppontjaban a tanulok tanulasanak, céljaik eléré-
sének, valamint készségeik és kompetencidk fejlesztésének erdfeszitései dsszekapcsolddnak.
Erdemi (pozitiv) eredménynek az tekinthetd, ami segit a tanuloknak megragadni a lehet6sé-
get, hogy képesé valjon megtanulni a csalddasokbol a megtanulandot, és folytatni az erdfe-
szitéseket az esetlegesen adodo nehézségek ellenére is. Ezaltal a didkok olyan célokat kovet-
nek, amelyek kedvezd hatassal jarnak 6nmaguk és egy nagyobb kozosség szamara is, hiszen
megszerzEsiik tobbnyire tilmutat egyéni boldoguldsukon. A pozitiv eredmények integralasa
¢s hozadéka hozzdjarulhat az egyén céljainak eléréséhez. A célok egyfajta mentalis jelz6osz-
lopokat nyujtanak, amelyek kozvetitik €s fenntartjak a kognitiv és viselkedési erdfeszitéseket
[4]. A didkok 0sztonzése Gsszehangolt céljaik meghatarozasara, (ki)fejlesztésére erdteljesen
noveli a motivaciot és a kitartast [5]. Hasonloképpen, a tanulési célok és a ,,gyarapodd” gon-
dolkodasmod apolasa segithetnek abban, hogy a didkok a visszajelzéseket és az ezzel kapcso-
latban tapasztalt érzéseket, vélekedéseket tanulési és novekedési lehetdségeknek tekintsék [6].
Ez egyfajta remény apoldsa is, mely mellett a didkok egyre izgatottabba valnak a jovobeli
lehetdségek irant, megértik, hogy a kihivasok és a kudarcok vagy buktatok elkeriilhetetlen
részei az életnek [7, 8]. A kutatdk azt is hangsulyozzak, hogy kitartas és eréfeszités nélkiil
egyetlen nagyszerti eredmény sem érhetd el. Nyilvanvaloan kulcskérdés, hogy mit tekint az
egyén ,,érdeminek” 6nmaga szamara. Eppen ezért, ezen konstruktum tekintetében a lehetséges
alkalmazasi teriiletek meglehetdsen Osszetettek. A gondolkoddsmdd formalasatol, a célelmé-
leten keresztiil a képességek feletti uralom tudatos gyakorldsan at a reményelméleten, opti-

2 Az eredeti munka angolul elérhetd, a terminusok a tanulmany szerzéjének interpretacioi.
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mizmuson, ¢s az egyes karakterjegyek fejlesztésén keresztiil vezetnek el az érzelmi és tarsa-
dalmi/szocialis kompetenciak fejlesztéséhez. Ezzel egyiitt a pozitiv teljesitmény kulcstényezo-
je tovabba az intelligencia implicit elmélete, és az érzelmi és tarsadalmi/szocialis kompetenci-
ak fejlesztése is.

A pozitiv teljesitményre torténd 0sztonzé fejlesztés tehat az alabbi osszeevok (f6 témak/ le-
hetséges alkalmazasi teriiletek) pallérozasa altal valdosulhat meg Seligman és munkatarsainak
kutatdsai alapjan [1,2,]: gondolkodasmadd, célelmélet (6nazonos célok, elsajatitasra és a telje-
sitmény elérésére vonatkozé célok), uralom a képességek felett, kivalosagra vagy egyre jobba
valasra valo torekvés. Intelligencia implicit elmélete, reményelmélet, és GRIT [9] karakter-
erosségek (kitartasi képesség, szenvedély); tolerancia és kolcsonos tisztelet [10]. Az érzelmi
¢s szocialis kompetencidk az alabbi markerek mentén (explicit moédon) tanithatok: (a) onérzet,
¢és sajat érzelmek megértése, értékek és erdsségek megértése; (b) az onigazgatas, vagy az ero-
teljes érzelmek és impulzusok irdnyitasara és az érzelmek megfeleld kifejezésére valo képes-
ség. Ezen feliil a (c) a tarsadalmi tudatossag, az empatia €s a képesség, hogy a dolgokat ma-
sok szemszdgébdl latni tudja az egyén; valamint a (d) hatékony kommunikacids, hallgatéasi és
konfliktus kezelési és megoldasi készségek; ¢és (e) a feleldsségteljes dontéshozatal a cselek-
mények kdvetkezményeire tekintettel alpontok segitségével irhato le.

A kutatas soran képzett magyar faktorok
A kutatas modszere tartalomelemzés, mely egy makro kutatas kozbeni feltard elemzéseken
alapul [11] és részét képezi egy olyan folyamat attekintésének, mely segitségével vilagossa
valhat a kapcsolat a pozitiv pszichologia [12,13,14] mintajara hodité Positive Education (PE)
iranyzata [1] és a reformpedagogia szemléletmoddja, eszkoztara €s mddszerei [15,16] kozott;
(jelen munkaban kiemelten) a teljesitmény értelmezésére tekintettel. A makro vizsgélat soran
(desk research) az elméleti keretbdl kinyert faktorok eléforduldsanak feltarasara keriil sor a
Magyarorszagon 2017-ig engedéllyel bir6 alternativ kerettantervek egyikében. Jelen tanul-
manyban a Carl Rogers Személykozpontu Iskola Alapitvany altal (25860-1/2013/KOIR jova-
hagyo hatdrozatszamon) engedélyeztetett ,,A szocidlis kompetencidk fejlesztésére épiild alter-
nativ, alapfoku kerettanterv altalanos iskolai intézmények szdmdara” cimi kerettanterv vizsga-
latanak egy szegmense keriil bemutatasra [17].
A vizsgalat elkészitéséhez sziikséges volt a fent réviden ismertetett itemek (PE modell) alap-
jan létrehozott sajat indikatorrendszer megalkotasara, tekintetbe véve a magyar oktatasi rend-
szer oktatasi/nevelési — szocioldgiai (nevelésszocioldgiai) — pedagogiai és pszichologiai, va-
lamint oktataspolitikai vonatkozasait. Ennek rovid és Iényegre tord attekintését szemlélteti az
alabbi tablazat.

1. A PE modell magyar faktorai

PE mo-
dellbeli sor-  |A magyar indikator |Az indikator jelentése tomo-
helye, és szam |elnevezése ren
elnevezése
szocialis készségek |szocialis készségek €s a szo-
pozitiv teljesitmény 1 szocialis intelligen- |cidlis intelligencia egyénre
cia szabott fejlesztése
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A szocialis készségek, szocialis intelligencia

E kompetencidk fejlesztése és pallérozasa szintén tobb terminus keresztmetszeteként is értel-
mezhetd. ,,A tarsadalmi kompetencidk [18] minden olyan képességet magukba foglalnak,
amelyekkel az egyén beilleszkedhet a tarsadalomba, és annak sikeres, épitd tagjava valhat. A
fogalmat a Nemzeti alaptanterv (2012) készit6i a szocidlis és allampolgari kompetencia, illet-
ve a hozza kapcsolodd kezdeményezdképesség és vallalkozoi kompetencia 0sszevonasaval
alkottdk meg [19]. Ezzel egyiitt a hazai kutatdk is komoly 1épéseket tettek a téma kutatdsa
soran pl. Bagdy, aki pszichologusként a személyiségfejlesztés fontossagat siirgeti az iskolak-
ban mar az 1980-as évek 6ta. A pszichologus sajat terminust hasznal a szocialis kompetencia
fogalmaként, és szdmos [20] gyakorlati Gtletet is felkindl munkaiban a szocialis kompetenciak
fejlesztésére. A tarsadalmi kompetencidk fontos része az aktiv allampolgarra nevelés is, me-
lyet Gati [21] hasznal ¢és fejt ki részletesen, s melymegint mas fokuszba tereli a szocialis
készségek kapcsan kialakuld diskurzust.

Motivacio

A tevékenység haszndnak vagy elvégzésének 6rome €s megtapasztaldsa (intrinzik motivacio)
nem egyszertien érzelmi kérdés, mint ahogyan az korabban vélték [22]. Az utdbbi években
egyre inkdbb ennek a folyamatnak a gondolkodasi aspektusbol torténd vizsgalata keriilt eld-
térbe. Ez nem azt jelenti ugyanakkor, hogy az egyének intrinzik motivacidja nem létezik, csak
sziikséges megkiilonboztetni az extrinzik motivaciotol. Konnyen beldthatd, hogy az iskolai
tevékenységek tulnyomo része nem szerez dnmagaban 6romot a didkok szamara, és az is,
»hogy az a tanuld sem ritka, akit semmilyen iskolai tevékenység és cél nem vonz, mert az
iskola nem képvisel értéket szamara, és csaladja szamara sem” [23:10]. Walls és Little hipoté-
zisként fogalmaztdk meg, hogy az intrinzik motivacio Osszefiiggésbe hozhatod az iskolaval
kapcsolatban érzett pozitiv érzelmekkel, melynek egyik feltétele (a tanulas élménnyé tétele
mellett) az Onszabalyozéds. Az Onszabalyozas mértékében kulcskérdés lehet az Onismeret,
melynek tanitdsa tovabbi hozamokkal kecsegtet. A kevésbé motivalt — vagy talan csak meg
nem értett, érzelmi spiralba keriilt - didk ugyanakkor visszahathat a tanarra is, aki elsdsorban a
diak bevonodasa 4ltal valhat sikeressé/ hatékonnyé [23].3Az érzelmi oldal 4ltal kinalt megko-
zelitési mod egy olyan tanitési céla, de érzelmi szemponti fokuszt jelent egy-egy tananyag
kapcsan, amely koz0s nevezOt jelenthet a tanar és a didk szdmara, eldkészitve, €s késObb
megvalositva ezzel a legfobb részcél, a motivacid fokozodasat; igy jarulva hozza a sikeres
tanulési folyamat megvaldsulasdhoz (mely a végcél) [24].

A gondolkodasmod

Az intelligencia implicit elmélete kozvetett mdédon befolyasolja a gondolkodasmodot. Azért
kertilt ez a két fogalomkor (gondolkodasmod és intelligencia implicit elmélete) szétvalasztas-
ra, mert bar a motivacié kérdéskorével is atfedést mutat, ez a faktor az értékelés pl. dicséret
szerepének tudatositisara is hangsulyt helyez az oktato-neveld munkdban. Kutatadsok mutat-
nak ra arra, hogy a dicséret (vagy szélesebb korben maga az értékelés) milyen hatassal lehet a
novendékekre. Tobb tanulmany koztiik Mueller és Dweck [25] megéllapitotta, hogy az intel-
ligencia vagy a képesség dicsérete csokkentett motivacidhoz és erdfeszitéshez vezetett, mig a
kemény munka és erdfeszités dicsérete fokozott motivacidt eredményez. Ez pedig jelentds
hatast gyakorolt a képességek megitélésére, és a gondolkodasmodra; akar az egyénnek dnma-
gaval, akar a tanulmdnyaival kapcsolatban. Az értékelés tobbféle modon torténhet. Ha egy
gyermek jol végzi a dolgat, fontos, hogy az értékelés az erdfeszitéseit dicsérje (példaul olyan
keményen dolgozott), a képességei helyett (példaul ilyen okos vagy). Ha viszont egy masik,

3 a szerzd els6 kozlésii tanulmanyabdl kiemelések, atirat.
http://www.eltereader.hu/media/2017/07/Diszciplinak_4 READER.pdf (p145-155) [19.06.29.]
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keményen dolgozé tanul6 teljesitményét kell értékelni (aki kevéssé jol értékelhetd végtelje-
sitményt hozott 1étre) ott hangsulyozni sziikséges az értékelés soran a cél érdekében megtett
erdfeszitést. Ez kozvetett modon bar, de mindenképp hozza tud jarulni a gyarapodd mindset
kialakulaséhoz.

A célelmélet

A pozitiv teljesitmény egyik legfontosabb eleme, jelentése tulajdonképpen az, hogy az egyén
képesé valjon céljai elérésére. Lopez és mtsai [26] szerint, a kitlizott cél egy folyamat ered-
ményeként valosul meg, amiben az egyén tapasztal dolgokat, 1étrehoz, kap, megtesz vagy
vallal feladatokat a célért. A célok lehetnek révid tavaak (példaul napi feladat elvégzése) vagy
hosszl tavuak (példaul a kivalasztott karrier megvaldsitasa). Iranyulhatnak tudomanyos isme-
retekre (példaul Uj tudas/ismeret megszerzése); vagy atlétikai teljesitményre (pl. egy iddtartam
mennyit gyakorol az egyén, ami alatt a sziikséges képesség birtokaba jut). Lehetnek tovabba
extra tantervi célok, mely példaul egy 0j hobbi, vagy tarsadalmi célok (példaul talalkozas 1j
emberekkel, vagy egy csoporthoz vald csatlakozas). A célok erdteljes hajtdoerdk, mert 6szton-
zik az Onszabdlyozast, a hatékony tervezést és az erdforrasok mozgositasat [4]. A e [27] a
motivalo célok jellemzoit vizsgalva, és azt talaltdk, hogy az elkotelezettség akkor a legmaga-
sabb, ha a célok egyediek, nagyra értékeltek, és kihivast jelentenek az egyén szamara, de még
elérhetdek szamara. A leginkabb motival6d célok jellemz6i a SMART betliszoval irhatok le:
konkrét (specific), mérhetd (measurable), vonz6 (attractive), realisztikus (realistic) és iddszerii
(timely) (v6.:[28]). Lock és Latham [29] ramutattak, hogy a célok négy mechanizmuson ke-
resztiil befolyasoljak a teljesitményt: (1) a figyelem a céltevékenységekre iranyul, és tavol
tartja az egyént a nem célhoz kapcsolddo tevékenységektdl; (2) a célok energizaljak és eldse-
gitik az erdfeszitések megvaldsulasat; (3) a célok eldsegitik a kitartast és az elszantsagot; és
(4) a célok uj ismeretek €s készségek elsajatitasahoz vezetnek. Jelentds bizonyiték van arra,
hogy a célok kialakitdsa és a célok elérése fontos a jollét és a siker szempontjabdl [30]. Azok
a célok segitik eld a motivaciot, melyek alapvetéen egyeznek az egyénnel, illetve melyek
hozzajarulnak az egyén alapvetd érdekeinek és értékeinek Osszehangoldsdhoz [31]. Azok a
cé¢lok, amelyek nem egyeznek meg az egyénnel, extrinzikusan motivalnak, és a befolyas a
kiils6 er6k nyomasara, vagy a masok iranti elkotelez6désbol kovetkezik be. Sheldon és Elliot
[31] szerint az 6nazonos vagy onmegfeleltetd célok két alapvetd eldnnyel birnak: egyrészt az
egyénnek tobb 1dot és erdfeszitést biztositanak a feladatra, ami ndveli a cél elérésének valo-
szinliségét. Masrészt a célok elérése kielégiti a pszichologiai sziikségleteket, és ezért kedvezd
hatassal vannak a jollét alakulasara. A kutatasok alapjan sziikséges megkiilonboztetni elsajati-
tasi és ,,performance” célokat. Az elsajatitasi célok 0j készségek fejlesztésére, informacio-
szerzésre €s kompetenciaépitésre iranyulnak [4]. Azok az egyének, akik az elsajatitasi célokat
preferdljak, kiemelkedd jelentdséget tulajdonitanak a megszerzett informacioknak / a tudas
elsajatitdsanak. Bizonyiték van arra, hogy ezek a célok igen motivald hatasuak. Payne és
mtsai [32] meta-analitikus vizsgalat alapjan megallapitottak, hogy az elsajatitasi célorientacio
a hatékony tanulési stratégidk hasznalataval, és a visszacsatolas elfogadédsara valo hajlando-
sdggal, alacsony szorongéssal (vizsgalati koriilmények kozott) tarsultak, valamint a tanuldsi
célok megjosoljak a belsé motivacio alakuldsat [6]. Példaul, a hazi feladat megitélése kedve-
zObbé valik [33]; csokken a halogatési kedv [34]; és az egyén hajland6 és képes lesz segitsé-
get kérni és keresni [35] a feladat megoldasdhoz. A kutatds bizonyitja, hogy az elsajatitasi
célok az intelligencia és a személyiség altal eldre jelezhetd variancian tul mutatjak a teljesit-
mény alakulasat [36]. Kiilondsen erds szerepe van az elsajatitasi céloknak, amikor valamilyen
»kudarc” éri a didkot. Ugyanis, ha ezt a kitlizott cél eléréséhez vezetd uton tanuldsi 1épésnek
tekinti, és ezt megerdsitd €pitd jellegli visszajelzést kap, akkor kozelebb keriilhet céljanak
megvalositasdhoz [6]. A ,performance célok” a képesség ¢és tehetség bemutatasa-
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ra/el6adasara/megjelenitésére iranyulnak [6]. Bar nem hitték olyan hatékonynak, mint a tanu-
lasi célokat, a kutatds ramutatott, hogy a performance célok hasznosak bizonyos kontextus-
ban, és javithatjak a motivaciot [6]. Ezek olyan helyzetekben johetnek jol, amikor a feladatok
nem igazodnak a didkok valodi érdeklddéséhez (amikor a feladat vagy a cél fontos, de a bels6
motivacio alacsony). Ilyenkor a performance célok 6sztondzhetik az erdfeszitéseket €s a kitar-
tast; ugyanakkor fokozhatjak a halogatésat, ¢s idegességet is kivalthatnak. Fontos, hogy hely-
telen kovetkeztetések levonasat is tdimogathatjak ezek a célok, ha a didkok magukat tarsaikkal
osszehasonlitva a performance teljesitményiik alapjan itélik meg [37]. Osszességében el-
mondhatd, hogy a tanulési célok jelentdsebb szereppel birnak mint a performance célok, de
azok is timogatoak lehetnek, ha megfeleld kontextusban hasznaljak dket [37]. A célok kittizé-
sét tamogatja az eldzetes tudasra épités, illetve ennek folyaman az egyéni sajatossagok figye-
lembe vétele is.

Az uralom a képességek felett

A kivalosagra, vagy egyre jobba valasra vald torekvés azt feltételezi, hogy az egyén teljes
mértékben tisztaban van a képességeivel és készségeivel, pontosan tudja, hogy mi szaméra az
idedlis kihivas. Tisztdban van tovabba azzal, hogy szamadra a flourish élmény minél gyakoribb
bekovetkezése minek a hatasara kovetkezik be. Ennek eldsegitése tobbnyire indirekt modon
érhet0 tetten a tantervi szabalyozasban, am mivel a szocialis €s érzelmi készségek pallérozasa
is a hatékonyabb tanulast és tudaselsajatitast hivatott megcélozni; ezért eléfordul. Szorosan
Osszefiigg és tamaszkodik ennek a fogalomkornek az értelmezése az alabbi intelligencia elmé-
let, és a koztiik 1évd szoros és épitd jellegli atfedések mind a kozos cél megvaldsulasat szol-
galjak.

A gondolkodasmaéd rugalmassaga (Az intelligencia implicit elmélete) [38]

Szorosan kapcsolodik a pozitiv teljesitményhez €s a tanulési, valamint a performance jellegli
célokhoz ez a faktor is. Dweck [38] szerint az egyén alapvetd hitei intelligenciaja és képessé-
gei stabilitdsarol nagymértékben befolyasoljak az erdfeszitéseit, a motivaciot és a teljesitmé-
nyét. Véleménye szerint alapjaban az hatdrozza meg az emberek egész ¢€letét, hogy ,.fix” (fi-
xed mindset) gondolkodasmodjuk vagy ,.gyarapodd” (growth mindset) gondolkodasmodjuk
van. Ennek lényege, hogy ,,valodi célok” (belsé motivaciobol fakado) kitlizése torténik-e,
vagy csak azok a feladatok lesznek célokként megjeldlve, melyek biztosan jo eredménnyel
teljesithetéek. Ez utobbi a fix gondolkoddsmdd jellemzdje. Az egyén képességein beliil tiiz ki
c¢lokat annak érdekében, hogy bebizonyitsa értékeit és kompetenciajat [39]. Mig a hatarok
folyamatos feszegetését elvaro, igy a fejlodést is kilatasba helyezé gyarapodd gondolkodas-
mod szempontjabol a tehetség €és az erdfeszités, valamint az elszantsag és a siker is alapvetd
kompetenciaclem. A gyarapodd gondolkodasmoddot folytatd egyének a kudarcokat, mint tanu-
lasi €s novekedési lehetdségeket fogjak fel, €s aktivan keresik azokat a visszajelzéseket, ame-
lyek javithatjak teljesitményiiket (vo. még [40] és [38]). Dweck [38] négy 1épést javasol a
gyarapod6 gondolkodasmdd kialakitdsanak eldsegitésére: (a) a didk tanulja meg azonositani a
rogzitett gondolkodasmod hangjat; (b) ismerje fel, hogy a kihivasok értelmezése kozott is
lehet valasztani (c) ismerje fel és fogadja el a beazonositott gyarapodd gondolkodasmoda
»hangot”; és (d) tegyen lépéseket az 0j kihivasok kitlizése, és elfogadasa felé. Kutatok ramu-
tattak, hogy a fiatalok ¢életében szerepet jatszé felndttek, példaul: sziilok, tanarok, mentorok,
coachok kiemelkedd szerepet jatszanak a gondolkoddsmod kialakuldsédban (s6t, nem meglepd
modon a sajat korosztalyukba tartozo ,,véleményvezérek®” [41] is). Pontosabban, Dweck [39])

4 influencer — manapsag divatos sz9, jelentése meghatirozo6 vagy befolyasold személy
http://fugizimirinor.com/influencers/teachers-as-influencers/ [19.06.30.] itt a tanar, de kortars vagy az egyén
szamara jelentdséget bird egyén, gyakorlatilag barki lehet pl. egy celeb is.
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ramutat, hogy eréfeszitésekre €s a kitartasra 6sszpontositd visszajelzések vagy dicséretek sze-
repe rendkiviili modon meghataroz6 az oktatasi intézményekben. Ezek pedig nem a képessé-
gekre, hanem az eréfeszitésekre kell hogy iranyuljanak, amennyiben a cél a didkok noveke-
dési gondolkodasanak kialakitasa.

Reményteliség - A reményelmélet

Megel6zi a cél kitlizését, melyet a tervezett iton egy meghatarozott stratégia mentén torténd
haladas kovet. A folyamat a megvalositast és kidolgozast is érinti, amelyet olyan értelemben
hat 4t a ,,remény”, hogy barmilyen nehézséggel talalkozik az egyén, képes azt megoldandd
feladatként kezelni, nem pedig problémaként. A problémamegoldasnal az aldbbi 1épéseket
javasolja Seligman [42]: lassitas, néz6pontvaltas, célkitiizés, a problémanak megfeleld eljaras
kivalasztasa, reflexio: hogy sikeriilt? Bar ez némi atfedést mutat a vereségmentes konfliktus
kezelési modellel, azonban ha mar a probléma felmeriilésekor tisztazasra keriilnek fenti pon-
tok mentén a nézeteltérések, (nem megvarva a tényleges konfliktus kialakuldsat) az elérevivo
lehet. A problémafokusz ugyanakkor tulajdonképpen egyfajta gondolkodasmod eredménye-
ként is 1étrejohet.

GRIT (jellemszilardsag, hatarozottsag)

A karaktererdsségeken ttl ennek a kategorianak a fejlesztése magaba foglalja a képességek és
az erdfeszités szorzatanak értékét. A tartalomelemzés huszonhat értéket talalt, amely lefedi ezt
a torekvést, mely természetesen a célok, elkotelezettség és reményelmélet szerves részei is. Itt
maga az erdfeszités megjelenése volt a f6 szempont az elemzés soran. Azok az értékek, me-
lyeknél ,,csak” a vonas jellegli ersség fejlesztése és felismerése volt tetten érhetd a 8-as kate-
goriaba kertiltek. A GRIT a karaktererdsségekre épiilve fejleszti a képességeket. Az, hogy a
képességek milyen mértékben ndvekednek (az erdfeszités ndvekményének hatdsara), nagy-
mértékben fligg az dnuralomtol, az onkontrollra valo képességtdl, és hogy mire tartja alkal-
masnak magat az egyén.[43]

Tarsas tudatossag
Egyfajta empatia és a képesség, hogy a dolgokat masok szemszogébdl latni tudja az egyén;
(atkeretezés) kozosségi szolgalat, illetve fentebb részletezve.

Onérzet

A személyiség sajat magahoz vald viszonyat jeleniti meg, amikor a tudatos és tudattalan tar-
talmak akar onbecsiilés, akar egy objektiv énkép redlis jelenlétét feltételezik. A tartalmi elem-
z¢s tizennyolc faktort azonositott be. Az Onigazgatas, vagy az erdteljes érzelmek €s impulzu-
sok iranyitasara és az érzelmek megfeleld kifejezésére valod képesség; sajat test feletti uralom,
Oonuralom fejlesztése mind-mind részei. A pozitiv érzelmek hozzasegitik az egyént a gyorsabb
dontéshez kevesebb mérlegeléssel, valamint az ingerekre vald nyitottsdg miatt a kreativitas
nd, és a beszédkészség is javulhat altala.

Konfliktus kezelési-, és megoldasi készségek pallérozasa

A vereségmentes konfliktuskezelés modellje asszertiv szituaciok segitségével felvezethetd a
tanulasi folyamat sordn. Seligman négy 1épéses gyakorlata biztosit segitséget benne, melyek
fent emlitésre kertiltek. Fontos a szituacio objektiv leirasa tényekkel, az érzések leirasa a ma-
sik hibaztatasa nélkiil, valtoztatdsok leirasa, amit szeretne az egyén, s végiil annak leirasa,
hogyan valtoztatnd meg az érzéseit az elképzelt valtozas. [42]

Felelosségteljes dontéshozatal
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A cselekmények kovetkezményeire tekintettel sziikséges dontéshozas hangsulyanak érzékelte-
tése, felismertetése. E sor alatt annak a képességnek a fejlesztésére iranyulo torekvések allnak,
melyek a tudatos dontéseket tamogatjak, s hozzajarulnak a cselekmények kovetkezményeinek
varhatd hozadékainak felvallalasara. Az item tizenkilencszer volt beazonosithat6é a tartalmi
elemzés soran.

Elkotelezodés

A didkok ¢lethez val6 elkotelezodéséhez, érdeklédéséhez és a szamukra €lvezetes €let megte-
remtés¢hez sziikséges képesség tudatositasat, az aktiv tevékenység szerepének jelentOségét
foglalja magaba. Csikszentmihalyi és mtsai [44] kutatdsaik alapjan pozitiv egylittjarast figyel-
tek meg az osztalytermekben megvaldsulé ,,virdgzas™, illetve a tandrok és didkok egyéni el-
kotelezddése, kivancsisaga és motivaltsaga kozott. Ramutattak arra is, hogy az elkdtelezettség
a jollét valamint a mentalis egészség fontos eldrejelzdje [45], tovabba eldsegiti a fejlodést és a
novekedést [46, 54, 55].

Az alternativ kerettantervek

»A Magyarorszagon tobb évtizede miikddd alternativ iskoldk az atalakitott kozoktatdsnak
megfelelden folytatjdk munkéjukat Gigy, hogy abban 6tvozik jol bevalt gyakorlataikat a jelen-
kor elvéarasaival. Ehhez a 2011. évi CXC. torvény adta lehetoséggel €lve alternativ iskolai
kerettantervet készitettek (a Humanus, Kincskeresd, Meixner, Palanta és Rogers Iskola - az
iskoldk hivatalos neve és adatai a dokumentum végén részletezve), mely 0sszhangban van az
51/2012. (XI1.21.) EMMI rendeletben kiadott kerettantervi elvarasokkal oly modon, hogy
kozben lehetdséget ad a nem hagyomanyos pedagdgiai modszerekkel végzett neveld €s oktatod
munkéra” (kiemelés a Rogers iskola és tarsai Kerettantervbdl, 4. oldal [17]). Jelenleg (2017-
ig) tizenegy EMMI altal engedélyezett alternativ kerettanterv van hatalyban Magyarorszagon,
tobbségiik jelentds reformpedagogiai gyokerekkel rendelkezik. Az alabbiakban a Rogers tan-
tervben felhasznalt és azonositott (reform) pedagogiai torekvések felsorolasszeriien: Rogers,
Gordon, Winkler Marta, Meixner Ildiko, Rosenberg, Eugene T.Gendlin, Wachtel Ted, Eric
Berne munkassaga. KIP Program, Garner, Kagan, Montessori, Dalton-plan, Jena plan, Orosz-
lany Péter-féle tanulasmodszertan, Waldorf-pedagogia.®

5 flourishing/viragzas fogalma: A flow és az dramlés a pozitiv pszicholdgia egyik kézponti konstruktuma. A flow
egy szubjektiv allapot, amirdl akkor szdmolnak be az emberek, amikor teljesen belemeriilnek valamibe ugy,
hogy elfeledkeznek az id6rdl, a faradtsagrol, és minden masrol, azt a bizonyos tevékenységet kivéve. A flow a
kihivasok (challenges) és a képességek (skills) kozotti dinamikus egyenstly, aminek kovetkezménye az optima-
lis élmény megvalosulasa, atélése [47]. Ennek az egyensulynak a fenntartasa belsbleg jutalmazova valik a ta-
pasztalas két dimenzidja kozotti egyensuly pedig fokozatos ndvekedést tesz lehetové a képességek terén, ami a
kompetencia novekedéséhez vezet [48]. Olah [49] ramutat, hogy: ,,az addig terhelem, amig flowban tudom tarta-
ni elv alkalmazasaval a tanulas 6romszerzé tevékenységgé alakithatd”, mely allapotban az agy fele annyit fo-
gyaszt, mikozben kétszer annyit teljesit. Az egyik fontos fogalom, amit a pozitiv pszichologiatol a pozitiv peda-
gogianak mindenképp el kell sajatitania, az a flow gyakorlati megtapasztaltatisa. A viragzas arra valo torekvés,
hogy a flowt minél tdbbszor megtapasztalja az egyén.

6 ezek részletes bemutatéséra jelen tanulmany nem vallalkozik, csupan annak szemléltetését célozza, hogy mél-
tan lenne helye a pozitiv pedagogia terminusanak is a felsorolasban.
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Rogers-i alternativ kerettanterv, és az elemzés eredményei

A vizsgalatba bevont kerettanterv altalanos iskolai intézmények szamara késziilt, tanulokoz-
pontu ¢és holisztikus megkozelitést felhasznalva. Elsddlegesen konstruktivista pedagogiai
szemléletet alapul vevo tanulas és tanitas felfogasara épiil a munka (Kerettanterv, 2. oldal).
Felépitését tekintve tizenegy f6 fejezetre bonthatd, melyek részletesen taglaljak az oktatasi- és
oktatasszervezési feladatokat és megvalosulasi modokat, de kitérnek az értékelési rendszerre,
a pedagogus szakképesitésre, és példaul az alkalmazott mindségbiztositas rendszerének bemu-
tatasara is. Ertékeket és célokat, feladatokat és folyamatokat irnak le, ezzel megkdonnyitve egy
esetleges adaptacios folyamat megvalosulasat. [17]

A vizsgalat eredményeit a teljesitmény faktorainak vonatkozasaban az alabbi dbra szemlélteti.

1. abra A PE magyar faktorai a Rogers alternativ kerettantervben
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Fenti attekintésbdl jol lathatd, hogy relevansnak mondhatd kiilonbség talan egy esetben je-
lentkezett, a konfliktus kezelési és megoldasi készségek faktor esetében, amelyet a tartalmi
elemzés sordn a legcsekélyebb mértékben eléfordulonak mutatkozott. A 10-es elemszam
ugyanakkor mindenképpen tartalmi el6fordulast jelez, nem szamolva az egyes terjedelemmel,
esetlegesen annak sulyozasaval. Masrészt, ennek az itemnek az alakulasat célszerli lenne
egyiittjarasban 4ttekinteni, tekintettel arra, hogy az eredeti modellben a kommunikéci6 képes-
ségének fejlesztésével egylitt kezeli az alkotd. A teljesitményre gyakorolt hatds kozvetetten
értelmezhetd leginkabb ebben az esetben, egy hétkdznapi példan keresztiil szemléltetve: egy
megfelelden kezelt konfliktus utan nyilvanvaldan jobb az ember kozérzete, ezaltal teljesitmé-
nye is, mint egy kudarcba vagy agresszioba torkollo eset utan. Figyelemre mélto, hogy a 13
item koziil a 20-as érték koré rendez6dés mondhatd a leggyakoribbnak (9), mig a 30 feletti
eléfordulas csak 3 esetben jelenik meg.
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Reformpedagogiai kapcsolodasi pontok

Jelen kutatas célja — egyrészt - hogy igazolja, a magyar oktatas egyes szegmenseiben jelen
vannak a PE elemei, ezaltal hazank is bekapcsolodott a mar megkezdddott ,,forradalomba‘
[1]. A pedagogia ilyen irdnyu forradalmat, nagyon hasonlo értelemben mar Neill [50] is meg-
fogalmazta, aki munkassagat Gordon [51,52] és egyetemi tanara Rogers [53] is integraltak
oktatasi nézeteikbe, amit egyes kerettantervek sajatos formaba 6tvozve alkalmaznak napja-
inkban is. Ennek ékes példaja az elemzés ald vont tanterv.

Jelen tanulmany azon atfedések feltarasara vallalkozott, melyek a fenti tanterv és a pozitiv
pszicholodgia iskolai modelljébdl a pozitiv teljesitmény faktorait mutatja be. Fent lathatéva
valt a jelentds szamu eléfordulasi gyakorisag, mely megerdsiti a PE modell latens alkalmaza-
sat, ezzel segitve rairanyitani és detektalhatdva tenni a ,,j0” dolgokat, amelyek az egyes indi-
katorokbol manapsag is (deklaraltan, explicit modon) jelen vannak a pedagogiai praxisban. A
tantervi szabalyozas helyzete napjainkban is valtozas alatt all, az 01j térvényi tervezetet szamos
vita kiséri, egyeztetések folynak a tervezett szoveges értékelés (mely egy jabb jelentds meg-
kotés, és hatraltatd tényezd) koriilményeinek szigoritasa kapcsan; mely érvénybe 1épése ese-
tén méginkdbb utopisztikus elképzelés az oktatéds altalanos értelemben vett valtozasat elhinni,
mindezzel a szerzo tisztaban van.

OSSZEGZES

A PE nemzetkdzi térnyerésének mintajara kivanatos lenne, hogy az affektiv tényezok és ér-
zelmek kezelése nyomatékosabb szerepet kapjon a magyarorszagi (keret)tantervekben is. Ugy
tlinik, a Rogers iskola alternativ kerettanterve eldl jar ebben. A vizsgalt tanterv erdsségei
mindenképpen a szocialis készségek €s a szocialis jollétet megalapozo tényezdkre fokuszalas,
valamint az erdsségek ¢és a gondolkodasmod formalaséara iranyuld torekvések. A tanulmany-
ban a positive education seligmani modelljének teljesitmény eleme keriilt rovid bemutatasra,
majd pedig az ebbdl kinyert magyar indikatorok bemutatasa tortént, amelyek alkalmasak arra,
hogy magyar nyelvii (keret)tantervek szovegeiben kimutassdk a PE teljesitmény itemének
jelenlétét. Tovabbi kutatasi iranyként kinalkozik a szamitégéppel tamogatott tartalomelemzés,
amely rendkiviili modon meggyorsitand az egyes (keret)tantervi szovegek Osszehasonlitd
elemzését. Ennek alapjan egy pontosabb helyzetelemzés késziilhetne, amelybdl egyértelmiien
kidertilne, hogy is all a magyarorszagi koznevelés a pozitiv nevelési forradalom tekintetében.
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A PSZICHIATRIAI BETEGEKROL ES AZ ERTELMI
FOGYATEKOS SZEMELYEKROL ALKOTOTT KEP
VALTOZASAI A 19. SZAZADI MAGYARORSZAGON

Adél MAGYAR!

ABSTRACT

During the 19th century a particular duality appeared in the professional discourse about
mental illness and idiocy: On the one hand people with mental health problems have become
more and more "visible™ in the 19th century in the developing western societies and cultures.
The value of their status - as a result of the positive acceptance of their somatic disease, their
"sick role" - increased. Mental illness was beleived to be curable with medico-pedagogical
methods. On the other hand, the mentally disabled children and adults - in the first half of the
19th century — remained almost completely “invisible”. They remained hidden in their
families, villages, communities, in the care institutions or healing asylums. In Hungary, Euro-
pean processes have been delayed in the field of psychiatry and the treatment of intellectual
disability. In our study, we present the beginnings of this process in the 19th century based on
contemporary documents.

KEYWORDS
special education history, disability history, mental illness, mental disability, cretinism

ASYLUMOK ES ,,ELMEBETEGUGY?” - helyzetkép Magyarorszagon a 19. szazadban
Magyarorszagon ,.elmebetegiigy” kezelésére tett elsd rendszerré szervezett erdfeszitések
megkésve jelentkeztek. A magyar elmeorvoslas és a gyogypedagogia torténetével foglalkozo
szakirodalom egységesen a korabeli magyarorszagi viszonyok nagyfokli elmaradottsagadnak
tulajdonitja azt, hogy nélunk az elmebeteg személyek gyogyitadsa, gondozasa csak a 19. sza-
zad kozepe tajan kezdett intézményesiilni [8], [5], [4]°. Az értelmi fogyatékossaggal él6 em-
berek, korabeli neviikon a ,,hiillyék” gyogyito-nevelésére pedig elsé izben csak 1875-ben jott
1étre 6nallod intézet Rakospalotan.

Meg kell jegyezniink, hogy a 19. szazad eldtti magyar forrasokban csak elvétve tala-
lunk utalast az értelmi fogyatékos vagy elmebeteg személyekre. A kevés kivétel kozé tartozik
azonban egy fontos forrds, a Werbdczy Istvan altal 1514-ben kozzétett szokasjogi gyljte-
mény, a Tripartitum. A Hdarmaskonyv 55. fejezetében esik szo ,,az orjiilt és tébolyodott fiak-
rol”. Werbdczy az 6 jogi statuszukrol ir, amikor kifejti, hogy életiik végéig gyamsag alatt kell
maradniuk: ,,Azt sem kell melldzni, hogy az 6rjiilt, esztelen és megtébolyodott fiak, mivel ugy

! Dr. Magyar Adél f8iskolai docens. Szegedi Tudoméanyegyetem, Juhasz Gyula Pedagdgusképzd Kar, Gyogype-
dagdgus-képzo Intézet.

2 Gordosné Szabd Anna elsé izben 1963-ban megjelent ,,Magyar gyogypedagogia torténet” cimil jegyzetében
utal arra, hogy hazankban a kiilonféle érzékszervi fogyatékos és az értelmi fogyatékos személyek gyogyitasa,
gondozasa, nevelése terén a fejlodés a Nyugat fejlett orszagaihoz képest megkésett. E16szor a siket emberek
szamara hoznak létre intézetet Chazar Andras kezdeményezésének kdszonhetden, 1802-ben Vacott. Ezt kovetd-
en a vak személyek szamara nyit (Jozsef nador tamogatasa nyoman) Beitl Rafael intézetet Pozsonyban, 1826-
ban, amely mar 1827-ben Pestre koltozik. Végiil az értelmi fogyatékos (korabeli elnevezéssel élve: ,hiilye”)
emberek szamara létesit intézetet Frim Jakab Rakospalotan, 1875-ben ,,Munka” elnevezéssel. Ez két éven beliil
megszlinik, majd 1877-ben atszervezve ,,Els6 magyar hiilye-nevel6 és apold intézet” néven folytatja a munkat.
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tekintetnek, mint kik soha sem jutottak el az értelmesség’ és tokéletes kor’ éveire, azért soha
fel nem szabadulhatnak az atyai hatalom alo6l.” Sziileik az ¢ javaik fel6l donthetnek, ,,joszaga-
ikat el is idegenithetik”, de ,.tisztességes ¢€lelmiikrdl és oltozetiikrdl is tartoznak gondoskod-
ni”. Az atya haldla utan az ,,0rjiiltek” gondjat a rokonoknak kell ,,atyaként” tovabb viselniiik
[11]. Jol lathato, hogy ebben a kés6 kozépkori forrasban az elmebeteg (,,0rjilt”, ,,tébolyo-
dott) és a sziiletésiiktol fogva értelmi fogyatékos (,,esztelen”) gyermekek jogi tekintetben egy
¢s ugyanazon megitélés ala esnek: életiik végéig gyermekek, a sziilok vagy késébb a gyamok
fennhat6saga alatt €16 kiskoruak maradnak. Mindemellett a réluk valé gondoskodas a csalad
¢s a rokonsag feladata volt. A tradicionalis, kodifikalt jogi gondolkodasmddnak ez a példaja
az értelmi fogyatékos és elmebeteg gyermekekrol és felndttekrdl alkotott tarsadalmi képet és a
hozzé kapcsolodo feleldsségvallalast egyarant tikkrozi. Magyarorszagon ez a felfogasmad, ez
a mentalitas ¢lt tovabb még a 19. szdzadban is.

Orvostorténeti és gydgypedagogia-torténeti forrasok tantisdga szerint hazankban az
elmebetegek gyogyitasa-gondozasa ligyének megoldasara csak a 19. szazad kdézepén jottek
1étre az elsé intézetek, az értelmi fogyatékos emberek (ididtak, ,,hiillyék™) gyogyito-nevelése
pedig — mint arra mar utaltunk — csak a szazad végén intézményesiilt. Ennek ellenére maga az
»elmebetegiigy” mar az 1790-92-i orszaggyiilés ota allando napirendi téma volt. Tébben siir-
gették a tébolydak létesitését, st nagyobb adomanyokat is tettek az intézményes megoldés
eldsegitése érdekében.

Jo kezdeményezésekben pedig nalunk sem volt hiany. A forrasok szerint Maria Teré-
zia elrendelte, hogy a ,,velesziiletett idiotak™ szamara egyes korhazakban osztalyokat allitsa-
nak fel [8]. Ez a kezdeményezés hosszu ideig folytatas nélkiil maradt.

Az orszagos féorvos pedig 1809-ben kidolgoztatta egy 70 agyas ,.kozoriilde” terveze-
tét, am ez a terv forrashidny és a napdleoni habortik miatt nem valdsulhatott meg (Kiss, 2016,
10).

Az értelmi fogyatékos és elmebeteg embereket sokszor egyszertien bortdnbe vetették.
Nalunk még ujra és tjra felbukkant a kozgondolkodasban az a kdzépkorban gyokerezo felfo-
gés, mely szerint az értelmi fogyatékossag és az elmebaj Isten jogos biintetése az illetd sze-
mély vagy sziilei biineiért. Schwartzer Ferenc (1818—1889), a magyar elmekortan elsd ki-
emelkedd képviseldje arrol ir, hogy Magyarorszagon az elmebetegek ,,nyilvanos helyeken,
hajléktalanul és orvosi segitség nélkiil koborolnak masok nevetségére” [5]. A helyzet stlyos-
sagat tetézte az is, hogy egy id6 utan a bécsi intézetekbe (koztiik a ,,Narrenturm” néven koz-
ismertté valt hires intézménybe) magyar elmebetegek felvételét kormanyrendelet tiltotta meg.

Az értelmi fogyatékos és elmebeteg személyek elzardsa céljara — kiilfoldi példat ko-
vetve — tobb magyarorszagi varosi korhdzban egy-egy cellat épitettek, ami orszdgosan koriil-
beliil 80 személy elhelyezését tette lehetdvé. A Rokus Korhazban példaul kezdetben ,,négy
sotét kamraban” helyezték el dket. Pest varos alpolgarmestere még 1852-ben is arr6l panasz-
kodik egy memoranduméban, hogy a ,,minddssze 8 kis szobabol allo Oriiltek osztalya” nem
felel meg céljanak, mert ott sem a feliigyelet, sem pedig a gyogyitas feltételei nincsenek biz-
tositva [5]. Magyarorszagon tehat még ekkor is tovabb él a gyogyitas, gondozas, fejlesztés
nélkiili elzaras gyakorlata, amelyet mar korabban lattunk francia és angol példakon.

A filantrop kezdeményezések ijabb példaja volt az a memorandum, amelyet Zemplén
varmegye nemesi rendjei fogalmaztak meg 1838-ban. A Jelenkor cimii Gijsag december 15-i
szama igy szamolt be errdl: ,,Kozohajtasa 1évén Zemplény Rendeinek, hogy az elméjokben
haborodott szerencsétlenek’ apolasaban €s lehetd kiemelésében az emberiség iranti kotelesség
mindenek felett teljesittessék, ’s azon szomora helyzet, hogy ezek, minden segitd kéz nélkiil,
gyakran nem kevés botranoztatassal, sot masok életet ’s a’ kdzbiztonsag veszélyeztetésével is
bolyongnak, kikeriiltessék: erre nézve a’ kiildottség teljesen kimeritd jelentése koz megelégii-
1éssel fogadtaték, ennek kovetkeztében addig is, mig a’ boldogabb jovendd akar joltevo ajan-
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lasok, akdr mas adomanyok Utjan, ez intézetet orokithetné, az eldterjesztett okoknal fogva
hataroztassék, hogy e’ szerencsétlenek elkiilondztetése masokra nézve is teljes biztonsagba
helyeztetése €s rendes gyogyittatasa végett a’ megye korhdza udvardban a’ javasolt épiilet
évenkinti 150 frt. eziist pénzben fizetendd bér mellett vétessék ki, ’s illy modon azon szeren-
csétlenek szdmara, minden személy- vagy vallasbeli kiilonbség nélkiil egy allando intézet
alapittassék ’s a’ kozelité 1839dik esztendd sz. Janos napjatol kezdve nyittassék meg; a’ szo-
bak butorozasa, ’s a’ diihds Oriilteknek s ziikséges kalitkdk elkészitése annak idejében a’
megye kiilonos koltségein megtétetvén” [6].

A (korabeli nevén) ,,kozoriilde” 1étesitésére vonatkozé inditvany tartalmabol lathato,
hogy ennek motivuma — az ,,elméjokben haborodott szerencsétlenek™ sorsa felett érzett filant-
rop aggodalmon kiviil — a tobbség nyugalmanak és biztonsagadnak megteremtésére iranyulod
torekvés volt, amelyet a zavard kisebbség gondoskodo elkiilonitése, elzarasa révét kivantak
megoldani. A beadvany tovabbi sorsa ismeretlen, az intézet Iétesitésére nem keriilt sor.

Az elsO ténylegesen megvalosuld ,,0rjintézet” 1étesitésére 1841-ben keriilt sor Ma-
gyarorszagon a pesti Varosligetben. Alapitdja és fenntartdja Pdlya Jozsef (1802-1873)
»szellemtanasz” orvos volt, aki ezt megel6zden a Rokus Korhdz masodorvosaként tevékeny-
kedett. Még ebben a mindségében dolgozott, amikor 1839-ben ,,Szellemkoérok™ cimmel ta-
nulmanya jelent meg az Orvosi Tarban, amelyben kifejti gondolatait az elmebetegségek okai-
16l és a lehetséges terapiakrol.

Polya Jozsefet e dolgozata alapjan a ,,szomatikus iranyzat” képviseldi kozé sorolhat-
juk. ,,A szellemnek, mint olyannak betegséget nem tulajdonitunk, csak annak miiszerit valljuk
betegedhetdnek™ — irja tanulmanya bevezetd részében a pszichés problémak szomatikus hatte-
rére utalva [8]. Polya Jozsef mar a Rokus Korhazban toltott évei alatt is foglalkozott az elme-
haborodottak gydgyitasaval. A terapiat orvosi-medikalis eszkozokkel végezte, az altala alkal-
mazott gyogymodok kdzdtt siirtin szerepel az érvagas, a hanytatas és a hashajtas.’

,Orjintézet Pesten” cimmel 1841-ben igy tudositott Polya elmegyogyintézetének épit-
kezésérol egy korabeli szakmai folydirat, az Orvosi Tar: ,,Az intézet jelenben csak 10 6rj igen
kényelmes elfogadadsara van szdnva; de ha egyszer a koriilmények tigy kivanandjak, hogy az
intézet 50, 100, vagy tobb Orjekre is tagitassék, akkor a nyilt tér készen all, ennyi, s6t még
tobb beteg elfogadasara is. [...] A tér igen helyesen van valasztva, mert minden oldalril sza-
badon allvan, annak homokos foldét mindig a legtisztabb levegd érdeli, egyszersmind az
anyavaros mellett épen, ahhoz sem nagyon kozel sem nagyon tavol esdleg a sziikséges kozle-
kedést a legkényelmesebben megengedi” [2]. Az intézet 1842-ben nyilt meg, és harom évig
miikodott.

Fontos adalék az elsd magyar ,,0rjintézet” belsd viszonyainak és az elmebetegekrdl az
orvosi szakmaban akkoriban kialakult kép rekonstrualasdhoz Olah Gusztdv 1903-ban irt és
mar korabban idézett monografidja, ahol ezt olvashatjuk Polya intézetérdl: ,,Az intézet pros-
pektusa tanujelét adja annak, hogy az elmeorvoslas az akkori viszonyokhoz képest a legmo-
dernebb volt és hogy az elmebetegek tisztelete, jogainak védelme mar akkor mély gyokeret
vert a kozfelfogasban” [9].

A huménus banasmod alkalmazésara utalnak a kovetkezd sorok is: ,,Kényszeritd 61to-
nyok* csak akkor helyeztetnek kilatasba, ha az 6rjongd magéanak vagy masnak artalmara le-
hetne. Az ,,4p”-0k® szolgélati utasitasan kiilomben a legszelidebb banasméd intenczidja vonul

végig” [9].

3 frdekes koriilmény, hogy a bemutatott konkrét esetismertetések arrdl szamolnak be, hogy a kara végén szinte
minden paciens meggyogyul. Bar ezt az orvosi értelemben vett optimizmust tobbszor ellepontozza az esetleira-
sok végén szerepld kovetkezé mondat: ,Eszre jott ugyan, hanem ezen észrejovés a halél eldpostaja volt” [9].

4 kényszerzubbonyok

5 apolok
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Az els6 magyar elmegyodgyintézet ezek szerint tehat a kor szakmai szinvonalan allva
teljesitette hivatasat, a még abban a korban is gyakori kényszerité eszkdzoket, a megkotozést,
a maganzarkat nem alkalmaztak, és az egyébként széles korben elterjedt kényszerzubbony is
csak kivételes esetekben szolgélta a betegek megfékezését.

Ugyanakkor azt is vélelmezhetjiik, hogy noha Polya Jozsef magan- ,,0rjintézetében” a
humanités szelleme uralkodott, ez mégsem lehetett jellemz0 a korabeli magyar tarsadalom
teljes egészének mentalitdsara ugy, ahogyan arra Oldh Gusztdv ismertetése alapjan gondol-
hatnank. Az ,,elmebetegek tisztelete €s jogainak védelme” nagy valdsziniiséggel csak a fizetd
maganbetegek szamara létesitett intézetekben volt megkérddjelezhetetlen alapelv. A szegény-
sorbol szarmazd elmebetegek szamdara ugyanis még 14 évvel Polya intézetének megnyitasa
eldtt is maganzarkékat, , kalitkdkat” mitkddtettek a varosi korhazak udvaran. Ezt igazolja egy
német orvos leirdsa is, aki 1828-ban igy tudositott a pesti Rokus Koérhazban mitkddtetett ma-
ganzarkéakrol, melyekre mar utaltunk: ,,...az udvaron all egy 6rjongdk haza, melyben hat sotét
ketrec van elreteszelt és elzart ajtokkal: egy piszkos és utalatos bodony szolgal arnyékszék
gyanant. A friss elmebetegeket a korszobdkban helyezik el, ahol egy honapon 4t gyogyszere-
ket kapnak; ha addig meg nem gyogyulnak, megint kibocsatjak dket...” (Horn utleirasat idézi:
Kiss, 2016, 10). Az elmebetegekrdl alkotott szakmai €s tarsadalmi kép tehat korantsem lehe-
tett egyontetiien elfogadd, humanus, a banasmadd bizonyos esetekben még mindig a korabbi,
kozépkori gyokérzetre visszavezethetd felfogasmodot tiikrozte, amelynek értelmében az el-
mebeteg blinds ember, akire Isten méltan rotta ki ,,betegsége” biintetését, az elmebajt vagy
éppen az értelmi fogyatékossagot.

Az elmebetegiigy megoldasat célzo filantrop kezdeményezések kozt kiemelkedd jelen-
t0ségli a mar emlitett Schwartzer Ferenc (1818—1889) elmeorvos munkassaga.

Schwartzer 1844-ben kap orvosi diplomat a bécsi egyetemen, majd hamarosan a kor-
szak kiemelkedd jelentdségii elmegyogyésza, Viszanik Gyula veszi maga mellé a bécsi Alta-
lanos Korhaz (Allgemeines Krankenhaus) elmeosztalydra. 1848 marciusaban — hosszas ké-
relmezési folyamat eredményeként — az uralkod6 hozzéjarul ahhoz, hogy Schwartzer Ferenc
¢és orvos kollégaja, Pomutz Konstantin a Monarchia intézetein kiviil német, francia és angol
tébolydakat is meglatogassanak. A harom honapig tarto kiilféldi tanulményut eredménye egy
terjedelmes jelentés, amelyben Schwartzer részletesen beszamol nyugat-eurdpai tapasztalata-
ikrol. Egyebek kozott jarnak Pragaban, majd a Pirna melletti Sonnensteinben, Thonbergben,
amely Lipcse kozelében fekszik. Berlinben Idelert keresték fel, ,,a legelsobb 1¢lekvizsgalok
egyikénél”, Hamburg és Hildesheim utdn a Rajna vidékére értek, Kolnbe és Bonnba.
Siegburban Jacobival taldlkoznak, akinek allaspontjat — mely szerint az elmebetegségek testi
okokra vezethetdk vissza — méltanyoljak, és emellett kedvezd benyomdsokat gytijtenek az
intézet ¢életérdl, az ottani terapiakrol, bar megiitkoznek a ,,kényszereszk6zok™ tulzott hasznala-
tan. A Rajna utdn Belgiumba vezet utjuk, onnan pedig Londonba utaznak, ahol a Bethlemet és
a St. Luke asylumot latogatjdk meg — kedvezdtlen benyomasokkal tavozva onnan a sok tekin-
tetben elavult modszerek lattan. Ezt kovetden Périzsba mennek, ahol igen jo tapasztalatokat
gylijtenek Jean-Pierre Falret-nél, a Salpétriére féorvosanal, aki a ,,psychikai-moralis gyogy-
mod” kivald gyakorlati alkalmazoja. Schwartzer Ferenc beszamolojaban méltanyloan szdl a
paciensek szellemi foglalkoztatasarol, oktatasar6l, ami lathatéan eredményes. Ugyanakkor
»megocsarlasra méltd”-nak irja le a Salpétriére ,,diihongd osztalyat”. Ezt kovetden a Bicetre-
be latogatnak, ahol megcsodaljak az ,.egyiigyliek tanodaja”-t. Jarnak a Charentonban, ahol
Foville az igazgato, és feltlinik nekik az ott tapasztalt tisztasag és rend. Vanves varosanak
maganintézetében a betegeket csaladtagként kezelik, kényelmes természeti kdrnyezetben
apoljak oket, igen j6 eredménnyel. Hazafelé utazva még megallnak a badeni Illenau intézeté-
ben, majd a wiirttembergi Winnenthal fel¢ vezet az utjuk. Schwartzer e két német intézetben
is azt tapasztalja, hogy ,,a kiméld és baratsagos banasmod egybekdtve a tekintéllyel és a szi-
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gorral, célszerli foganatot sziil”. A tanulmanytt végsé summajaként megallapitja, hogy a nyu-
gat-europai intézetek épiilete, felszerelése altalaban véve imponald, a német intézetekben az
orvosok személyes ambicidja, igyekezete igyekszik podtolni a berendezések hianyait.
Schwartzer Ferenc érdekes és fontos konkluzioja a német és a tobbi nyugat-europai elmegyo-
gyaszat kozotti f6 kiilonbségekre vonatkozik. Az eltéré vonasokat abban latja, hogy amig a
francidk és az angolok nagyobb gondot forditanak a ,,psychikai kezelésre”, a moralis terapia-
ra, addig a németek ,,a test allapotanak figyelembevételével gyakrabban folyamodnak a
gyogyszeres kezeléshez’[5]. Schwartzer Ferenc hazatérése utan egyre elszantabban érvel egy
orszagos elmegyogyintézet (,tébolyda”) felallitasanak sziikségessége mellett, vitatkozva
azokkal az orvosi korokbdl elhangzo véleményekkel is, amelyek ezt szilikségtelennek tartjak,
¢s az intézeti elhelyezéssel szemben a hazi apolast részesitik elényben. Ismét hangoztatja egy
korabbi, 1843-ban kelt irasdban mar rogzitett érvelését, amivel az ,,0riilt-kor” intézetek 1étesi-
tését szorgalmazza. Az elmegydgyaszat fejlesztése €s az intézetek létesitése hozzdjarulhat
ahhoz, hogy sok ,,szerencsétlen”, ,,bindsnek latsz6” Oriiltet megmentsiink attél, hogy kdzon-
séges gonosztevoként banjanak veliikk. Az 1848-as beadvany egy elmegydgyintézet 1étesitésé-
re vonatkozd, alaposan kidolgozott tervezetet is tartalmazott, amely Lipdt mezejét jelolte meg
a létesitend6 intézet helyszinéiil [5]. Ebben a tervezetben Schwartzer ir a gyogyithatd elmebe-
tegek és a gyogyithatatlannak tartott (velesziiletetten vagy oregségiiknél fogva ,,bargya”) pa-
ciensek elkiilonitésének sziikségességérdl azzal a megkotéssel, hogy ha a ,,gydgyithatatlan-
nak” tartott, dpolointézetben elhelyezett betegek allapotdban javulas kovetkezik be, dket visz-
sza kell szallitani a gyogyintézetbe.

Az elképzelés kivitelezése a polgari forradalom és szabadsagharc eseményei kozt hat-
térbe szorult, de Schwartzer Ferenc 1850. marcius 8-an — a mar megvaltozott politikai viszo-
nyok kozott — Gjra beadta kérelmét, most mar Karl von Geringer teljhatalmu csaszari biztos-
hoz egy Vacott felallitandd6 magéan-elmegyogyintézet ligyében. Az indoklasban tovabbra is
azzal érvel, hogy Magyarorszdgon az elmebeteg embereket még mindig ,,rossz bortdndkben
tartjak és gonosztevoként kezelik” [5]. A hatdsagok hosszas ellenérzé procedura utan 1850.
november 13-an végre megadjak az engedélyt Schwartzer Ferenc vaci magan-
elmegyogyintézetének megnyitasara. Az intézet végiil 1851 aprilisaban kezdi meg miikodését
8 pécienssel, eldbb a tulajdonos hadzaban, majd késdbb a vaci nagypréposti lakban. 1852 janu-
arjaban Schwartzer Ferenc elmegyogyintézetét Budara, a Kékgolyd utcaba helyezi at, ahol
mintegy szaz évig miikodott. A kezelt paciensek szdma 1860-ra eléri a 100 {6t.

Schwartzer Ferenc az 1850-es években jelentds szakirodalmi munkassagot fejt ki, ta-
nulmanyok egész sorat publikalja, 1858-ban pedig kiadja tankdnyvét ,,A lelkibetegségek alta-
lanos kor- és gyogytana” cimen. Schwartzer Ferenc jelentdsége az utanpotlas nevelés tekinte-
tében is kiemelkedd. A szakirodalom megallapitdsa szerint ,,az ¢ intézetében sziiletett meg a
magyar psychiatria” [5].

Az értelmi fogyatékos személyek specidlis neveldintézeteinek megjelenése hazankban

A tarsadalmi kozfigyelem az elmebetegek, az elmebetegség felé fordul a 19. szazad elso felé-
ben, és felértékelte azt. De milyenné valt az értelmi fogyatékos emberekrdl alkotott kép? Lat-
hatova lettek-e az értelmi fogyatékos emberek a tarsadalom szovetében?

Ezekre a kérdésekre egy, a 19. szazad folyaman egyre erdteljesebben tematizalodo
jelenség, a kretenizmus (régiesen: kretinizmus) tarsadalmi €s szakmai megitélésének vizsgala-
taval adhatjuk meg a valaszt.

A kretenizmus jelenségével mar a régi korok orvosai is foglalkoztak. Daday Andras a
kretenizmus magyarorszagi torténetérdl irt tanulmanyaban [3] Paracelsus (eredeti nevén
Philippus Theophrastus Aureolus Bombastus von Hohenheim, 1493-1541) ¢ témakorben
kozzétett De generatione Stultorum (A butasag eredete) cim{i munkajara hivja fel a figyelmet,
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amelyben a szerzd a Salzburg kornyékén és Pinzgauban végzett megfigyeléseinek eredménye-
it kozolte. Paracelsus az elsO, aki a kretenizmust értelmi fogyatékossaghoz is vezethetd szo-
matikus betegségként irja le. Ugy mutatja be, mint az endémias golyva egyik lehetséges ko-
vetkezményét, de utal arra is, hogy a golyva nem feltétleniil jar ,,az értelemtdl és tudastol valo
megfosztottsaggal” [3].

Paracelsus utan Thomas Platter (1499-1582) sviéjci sziiletésti német orvos 1656-ban
megjelent De mentis Alienatione (Az értelem elvesztése) cimii értekezésében ir a sziiletetten
»gyenge elméjii” emberekrdl, gy mutatvan be dket, mint akik ,,nem tanulékonyak, szofoga-
datlanok, nem tanulnak meg beszélni, alkalmatlanok a feladatok elvégzésére”. Kiilso jegyek is
utalnak értelmi allapotukra: fejiik talsdgosan nagy, nyelviik duzzadt, nem fér a szajukba, nya-
kukon pedig daganat van [3].

A kretenizmusrol foly6 diskurzus egyik kovetkezd ismert szerepldje Wolfgang Hofer
(1614-1681) német orvos, aki Magyarorszagon, Gyor kozelében is folytatott orvosi gyakorla-
tot és megfigyeléseket. A kretenizmust Hercules Medicus cimii, 1657-ben megjelent konyvé-
ben irja le. A betegség kiillonos modon az Alpesek volgyeiben a legelterjedtebb. Okat Hofer
az ott ¢l6 emberek taplalkozasanak egyoldalisagdban és a kisgyermeknevelés elégtelenségé-
ben véli felfedezni.®

A falusi nép a kretenizmust betegségnek tartotta, amely Isten csapasa. A beteg ember
Isten teremtménye, akit ebbdl a betegségbdl — mint ahogyan azt Paracelsus hangoztatta — sem
asvannyal, sem novénnyel meggyogyitani nem lehet. Isten akaratdval szembeszallni nemcsak
lehetetlen, hanem biin is, ezért a kretén gyermeket faluhelyen sok helyen inkabb elrejtették
anélkiil, hogy orvost hivtak volna hozza [3].

A 19. szazadban a kretenizmusrol folyd diskurzus felélénkiilt. Kiilonosen a svijci, a
német €s a francia orvosokat foglalkoztatta intenziven a téma, feltehetden azért, mert eléfor-
dulésa a svajci Alpok volgyeiben és a Pireneusokban volt a leggyakoribb.

A kretenizmussal foglalkozé svéjci orvosok koziil a legismertebb Johann Jakob
Guggenbiihl (1816-1863). A fiatal orvos palyafutdsa elején mar szerzett tapasztalatokat a
kretének kezelése terén, pedagdgiai tapasztalatait pedig a Pestalozzi-kortars Philipp Emanuel
von Fellenberg (1771-1844) hofwyli neveldintézetében szerezte, ahol intézeti orvosként egy
esztendot toltott. Ezt kovetben taldlkozott Troxlerrel, és ez donté fordulatot hozott életében:
Guggenbiihl a kretén emberek gyogyithatosdgaban hivd, nevelhetdségiiket valld 1désebb pa-
lyatarssal folytatott beszélgetések soran dolgozta ki tervezetét a 2 és 7 év kozotti kretén gyer-
mekek gyogyitva-nevelésérdl.

Troxler kdzbenjarasa révén Guggenbiihl a Svajci Természetvizsgald Tarsasag (SNG)
¢s a Svijci Természettudomanyos Tarsasag (Schweizerische Gesellschaft fiir die Gesamten
Naturwissenschaften, SGG) eszmei €s anyagi tdmogatésat is elnyerte. Mindennek kdszonhe-
tden hamarosan birtokot vasarolt az Interlaken melletti Abendberg hegyen, ahol 1841 méajusa-
ban megnyitotta az értelmi fogyatékos kretén gyermekek gondozésa, gydgyitdsa és nevelése
gyogyitasara” [12].

Magyarorszagon, ahol a polgari fejlddés megkésett, és az ezzel parhuzamosan zajlo
tarsadalmi szemléletvaltozas joval lassabban zajlott, a kretén gyermekek gondozasa, fejleszté-

6 ,Az alpesi ember rengeteget eszik, s még akkor sem lakik jol, ha majd megreped. A gyermekeket naponta
gyakran etetik, de étkiikben alig van tapanyag. Ezek az aprosagok a telet a kalyhan heverve toltik el. Nem tanit-
jak 6ket olvasni, dolgozni, imadkozni sem. Az egyoldalu taplalkozas és tétlenség melankolikussa, sotétlatasava
teszi Oket, ezért tompult, gyenge elméjiiekké valnak. Elhanyagoltsagukban egymas hegyén-hatan fekiisznek, s
galuskas étkeiket mint a kutyak, egészben nyelik le. Ezért tagul ki a nyak bére és mirigye. Fejiik az érdes tapla-
1€k gézével megtelik. Ezt a szervezet folyadékka valtoztatja, amit a mirigyek felszivnak. Ebbdl a folyadékbol
képzédnek az oriasi golyvak és mas eltorzulasok™ [3].
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se is késobb indult utjanak. Pedig Kitaibel Pal (1757—1817) botanikus és kémikus, a pesti
egyetem vegytan €s novénytan professzora mar 1796-ban végzett megfigyeléseket Maramaros
megyében, €s jelentette a hatésagoknak, hogy az ott nagyobb szamban eléfordul6 értelmi fo-
gyatékossag a ,,gugagolyvaval” van Gsszefliggésben. Kitaibel munkassagara a magyar Hely-
tartotanacs is felfigyelt, és 1814-ben tovabbi vizsgalatok elvégzésére kérte fel a golyva okai-
nak feltarasa érdekében. A magyar orvos a ,,koér” okait a rossz mindségli ivovizben €s mas
kornyezeti tényezdkben is kereste.

A golyva ¢és ennek kovetkeztében a kretenizmus mint ,,tajbetegség” a torténelmi Ma-
gyarorszag teriiletén elsdsorban a Csallokdzben fordult eld tomegesen, de nagyobb szamban
megtalalhatd volt Maramaros, Fogaras és Szeben varmegyében is. A csallokozi tajnyelvben
megjelend szines népi kifejezések a kretén gyermekek és felndttek mozgasat, viselkedését,
hangjat és egész habitusat jellemezték: ,,hogoli”, ,.tiityd”, ,toholi”, ,,bambuk”, ,,cebeda”,
»kodli”, kubuc”, ,tafi”, ,toplaki”, ,,hope”, ,,0nlok”. De idesorolhatdk az ilyen paros kifejezé-
sek is: ,liff-laff”, sedre-bedre”, ,,serte-korta”, titye-totya” [3].

A kretenizmus tligyével a 19. szazad elejétdl kezdddden a pesti egyetem orvosaibol
alakult bizottsag is rendszeresen foglalkozott, de érdemi 1épésekre a megeldzés vagy a gyo-
gyitva-nevelés terén még sokdig nem keriilt sor. A kretenizmus-narrativum magyarorszagi
szakmai korokben torténd felelevenitésére, és a probléma tematizalasara a 19. szazad masodik
felében kertilt ujra sor, amikor Gerley Janos (1816—1867) Pozsony varmegye foorvosa 1865-
ben, a magyar orvosok és természetvizsgalok Pozsonyban tartott naggyiilésén tjra rairanyitot-
ta a figyelmet a csallokozi kretenizmusra, korabeli nevén a ,,gyligeség”-re.

,Elszomorodik az emberbarat szive, de elszomorodik inkdbb a hazafi, ha meggondol-
ja, mily nagy sziiksége van ezen elszigetelt nemzetnek minden egyes tagjara és azt latja, hogy
nem egyes tagjai, de egy egész nemzedék vész el, s6t még rosszabb: a faj jelleme elpusztul.”
Ezekkel a keserli szavakkal probalta rairdnyitani orvostarsai és a kozvélemény figyelmét
Gerley az endémias kretenizmus veszélyeire a pozsonyi gyiilésen [3]. Kutatasai alapjan ismét
a kutviz rossz mindségét, a benne oldott ,,mészsok™ hianyat teszi feleléssé a golyva kialakula-
saért. (Ma mar tudjuk, hogy az alapbetegség egyik legfontosabb eldidézdje a talajviz jodhia-
nya.) A golyva szerepét az értelmi fogyatékossag egyik tipusdnak kialakulasdban igy irja le:
,»a gyligeség csak ott tajkori tiinemény, ahol a golyva is tajkori baj” [7].

A pozsonyi orvosi értekezleten Gerley arra tett javaslatot, hogy az orvoskongresszus
jarjon kozben a Magyar Kiralyi Helytartétanacsnal a ,,gyiigék™ orszagos Osszeirasa érdekében.
Konkrét preventiv 1épéseket is javasolt a kivaltd betegség megeldzése érdekében: a folydk
szabalyozasanak folytatdsara van sziikség az egészségtelen mocsaras teriiletek csokkentésére.
A veszélyeztetett teriileteken gondoskodni kell a sziikséges tdpanyagokban és sokban gazdag
¢ételekrol. Meg kell tiltani a kretén személyek kozotti hazassagkotést. Rendkiviil fontos a kre-
tén gyermekek testi-lelki gondozasa, nevelése. Mindezekre az intézkedésekre orszagos Ossze-
fogas sziikséges, és azt az illetékes hatosagoknak kell koordinalniuk. Ugyszeretd orvosok be-
vonasat siirgeti a kretenizmus elleni harcba, olyan szakemberekét, akik azutan egységes utasi-
tas alapjan végzik munkajukat [3]. Ez utobbi programpontjaban Gerley tulajdonképpen egy
jol szervezett, kozpontositott iranyitasu, egységes kozegészségiigy kiépitésére is javaslatot
tett.

A pozsonyi féorvos javaslatai az orvoskongresszuson jelentds szakmai visszhangot
keltettek. Javaslatait altalaban tul merésznek tartottak, de a ,,gyligék” Osszirasanak szorgalma-
z4sat egydntetiien timogattak [7].”

" Az elsd hivatalos népszamlalast 1869-ben bonyolitottak le. Ennek adatai szerint a torténelmi Magyarorszag
akkori teriiletén a vakok szama: 18 523, a siketnémaké: 20 699, az elmebetegeké: 13 162, a hiilyéké: 18 449
(Orszagos Magyar Kir. Statisztikai Hivatal, Pest, 1871; kozli: [13]).
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Gerley Janos 1865-ben hangoztatott éles kritikdja és gyakorlatias programja nem
eredményezett kozvetlen, azonnali, kézzelfoghat6 intézkedéseket a kretenizmus megeldzése
¢s a kretenizmussal é16 személyek gyodgyitva nevelése terén. E6tvos Jozsef kultuszminiszter
korszakalkoto jelentdségli népoktatasi torvénye, az 1868. évi 38. torvény harmadik paragrafu-
sa pedig egyenesen kizarja az ,.elmebeteg” és ,,tompa elméjii” gyermekeket® a népiskolabol:
,»Ragalyos bajban vagy elmebetegségben szenveddk, avagy tanithatatlan tompa elméjliek ki-
zarandok a nyilvanos intézetekb6l” [1].

A kretenizmusroél és altalaban az értelmi fogyatékossagrol folytatott szakmai diskurzu-
sok Magyarorszagon csak a 19. szazad végén eredményeztek dontd fordulatot, a szdmukra
1étesitett specialis neveldintézetek felallitasaval. Frim Jakab (1852—1919) tanitdo — egyéves
kiilfoldi tanulanyut utan, melynek soran kiilfoldi intézeteket 1atogatott meg —, 1875-t61 kezdo-
dden lendiiletesen kapcsolodott be az értelmi fogyatékossagrol szolo diskurzusba olyan 0jsag-
cikkek révén, amelyekben az értelmi fogyatékos személyek szamara szervezendd intézet 1éte-
sitését siirgette. Frim Jakab elso cikkét ,,A hiilyeiskola sziikségessége” cimmel jelentette meg
a Pesti Naploban, 1875 februarjaban.

SzabadkOmiives kapcsolatai révén még abban az évben Rakospalotin létrehozta a
»Munka” nevi intézetet, amely csak 1877 februarjaig miikodott. Az atszervezett intézetet ,,El-
s6 magyar hiilye-nevel6® és apol6 intézet” elnevezéssel 1877-ben nyitja meg ujra. Ez a 1épés
egy Uj korszak szimbolikus kezdete is a magyarorszagi gydgypedagogia torténetében: az
1841-es abendbergi intézet 1étesitése utan harom évtizeddel ndlunk is kezdetét veszi az értel-
mi fogyatékos személyek intézményes gyogyitva-nevelésének korszaka.

A nemzetkozi (elsésorban német nyelvteriileten zajlo) és a magyar kretenizmus-
diskurzus hatdsa igen figyelemremélto az értelmi fogyatékos emberekrdl alkotott tarsadalmi
kép alakulésa tekintetében.

A kretenizmusnak a szakmai diskurzusok ¢és a laikus kozbeszéd sikjain vald erdteljes
tematizalodasa a 19. szazad elejétdl kezdddden — fOleg az erdteljesen polgarosodd nyugati
tarsadalmakban — jelentés mértékben atformalta az értelmi fogyatékos emberekrdl alkotott
mentalis képet. A kretenizmus ,,folfedezése” révén az értelmi fogyatékos személyek is egyre
lathatobbakkd vélnak a tarsadalom szovetében. Egyértelmii, hogy a kretenizmus betegségként
jelenik meg a szakmai és koztudatban, amelynek megel6zésére, és kovetkezményeinek lehe-
tdség szerint vald elharitasara, a kretén személyek gyogyitva nevelésére torekedni kell. A ké-
sei felvilagosodas elkotelezett ,,perfektibilizald” szdndéka Johann Jakob Guggenbiihl és mun-
katarsai torekvéseiben is testet olt. A kozvélemény egyre érzékenyebb, szenzitivebb lett a
kretén emberek és az értelmi fogyatékossdg mas fajtaival ¢l6 személyek sorsa irant. Olyan
elkdtelezett filantrop orvosok és mds szakemberek jelentek meg (mint példaul Svajcban
Guggenbiihl vagy Magyarorszagon Frim Jakab), akik karizmatikus szervezdként, intézetalapi-
toként nemcsak az értelmifogyatékos-tigyet szolgaltak, hanem hatékony és sikeres publicista-
ként és kozszereploként a nyilvanossag figyelmét is rd tudtdk iranyitani erre az elhanyagolt
teriiletre. Ez a folyamat orszdgonként mas és mas iitemben zajlott le. Az e téren is jelentds
faziskésést mutatd magyar tarsadalomban csak a 19. szdzad utolsé évtizedeiben valt érzékel-
hetdvé az érdeklddés felélénkiilése.

8 Bar egységes fogalmi nomenklatira az értelmi fogyatékossag egyes tipusainak elkiilonitésére akkor még nem
létezett, a ,,tompa elméjli” kifejezés egyebek kozott a kretén is gyermekekre utalhat.

® Meg kell jegyezniink, hogy a ,hiilye” sz6 — ami ma mar a kdznyelvi szokincs alsobb rétegeibe siillyedt, és
degradalo kifejezéssé valt — akkor még a szakszokincs pejorativ mellékiz nélkiil hasznalhato eleme volt. A ,hii-
lye” sz6 a ,,hlil” ige szarmazéka. Jelentése itt nem a hémérséklet csokkenésére utal, hanem a meghdkkenésre,
csodalkozasra. ,,Hiilyének” nevezték egykoron azt, aki dllanddan és ok nélkiil csodalkozott. Ettdl tatva maradt és
igy ,,kihtilt” a szaja.
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Mindezzel parhuzamosan a szakmai diskurzusokban nyomon kovethet6 a folyamat,
amelynek sordn a — tradiciondlisan tagabb hatarti — orvosi kompetenciaba tartozé (mediko-
pedagogiai) teriiletek egy része atalakult és atkeriilt a gyogyitd pedagdgia, azaz a
sziiletéfélben levo gyogypedagogiai elmélet és gyakorlat hatdskorébe. Az j komplex tudo-
many, a gyogypedagogia a 19. szdzad végén mar az orvostudomany, a pszichiatria, a pszicho-
logia és a pedagogia relevans tudasbazisat asszimilalva és tovabbépitve alakitotta ki interdisz-
ciplinaris karakterét és gyakorlatorientalt arculatat.
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A TABOROZAS ES A HIDDEN EXTRACURRICULUM

Adam NAGY!

ABSTRACT

The camp pedagogy and the hidden extracurriculum

What can we consider as a camp today? What are the basics of pedagogy of camps, which
part of educational science are closely related to it? How can camps be classified?
Summarizing these unique features, to camp is a multi-day, intense (1), off-site, leisure-time
program (2) with a covert impact, including a pedagogical goal (3).

All in all, camp pedagogy is a socio-pedagogical and leisure-pedagogical-rooted, open-ended,
non-directional, situational, community-based, activity-based, laissez-faire, nature-close, non-
performance-oriented, learning-like educational area.

KEYWORDS: camp pedagogy, hidden curriculum, extracurriculum, hidden extracurriculum

BEVEZETES

Az iskolédn kiviili (nyilt) tanulési terek — mint nevelési terepek — viladga méltatlanul kiviil esik
a neveléskutatds fosodran, az extracurriculumok vizsgalatara kevés eréforrast dsszpontosi-
tunk. Holott az itt zajlo kozdsségi €és egyéni tanulasi folyamatok esetében is érvényes célkiti-
z¢és — a sokat kutatott iskolai folyamatokhoz hasonléan —a ,,mélyrétegek” elemeinek és tulaj-
donséagainak vizsgalata. Az extrakurrikularis terepeken hétkdznapi gyakorisaggal tapasztalunk
olyan jelenségeket — egyéni és csoportos fejlddésbeli dinamikai valtasokat, a motivaltsag bak-
ugrasait, jelentésteli, sokszor varatlan érzelmeket, a k6z6sségi kommunikéci6 transzformalo-
dasat — amelyek megvaldsuld és meg nem valdsult pedagogiai funkcidkra, illetve bizonyos
hatasok manifeszt, rejtett és latens jellegére utalnak. Azt allitjuk, hogy a pedagogiai kontex-
tusban szervezett extracurriculumok — f6képp és inkabb az iskolan kiviilieck — esetében is tet-
ten érhetéek olyan rejtett tanulasi célok és eredmények, amelyek — az iskolai hidden curricu-
lum, azaz ,rejtett tanterv”’ mintajara — a hidden extracurriculum fogalmaval irhatéak koriil.
Ugy hissziik, a fogalom és annak aldbbi megkozelitése hasznos vitdkhoz nyit teret az iskolan
kiviili tanulasi terepek vildgaban torténd tanulés, illetve az ott érvényesiild nevelddési hatasok
megitélése kortl.

Az extracurriuculumkok megvaldsitasanak egyik kiemelt terepe a tdborok. Mit is tekinthetlink
domadnyi teriiletek része, s melyekkel all szoros kapcsolatban? Hogyan klasszifikdlhatoak a
taborok? Ezeket részletezziik alabb.

A taborozas definicios kérdései

Tobbnapos és intenziv egyiittlét

Az alvés olyan, jobbéara naponta ismétlddd rutin, amelynek egyéni vagy kozosségi mivolta
alapvetden atalakitja a tarsas teret. Egészen mas a viszonyrendszer egy olyan térben, ahol akar
hosszabb, de napkdzbeni, vagy akar esti-¢jszakai tevékenység folyik ottalvas nélkiil, és egy
olyanban, ahol az este utan az ébredés is a tarsas térben torténik. A hangsuly itt tehat nem az
¢jszakan, hanem az alvéson van, amely esetben az egyén hajlando tulajdonképpen legvédtele-

! Dr. Nagy Adam habil. PhD. adam@nagydr.hu,
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nebb allapotat megosztani masokkal. Az alsé iddbeli korlatja a tdborozasnak a kétnapos keret.
A napkdzis tdborokat pedig a fentiek miatt értelemszertien inkdbb a napkozbeni szabadidds
ellatas részének, mintsem tabornak tekinthetjiik. Ezeknél az ottalvas hidnya miatt nem beszél-
hetiink a védtelenség, kitettség alapvetd helyzetérdl, hisz a résztvevok minden nap visszalép-
nek az otthoni komfortzénaba. Egyéb taboron kiviili hatasok is gyengitik a taborét, a folyama-
tos intenzitvitas lehetdsége szétporlad.

A tobbnapossag felsé hatarat egy honapos tavlatban szabnank meg, hiszen az ennél hosszabb
egylitt tartozkodas mar kozos é€letvitelt jelent.

Az intenzivitas az ébren toltott idobeli egyiittlétre vonatkozik, azaz a tdborozas nem pusztan
egy kozos alvas (vo.: gyerekotthonok, kollégiumok vagy munkasszallasok), ahonnan aztan
mindenki megy a ,,dolgara”, hanem az ¢bren toltott idében torténd kozos tevékenység. Ez
alatt tulajdonképpen egy sajatos, sokszor legalabb részben a résztvevok alkotta szabalyokkal
miikddd, idében és térben hatdrolt minitarsadalom épiil fel, amelyben a kordbbi szerepek fon-
tossaga lecsokken (ha nem is mindig teljes a tabula rasa). Ez kijel6li a taborozas 1étszambeli
korlatjat is: 150-200 ember feletti 1étszam mar nem képes nagyobb csoportként sem viselked-
ni, az interakciok sordn elvész a személyesség, az ismeretségek nem tudnak teljessé valni,
emiatt pedig az interakciok lezdrasa is megsziinhet. (Egy fesztivalon vagy sok szaz fOs ren-
dezvényen példdul mar nem sziikséges kezelni azt a helyzetet, ha valakinek nehézséget oko-
zok, példaul 6sszekoszolom a torolkdzojét, véletleniil berigom a cipdjét a bokorba stb.). Nem
véletlen, hogy az Un. ,,nagytaborok”, jamboreetdl Csillebércen és Tatan at, Fonyddon keresz-
til, Zankaig valamiyen rendszerben tagoltdk az egyiittlét csoportjait, nemzetek, megyék,
szakagak stb. szerinti altdborokra. Az eddig targyalt kritériumok szerint tdborozasnak szamit
az erdei iskola is (amely sok mas kritérium szerint nem fér bele a kategériaba). Ez nem csoda,
hiszen pedagodgiai fejleszté kozegként kiemelten kezeli a kozdsségformalast, az alkotast, a
kooperaciot és a tevékenységalapusagot.

Jellemzd, de nem feltétlen sziikséges, hogy az ellatast, azaz minimalisan a szallast és ét-
kezést a tevékenységet szervezo nyujtsa. Az intenzivitas erdsebb lehet egy Onellatasra beren-
dezkedd nomad taborban, ahol példaul a résztvevOk maguk hozzak a satrat és épitik fel a sa-
tortabort.

Otthontol eltéro és élményszerzo jelleg

A tédborozashoz sziikséges kilépni a sajat komfortzonabol mind fizikai (nem sajat agyban al-
vas, idegen fizikai kornyezet, Onellatds, onfenntartds bizonyos keretek kozott, satorverés,
krumplipucolas stb.), mind tarsas értelemben (eltérd szabalyok, eltérd intimszféra). Nem felté-
tel, de kivanatos, hogy a tabor helye a lakohelytdl (a telepiiléstdl) eltérd legyen. (A hlivosvol-
gyi gyerekvasutas taborhely példdul budapesti gyerekvasutasoknak is nyujt nyari tdborozasi
lehetdséget, de hasonld példa a Harshegyi uti Cserkészpark is). Az eltérd lakohely nem feltét-

leniil jelent természeti kornyezetet (bar ez kétségkiviil gyakori és hasznos taborhelyszin).

A szabadidos programszolgaltatasba oltott pedagogiai cél (azaz a tabor ,, rejtett tanterve”)

A taborozast egyfeldl alapvetden a pedagogiai célzat kiilonbdzteti meg mas szabadidds tevé-
kenységtdl (példaul a fesztivaloktol), masfel6l szabadidGs szolgaltatas-jellege azt is jelenti,
hogy keretei kdzt nincs iskolaszerii oktatas, illetve deklaralja a szabad vélaszthatosagot [1], az
onkéntes csatlakozas lehetdségét.?

2 Persze problémads, ha egy tdborozas soran valaki minden tevékenységbdl kimarad, de egyfeldl, ha néhany prog-
ramelemet kihagy, az nem okozhat katasztrofat (hiszen azzal is ez torténik, aki esetleg elrontja a gyomrat vagy
kificamitja a labat), masfeldl a befolyasolas eszkdzei meglehetden korlatozottak. Azok kényszeritd jellegiek
nem lehetnek, csakis motivacion alapulhatnak.
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Egy taborban mindenképp a szokasostol eltérd és intenziv szocializacios folyamatok zajlanak
(élményalapt tevékenységek sordn zajlo kozosségképzodés, a valosagtol eltérd szerepreperto-
ar kialakitasa stb.). A pedagogiai, fejlesztd célzat abban all, hogy ezt a spontan folyamatot —
amely a fejlesztd célzat hianyaban is végbemegy — mederbe terelje, mert az mindenképp utat
talal magéanak, csak nem mindegy, hogy épitve vagy rombolva. Az utobbi esetre példa lehet A
legyek ura vagy James Dashner trilogiaja, Az utveszté (Maze Runner), illetve az ezekben meg-
jelenitett kortarscsoportbani szerepalkotasok, torténések. Ebben az értelemben az egyik leg-
fontosabb, nem feltétleniil deklaralt, indirekt fejlesztési cél a kozosség kialakulasanak tamo-
gatésa. Indirekt, mert nem mi, tdboroztatok épitjiik a kozosséget, inkabb az élményadas kere-
teit biztositjuk, segitve ezzel az az élményfeldolgozast (mert az élmény magaban a taborlako-
ban jon 1étre), az 6nallosagot, az Gjfajta szereptanulast €s egyebeket. Ugyanakkor az élmények
hatéasa rejtettnek is mondhato, hiszen a megcélzott mechanizmusok miikodését csak a csoport
fejlédésével, a dinamika tanulméanyozésaval észlelhetjiik egyaltalan.

Ez utobbi gondolatra hosszabban kitérnénk. Annak alapjan ugyanis nem nehéz észrevenni,
hogy minden tabort, még a deklaraltan terapias célu taborokat is, atszovi a fent leirt nem dek-
laralt, illetve rejtett fejlesztési cél- és hatasrendszer. A tabor deklaralt célja mindig mas, mint
nem deklaralt célja, s6t, a kettdé egymastol fiiggetlen. Egy lovastaborban a gyerekek deklaral-
tan lovagolni tanulnak, a nyelvi taborban angolul, a sakktaborban sakkozni — ez a cél jelenik
meg a szorolapokon. Azonban nem ezek, hanem a nem deklardlt pedagogiai célok és a me-
derbe terelt rejtett hatdsok kiilonboztetik meg a tdboroztatast mas szabadidds tevékenységek-
tol (példaul az tdiiltetéstdl), amelyek ezen fejlesztési célokat nem ambicionaljak. E célok és
hatasok a tabor megkiilonboztetd jegyei. Ugyanakkor jellege miatt azonnal felmeriilhet, hogy
ez egyben tulajdonképpen a tabor ,rejtett tanterve”, vagyis — az iskolai tantervi tevékenység
hidden curriculumanak mintajara [2] [3] — a hidden extracurriculum.

Mindjart szogezziik le, hogy a ,rejtett tanterv” és a hidden extracurriculum nem feleltethetd
meg tiikorképszerlien egymasnak. Bar mindkét pedagogiai kdzeg esetében a felszinen dekla-
ralt célt talalunk (hol egyértelmiien pedagogiait, mint az iskolaban, hol jobbéra pedagogiait?,
mint a tdborban), és bar mindkét folyamat Iényegi eleme a felszin alatt zajlo szocializacios
folyamat, a taborokban ez joval t6bb, mint meg nem tervezett, de bekovetkezd hatas. A hidden
extracurriculum értelmezésével egy kovetkezd tanulményban kiilon foglalkozunk.

Nem része a tdbor meghatarozasanak a gyermek- ¢€s ifjusagi célzat, eléfordul ugyanis — bar
nem jellemz6 — a mas korosztalyokat mozgosito taborozas is. Gyermek- és ifjuisagi taborozas-
nak az ezen korosztalyok és kiséréik szamara szolgald taborokat tekintjiik.

»A munka a gyermeki Onigazgatas {6 tényezdje” — mondja Sackij [4 pp. 216], ennek ellenére
ugyancsak nem tartozik meghatarozasunkhoz a settlement vagy a munkaiskola. A tdborozas
gyokerei barmennyire is kapcsolodnak hozzajuk, ezek mégsem tekinthetk tabornak, ugyanis
allandosaguk miatt megszokott kdrnyezetté valnak a résztvevok szamara.

Osszegezve a fenti egyedi jellegzetességeket, a tdborozds: tébbnapos, intenziv (1), otthontdl
eltérd helyszinen zajlo és ilyen élményszerzésre alapulo (2), rejtett hatasokkal szamolo peda-
gogiai célt is tartalmazo szabadidds programszolgaltatas (3).

Tabortipologia

Miutan meghataroztuk a tdborozas €s a tdborpedagogia fogalmat és helyét, a kovetkezd 1épés
elébbi belsd szerkezetének feltérképezése. Ez ligyben sokféle besorolas érhetd el [5] [6] [7];
[8] [9] [10]. A felosztasok valoban sokrétiiek, de egyik sem valamifajta logikailag indokolha-
t6 dimenzionalas szerint osztja fel a taborokat, ezért itt, bar alapul vessziik 6ket, részletezé-

3 A sakktaborok, angol nyelvi tdborok, falmaszotaborok deklaralt pedagdgiai célokat tiiznek maguk elé, mig egy
épitétaborban nem tanulaskozponta a deklaralt cél, bar a résztvevo a tabor végén vélhetdleg asni is megtanul.
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stiktdl eltekintiink. Arra tesziink kisérletet, hogy a nyilt cél; célcsoport; résztvevik; szerkezet,
ido; hely; egyeb relevans dimenziok hetes felosztasa szerint alkossunk egyfajta tabortipologi-

at.

A tabor nyilt célja szerinti besorolds

Miképp korabban emlitettiik, a tdborozas egyik sarkalatos tulajdonsaga annak (legalabb) la-
tens pedagogiai, fejlesztd célja. Emellett a taborok a felszinen igen sokrétli célokat tlizhetnek
ki maguk elé. Alabb e céltipusok mentén probaljuk csoportositani a taborokat

Konkrét projektcélokat megvalosito taborok. llyenek lehetnek a tabor végére
valamifajta kézzelfoghaté feladatot elvégzd taborok (pl. egy szinieldadas
létrehozasanak, egy épiilet renovalasanak, egy régészeti emlék feltarasanak céljat
kitiz6, vagy didk-idénymunka kornyezeteként megvalosuld taborozas).

Tematikus taborok. Ezek a tdborok adott témakeretbe helyezik magukat, és azon
keresztiil folytatnak fejleszté tevékenységet. Lehetnek targyiasultabbak (pl. lovas-,
angol-, bridzs-, voroskeresztes, kornyezetvédelmi, tanulmanyi tevékenységgel
Osszefliggd, miivészeti, sport-, KRESZ- vagy valamilyen hobbitevékenységet keretiil
valasztd), de lehetnek kevésbé targyiasult témdhoz kotddd (pl. Onismereti-
kommunikacids, vezetoképzd, nemzetkozi csere- vagy vallalkozoi ismeretekeket
bemutato) taborok.

Szabadidds taborok: elsdsorban iidiilés jellegli tdborozas, amely a résztvevdk pihenését
helyezi el6térbe, s ahol a konkrét, deklaralt célok kevéssé jelennek meg.
Természetesen az ilyen tabortipusban sem csak unatkozas folyik, akar komoly
szabadiddés programkinalat is megjelenhet, de az kevéssé all Ossze egységes
tematikava.

Célcsoport szerinti besorolas
Itt alapvetden négy olyan csoport kiilonbdztethetd meg, amely taborozési értelemben megcé-
lozhato, s a dimenzionalas alapja az els6 harom esetben a kor.

.....

a jatékokkal, szerepjatékokkal elérhetd célcsoport.

Serdiilok. A biologiai érés utan, az identitdskeresés iddszakaban 1évok foként
onreflexios, onismeret-fejlesztési helyzetekkel megszolithato célcsoport.

Fiatal felnottek. Aktualis életfeladatuknak megfeleléen elsdsorban a jovdtervezés
témajaval bevonhaté célcsoport.

Szitkebb célcsoportok. Példaul hatranyos helyzeti fiatalok, beteg gyerekek. Miként a
kozoktatasban, itt is fontos kérdés az egylitt-taboroztatas problematikéja.
Elképzelhetéek mas célcsoportok is (felndttek, apukdk, csalddok, munkanélkiiliek,
6vodas kortak* stb.) azonban a résztvevék profilja alapjan azt latjuk, hogy leginkabb
az ifjusagi korosztalyok taboroznak.

Résztvevok kapcsolodasa szerinti besorolas
E dimenzié meglehetdsen egyszert.

Korabban mar létrejott csoportok. Ez esetben egy régebbrdl, illetve korabbi
tdborozasrdl mar jorészt egymast ismerd csoportrol van szd (pl. osztaly, tavalyi
hasonl6 6sszetételii tabor).

4 Bar az 6 esetiikben erésen vitathatd a csaladrol torténd ilyen korai levalasztas szandéka.
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o Uj kizosségek. Ez esetben a csoport tagjainak nagy része a taborozas soran talalkozik
eldszor vagy ismeri meg a masikat mélyebben.

Az atvaltozas dimenzidja
Ide a tdborozas azon dimenzidjat soroljuk, amely megmutatja, mennyire szandékoznak a tabor
mikodtetdi kiszakitani a résztvevot a mindennapokbol. Mennyire alkot sajatos szabalyokat,
ritudlékat, kereteket a taborszervezd vagy a tabori résztvevok Osszessége, illetve mennyiben
marad meg a tdbor a hétkoznapok taborra illesztett szokasainak, viselkedésmodjanak, formu-
lainak talajan. ,,A ritualéknak, a ritusoknak nagyon fontos szerepiik van az 6sszetartozas érzé-
sének kialakuldsaban, a dolgok megkezdésének, lezarasanak atérzésében. Igen sokat veszi-
tiink egy tabor hangulatabol, ha nem figyeliink oda ezekre a latszélag (a programhoz képest)
kevésbé fontos mozzanatokra. [...] A keretmese koré szervezett tdborokban [...] egy torténet-
be, szituacidba, korszakba helyezkediink bele. [...] Ennek talan a legismertebb megnyilvanu-
lasai az indiantaborok, [...] de lehet ez mesetabor, lovagtabor, reneszansz tabor, lakatlan szi-
get, olimpiai tabor, az adott év vildgszinten is fontos eseményéhez kotott tabor stb. Aki mar
részt vett ilyenben, nyilvan egy életre sz0l6 élménynek lehetett a részese. [...] Az itt eljatszott
szerepld neve sokakat egy életen at elkisérd becenév marad” [8]. E dimenziot tekintve egy
olyan skala vazolhato fel, amelynek:

e cgyik végén a teljesen hétkoznapi eldirdsok,

e amasik végén a lehetdség szerint maximalisan Gjraalkotott szabalyrendszer szerepel.

A tabor ideje szerinti besorolds
E dimenzid is egyszeriinek tiinik:
e nyari tdborozasok (ezek a leginkabb jellemzdek);
e azettdl eltérd idoben rendezett taborok (téli taborok, 6szi és tavaszi erdei iskolak).

A tabor helye szerinti besorolas
A tabor helye szerint megkiilonbdztetiink:
e allotaborok;
e mozgld taborok (ez esetben a szallashely a tabor iddtartaman beliil valtozik; itt
leginkédbb a gyalogos, vizi vagy kerékparos tdborok jellemzdek).

Pedagogiailag relevans tovabbi dimenziok
Ilyen példaul a tabor idétartama szerint (par napostdl a tobb hetesig) vagy a résztvevok szama
szerint (par f6t6] kétszaz foig) torténd besorolas.

Pedagogiailag kevésbé relevans dimenziok

Bér infrastrukturalis és szervezetelméleti szempontbdl fontos, de pedagogiailag talan a fenti-
eknél kevésbé Iényeges szempontokat nem soroltunk be a dimnezidhetesbe. Ilyenek példaul a
szallas mindsége (sator vagy telepitett tdbor), az étkezés szerinti klasszifikacio (azaz hogy
milyen specidlis igényeket képes kiszolgalni a tabor), vagy a szervezd (iskola, didkonkor-
manyzat, civil szervezet, miivel6dési intézmény, 6nkormanyzat, egyesiilet) jellege szerinti
besorolas.
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Tarsteriiletek
A taborpedagogianak mindenképp fontos pedagogiai partnere az élménypedagdgia, a kornye-
zetpedagogia, az animacio és a szabadido- és szocidlpedagogia.

e A szocidlpedagogia ¢€s a taborpedagogia kozos jellemzdje a nyilt tanulasi terek alapjan
torténd megkozelités.

e A szabadidépedagogiaval kozos a napi, heti és éves szabadidds ciklusokban torténd
gondolkodas.

e Az ¢lmény- és taborpedagogiaban kozos a komfortzonatdl vald eltavolodas, az intenziv
egylittlét massal nem poétolhatd sajatossaga, amikor is nincs ,,regeneracios idészak™ a
tobbi jelenlévotdl.

e A kornyezet- és taborpedagogiaban elsdsorban a természeti, de a tarsadalmi-gazdasagi
¢és technikai kornyezettel vald szimbiotikus viszony a kapocs, hiszen a tdborok jorészt
az ¢épitett fizikai kornyezeten tul, de legalabbis annak peremén helyezkednek el, s
ilyetén modon a kornyezet- és a taborpedagogianak van egyfajta rousseaui, ,,vissza a
természethez” romanticizald gyokere, elegansabban fogalmazva okologiai szemléletii
konstruktivista tanulasi elképzelése.

o A korszerli, a nagykdzosségi totalitasokat hirdetd ideoldgiatoél mentes taborpedagogia és
a non-direktiv alapokon &ll6 animacié az egyén mellett a kiskozdsségeket allitja
szemléletének kozpontjaba, a tarsadalom (at)alakuldsat a kozosségek és a tarsadalmi
kornyezet viszonyaban tudja elsddlegesen megragadni. A kisk6zOsségi aktivitas
mindkét esetben azt a latens célt hordozza, hogy fellépjen az elidegenedés, a
manipulacid, a kirekesztés tendencidival szemben.

Osszességében a taborpedagégia szocidlpedagégiai és szabadidé-pedagégiai gyokerti, az
animdcioval és az élmény- és kornyezetpedagogiaval rokon, nyilt végii, non-direktiv, szituativ,
kiskozosségi alapu, tevékenységalapu, laissez-faire, természetkozeli, nem teljesitmény-
oreintalt, tanulasi jellegii pedagogiai teriilet.
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EGY PELDA A POPULARIS KUL:I‘I'JRA PEDAGOGIAI
RELEVANCIAJARA

Adam NAGY!

ABSTRACT

An example to the educational relevance of popular culture

In this work we try to reflect on the conflict found in todays public education generated by the
distance between compulsory readings and the interests of the young. We seek ways of using
commonly known popcultural references form books, blockbusters and series as learning
materials for the education of the youth. With problems and their analysations we show some
examples of using well-known and less popular characters and conflicts by focusing on their
core motifs to provoke debates and discussions in the classrom. Some of these are the no win
situations, questions of modern days’ democratic systems, the future of nuclear weapons, the
overpopulation of the Earth. The reader can get familiar with a certain class using these
methods and the evaluation of the class by the students involved.

KEYWORDS: popular culture in schools, blockbusters in education, imaginary worlds in
education

BEVEZETES

A sci-fi, fantasy gyerekmese, nem vald az komoly tudomany kozelébe — allithatja a szkepti-
kus Olvasé. A képzelt vilagok — miifajukat tekintve legyenek ezek sci-fik, fantasyk, horrorok
vagy akar mesék — nem pusztan fikcidk, hanem hasznos segitséget adhatnak mind a kdzokta-
tasban, mind a pedagogusképzésben. A kozoktatasban tucatnyi torténelmi, irodalmi, etikai
tantargyi elem mutathat6 be, parhuzam demonstralhatd egy-egy fantaziavilagbeli példa apro-
pojan, a pedagogusképzésben pedig egyes folyamatok, szerepek, pedagdgiai-tarsadalmi
konstrukciok sokkal tisztabban latszanak a fikcio letisztult laboratoriumaban, mint a hétkoz-
napok sosem modelltisztasagu valosdgaban. Emellett a fantaziavildgbeli elemzések esetében
nem sziikséges figyelembe venni a legkiilonbozébb érzékenységeket, tekintettel lenni vélt
vagy val6 érdekekre, partikularis szempontokra. Mas fénytorésben vizsgalhatjuk a szegrega-
ci6 kérdését egy X-men intézmény fiktiv vilagaban, a kiilonb6z6 pedagdgusi szerepfelfogasok
sajatossagait a Roxfort kozegében vagy a bullying példajat a stephen kingi vilagban mint a
mindnyéjunkat kdzvetleniil érintd, hus-vér valdésagban.

Ez a dolgozat a Star Trek fantaziavilagaba és ott is egy par perces jelenethez kalauzol el,
amelynek kapcsan igyekszik igazolni, hogy hany helyen hasznalhat6 fel egyetlen fantaziavi-
lag egyetlen kitalalt momentuma. Hogy a fanyalgok szamara még egy hiiledeznivalora fussa:
ne felejtsiik el, hogy ezen fantaziavilagokat a gyerekek-fiatalok kiilondsen szivesen fogyaszt-
jék, ismertségiik joval magasabb mint egyes magaskulturalisnak tekintett miiveknek.

Fantaziavilagok az iskolaban

Orommel nyugtazhatjuk az olvasasi 6rom és kanonizalt irodalomtanitas konfliktusaval kap-
csolatos polémiat ([1] [2] [3] [4], mert ma mar legalabb vita targya a lekttir-, ponyva-, mai
kifejezéssel szorakoztatd vagy populdris kultura, bestsellerek és blockbusterek megjelenése a
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kozoktatasban. Bar a vita elsdsorban kotelez6 irodalom kontost 61tott, mi ezt altalanos kultu-
ralis kontextusban értelmezziik.

Egyfeldl elhangzanak érvek a klasszikus kultira védelmében: a popkulturalis alkotasok be-
emelésével a sajat esztétikai teljesitmény lesz aldozat (kevésbé Osszetett, lektlirszerii, didakti-
kus felépités stb.) [4] , azaz a populdris kultura ilyetén iskolaba vonésa, az azonosulas elvara-
sa miatt leegyszertisodd alkotasok, sokszor mar csak pedagogiai €s nem irodalmi igényeket
elégitenek ki, magyaran egysikuva valik az 0j csendes generacio [5] ,,domesztikalt ldzaddsa”
[3 pp. 258]. Igy a tradicionalis kulttra altal produkalt alkotasok — bar néhol mar megkopottak
— de még mindig versenytarsnélkiiliek.

A masik érvrendszer szerint megddlni latszik a témegkultura és magaskultiura k6zotti értékkii-
16nbozet-érv, hiszen egyfeldl az ismertség mértéke nem az értéktelenség mértéke, masfeldl a
popularis miivek sem egyféle befogaddi magatartast tlirnek, tobbféle értelmezést engednek
meg (s vannak klasszikusok is zartabb értelmezési lehetdséggel)?. A tantervben bar még nem
szerepel a ,,LLR”, az ¢€lethosszig tartd olvasova nevelés gondolata, de a young adult, new
adult (ya/na) kultura fogyasztoi kozosségeket teremt, ami akaratlanul is besziirédik a tanérara,
igy helyezve el tarsadalmi kornyezetbe az amugy attél magat fiiggetlennek kikialté iskolat.
fgy a popkultara alkotdsai sem csak passziv befogadét képeznek, lehetdséget teremtenek a
nézdpontvaltasra, igy az empatidra, a gondolkodasra, a vélemények {litkoztetésére. A mai
blockbusterek hései sem csak egydimenzidsak: Kibe szerelmes az Ehezék Viadala Katniss
Everdeenje? Mit is hisz Kirk a Kobayashi-Maru probarol? Volt-e visszait és meddig Anakin
Skywalkernek? Erthet6 és elfogadhato-e Magneto embergytilolete?

Magunk neveléskutatoként — bocsdssa meg tehat az olvaso, ha akér ismerethidny miatt nem
mindenhol hasznaljuk helyesen az irodalomtudomanyi terminologiat — ahhoz szeretnénk ér-
veket szolgaltatni, hogy valoban vissza kell adni az olvasés, tagabban a befogadas élményét
[6] [7], s ennek érdekében nem csak a démonizalt popularis kultiraval, de akar magaval az
Orddggel: a trashkultaraval is érdemes szovetkezni®. Egyfel6]l mert a didkok eldzetes ismere-
tei, kapcsolddasai e téren elég erdsnek tlinnek, masfeldl pedig ez is elokészithet nehezebben
érthetd, ,,magasabb szintli” kulturalis befogadast.

Raadasul a popkult beszivargasa az iskolaba nem csak a kételezd irodalom* oldalarél kozelit-
hetd meg, hanem olyan helyzetek, problémak, dilemmak kapcséan is, amelyek — egyes tantar-
gyl vagy azokon tilmutatd témak targyalasakor — hivhatoak segitségiil. Ezek koziil mi kifeje-
zetten az — akar olvasott, akar filmen latott — blockbusterek beemelésének lehetdségét bemu-
tatva, harom az iskolaban gyakran el6fordulo helyzet elemzéséhez, feloldasdhoz hivunk segit-
ségiil népszerli irodalmat. S6t, az alabbiakban kifejezetten ezen blockbusterek egy szegmensé-
re, a sci-fi-k, fantasy-k és horrorok teriiletére, azaz a fantaziavilagokra koncentralunk: egy
meghatarozo, egy ismert €s egy réteguniverzum lencséjén keresztiil.

Rossz alternativak kozotti valasztas: a Star-Trek Kobayashi Maru probaja

2 Egyesek az aluldeterminaltsig elvét, a tobbféle értelmezési lehetdséget kotik a
magaskulturdhoz val6 tartozashoz [1].

% Gondoljunk csak Stephen King Az-ara.

4 A kotelez6 olvasmanyok célja a szovegek kozotti eligazodas timogatésa, emellett a tirsadalom — mint az iskola
egyik megrendeldje — altal bemutatni kivant tarsadalomkép és ethosz, de legfoképp mégis csak maganak az olva-
sasnak a megszerettetése és talan némiképp a vilagrol és magunkrol szolo kérdések feltevése [2] . A sokszor
példaként hozott XIX. szazadban sem az akkor elfogadott klasszikusok generaltak az olvaséasi vagyat — mondjak
— hanem a korabeli polularis kultara: a nyomtatott lapokban megjelend napi sorozat(!), a tarcaregény, amelyrdl
vagy nem vett tudomast az akadémikus irodalomtudomény, vagy ha igen, akkor démonizalta azt [8]. Sét Voltai-
re-t az akkori klasszicista kanon nem sorolta valodi irodalomnak, Jokai kalandregényeket irt, sokszor ezek a
regények a kor kozizlésének feleltek meg és nem az emberi 1ét alapvetd kérdéseit feszegették, s Shakespeare is
értelmezhetd kora popularis irdjanak (Arato, 2016).
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A Star Trek filmek vilaga egy, a nem tal tavoli jovében — lényegében a 22-24. szazadban —
jatszodik, amikor az emberiség mar egyetlen hatalmas k6zosség, amely telepiiléseket alapitott
a vilaglirben, s kilépett a Fold és a Naprendszer térségébdl. A csillaghajok képesek a fénynél
gyorsabb sebességre, igy az emberiség, majd szovetségesei megkezdték a mélylr kolonizala-
sat. Er6forras-tipusu problémaik nincsenek, az utopisztikus Star Trek univerzumban gyakorla-
tilag végtelen mennyiségii ¢élelmiszer, energia és mas, ma még sziikos egyéb joszag all ren-
delkezésre, olyannyira, hogy a pénz meg is sziint, s a ma ismert betegségeket is lekiizdotték.
Az emberiség, de legalabbis a csillagflotta tagjainak célja ,,kiilonds 0j vilagok felfedezése, j
¢életformak, 0j civilizaciok felkutatasa, ¢s hogy eljusson oda, ahova még ember nem merész-
kedett>”. A Star Trek Univerzumot 13 film, valamint 6 befejezett és 1 futd sorozat 750 epi-
z6dja fémjelzi.

A Kobayashi Maru talan a legismertebb Star Trek motivum®. Az un. semleges z6nabol —
amely a Foderacio és a Klingon Birodalom kozotti demilitarizalt teriilet — segélyhivas érkezik
a Kobayashi Maru szallitohajordl. A szalliton 81 fos személyzet és 300 fonyi utas tartozkodik.
A hajo szerkezeti integritdsa vészesen csokken, a létfenntartashoz és a sebességvaltashoz
sziikséges energia szokik. Segitség nélkiil a helyzetbdl a hajon 1€vOk szamara nincs kiut.
Csillagflotta hajojaval belépni a semleges zonaba egyértelmiien a Birodalom és a Foderacio
egyezményének felrugasat jelenti, rdadasul, ahogy ez megtorténik, a lathatatlanna tevo alca-
zasbol kilép harom klingon csatatirhajo, amely komoly talerdt jelent az egy csillagflotta-
hajoval szemben. Feldldozza-e magat €s legénységét a teszten résztvevd? Sorsara hagyja-e a
Kobayashi Marut? Megprobalja-e megmenteni ezzel mindkettd vesztét okozva? A helyzetet
nem lehet megnyerni, a probléménak nincs j6 megoldasa, tigynevezett ,,no win” helyzet.
Egyes elemzok amellett érvelnek, hogy maga a teszt a tulajdonképpeni csalas, hiszen a szan-
dékosan megoldhatatlanna tett feladat nem lehet korrekt. A nem korrekt szabalyokat megtord
megoldas pedig nem lehet csalas. A csalas ugyanis nem fair elényszerzés, ez esetben azonban
¢épp a feladat fairebbé tételére keriilt sor, amely a csalés ellentéte. Persze a legendas Kirk kapi-
tany mégis megoldja a parancsnoki vizsga részekénti tesztet, mégpedig atprogramozza a tesz-
telé szamitogépben a feltételrendszert, hogy minden élet megovhato legyen’, ezzel a szimula-
ciot megfejthetévé téve. Ugyanakkor ez igy mar egy masik tesztté valt: Kirk azt hitte, hogy a
teszt azt méri, hogy az adott koriilmények kozott sikeriil-e megmenteni mindenkit. Ennek
alapjan ugy gondolta, hogy a koriilmények tisztességtelenek (mivel nem volt méd mindenki
evakudlasara), ezért megvaltoztatta dket. Sajatos, hogy épp ezzel bizonyitotta, hogy nem érti a
Kobayashi Maru Iényegét. Valgjaban a Kobayashi Maru arrdl szolt, hogy kideriiljon, miként
reagal a kadét, amikor vildgossa valik, hogy nem tud mindenkit megoltalmazni. A teszt a
veszteségelfogadast vizsgalta, amely nem miikddhetett volna, ha a kadét tudja elére, hogy épp
ez a vizsgalat targya, vagy ha mindenki megmenthetd lett volna. A Kobayashi Maru® igazi
probdja nem arrdl szol, hogyan reagdl valaki a szimulatorban, hanem arr6l, hogy utdna mit
tesz a veszteségteldolgozassal.

A no win forgatdkonyvek vagy vesztes-vesztes helyzetek altaldban azok, amikor rossz és
rosszabb alternativak koziil lehet csak valasztani. Ezekben a helyzetekben az embernek van
ugyan valasztdsa, de barmelyik alternativa melletti dontés nem eredményez a dontést koveto-

5 A Star Trek: The Next Generation sorozat fécime mellett elhangzo felvezetd szdveg.

6 A teszt els6 eléforduldsa a masodik mozifilm (The Wrath of Khan) els jelenete, Saavik kadét vizsgaja, aki
megprobalja megmenteni a Kobayashi Maru nevii teherhajot, de a klingonok megtamadjak és a szimulaciéban
»elpusztitjak” az Enterprise-t.

" Az 1 mozifilmben (2009), Kirk harmadszorra nemcsak hogy megoldhatova teszi a feladatot, hanem egyenesen
trividlissa: nincs megoldando feladat, mert a klingon pajzsok nem miikddnek, igy a csatahajok védtelenekké
valnak. Kirk mindenképpen gy6zelemre itéltetett, amiért a rajongoktol erds kritikat is kapott az alkotogarda.

8 A Kobayashi Maru t&bbszor megjelenik a filmes kdnonon tal is. Van olyan kényv, aminek Kobayashi Maru a
cime, jelen van videodjatékokban (Star Trek: Starfleet Academy, Star Trek: Klingon Academy, Star Trek Online).
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en jobb helyzetet. Ha valaki sonkés szendvics és hamburger kdzott valaszthat ebédre, de vege-
tarianus, akkor ez szdmara nem eredményezhet jo kimenetet. Emiatt sokszor olyan helyzetben
rekediink, amelybdl nincs kiut, vagy legalabbis igy véljiik. A no win helyzetek eléfordulhat-
nak barmilyen kontextusban: személyek kozott, szervezeti szinten vagy akar orszagok viszo-
nyaban. Ugye, hogy érvényes kérdéseket feszeget a szituacid?

Torténelem

Az egyik leghiresebb ,,gydztesként is vesztes” helyzet az Gn. pirrhuszi gyézelem, amely olyan
gyOztes csatat jelent, amely felér egy vereséggel. A kifejezés I. Piirrhosz (ie 318-272) kiralyra
utal, akit Nagy Sandorhoz hasonlitottak hadvezéri tehetségben €s aki a romaiakkal vivott
gyOztesnek tind, de a katonai tobbségének vesztét okozd csatat kdvetden igy kialtott fel ,,Még
egy ilyen gy6zelem, és nem marad tobb katonam”™.

llyen helyzetbe keriill Homérosz Odiisszeusza is, akinek Szkiilla és Khariibdisz kozott kell
elhajoznia. A ténylegesen Olaszorszag ¢és Szicilia kozotti messzinai sziklak az 6kori mitologia
szerint szornyek voltak: Khariibdisz Posszeidon ¢és Gaia nimfa lednya, akit Zeusz valtoztatta
szornnyé egy ellopott marha miatt. Khariibdisz azéta 6rvényként naponta haromszor beszivja,
majd kizaditja a vizet, ezzel elnyelve akar egész hajokat. Szkiilla, Porkhiisz lanya volt, akibe
Glaukosz tengeristen viszonzatlanul beleszeretett. A tengeristen Kirkéhez fordult, de az félté-
kenységbol megmérgezte a vizet, ahol Szkiilla fiirdott, és amikor a nimfa belemertilt, agyéka-
bol kutyafejek noéttek ki.

Ha a hajosok el akartdk keriilni az egyik szornyet, kénytelenek voltak a masikhoz kozelebb
hajozni. Odiisszeusz végiil a két rossz koziil a kisebbet valasztja, Szkiilla kdzelében hajozik,
ahol hat tarsa vész el, de a haj6 a legénységgel tuléli a veszedelmet.

Ilyen nem nyerhetd helyzet volt a kozépkorban a boszorkdnyvad is, illetve az ennek eredmé-
nyeképp az artatlansagot vizsgalo vizproba. Ha az elitélt uszik a vizen, azzal az 6rdoggel valod
szovetségét bizonyitja — hiszen az emberi test lesiillyed — tehat boszorkany, ha lesiillyed,
ugyan bizonyitja artatlansagat, de megfullad.

A nem nyerhetd szituaciok specidlis fajtdja az Gn. ,,Morton dilemma” helyzet, amelyben az
ellentmondasos megfigyelések ugyanarra a kovetkeztetésre vezetnek. A helyzet eredetileg
John Morton XV. szdzad végi Canterbury érsek nevéhez flizddik, akinek adobevételekre volt
sziiksége, ezért igy gondolkodott: a szerényen €16 emberek szerény életmodjukkal pénzt taka-
ritanak meg, igy van pénzik, tehat adot kell fizetniiik; mikozben a fénylizOen €16 emberek
nyilvanvaldan gazdagok, igy van pénziik, tehat nyugodtan adézhatnak. Persze mig esetiinkben
az egyik megfigyelés valos (a gazdagoknak van pénziik) a masik szintiszta spekulacio. Mas
esetekben aztan egyik megfigyelés sem aldtdmaszthato: a biinelkdvetdk nyilvanvaldan idege-
sek, hiszen blintudatuk van, de a blinelkdvetdk késziilnek a biliniikre, igy elrejtik biintudatukat,
azaz nyugodtan viselkednek. Gondoljunk csak a Tanura: az a gyanus, aki nem gyanus.

De tulajdonképpen pirrhuszi gydzelem Nagy-Britannia masodik vilaghaborat kovetd helyzete
is, ahol ugyan az orszag a gydztesek oldalan allt, de nem volt képes megdrizni gyarmatbiro-
dalmat €s ezzel nagyhatalmi statuszat.
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Sokszor ilyennek érzik a valasztok a partok vagy jeloltek versenyét: ilyen lehetett a 2016-0S
amerikai elnokvalasztas, ahol mindkét jelolt, a demokrata Hillary Clinton €s a republikanus
Donald Trump is tobb mint 60%-os elégedetlenségi mutatot tudhatott magaénak. Ezért he-
lyezte kampanya kozéppontjaba a zoldparti jeldlt, Jill Stein kampanyszlogenként a ,,ne sza-
vazz a kisebb rosszra, kiizdj a nagyobb joért” mottot. A kisebb rossz vélasztasa szituacio jel-
lemezhette a 2002-es francia elndkvalasztast is, amelynek masodik forduldjaba a két legesé-
lyesebb jelolt Jacques Chirac a jobboldali Koztarsasag Part és a szélsdjobboldali Nemzeti
Frontos Jean-Marie Le Pen keriilt. Jol érzékeltette a valasztas lehetdségét egy graffiti: valaszd

a csalot, ne a fasisztat!” Végiil Chirac® nyerte az elndkvalasztast a szavazatok 82%-4aval.

Irodalom

No win helyzetben van Cid, Corneille féhdse is [9], akinek egy apjanak adott pofon miatt kell
elégtételt vennie kedvese apjan. Cid vagy bosszut all szerelme, Ciméne apjan, igy elveszti
kedvese kezét, vagy lemond a bosszurol, s elvesziti becsiiletét. A helyzetet — amelyet késObb
corneilli dilemmanak neveztek — a szerz6 igy érzékelteti:

,, Kedvesemhez csakugy hiiség két, mint apamhoz,

Ha bosszut eskiiszom, meggyiilol és eldtkoz,

és megvetése sujt, ha tétlen maradok.

Igy hat hiitlen leszek hozzd, szivem reménye,

Vagy méltatlan kezére” [10]

Megoldhatatlansdgaban a Kobayashi Maru hasonlé a masodik vildghdbort vége felé jatszodo
22-es csapdaja (eredetileg Catch-22) regényben felallitott alaptétellel. Az egyetlen modja an-
nak, hogy az amerikai 1égier6 tagja, Yossarian elmenekiiljon a tovabbi repiilési kiildetésekbol
(amelyek szama folyamatosan emelkedik), az Gin. 22-es protokoll. Ez kimondja, hogy a to-
vabbi harci kotelességbdl vald kilépéshez a kérelmezdnek két kritériumot kell teljesitenie:
oriiltnek kell lennie és kérnie kell a mentesitést. De aki a mentesitést kéri, az a kifordult kato-
nai logika szerint nem Oriilt, hiszen racionalis cselekvd, ezért a harctér tulajdonképpen sehogy
nem hagyhato el. A hdborus drdma — amelyben német katona el sem fordul — {6 eleme, hogy
a fO0hds Yossarian talélésének legnagyobb gatja a hadborut sajat karrierje épitésének apropoja-
ként megélo felettese. S miutan a haboru a legoriiltebb, leglogikatlanabb, legabszurdabb do-
log, igy ebben a vilagban minden csak abszurd médon miikddhet: a szabalyok 6nall6 életre
kelnek és eredeti céljukkal ellenétesen iranyitjak az egyén altal irdnyithatatlan életet. Az ab-
szurdon beliill mindenki az abszurd eldfeltevéseknek megfelelden — azaz beliil logikusan, ki-
viilrl nézve mégis logikatlanul — cselekszik. A helyzetbdl csak ugy lehet menekiilni, ha vala-
ki bedll ezen csapdat kiotlok koze, illetdleg elfogadja abszurd logikajukat. Csak azok boldo-
gulnak, akik maguk is elfogadjak az dOriiletet.

De ha a fegyverkezési versenyre gondolunk, tulajdonképpen ott is egy no win helyzetet tala-
lunk. Ha nem tor ki a haboru, felesleges eréforrasokat kot le a fejlesztés, ha meg igen, az
atomhabortnak — tobb mint 70 éve tudjuk — nincs nyertese.

Etika

A kisebb rossz valasztasa esetén nem léplink ki a szituacid szabdalyaibol. Ez esetben két nega-
tiv kimenetelt dolog koziil kell donteniink. A helyzet felragasa esetén azonban tulajdonkép-
pen nem fogadjuk el a helyzetbeli szabalyokat, ujraalkotjuk a szituaciot. Ez sokszor az épp
uralkod6 erkdlesi, tarsadalmi stb. szabalyok athagasaval is jar, s a félelem, a kotelességtudat

® Chiracnak azért kell birdsag elé allnia, mert korabban, périzsi polgarmesterként, nem létez6 tanacsadéi alldsok-
hoz segitette kozeli tAmogatoit.
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vagy mads iratlan torvény korlatokat szabnak a cselekvésnek®. Kit dobnank ki egy tilsulyos
1éghajobol? A coach-ok kedvelt példaja épp egy no win helyzetbeli szorongast hivatott kezel-
ni.

Az tizleti elméletek szakértdi szerint a Kobayashi Maru a példa arra, hogy a sikeres stratégia-
ban Ujra kell definialni az alapvetéseket és szabdlyokat, nem pedig az adott kiilsé kényszer
szerint kell abban részt venni (lasd: az Apple példajat a zenelejatszokkal) [11). Fontos meg-
kérddjelezni, hogy egy helyzet valdban rogzitett szabalyokat tartalmaz-e vagy Gjragondolhato:
amikor két rossz valasztasi lehetéséggel szembesiiliink, talalhato-e potlolagos harmadik, ne-
gyedik, vagy még tovabbi lehetséges megoldas, ami kevésbé nyilvanvalo, de jobb kimeneti
esélyeket ad. A koznyelv Ugy fogalmazza: Kérjiik, akik szerint lehetetlen, adjanak helyet
azoknak, akik mar csinaljak!”

Egy tanora tanulsagai

2018. tavaszan lehetdséget kaptunk az egyik vezetd budapesti gimnazium kilencedik évfo-
lyamos osztalyfonoki 6rdjan vald részvételre, bemutatandd a Kobayashi Maru probat, illetve
az ezzel kapcsolatos tananyagbeli hatteret, erkolcsi dilemmakat, valamint hogy elbeszélges-
stink a didkok véleményérol, kapcsolodasairdl, vald vildgbeli példairol. A fent leirt példakon
tul volt sz6 a Dollararverés és a Fogolydilemma jatszmakrol, mint nem nyerhetd helyzetekrdl,
illetve a kisebbik rossz valasztasa (pl.. Odiisszeusz Szkiilla valasztdsa) vs. atparaméterezés
(vs.: Kirk kapitany dontése a 2009-es mozifilmben) dilemmajarol, lehetdségeirdl és a valo-
saghoz vald kapcsolodasrol. A mithelybeszélgetésen a 27 didkon tul a mihelyvezetd az osz-
talyfonok és egy megfigyeld is részt vett.

A diakok tetszéssel, de csekély interakcios készséggel fogadtak az 6rai miithelyfoglalkozast. A
résztvevé 27 tanuld a milhelyvezetét — annak tavollétében — otfoku linearis skalan 4,52-re
,»osztalyozta” (15db. 5-6s, 11db. 4-es, 1db. 3-as), a sajat teljesitményiiket azonban csupan
2,33-ra (12db. 3-as, 13db. 2-es, 1db 1-es, 1 nem szavazott). A teremben helyet foglalo megfi-
gyel6 megerdsitette a fent leirtak valosagtartalmat, s hasonld tapasztalatrol szamolt be a mii-
helyvezetd (alacsony reflektaltsag, kevés kommunikacio, lanyha interakciok) is. Dilemmaként
— amelyet a tanulok osztalyfonoke vetett fel — az is megjelent, hogy az egyébként altala, a
megfigyeld és a tanulok altal is izgalmasnak itélt helyzet kapcsan a gyerekek vajon csak rossz
napot fogtak ki, nem kertiltek éppen koz6s hullamhosszra a mithelyvezetdvel, vagy 6nmaguk-
ban is nagyon szorongtak. Mindazonaltal a tanuldk elismerése a tartalom irdnt arra enged ko-
vetkezteti, hogy érdemes ezen az iton elindulni.

OSSZEGZES: nem helyett, mellett

A képzelt vilagok — miifajukat tekintve legyenek ezek sci-fik, fantasyk, horrorok vagy akar
mesék — iskolai értelemben nem pusztan fikciok. Mas fénytorésben vizsgalhatjuk a demokra-
cia alapvetéseit a Star Wars fiktiv vildgaban vagy a nem nyerhetd helyzeteket a Star Trekben,
mint a mindnyajunkat kozvetleniil érintd, his-vér valosagban.

Odiisszeusz valojaban Szkiilla és Khariibdisz kozott épp olyan no win helyzetben van, mint a
Star Trek Kirk-je a Kobayashi Maru proban. Indiana Jones tulajdonképpen a vilagvallasokba
vezet be (a frigyladaval a zsido hagyomany, a Temple of Doom-mal a keleti egyhazak, a Last
Crusade pedig a keresztény tradicid jelenik meg). De emlithetnénk itt a kortarscsoport szere-
pét tekintve a Maze Runner, vagy a Beavatott széridkat (vs. Két évi vakacio vagy A legyek
ura), Harry Potter példajan a bullyingot vagy a xenofobiat-rasszizmust, s a sor hosszan foly-
tathato.

10 Tlyenkor fontos lehet megérteni, hogy a szorongést vagy a félelem forrasat maga a szituacié okozza.
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Nem akarjuk sem Odiisszeuszt szamiizni, sem a Bibliat lecserélni Indi kalapjara. Pusztan azt
allitjuk, hogy a popularis kultara, szlikebben a fantaziavilagok alkotdsaiban, legalabb tgy,
mint a klasszikusokban, a vilaggal és magunkkal kapcsolatos dilemmak — ha néha eltérd for-
maban is, de — megtalalhatoak. S6t ezek a ,,legfontosabb emberi dilemmak orokosek és meg-
oldatlanok, és megnyugodhatunk: egy ideig nem is lesznek megoldva. ismerjiik fel, hogy a mai
kulturalis termékek, éliikon a filmiparral, és kiilonosen a sorozatokkal, hasonlo, sot sokszor
mélyebb és suriibb formaban targyaljak a hésiesseg, hiiség, szeretet, baratsag, hatalom és
szerenyseg kerdéseit” [12].
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PRiPADOVAréTI'JDIA AKO NASTRO’J HODNOTENIA STRE-
DOSKOLAKOV V EKONOMICKYCH PREDMETOCH

Jaromir NOVAK!

ABSTRACT

Case studies are usually used in order to activate pupils in economic education and to help
them develop their abilities and skills necessary to analyse practical problems, based on the
acquired knowledge in the particular school subject. Didactic theory typically considers this
method as a motivational tool showing pupils how they can apply the knowledge learnt in the
previous lessons in situations from economic practice. The article analyses to what extent
a suitably formulated case study can help teachers to evaluate and assess pupils and their
achievements. We point out that a case study can be even more appropriate to assess pupils
with respect to most of the assessment criteria set by the relevant ministry regulation for se-
condary school pupils assessment in economic subjects than common types oral or written
examinations.

KEYWORDS: Case study; evaluation; assessment; economic subjects; secondary schools.

UVOD

Klasifikacia ziakov v tradicnom Skolskom prostredi je zaloZzend na ustnom a pisomnom sku-
Sani, ktoré sa zameriavajli najmd@ na preverovanie a hodnotenie osvojenych vedomosti
a zrucnosti ziakov. Tie st vSak len jednym z mnozstva kritérii, ktoré by ucitelia mali pri klasi-
fikacii ziakov brat’ do uvahy. V ¢lanku preto skimame, ¢i rieSenie pripadovych Studii Ziakmi
na hodindch mdze ucitel'ovi ako pozorovatel'ovi celého procesu priniest’ informacie vyuzitel-
né na zhodnotenie niektorych d’alSich hodnotiacich kritérii, ktoré by mali ovplyvnit’ vysledné
znamky Ziakov v odbornych ekonomickych predmetoch.

HODNOTENIE ZIAKOV SS V EKONOMICKYCH PREDMETOCH
Hodnotenie ziakov je ddlezitou sucast'ou vychovno-vzdelavacieho procesu na strednych Sko-
lach, ktord vyznamne ovplyviiuje jeho celkova kvalitu. Malo by sa odvijat’ predovSetkym od
stanovenych vyucovacich cielov tak, aby pouzité metédy hodnotenia vratane hodnoteného
obsahu vhodne nadvézovali na tieto ciele a boli tieZ v sulade s vyu€ovacimi metédami, pomo-
cou ktorych boli dané ciele na hodinach postupne dosahované. [1] Preto je potrebné premys-
liet’ si spdsob hodnotenia dokladne uz pri prvotnom planovani vyucby jednotlivych tematic-
kych celkov a tém.

Hodnotenie ziakov spolu s ich nadvédzujucou klasifikaciou plni na strednych Skolach
viaceré¢ dolezité funkcie: [2]

1. kontrolnu (diagnostickt) funkciu — napr. porovnava skuto¢ny stav vedomosti, zruc¢nos-
ti a ndvykov ziakov s ich planovanou troviiou, pricom nielen kontroluje mieru splne-
nia vyucovacich ciel'ov, ale aj analyzuje pri¢iny pripadného neuspechu ziakov,

2. vychovnl a motiva¢nl funkciu — usmeriiuje d’alsi rozvoj ziakov na zédklade prislus-
nych zisteni, ovplyviiuje sebavnimanie ziakov a ciele, ktoré si kladq,

1 Ing. Jaromir Novéak, PhD., Katedra pedagogiky, Narodohospodarska fakulta, Ekonomick4
univerzita v Bratislave, e-mail: jaromir.novak@euba.sk
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3. prognosticku funkciu — urcuje perspektivy ziakov (co moézu v budicnosti dosiahnut

a za akych predpokladov),

4. informacénu funkciu — dokumentuje dosiahnuté vysledky ziakov a ma velky vyznam
nielen pre ucitel’a a jeho Ziakov, ale napriklad aj pre ich rodi¢ov a pod.,

5. didakticku funkciu — spociva najmé v spédtnovdzbovom vyzname hodnotenia ziakov
pre pokracovanie vyucovacieho procesu v danom predmete atd’.

J. Slavik k nim pridava aj tzv. konativnu funkciu, ked’ze vysledky hodnotenia ziakov
podnecuju k aktivnemu dosahovaniu alebo udrziavaniu hodnét a pod. [3]

Hodnotenie Ziakov sa na beznych strednych skolach premieta do ich klasifikacie, ktora
moze vyrazne ovplyvnit’ celkovy postoj ziakov k jednotlivym predmetom. Klasifikacné udaje
preto predstavuju pedagogicky aj psychologicky vyznamnu informéciu o ziakovi, ¢im sa po-
diel’'aju na jeho sebahodnoteni. Ucitel’ by pri tejto ¢innosti nemal byt priliS mierny, pretoze
takyto pristup znizuje diferencovanost’ hodnotenia a ¢asto vedie k lacnému uspokojeniu zia-
kov aj ucitel'a. Zaroven by nemal byt’ ani prehnane prisny, ked’ze viaceré vyskumy preukézali
vzt'ah medzi uspesnost'ou reprezentovanou napriklad Skolskou zndmkou a motivaciou ziakov,
ktora sa tak pri prehnane prisnom klasifikovani vyrazne znizuje. [4]

V podmienkach Slovenskej republiky v snahe ¢o najviac zjednotit’ pristup ucitel'ov
k hodnoteniu a klasifikacii ziakov na jednotlivych Skolach v zavislosti od charakteru predme-
tov a v nich preberaného uciva usmeriiuje Ministerstvo $kolstva, vedy, vyskumu a Sportu SR
tuto oblast’ svojimi metodickymi pokynmi. Pre hodnotenie a klasifikaciu Ziakov strednych
$kol je aktualne v platnosti Metodicky pokyn MSVVaS SR & 21/2011 na hodnotenie
a klasifikaciu ziakov strednych $kol. Pre odborné ekonomické predmety su relevantné najma
ustanovenia ¢lankov 17 a 18 tohto metodického pokynu, ktoré v prvom rade definuju kritéria
hodnotenia Ziakov v odbornych predmetoch osobitne pre predmety teoretického vyu€ovania
a osobitne pre predmety praktického vyucovania a nasledne definuju tiez sposob klasifikacie
vychovno-vzdelavacich vysledkov Ziakov v tychto predmetoch v zévislosti od tychto kritérii.

Pri klasifikdcii vysledkov v odbornych ekonomickych predmetoch v ramci teoretického
vyucovania treba hodnotit’ najma tieto aspekty: [5]

a) celistvost, presnost’ a trvacnost’ osvojenia pozadovanych poznatkov, faktov, pojmov,
definicii, zakonitosti a vztahov a schopnost’ vyjadrit’ ich,

b) kvalitu a rozsah ziskanych zruénosti vykonavat’ pozadované intelektualne a motorické
¢innosti,

c) schopnost’ uplatiiovat’ osvojené poznatky a zrucnosti pri rieSeni teoretickych

a praktickych tloh, pri vyklade ahodnoteni spolocenskych a prirodnych javov

a zakonitosti,

d) schopnost’ vyuzivat’ a zovSeobeciiovat’ skiisenosti a poznatky ziskané pri praktickych
¢innostiach,

e) kvalitu myslenia, predovSetkym jeho logickost’, samostatnost’ a tvorivost,

f) aktivitu v pristupe k ¢innostiam, zaujem o ne a vztah k nim,

g) dodrziavanie stanovenych terminov,

h) presnost, vystiznost' a odbornu a jazykovu spravnost’ tstneho, pisomného a grafického
prejavu,

1) kvalitu vysledkov ¢innosti,

J) osvojenie uc¢innych metdd samostatného studia.

Predmety praktického vyucovania maji charakter praktickej ¢innosti, ktord sa vyko-
nava napriklad vo forme odborného vycviku, odbornej praxe, praktickych cviceni a i. Pri Kla-
sifikacii vysledkov v tychto predmetoch sa hodnoti najma: [5]

a) vztah k praci a k praktickym ¢innostiam,
b) osvojenie praktickych zruénosti a navykov, zvladnutie i¢elnych spdsobov prace,
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€) schopnost’ spolupracovat’ pri rieSeni uloh,

d) wvyuzitie ziskanych teoretickych vedomosti v praktickych ¢innostiach,

e) aktivita, samostatnost’, tvorivost), iniciativa v praktickych ¢innostiach, talent,

f) kvalita vysledkov ¢innosti,

g) organizacia vlastnej prace a pracoviska, udrziavanie poriadku na pracovisku,

h) dodrziavanie predpisov o bezpe¢nosti a ochrane zdravia pri praci, ochrane pred poZzia-
rom a starostlivost’ o zivotné prostredie,

i) dodrziavanie stanovenych terminov,

J) hospodarne vyuzivanie surovin, materialov, energie, prekonavanie prekazok v praci,

k) obsluha a udrzba vyrobnych alebo laboratornych zariadeni a pomdcok, nastrojov, na-
radia a meradiel.

Pri praktickom vyucovani st ziaci uz z jeho podstaty neustale uvadzani do problema-
tiky prostrednictvom konkrétnych situacii z beznej hospodarskej praxe. Situa¢na metdda tak
je Casto integralnou sucast'ou vyucovacieho procesu v tychto predmetoch. Preto sa v d’alSom
texte zameriame na moznosti vyuZitia pripadovych $tudii (situacnej metody) v predmetoch
V ramci teoretického vyucovania.

PRiIPADOVE STUDIE V ODBORNYCH EKONOMICKYCH PREDMETOCH
Ekonomicka realita sa vzhl'adom na jej komplexnost’ len tazko uchopuje v rdmci uciva vo
forme jednoduchych pouciek, definicii ¢i €leneni. S cielom prepojit’ ¢asto prili§ abstraktnt
a vSeobecntl ekonomickt teoriu jednotlivych tematickych celkov a tém s jej hmatatelnymi
prejavmi v hospodarskej praxi by ucitelia radi siahli po nazornych ukazkach preberanych ja-
vov. Na rozdiel od inych skupin predmetov (napr. prirodovedné, technické ai.) je to
v ekonomickom vzdeldvani takmer nemozné urobit’ vyuzitim priamej ndzornosti. Preto ucite-
lia prichadzaji aspon s réznymi modelmi, schémami ¢i inymi pedagogickymi kresbami na
pribliZenie tych javov, ktoré moZno v triede znazornit’ aspon touto formou. LenZe v mnohych
pripadoch ide o situacie, kde sa daji len t'azko identifikovat jasné vazby a vzt'ahy, pretoze st
nejednoznacné, zavisia od nazoru, postoja ¢i motivov spravania ekonomickych subjektov
a pod. Preto sa prave v ekonomickom vzdelavani javi ako vhodny metodicky doplnok vyuco-
vania pri mnohych témach vyuzivanie pripadovych Studii.

Pripadova $tadia vo vyu€ovacom procese opisuje urcitl situdciu alebo pripad, ktoré sa
tykajua preberaného uciva. Jej sucast'ou je zvycajne niekol’ko tloh, ktoré maji Ziakov motivo-
vat’ k rieSeniu nastolenych problémov. Tie su koncipované prevazne tak, aby nemali jednoz-
nacné rieSenia a viedli ziakov skor k rozvoju divergentného myslenia a vzajomnej diskusti.
Tento aspekt zvyraznuju ti autori, ktori pripadové stidie radia K tzv. participativnym vyuco-
vacim metodam. [6] Vystupom rieSenia pripadovej Studie zvicSa nie su jednoznacné odpove-
de na nastolené otazky, ale len diskusia 0 moZnostiach rieSenia a ich spolo¢né zhodnotenie.

Dobré pripadova Stadia by mala ziakom predostriet’ zaujimavy a relativne aktualny
pribeh, ktory je relevantny vo vztahu k cielom vyucovacieho procesu. Mala by umoznit’ em-
patiu s hlavnymi postavami pribehu a provokovat’ pre ziakov zrozumitel'ny a z hl'adiska moz-
nosti jeho rieSenia primerany konflikt, ktory by mal byt’ zarukou ich motivacie aktivne parti-
cipovat’ na priebehu vyucby. Dolezité je, aby text pripadovej Studie nebol prilis dlhy a aby jej
zameranie umoznovalo zovSeobecnenie vo vzt'ahu k cielom a obsahu vyucby. Z hladiska
prace ucitel’a je preto dolezita vol'ba témy pripadovej Stadie, ktora je v sulade s vyu¢ovacimi
ciel'mi a je primerand urovni ciel'ovej skupiny ziakov. [7]

Podstata tejto metody spociva v tom, Ze ziaci dostanu opis urcitej situacie alebo pripa-
du z niektorej Casti preberaného uciva (napr. vyroby, obchodu, financii, medzil'udskych vzta-
hov ai.). Ziaci by mali byt schopni dant situaciu sami analyzovat, zhodnotit’ a vytvorit’ si
nazor na jej mozné rieSenia, ich vyhody a nevyhody. Spoloc¢ne ich potom moézu prediskuto-
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vat’, pricom sa mdzu navyse naucit’ spravne a presvedCivo argumentovat’, rozvijaju si zruc-
nosti asertivnej komunikacie, persuazie a pod. [8]

Po prestudovani obsahu pripadu by ziaci mali dostat’ chvil'u ¢asu na to, aby mohli
klast’ otazky, ktorymi by potrebovali spresnit’ situdciu. Ucitel’ by vSak na ne mal odpovedat
iba vtedy, ked’ st dané informacie naozaj dolezité na rieSenie zadanych uloh, aby ziakov ne-
zahltil prili§ vel'kym mnozstvom tudajov. Nasledny postup rieSenia pripadovej Studie ziakmi
zévisi od toho, aké su ciele jej vyuzitia z didaktického hl'adiska.

Ked’ si ziaci na zaklade pokynov, resp. usmerneni ucitel’a prestuduju zadané, prip. sa-
mostatne dodato¢ne ziskané materialy k pripadovej $tadii, malo by prist’ k prezentovaniu ich
nazorov na nastolené otazky a diskusii o nich. Dolezité je, aby ucitel’ diskusiu usmeriioval tak,
aby viedla k pozadovanym zovseobecneniam. [9] Ziaci mdZu néasledne pokracovat v rieeni
pripadu metodou hrania roli, prip. inymi metédami. [10] Pripadovu stidiu mozno vel'mi
vhodne a jednoducho prepojit’ napriklad s projektovym vyucovanim.

Pri hl'adani t¢ém vhodnych na kombinéciu pripadovych stadii s naslednym rieSenim
projektov ziakmi mozno odporudit’ na zvazenie najma tieto aspekty: [11]

— relativne $irsi zaber, prip. az medzipredmetovy charakter u¢iva danej tematiky,

— moznost' sformulovat’ k danej téme pribeh so zaujimavou zapletkou a uréitym kon-
fliktom,

— moznost identifikovat' pre danu oblast’ problémy a tlohy s nie vzdy jednoznacnym
rieSenim,

— mozné prepojenie teoretickych poznatkov z ekonomickych vied s aktudlnym dianim

v hospodarskej praxi,

— primeranost’ suvisiacich problémov a moznych uloh vedomostiam a schopnostiam zia-
kov,
— zaujimava problematika z pohl'adu ziakov strednej skoly a pod.

OSOBITOSTI VYUZITIA PRIPADOVEJ STUDIE PRI HODNOTENI ZIAKOV
Pripadové Stadia sa najCastejSie vyuZziva na ilustraciu situdcii, ktoré sa v hospodarskej praxi
vyskytuju a suvisia s preberanym u€ivom. Ich funkcia v takom pripade je naymé poukazat’ na
prepojenie vysvetlenych teoretickych poznatkov s praxou, ¢o prispieva nielen k rozvoju eko-
nomického myslenia Ziakov, ale tieZ posobi motiva¢ne v smere zvySovania d’alSiecho zaujmu
ziakov o nadvézujuce ucivo v predmete. Vyuzitie pripadovych stadii sa preto z didaktického
hl'adiska najCastejSie viaze na precvicovanie prebratého uciva s cielom naucit’ ziakov apliko-
vat’ nové ucivo v praktickych situaciach, prepdjat’ ho so skor osvojenymi poznatkami ¢i do-
konca s u¢ivom z inych predmetov a pod. Ziaci sa uéia nastolent situaciu nielen analyzovat’,
ale aj hodnotit’, o navyse prispieva k syntéze a systematizacii ich doterajSich vedomosti. Vy-
uzitie pripadovych §tadii ako expozi¢nej a fixanej vyuc€ovacej metody preto cieli najmé na
vysSie urovne kognitivnych cielov podl'a v§eobecne uznavanej Bloomovej taxondmie.

Otazkou ostava, ¢i mozno pripadovu §tadiu vyuzit’ aj ako vyucovaciu metodu zamera-
ni na hodnotenie a klasifikdciu ziakov. Odpoved’ na tato otdzku treba hl'adat’ v kritériach,
ktoré by ucitelia mali brat’ do Gvahy pri svojom rozhodovani o klasifikécii jednotlivych Zia-
kov. Tie vodbornych ekonomickych predmetoch na slovenskych Skolach vyplyvaju
z metodického pokynu, ktory sme analyzovali v prvej casti prispevku. Pri ich porovnani
s podstatou a ciel’mi vyuzitia pripadovych $tadii, ktoré sme charakterizovali v druhej Casti
prispevku, mozno skonstatovat, ze pripadové stadie nie si vhodnym nastrojom hodnotenia
samotnych vedomosti ziakov. Celistvost’, presnost’ a trvacnost’ osvojenia pozadovanych po-
znatkov, faktov, pojmov, definicii, zdkonitosti a vzt'ahov a schopnost’ vyjadrit’ ich sa najefek-
tivnejSie zhodnotia didaktickymi testami, pripadne inymi formami pisomného, resp. ustneho
skuSania Ziakov.
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Pri d’al$ich kritériach vSak moze rieSenie pripadovych stadii ucitel'ovi vyrazne pomdct’
S hodnotenim trovne ich dosiahnutia ziakmi. Napriklad schopnost’ uplatiiovat’ osvojené
poznatky azrucnosti pri rieSeni teoretickych a praktickych uloh, pri vyklade
a hodnoteni spolo¢enskych javov a zakonitosti, Ci schopnost’ vyuzZivat’ a zovSeobeciiovat’
skiisenosti a poznatky ziskané pri praktickych ¢innostiach sa pri rieSeni pripadovych §ti-
dii prejavuju ovela zreteI'nejSie ako pri beznom pisomnom alebo ustnom sktSani ziakov. Ak
teda ucitel’ zostavi pripadovi studiu s cielom hodnotit’ uvedené schopnosti ziakov, prisposobi
tomu ulohy formulované v zavere pripadovej stidie a dosledne sa pripravi na rolu hodnotitel'a
danych schopnosti (napr. vhodne predpripravenymi hodnotiacimi/zaznamovymi harkami, do
ktorych si mdze robit’ cielené pozndmky o vykone jednotlivych ziakov pocas rieSenia pripa-
dovej Studie), méze mu tato vyucovacia metdda vyrazne pomoct pri zhodnoteni Grovne tychto
druhov schopnosti U jednotlivych Ziakov.

Kedze rieSenie pripadovej Studie vel'mi ¢asto na hodine vyusti aj do spolocnej ¢i sku-
pinovej diskusie 0 navrhovanych rieSeniach, Ziaci si nielen precvicuju a rozvijaju svoje Ko-
munikacné zrucnosti, ale ucitel’ ich zdrovenn ma moznost’ mapovat’ a hodnotit’ podl'a vopred
premyslenych kritérii. NavySe moZze skumat’ presnost’, vystiZznost’ a odbornu a jazykovu
spravnost’ Gstneho prejavu ziakov v autentickejSej a menej stresujicej situacii ako pri ust-
nom skuSani. Moze sa tiez rozhodnut’, Ze sa zameria na hodnotenie toho, ako jednotlivi ziaci
dokazu vyhladavat’ dopliiujuce informacie potrebné na riesenie nastoleného problému, a tak
modze nepriamo hodnotit’ tieZ mieru osvojenia ucinnych metéd samostatného Studia.

V neposlednom rade pripadové studie poskytuju moznost’ zvolit’ si ako ciel’ hodnote-
nia Ziakov pri ich rieSeni mieru ich aktivity v pristupe k ¢innostiam, zaujem o ne a vzt’ah
k nim, ¢o je d’alsim dolezitym hodnotiacim kritériom pri klasifikacii ziakov v odbornych
predmetoch teoretického vyucovania. V celom procese sa naviac vyrazne prejavuje kvalita
myslenia Ziakov, a to tak jeho logickost’, ako aj samostatnost’ a tvorivost’. Hodnotenie
tohto aspektu moze byt pre ucitela relativne naro¢né, ked’ze kvalita myslenia Ziakov sa na
rozdiel od predoslych hodnotiacich kritérii sice prelina celym procesom rieSenia pripadove;j
Stidie, ale prejavuje sa zvacsa len nepriamo. Ak sa vSak ucitel’ cielene zameria prave na tento
aspekt, moZe sa na hodnotenie Ziakov v tomto smere vopred pripravit, prip. poprosit’ aj inych
kolegov o0 sucinnost’ v role doplitujucich pozorovatelov.

V kone¢nom dosledku riesenie pripadovych stadii vzdy umoziuje aj hodnotenie kvali-
ty vysledkov ¢innosti ziakov. Ddélezité je, aby pri rieSeni jednej pripadovej Stidie nebola po-
zornost’ ucitela roztrieStena na prili§ vela sledovanych aspektov. VhodnejSie je zamerat’ sa
vZzdy len na jeden, prip. viaceré vzajomne suvisiace kritérid hodnotenia Ziakov a prispdsobit’
tomu vopred aj zadanie pripadovej Stadie a vol'bu tloh pre ziakov.

ZAVER

V prispevku sme zhodnotili pripadové Stadie z hl'adiska ich naj€astejSich didaktickych cielov
vo vyucovani a zamerali sme sa na moznosti vyuZitia tejto vyucovacej metddy pri hodnoteni
a klasifikacii Ziakov. Spomedzi kritérii hodnotenia, ktoré by ucitelia mali pri klasifikacii zia-
kov zvazovat, pripadova Studia svojou podstatou umoziuje ucitel'ovi hodnotit’ ich prevaznu
Cast. Dokonca mozno skonstatovat’, Zze bezné¢ metody ustneho aj pisomného sktSania su
V porovnani s pripadovymi Stidiami vhodnejsie iba na hodnotenie vedomosti Ziakov. Pri vac-
Sine ostatnych kritérii mdze rieSenie vhodne zostavenej pripadove;j stidia ziakmi dat’ ucitelovi
relevantnejSie odpovede z hl'adiska miery ich zvladnutia jednotlivymi ziakmi. Ddlezité vSak
je, aby ucitel’ uz pri formulacii zadania a tiloh pripadovej stadie cielene orientoval text na zvo-
lené kritérid hodnotenia, ktoré si ndsledne bude pri jej rieSeni pozorne vs§imat. Sme presved-
¢eni, Ze takéto vyuzitie pripadovej stidie moze didakticky vyrazne obohatit’ vyucovaci proces
a jeho diagnosticku fazu.
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CREATIVITY IN TEACHING ENGLISH
AS A FOREIGN LANGUAGE: ESTABLISHING
A THEORETICAL FRAMEWORK

Andrea PUSKAS!

ABSTRACT

In contemporary research, creativity is no more attributed only to the gifted and exceptional
individual who is born with special talent, and it is no more understood as a distinct personali-
ty trait or mental process possessed only by a few, but is rather defined as an activity generat-
ed by even common sense and everyday mental mechanisms that every person is able to carry
out.

Carrying this belief in mind, the paper highlights that creativity can be and should be im-
proved in education with great care. It investigates the most common and up-to-date classifi-
cations of creativity theories and examines the most recent outcomes of creativity research. It
points at the importance of improving creativity, creative thinking and problem solving in
education with special attention to the English as a foreign language classroom. It clarifies the
characteristics of creative behaviour and tries to establish a theoretical framework that should
be taken into consideration in higher education training. The responsibilities and potential of
EFL teacher training programmes in providing help not only for teacher trainees but also for
primary and secondary school teachers is emphasised and discussed in details.

KEYWORDS: English as a foreign language, English language teaching, creativity, problem
solving, critical thinking

INTRODUCTION

Researchers who study creativity often emphasize the importance of individual characteristics
such as personality, motivation, orientation and cognitive factors which influence the devel-
opment of creativity. However, several recent theories of creativity (researchers such as
Mihaly Csikszentmihalyi and Rustin Wolfe [6]) have expanded previous models of creativity
and have examined the influence of societal influences on the development of the individual’s
creativity. The social context, the educational environment, interaction with parents, teachers,
mentors and peers, interpersonal relationships can become vital in the promotion of creativity
and the development of creative behaviour.

Educational creativity and the role of schools in the development of the individual’s
creativity need to be re-examined so that learners can be equipped with up-to-date knowledge
base and skills to face contemporary social changes and challenges. Critical thinking, prob-
lem-solving skills, good cooperation skills and the ability to innovate are crucial characteris-
tics of creative individuals and primary and secondary schools need to be prepared to improve

! PaedDr. Andrea Puskas, PhD., J. Selye University, Komarno, Slovakia, Faculty of Educati-
on, Department of English Language and Literature, puskasa@ujs.sk
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these qualities. However, teachers’ creativity is not a given phenomenon, it needs to be devel-
oped and encouraged, since it is only creative and motivated teachers who can initiate and
improve their learners’ creativity.

A teacher of English as a foreign language must keep in mind that the transmission of
language items, grammar structures or new vocabulary cannot be carried out in isolation,
since learners will use the language in several different contexts for a variety of purposes. It
needs to be accepted that in addition to the knowledge of the language, the social skills and
creativity of learners should be improved as well. The concept of the social learner as well as
theories of collaborative learning and the importance of creativity are becoming more and
more central in foreign language teaching and should become one of the fundamental priori-
ties of higher education training as well, since it is higher education programmes that can help
EFL teachers in improving both their own and their learners’ creativity and can provide them
with sufficient and up-to-date forms of teaching.

1. Creativity Research

Creativity has been examined in connection with intelligence, memory and emotion
and it has many times been discussed also in connection with talent, invention or individual
genius. Psychologists and sociologists have come up with various definitions and it has even
been debated whether creativity should be the object of scientific study. To understand the
complexity and diversity of creativity research, it should be recognized that throughout the
centuries the conceptions of creativity have changed. Creativity could be connected with the
creative work of an artist, who produces some kind of beauty or innovative form, but at the
same time it could also refer to the productive and innovative activities of scientists, learners,
individuals and even groups. In contemporary research, however, creativity is no more at-
tributed only to the gifted and exceptional individual who is born with special talent, and it is
no more understood as a distinct personality trait or mental process possessed only by a few,
but is rather defined as an activity generated by even common sense and everyday mental
mechanisms that every person is able to carry out.

R. Keith Sawyer (2006) talks about the “science of creativity” [15: 4] and highlights
that sociocultural approach to creativity, which was started in the 1980s by a group of psy-
chologists, emphasises that the definition and the development of ‘creativity science’ requires
the interdisciplinary interplay of the ‘science of creativity’ and other social sciences such as
sociology, anthropology and history [15: 36]. Definitely, psychology, sociology, anthropolo-
gy, history or cultural studies are all interested in the creative potential of the individual, but is
it possible to imagine a complete independent field of study — the ‘science of creativity’ —
without the tools of the above mentioned disciplines? It is difficult to imagine a separate sci-
entific field called creativity — who would be its scientist, a ‘creativist’? Creativity is rather a
phenomenon, which represents an important part of other areas of study, which is examined
by several other disciplines as well. On the other hand, linking creativity with sociology and
several aspects of culture and history represents a great shift from the emphasis of the indi-
vidual nature of creativity and personal creativity to the broader understanding of creativity
and the emphasis of the social, cultural and historical aspects of creativity.

Initially, creativity was primarily associated with psychology, which was interested in
the creative potential of individuals. However, many creative products are created by groups,
in these cases group creativity can be examined together with group dynamics and coopera-
tion. It is also highlighted how social factors influence creativity. Cultural historians investi-
gate why certain societies in particular periods of history were more creative than others, for
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example why the Renaissance flourished and developed in Florence, Italy, and what were the
factors that contributed to a higher level of creativity in these regions that time compared to
other parts of Europe. In order to understand this, several social, economic and political fac-
tors should be considered and their contribution to the development of creativity has to be
treated as vital. Sawyer calls this phenomenon “societal creativity” [15: 32].

Theories of creativity have been centred on the following basic questions: What is
creativity? Who can be creative? What are the characteristic features of creative behaviour?
How can creativity be developed and increased?

The most common distinction between the two basic types of creativity is the Big C
and the little C dichotomy, where Big C refers to eminent examples of creativity such as
Shakespeare’s plays, Walt Whitman’s poetry or Beethoven’s symphonies, while small ¢ refers
to everyday manifestations of creativity in everyday life. This simple classification seems to
be unsatisfactory when examining the forms of creativity and can even make the definition of
creativity subjective and ambiguous.

Kozbelt, Beghetto and Runco (2010) classify creativity theories according to a variety
of aspects. They claim that traditionally, the most common creativity theories were classified
according to which aspect of creativity they referred to. These aspects — usually referred to as
the “four P’s of creativity” — are process, product, person and place. They claim that more
recent versions of this framework (e.g. Simonton 1990 and Runco 2003, 2007) have extended
it to six P’s by adding persuasion and potential [11: 24]. Kozbelt et. al. elaborate ten catego-
ries of creativity theories [11: 25-40]:

1. Developmental — it holds that creativity develops over time and is mediated by an

interaction of person and environment

2. Psychometric — it claims that creativity can be measured reliably and validly, it
differentiates creativity from related constructs (IQ) and highlights its domain-
specific nature

3. Economic — it holds that creative behaviour is influenced by “market forces” and
cost-benefit analyses

4. Stage and Componential Process — creative expression proceeds through a series
of stages or components

5. Cognitive — creativity depends on thought processes

6. Problem Solving and Expertise-Based — creative solutions to ill-defined problems
result from a rational process, which relies on general cognitive processes and do-
main expertise

7. Problem Finding — it holds that creativity lies in finding, exploring and identifying
problems to be solved

8. Evolutionary (Darwinian) — “eminent creativity results from the evolutionary-like
processes of blind generation and selective retention” [11: 28]

9. Typological — it holds that there are individual differences between creators and
these differences are related to both macro- and micro-level factors and can be
classified via typologies

10. Systems — creativity results from a complex system of interacting and interrelated
factors.

Mihaly Csikszentmihalyi is one of the representatives of the tenth category listed by Kozbelt

et. al., whose system of creativity and its importance in education will be discussed in more
details later in section 2.
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1.1. The characteristics of creative behaviour

The typical features of creative behaviour definitely depend on the definition of crea-
tivity itself and from which aspects creativity is examined. The ten categories of creativity
theories mentioned in the previous section highlight different characteristics of creative be-
haviour; however, it is possible to conclude on the very peculiar distinguishing features that
classify certain activities and behavioural practices as creative. By making judgments on ac-
tivities and behaviour, we do not focus on the reasons and components of creativity, but rather
on the processes and/or products or outcomes of creativity.

Anna Craft (2000) describes creativity as “a state of mind in which all our intelligenc-
es are working together, involving seeing, thinking and innovating” [4: 38]. Cremin and
Barnes claim that “Creativity is possible wherever human intelligence is actively engaged and
Is an essential part of an effective education: it includes all areas of understanding and all
children, teachers and others working in primary education. Indeed, it can be demonstrated by
anyone in any aspect of life, throughout life” [6: 360]. They add that creativity should not be
seen as a product or an event, but as a process or a state of mind, which involves the serious
play of ideas and possibilities [6]. Teresa Cremin (2015) defines creativity in the following
way: “Creativity, in essence [is] the generation of novel ideas” [5: 4], and she also describes
creativity as a process that “involves the capacity to generate, reason with and critically eval-
uate novel suppositions or imaginary scenarios. It is about thinking, problem solving, invent-
ing and reinventing, and flexing one’s imaginative muscles and critical reflexivity” [5: 4-5].
The above definition underlines that critical thinking and the ability to evaluate processes and
phenomena is the crucial part of being creative.

Teresa Cremin and Jonathan Barnes summarize the characteristic features of creating
behaviour and learning as follows:

e it is often collaborative
it uses the mind and the body, emotions, eyes, ears and all the senses
it is an effort to face a challenge or solve a problem
it may include physical, social, reflective, musical or visual thinking
it involves learners’ activities that produce new and unusual connections between ide-
as, domains, processes and materials
it is a process where learners and teachers step outside the boundaries of predictability
e itisa process where learners may be physically engaged [6].

The link between creative behaviour and motivation has also been examined and dis-
cussed since motivation can be the driving engine of a creative individual and plays an im-
portant role in developing creativity. Beth A. Hennessey claims that there is a link between
task motivation and creative performance, which she believes is supported also by several
theoreticians of the earliest psychoanalytical approaches to creativity (represented by Freud,
White or Erikson) and the psychological study of creative behaviour [9: 342]. Hennessey
points out that this theoretical link between task motivation and creative performance has laid
important groundwork for research tradition [9: 342]. The distinction between intrinsic and
extrinsic motivation began to be applied in studies and literature in the 1970s and is present in
the discussion on the link between motivation and creative behaviour. Hennessey explains
that both intrinsic and extrinsic motivation play an important role in determining whether a
creative product will be produced or a creative solution to a problem will be generated. She
writes: “Motivational orientation marks the dividing line between what a creative individual is
capable of doing and what he or she actually will do in a given situation” [9: 343]. People
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who approach an activity or problem with intrinsic motivation are usually curious and en-
gaged.

The differences and even the link between individual and group creativity need to be
highlighted when discussing creative behaviour. Creativity does not occur in a vacuum, crea-
tive behaviour can be the result of cooperation and social interaction. The idea of the ‘social
learner’ is very deeply incorporated in the theoretical background of creative teaching and
learning as well as creative behaviour. Creativity is often discussed together with emotional
intelligence, self-expression and social skills. For example, von de Water et al. (2015) insist
on the importance of presenting opportunities for learners to develop skills in Social and
Emotional Learning (SEL). They point out that “SEL is also known as emotional intelligence,
self-science, emotional literacy, and affective education, among other terms.” [20: 159]. They
emphasise a rather cognitive approach to creativity or the mixture of cognitive and systems
approach to creativity when claiming the brain processes can be stimulated by social interac-
tion, which can lead to a creative outcome or product.

Learning in a group certainly leads to several benefits, both cognitive and social. The-
ories of cooperative and collaborative learning have a long history. Abrami et al. (1995) pro-
vide several motivational and learning explanations of the valuable effects and advantages of
cooperative learning. The interaction among group members raise motivation and has an in-
fluence on their understanding and cognitive processes [1]. Katherine McWhaw et al. (2003)
highlight the phenomenon of ‘positive interdependence’ and explain that commitment to the
group, the sense of trustworthiness promote learning, develop social skills and support self-
regulated learning. They argue: “(...) successful learners are motivationally, cognitively and
behaviourally active participant in their own learning” [12: 81-82]. They also add that it even
works the other way round, which means that successful learners should take responsibility
for their learning “such as those encountered in collaborative learning environments” [12: 83].

Based on the above, taking the theory of the social learner into account, it can be
claimed that creative behaviour is closely connected with operating and working/learning in a
group. Cooperative learning and social interaction can raise motivation and improve creative
behaviour.

2. Educational Creativity

The role of schools and the education system in preparing individuals to face contem-
porary problems and challenges is the issue of constant debate and discussion (see Banhidi —
Simonek — Dobay 2018 [3], Jeoffrey K. Smith and Lisa F. Smith [16], Sz6ékol 2018 [17],
Zolczer 2017 [22]). New social, environmental, economic problems need up-to-date and rele-
vant solutions and we need to educate individuals who are ready not only to face but also to
handle and solve these problems in a satisfactory way. However, contemporary schools are
rarely praised for being able to develop creativity, problem-solving skills or practical skills.
Mihaly Csikszentmihalyi and Rustin Wolfe point out that a study of 91 exceptionally creative
writers, musicians, businessmen, and Nobel-prize winning scientists reveals that these indi-
viduals almost never mentioned their elementary or secondary schools as having contributed
to their success or having helped them to develop the interest and expertise that led them to
their later achievements. Interestingly, Csikszentmihalyi points out that every person partici-
pating in the above study could mention one or two influential teacher, however, the class-
room activities they generally remembered were boring and repressive [7: 161-162].

Csikszentmihalyi has elaborated the system model of creativity, which he claims is
formally analogous to the model of evolution based on natural selection. He replaces the three
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components of the model of biological selection — species, environment and organism — by
culture, society and family background to proceed to the system of creativity and adds three
more terms: domain, field and person to apply the model to educational institutions. He
writes: “schools might be seen as consisting of the same three components; a body of
knowledge to be transmitted (Domain), teachers who control the knowledge (Field), and final-
ly a number of individuals, the students (Person), whose task is to learn the knowledge and
who are evaluated by “teachers” in terms of their learning” [7: 168]. Csikszentmihdlyi ex-
plains that this perspective makes clear why schools and creativity seem to be so mutually
exclusive. He claims that “in a creative process, the point is to innovate on the content of the
domain in such a way that the field will deem the innovation better than what existed before.
But in schools, the point is for the students to replicate the content of the domain as closely as
possible, without deviations. The teachers’ task is to ensure conformity with prior knowledge,
without even trying to evaluate whether the students’ deviations might be ‘better’ than what is
written in the textbooks. Thus the main task of schools is to transmit knowledge with as little
change as possible (...)” [7: 168].

Practice shows that the majority of teachers focus on the transmission of authorized
and approved knowledge base and skills and request students to acquire this knowledge and
skills and reproduce them in a pre-determined way. Of course, there are teachers who pay
much attention to the peculiar or uncommon responses of their students and appreciate their
unique problem-solving strategies and practices and initiate critical thinking. These activities,
however, are closely connected with several elements such as the personal qualities of the
teacher, the level of the teacher’s own creativity as well as the attitude, approval and support
of the school management. On the other hand, it needs to be noted that encouraging and de-
veloping student creativity cannot be carried out without knowing the basic content and
knowledge base of a particular discipline. Knowing about basic facts and practices is inevita-
ble. We cannot expect learners to use for instance a foreign language creatively and spontane-
ously in a certain communication activity without knowing certain words or structures in the
given language. Therefore, the transmission of knowledge and skills is a must and the prereg-
uisite of further application and the road to creative usage. From this perspective, learning can
be seen as gathering data and preparation for later creativity when the learner has mastered the
knowledge base to the point that s/he can make unique innovation and special contribution to
the given discipline. Another important point is the form in which the given knowledge base
is transmitted. Even at the stage of transmitting knowledge and skills in a given field, creativi-
ty must be incorporated in school practices. This is the point where the teacher’s creativity
becomes crucial and to a certain extent the key of breakthrough.

2.1. The responsibilities of teacher training programmes

Teacher training programmes have a major role in offering future teachers a variety of
creative teaching approaches and methods. However, providing an overview of such ap-
proaches and methods is not enough, trainees need to be given opportunities to try them in
practice, to experiment with them in a safe environment, in a non-judgemental atmosphere.

Caroline Baillie (2006) describes a project, which was conducted by a group of uni-
versity teachers and educational developers within the Learning and Teaching Support Net-
work of the UK (LTSN) in 2003. The aim of the project was to carry out a knowledge transfer
experiment and to share what researchers and lecturers knew about creative-thinking tech-
niques with 15 academics in a 3-day training consisting of several workshops. These teachers
— the participants of the workshops were then supposed to share this knowledge with their
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colleagues in their institutions in order to help both their colleagues and students improve
their creative potentials. The participants became facilitators and they organized further
workshops to foster creative thinking [2].

The techniques Baillie and her team used in the above mentioned workshop were
based on the intention of improving problem-solving and creative thinking. The framework of
creative problem-solving Baillie describes in her article is based on four stages:

1. Preparation

2. Question formulation, clarification and reformulation

3. Purge, idea generation and incubation

4. ldea clustering, evaluation and action planning. [2: 143-144]

The greatest benefit of the above project lies in the fact that it understands creativity as a pro-
cess and understands the crucial need of practicing teachers to be inspired and provided with
help. Just like developmental theories, the workshops were based on the claim that creativity
can and should be developed and similarly to problem-solving and problem-finding theories,
the project offered problems to be pointed out and solved in order to facilitate participants to
think outside the box and be ready to take risks.

Just expecting teachers to be creative is not sufficient unless they are provided appro-
priate opportunities to participate in creative approaches when developing their skills and
pedagogical knowledge. Teacher training programmes have a crucial role in this process,
since they also have to be the embodiment of creative teaching methods and must help not
only teacher trainees but also already practicing teachers expand their vision and improve
their beliefs and skills via constant professional trainings and meetings.

3. Creativity in the EFL classroom

Teachers often ask the question of how they can increase the creativity of their stu-
dents and what kind of concrete steps should be taken in order to improve creativity in the
foreign language classroom (see for example Kaufman and Sternberg [10], Xerri and Vassallo
[22]). It is generally accepted that primary and secondary education should include the im-
provement of creativity of learners in their priorities; however, improving creativity within
the framework of English as a foreign language involves more challenges and requires special
reasoning.

One should not start with answering the question how EFL teachers should enhance
the creative potential of their learners, but firstly it should be clarified why learners should
learn to think creatively. Firstly, we need to improve learners’ skills to make them acquire the
foreign language more easily and to increase their effectivity in language learning. However,
we need to think in the long term and widen our perspectives so that we understand that lan-
guage learners in primary and secondary schools will use the foreign language for several
different purposes. Perhaps they will become engineers, doctors or will have foreign friends
to communicate with. We need to understand that improving creativity is not merely connect-
ed with improving language skills — though it can make language acquisition more effective
and more stable — but is also closely linked with helping students solve problems more effec-
tively and in innovative ways and helping them respond to the world appropriately.

EFL teachers have to handle a variety of problems and difficulties during their every-
day teaching that many times prevent them from trying new methods of teaching or do further
research in the field of creativity development. Such difficulties include demanding admin-
istration, large number of students in classes, financial difficulties, difficult parents or over-
work. However, a teacher needs to overcome these difficulties in order to be inspirational for
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his/her learners. Including creative activities and creative moments in everyday practices in-
terspersed among non-creative lesson activities, meeting and cooperating with colleagues,
participating in workshops and trainings are vital.

Learners in the EFL classroom must be reminded of the creative usage of language
and the creative ways of language production and must be engaged in tasks that require criti-
cal thinking, original solutions, social interaction and cooperation. Another important task for
an EFL teacher is to use appropriate teaching materials that stimulate learners’ creativity and
are engaging. Stephanie Xerri Agius describes stimulus-materials that can inspire learners and
which can even elicit already existing knowledge from learners and which can provoke reac-
tions and responses from learners. She lists the following features and principles of good
stimulus-material:

It is worth examining closely.

Itis likely to be interesting for the target audience.
It is challenging, not too hard and not too easy.

It offers opportunity for searching questions.

It is self-contained. [23: 70]

agrownE

The usage of such materials provides opportunities for abandoning the traditional textbook
and for achieving more enjoyment, improving creativity and being inspirational both for
teachers and learners. Xerri Agius lists examples of stimulus-materials for writing purposes:
using Twitter, using a voice recorder, a Smartphone, web-applications, using literature, po-
ems, short stories, using real-life situations and photography, storyboard, mood board and
animatic materials (cartoons, comics).

Using drama techniques (see Puskas [13]) and blended learning, web-applications
(see Fehér — Szarka [8], Toth-Bakos [18], Toth-Bakos — Szarka — Brestenska [19], Puskas
[14]) or using audio-visual media (see Zolczer [24]) in foreign language learning have a great
potential in improving creativity and can be incorporated in everyday teaching practices.

CONCLUDING THOUGHTS

Creativity is one of the most exciting and challenging concepts of contemporary Eng-
lish language teaching. The definition of creativity, the newest results of creativity research
and theories of creativity can help educators and EFL teachers teach more effectively, be bet-
ter at problem solving and inspire learners to become more creative.

The sociocultural approach to creativity points out that creativity is no more the sub-
jective experience of an individual, but depends on the interplay of several social, cultural and
historical elements and is rather a process, not a given personality trait. The Systems Model of
creativity can help to understand that in education, creativity should be viewed in the context
of cultural and social achievements and creativity can be fostered by cooperative learning.

In order to facilitate and improve creativity in the EFL classroom a highly collabora-
tive, dynamic and safe atmosphere is needed where learners are inspired to think critically.
Teachers need to believe wholeheartedly that there is place for creativity in the EFL class-
room and that creativity should be improved. Teacher training programmes have to offer op-
portunities both for teacher trainees and practicing teachers to participate in trainings which
should the embodiment of creativity and critical thinking.
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ABSTRACT

The successful sportsman relies heavily on the relationship between him and his coach, which
plays a crucial role in order to achieve the desired goals and success! Most of the coaching
clinics put a really big emphasis on developing this particular field of coaching. What is ex-
actly the real job of a coach, who, is working with youngsters or even children? Besides the
physical training these coaches must pay attention to the mental development of their athletes.
In our study we are focusing on this relationship, moreover we would like to examine other
features, such as coaching from a pedagogical aspect. We want to take into consideration the
characteristics of a coach must have. Not just to train and develop the players of his own, but
to create a useful member of the society as a byproduct of coaching. We would like to assess
the coaches’ effects on players in SZOSI ul4 and ul6 teams, from the perspective of the pre-
viously mentioned points.

KEYWORDS: coach — athlete relationship, corporate social responsibility, initialization,
social media, commitments of youth coaches, emotional training, successfulness

BEVEZETES

Az utanpotlasban dolgozo edzok feladatkore naprdol — napra bdviil, mely minden szakmai to-
vabbképzon felmeriil. Rovid-, vagy hosszitavi eredményt kell elérni? Mi szamit sikernek
ebben a szakmdban? A fizikai felkészitésen tal, milyen feladatai vannak az utanpétlasedzok-
nek? Véleményem szerint napjainkban ugyanakkora szerepet kell, kapjon a nevelés, mint a
szakmai felkészités. A tendencia azt mutatja, hogy egyre tobb 1d6t toltenek a fiatalok az inter-
neten és ezzel egyidejlileg a kozdsségi média platformjait is batrabban hasznaljak. A techni-
kanak koszonhetden a példakép szerepe is megvaltozott a XXI. szazadban [21]. Egy kattintés
alatt azt érezheti az utanpotlaskora sportold, hogy megismerte az adott sztart és joggal mond-
hatja példaképének, emiatt pedig nagy nyomads van a jatékosokon. Hogyan tudja befolyasolni
az edz6 a jatékosait, hogy a megfelel6 embereket kdvessék és megértsék nem minden igaz,
amit a facebookon, instagramon lathato. Ez is feladata lenne egy edzonek? Kutatdsomban
ezekre a kérdésekre kerestem a valaszt. Témavalasztasomat az is indokolja, hogy a fenti té-
mak univerzalisak a sport vildgaban. A cél ugyanaz egy kosarlabda és egy atlétikdban dolgozo
utanpotlas edzonek, élsportolokat nevelni. Az elébb emlitett dilemman kiviil felmeriil még

1 Téth David Zoltan, PhD hallgato: tothdavidzoltan@gmail.com, Eétvés Lorand Tudomanyegyetem, Pedagogiai
¢és Pszichologiai Kar Sporttudomanyi Intézet

2 Szegnerné Dr. habil. Dancs Henriette, egyetemi docens: dancs.henriette@ppk.elte.hu, Eétvos Lorand Tudo-
manyegyetem, Pedagogiai és Pszichologiai Kar Sporttudomanyi Intézet - Szombathely

3 Dr. Gési Zsuzsanna, egyetemi docens: zsuzsannagosi@gmail.com, Eétvés Lorand Tudomanyegyetem Pedago-
gia és Pszichologia Kar Egészségfejlesztési és Sporttudomanyi Intézet — Budapest
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egy kérdéskor ebben a szakmaban, mégpedig az élsport és egészség kérdése. Az utanpotlas-
edzok ilyen kézegben dolgoznak nap, mint nap, ahol nehéz definidlni a siker fogalmat. Ta-
nulmanyomban a fent emlitett ellentmondasokat, pozitiv és negativ példakat bemutatva fogok
allast foglalni, hogy az értékatadas miért fontos feladata az utanpotlas edzoknek.

Anyag és modszer

A kutatas soran utanpétlasedzoi feladatkorben, pedagodgiai ismeretekben végeztem dokumen-
tumelemzést annak érdekében, hogy egy pontos képet kapjak, milyen egy idealis utanpotlas-
edzd. A vizsgalat sordn arra kerestem valaszt, hogy milyen kdrnyezetben, milyen feladatokat
kell ellatnia az emlitett sportszakembereknek. Fontosnak tartottam megvizsgalni a Tarsasagi
Ado6 (késobbiekben: TAO) intézményét is, vajon valtozatott-e szakemberek kornyezetén. Ta-
nulmanyom masik felét az U14, U16-o0s korosztalyl csapat nyitott kérdésekbdl allo kérddives
felmérése adja, ahol a fiatalok internetezési szokésaira kérdeztem ra.

Internetezési szokasok

Az utanpoétlas csapatokndl készitett vizsgalat soran kideriilt, hogy a napi rendszerességli edzé-
sek mellett is, tobb mint két orat tdltenek interneten, aminek felét a kozosségi oldalak haszna-
lata teszi ki. A felmérésben résztvevok 12 — 15 éves, sportolok atlagos 144,26 percet interne-
teznek naponta, ami megfelel a korosztalyi normaknak, igy nem a mennyiség, hanem az eltol-
tott idé minéségére koncentraltunk. Erdekesség, hogy aranyaiban tobbet hasznaljak a kozos-
ségi média feliileteit, mint néhany évvel iddsebb tarsaik. [28], [29], [30]. Véleményem szerint
az edzOknek mindkettd szegmensre lehet hatasa. Egy j6 edzdnek fel kell késziteni a jatékosait
a Rajuk var6 terhelésre, amibe beletartozik a megfelelé mennyiségli és mindségli pihenés,
aminek része a k6zosségi média hasznalata is.
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1. abra: A populdcio bemutatasa (sajat szerkesztés)

A tarsasagi ado hatasai az edzoi munkara

2010-ben 230 ezer, 2014-ben 330 ezer utanpotlas koru sportold volt hazankban és [20] 2018-
ra orszagszerte fél milliés tomegbazis kialakitasa volt a cél. A hazai utanpo6tlas sport elérte a
kitlizott szamot [13], melynek egyik oka a TAO bevezetése, hisz igy a sportba dramld tamo-
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gatas legnagyobb részét az utanpotlas sport kapta meg, ezaltal jobb koriilményeket képes
nyujtani, mint korabban [39]. Rengeteg lehetdséget, eszkozt kapott és kap a mai napig az
utanpotlas sport, viszont az eredményességi szétosztas jabb terhet rak a szakmaban dolgozok
vallara. Szabo Tiinde, Emberi Er6forrasok Minisztériumanak sportért felelds allamtitkara, igy
értékeli a Tarsasagi Adot: ,,Az allamtitkar szerint a jelenlegi Tao-tamogatas a magyar sport-
fejlesztés egyik sikertorténete. Bevezetése ota a latvany-csapatsportagakban 260 ezerrél 350
ezerre emelkedett az igazolt versenyzok szama, a névekedeés elsésorban az utanpotlaskoruak-
nal jelentos. Tovabba haromszaz uj sportingatlan épiilt, és csaknem otszaz megujult. Emelke-
dett a sportszervezeteknél és az dagazatban dolgozo szakemberek szama.” [15] A Téarsasagi
Ado tdmogatas megvaltoztatta a magyar sportéletet [9], [39] és, hogy pontos képet adjak, mi-
ért hat ki az edzok tevékenységére be kell, mutassam azt: ,,4 TAO tamogatassal a tarsasagi
adot fizeto cégek bizonyos szervezeteket, vagy célok megvalosuldsat tamogathatjik ugy, hogy
kozben meég anyagi elonyiik is keletkezik a tamogatads nyujtasabol. Leegyszertisitve: a cégek
kevesebb tarsasagi adot fizetnek az allamnak, amely dsszeg igy a tamogatott szervezethez
keriil, amely azt bizonyos célok megvalosulasa érdekében felhasznalja.” [16] A cégek a fent
emlitett tdmogatasokat harom célcsoportnak oszthatjak ki, ami kozt a kiemelt sportdgakban
tevékenykedd sportszervezetek is szerepelnek. Ennél is fontosabb kérdés, hogy mire lehet
felhasznalni ezeket a millids felajanldsokat! Az MLSZ tavalyi szezonra kiadott szabalyzata
szerint [17]:

e Utanpotlas-nevelési feladatokra;

o aszemélyi jellegli raforditdsokra (ide nem értve a sportolok tdmogatasat);

e targyi eszk0z beruhazasra, feltjitasra;

e asportrendezvények biztonsagarol sz616 kiilon jogszabalyban meghatarozott biztonsa-

gi kovetelmények teljesiilését szolgald infrastruktira-fejlesztésre;

o képzéssel 0sszefliggd feladatokra.
A tételek megvizsgalasa soran kideriil, hogy a legtobb tamogatast az utanpotlas jatékosok,
edz6k kapjak. A masik — még le nem tisztazott — kérdés, hogy milyen értékelési rendszer
alapjan osztjak szét a timogatasokat a csapatok [7]. Az utdnpotlas bajnoki cimek, vagy a ki-
nevelt élsportoldk, esetleg a sportolni vagyo, egészséges életmodra nevelt sportfogyasztok
szama utan? A legtobb esetben sajnos a legelsd eset all fent, ami azzal jar, hogy az edzdk ro-
vidtdvon gondolkodnak, igy nagyon keveset foglalkoznak a jatékosaik nevelésével, lelki
vilagaval.

Elony Hatrany
Jobb korlilmények »TAO fliggés”
Tisztabb szerz0dések Nincs iizleti alapt miikodésre valo torekvés
Fejl6dd adminisztracid Létesitmény bérek ndvekedése
Fejlodo jogalkalmazas Szponzoracio csokkenés
UP (tomegesités) M¢ég nagyobb nyomas az edz6kon

1. tablazat: TAO elonyei, hatranyai (sajat szerkesztés)
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| UP edzék fejlesztés | Mi szamit sikernek az UP-ban? |
Kasuba is pont erre hivta fel a figyelmet, hogy a ,,4 jo edzé—sportoloé kapcsolata a legfonto-
sabb része a sikernek” [7], [24], [25], [26]. A kutatasban részt vevok ezt tartottak a legfonto-
sabb elemnek egy sportold sikerességében. A tovabbiakban a jo kapcsolat kialakitasnak esz-
kozeit fogom vizsgalni.

A jo edz6 — sportolo kapcsolat eszkozei

A nyolc év alatt (2010-2018) elért ndvekedés - 230.000-r61 az 501.000 igazolt utanpotlas kora
sportold - nagy eldrelépés, de ha megvizsgaljuk, hany sportag, hany csapata ,,versenyez” ér-
tiikk, akkor még mindig lehetne tovabb ndvelni ezt a szdmot. A kulcsszo a versenyzés a fiata-
lokért. Minél nagyobb bazissal rendelkezik az adott klub, annal konnyebben tud differencialni
¢s a kivalasztas utja is konnyebb lesz, hisz a sportban is €l a ,,nagyszamok térvényének” elve.
Kinek a feladata ,,bevonzani” a fiatalokat a csapatokhoz? Tobb stratégiat is lehet latni, tobor-
zas, nyilt napok tartasa, szorolapozas, nyilt edzések megtekintésének lehetdsége. Jo lehetdség
lehet — ismerve az interneten eltoltott percek szamat — a kozosségi oldalakat bevonva toboroz-
ni. Egyetértve tobb hazai tanulmannyal [7], [10] az edzdk is fontos szerepet kapnak a sporto-
16k megszerzésében és megtartdsdban. A kovetkezo kérdés, hogy a gyermeket, vagy a sziilot
kell meggydzni? Legtobb esetben egy edzOnek a pedagdgiai tuddsat, ismereteit a sziiloknél is
alkalmaznia kell, ami szintén a szakma ,,szépsége” [40]. Utanpotlas sportolok viszont vilag-
szerte izik kedvenc sportagaikat, — kdzel 35 millidan- igy megkeriilhetetlen kérdés az edzok
feladata és globalis szerepiik. A fenti szambol viszont csak elenyész6 szazalék lesz hivatasos
sportold.

wHivatasos sportolo az a versenyzo, aki jovedelemszerzési céllal foglalkozdsszeriien folytat
sporttevekenységet. Minden mads versenyzé amator sportolonak mindsiil.”’[14]. A fent olvasha-
to definicid a 2004-es sporttorvénybdl valo és jol mutatja, milyen koérnyezetben kell dolgoznia
egy utanpotlas edzoének.

A hivatasos sportolé munkavallal6!

. ?
2. abra: Edzoi kornyezet (sajat szerkesztés

Az O feladata, hogy felkészitse sportoloit a hivatdsos sportoldi életre, motivalja Oket [22],
[23], illetve szakmailag is ki kell hoznia jatékosaibdl a maximumot. T6bb kutatas [4], [6], [7],
[12] foglalkozott, foglalkozik ezzel a paradigmaval, illetve az edzdi feleldsséggel. Egy utan-
potlas edzonek ilyen kozegben kell kihoznia a maximumot jatékosaibdl és egyben nevelnie is
kell Oket. Nyilvan nem mindegyik sportolobol lesz élsportold, de az is kideriilt, hogy az utan-
poétlas sportolok nem az egészséges életmod szeretete miatt kezdenek el sportolni, hanem a
profiva valas a legfobb céljuk [8]. A siker elérésének érdekében fontos a jo edz6 — sportold
kapcsolat, ami egyben az utanpdétlas sportold motivaciojat is novelni fogja a sportag irant [7],
[23], [24], [25]. A kutatasok [23], [24], [25] azt mutatjak, hogy minél erésebb a sportoldo mo-
tivacioja, akkor képességeinek megfeleld sikereket érhet el. A napi szinten orakat egyiitt t61t0
edz0 szerepe itt is meglatszik, hisz nagy feleléssége van az extrinzik motivacid kialakitasaban
[24]. Egy hivatasos- és egy utanpotlas sportold esetében is megkiilonboztetiink intrinzik €s
extrinzik motivaciot. E16bbi az igazi belsé motivacid, ami leegyszerlsitve a jaték oromét je-
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lenti, mig utobbi azt irja koril, hogy a jatékos azért sportol, szereti az adott sportagat, mert
externaliak kotik hozza. Utanpotlas sportolok esetében idetartozik a baratok, helyszin, s6t az
edz0 is. Szamos lehetdségilik van az edzoknek arra, hogy jo kapcsolatot alakitsanak ki jatéko-
saikkal. Balogh Judit cikke konkrétan a legfontosabb feladatok k6zott emliti meg a nevelést,
mint eszkozt a jo sportold — edzd kapcsolat kialakitasaban. Hisz — utanpoétlas edzoknek nélkii-
16zhetetlen — ,,tandcsot” jegyzett fel [19]:

,,Alakits ki jo kapcsolatot a jatékosaiddal, érdeklod] irantuk, de ne legyél a ,, haverjuk”.
Tartsd meg a kello tavolsagot, de ismerd meg oket. Legyél elérhetd szamukra, ne féljenek
megkeresni téged, ha problémajuk van.

1. Tanusits érdeklodést a tanitvanyaidat érdeklo dolgok irant, még ha azok tavol is all-
nak toled.

2. Idonként kérdezd meg a csapat véleményét, fontos informdaciokhoz juthatsz az igénye-
ikrol.

3. Tarts kapcsolatot a sziilokkel és rendszeresen informald éket a csapat programjarol és
céljairol. Ne felejtsd el, a sziil6 a legjobbat akarja a gyermekének, ezért tobbnyire el-
fogult, de ha tisztaban vannak az elképzeléseiddel, konnyebben tudsz egyiittmiikodni
veliik. Hasznos lehet, ha év elején a sziilokkel egyiitt kidolgoztok egy rajuk vonatkozo
,, etikai és viselkedési szabalyzatot”, amit vallalnak, hogy betartjdk.

4. Tiszteld jatékosaidat, viselkedj baratian kollégdiddal, ne veszekedj a jatékvezetokkel.
Legyél tisztaban azzal, hogy a csapatod és a szurkolok a te viselkedésedet fogjak ma-
solni.

5. Mutass példat! A fiatalok szamara te egy kévetendo példakép vagy, felnéznek rad, el-
hiszik, amit mondasz. A személyiségiik még formalhato, ezért mindennek, amit teszel,
vagy mondasz, sulya van. A feldllitott szabdlyokat neked is be kell tartanod!” [19]

Erdekes, egyben elgondolkoztatd, hogy a 20 tanacs kozott nem talalunk edzéselméleti,
terhelésélettani fogalmakat. Egyetértek Balogh Judittal, a XXI. szazadban sokkal nagyobb
szerepet kell kapnia az edzd pedagogiai ismereteinek [38]! A jatékosok megismerése nemcsak
a bizalom, j6 edz6 — jatékos kapcsolat kiépitése miatt fontos. Az edzésekre ellatogatd gyer-
mekeket ismerve az edzd képes lesz differencidlni, legyen sz6 a feladatkozlésrdl, gyakorlatok
nehézségi fokarol, vagy épp a motivalasrol [41]. Hasonlo célbol egy modellt allitottak fel an-
nak, érdekében, hogy bemutassak, mik is befolyasoljdk az edz6 — sportolo kapcsolatot, hogy
lehetne fejleszteni azt [26], [27]. Kijelenthetd, hogy a jatékosok igénylik az autonomiat, am
sziikségilik van egy strukturalt kapcsolatra is az edzd ¢és koztik. Az edz61i munka szépsége,
hogy ezek az igények szubjektivak, igy kiilondsen egy csapat sportndl és életkornak megfele-
18en is differencialni kell ezt a fajta magatartast [26], [27]. A kovetkezOkben bemutatott mo-
dell, abban segit, hogy milyen befolyasolo tényezOk hatnak, hathatnak az edz6 autonom —
tamogatd viselkedésére.
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Edz6 autonom - A'sportolo
tamogato visel- kiils6-, bel-
kedése s6 motiva-

3.abra: A sportolo — edzé kapcsolat motivacios modellje. (Vallerland és mtsai. alapjan, sajat
szerkesztés)

Hazai tanulmanyok eredményeit figyelembe véve vannak ellentmondasok az edzék onértéke-
1ésében, ha a pedagdgiai és nevelési feladatokrol van sz6 [7], [12]. El6bbi tanulmany populd-
cioja azt sugallja, hogy az edzék mar nem tartjak fontosnak, hogy a sportolok kedveljék Oket.
Véleménylik szerint jatékosaik nem ettdl valnak jobb sportoléva. Véleményem szerint az
edzoknek nagyon fontos feladatuk van a sportolok ,,megtartasaban™ és a sport megszeretteté-
sében [41]. A vizsgalatban [12] részt vevl edzok egy jo példdjat mutatjdk, hogy miért veszé-
lyes a TAO miatti, alland6 eredménykényszer. Hamar a kiégés (burn out) jelei figyelhetoek
meg Naluk, ami nagyon veszélyes lehet az utanpotlas sportolok fejlédésére. Elmondasuk sze-
rint az edz6k nem foglalkoznak azzal, hogy a sportol6 — esetiikben gyakran 10 — 12 éves gye-
rek — kedvelik-e Oket, akkor pedagdgiailag sem tigy allnak a gyermekhez, ami komoly torést
okozhat a sporthoz val6 hozzaallasaban. Az edz¢ feladatat, feladatait a 2004-es sporttorvény
nagyon pontosan fogalmazza meg: ,,A sportszakember - a 77. § p) pontjdra figyelemmel - az a
termeszetes személy, aki a sportolo felkészitésével és versenyeztetésével, vagy egyébkeént a
sportolo sporttevékenysége gyakorldasanak biztositasaval kapcsolatban - kézvetleniil vagy
kozvetett modon - munkaviszony vagy munkavégzésre iranyulo egyéb jogviszony alapjan
sportszakmai tevékenységet végez.” [14] Az utanpotlasedz6 is beletartozik a fent definialt
sportszakember ,,csoportba”, hisz kdzvetlen Gton segiti a sportold versenyzését. Globalisan
nem, viszont hazankban elég komoly probléma, hogy a versenyre vald felkészitésben csak a
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sportszakmai elvek kapnak szerepet és nagyon kevés figyelmet kap a mentalis felkészités,
aminek egyik szegmense a nevelés lenne.

Az edz6 — sportolé kapcsolat hatasa a teljesitményre
Hatassal van-e az edz6 altali nevelés, értékrend ataddsa a sportolok teljesitményére? A vala-
szom tobb hazai kutatds eredményét alapul véve, egyértelmi igen [5], [7], [24]. Kasuba [7]
eredményei — ,,Eredményesség (jatékos vélemény): <atlag 5-bol; szoras>

o | A sziileim/csaladom tamogatasanak koszonhetem az eredményeimet 4,17 0,71

o A hozzaallasomnak koszonhetem az eredményimet 4,11 0,58

o A kitartasomnak koszonhetem az eredményeimet 4,11 0,76 —
megmutatjak, hogy a jatékosok eredményességiiket leginkabb a fentiekben talaljak meg, és
,»csak” negyedik helyen szerepel a tudas, mint eredményességi faktor. Az edzd szerepe, neve-
161 tevékenysége mindharom tényezore kihat(hat). A bevezetésben emlitettem, hogy féleg a
kisebb korosztalyokban az edzdknek tobb feladata van a sziilokkel, mint jatékosaival [40].
Egy j6 edz6 odafigyel a jatékosat koriilvevé kozegre és probal pozitivan hatni ra. Ugy gondo-
lom, hogy a hozzaallast és a kitartast is képes ,,valtoztatni” az edzé személye, hozzaallasa.
Szintén magyar felmérésekbdl [7], [19] deriil ki, hogy az edzd példaképe is a jatékosanak,
tehat értékeket képes kozvetiteni a sportold szamara. Jo eszkoz lehet erre a Facebook is, ahol
mar napi szinten torténik a kommunikaci6 az edzo €s sportold kozott.
Sajat tapasztalataim szerint, néha egy utanpotlas edzonek nagyobb ,.ereje” van, mint a sziilok-
nek. Egyrészt napi 2-3 orat is eltolthet ,,face — to — face” a gyermekkel, aki — mivel szereti a
sportagat (jo esetben az edz6t is) — sokkal jobban figyel ra, mint sziileire. Tobb kutatas [2],
[10], [11], [18], [19] is kimutatta, hogy szamos olyan értéket képes atadni a sport, ami az
utanpotlas sportoldt fejleszti és az aktiv karrier utdn segitheti a sportoldt, a civil életbe valo
visszatérésbe.

e FErzelmek felismerése
Erzelmek kezelése
Onmotivalas
Empatia
Kapcsolatkezelés
Id6beosztas
Monotoénia tlirés
Sportagi jellemzok

o Csapatsportoknal

= (Csapatban valo gondolkozas
= Alkalmazkodo képesség

Az edz6 — sportold kapcsolata ennek fényében ismét kiemelkedik, ezért ki kell térniink az
edzOi értékatadasra. A fent felsorolt pozitiv erények nem 1-2 edzés utdn alakulnak ki, tehat
tobb, utanpotlas sportban eltoltott év kell. A fent emlitett kritériumok csak akkor valdsulhat-
nak meg, ha az edzd képes megtartani a jatékosokat a sportagnak. Masik szemszogbdl vi-
szont, barmennyi edzésen, mérkézésen részt vehet a gyermek, ha nem kapja meg az értékeket,
nem latja a példat maga eldtt [38], akkor az edzd ismét vétett.
A fentiekben bemutatott eszk6zok, modellek [19], [23], [24] alapjan lathatd, nagyon sok lehe-
tdsége van az edzdknek, hogy motivaljanak, és neveljenek, Gigy, hogy mind ezek ne vegyen el
1d6t az edzésekbol.
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Kozosségi média

A XXI. szazad adta lehetéségek mellett viszont nem szabad elmenni, ki kell hasznalni Oket.
Tobb kutatas is foglalkozott a kozdsségi média szerepével hatasaival [28], [29], [30], [31].
Vizsgalatunk soran kideriilt, hogy a jatékosok az interneten eltoltott idejiik tobb mint felét a
Facebookon toltik. Leginkabb hirek bongészésre, jatékra és kapcsolattartasra hasznaljak ko-
z0sségi média profiljukat. Az eredmények alapjan arra kovetkeztethetiink, hogy szorakozni
»jarnak” a cyber vilagba. Az itt elt6ltott idodben kikapcsolodnak, videdkat, képeket néznek,
vagy ismerdseikkel jatszanak, nagyon ritkan hasznaljak tanulasra.

A 43 megkérdezett eldszeretettel olvas hireket sportolokrdl, ez magyarazhatd az utanpotlas
sportoloi karrierjiikbol, de a tendencidk azt mutatjak, hogy nem sportolo fiatalok is el0szere-
tettel valasztanak kiilfoldi sportoldkat példaképiiknek [21].

Kiket kovetnek a kozosségi médian?

m Politikus
Sportolo

H Szinész

M Kozsszerepld

M Egyéb

4.abra: A megkeérdezettek ,, kovetési szokasai” (sajat szerkesztés)

Jol lathato, hogy a vizsgalatban résztvevd fiatalok felnétt, hires jatékosokat kdvetik nagyobb
érdeklddéssel. Véleményem szerint és Vallerland modelljével egyetértve, fontos, hogy az
edz6 is hasonlo érdeklddési korrel rendelkezzen, igy konnyebben tud jo kapcsolatot 1étrehozni
jatékosaival. Szakmai és pedagogia sikerének a kulcsa, hogy megtaldlja a k6zos hangot és a
megfeleld platformot erre a tevékenységre. A kozosségi média rengeteg veszélyt hordoz és
tobb negativ hatdsai is van: a személyes adatok ellopasa, a személykozi szerepek elmosdodasa,
az emoji nyelv megjelenése [30]. A problémak valodiak, am a tendencia azt mutatja, hogy az
»itt” eltoltott idé még inkabb emelkedni fog. Napjaink egyik legégetébb kérdése, hogy ezt
hogyan lehet az eldnyiinkre forditani, javitani a helyzeten. A kérddiviinkbdl kidertilt, hogy a
jatékosok inkabb videdkat, képeket nézegetnek, és érdeklddnek a vilag, sportolok élete irant.
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Milyen tartalmakkal talalkoznak a
kovetésiik altal

= Reklam

Edzésmodszer
m Hétkoznapjuk
m Onrekldm

W Tarsadalmi eseményeken
valo megjelenés

S.abra: Az U14 — U16-o0s UP. kosarlabdazok inger kornyezete a Facebookon. (sajat
szerkesztes)

Jol lathato, hogy a kutatasban résztvevd fiatalok leginkabb rekldmokkal, edzésmodszerekkel
¢s a bekovetett személyek hétkdznapjaival taldlkoznak, foglalkoznak a legtobbet. Fontos,
hogy az edzdk tisztaban legyenek jatékosaik érdeklddési korével, hogy sziikség esetén — nega-
tiv példak, negativ hatasok — be tudjon avatkozni, vagy pozitiv példat tudjon mutatni. A
Facebook erre egy jo lehetdség lehet, ha jol tudjuk haszndlni.

A XXI. szazadban egy uj vallalati stratégiai dgazat miatt megjelent a Tarsadalmi feleldsség-
vallalas, angol terminologidban Corporate Social Responsibility (késObbiekben CSR). A val-
lalatok, koztiik a sportvallatok és sportolok is hasznaljak ezt a stratégiai eszkozt. Feliiletként
pedig a kozdsségi média adta lehetdségeket, de foleg a Facebookot hasznaljak [34], [35], [36].
A sportoldk, sportvallalatok e tevékenysége, nagy érdeklddést valt ki a fiatalabb koroszta-
lyokra, és j6 hatassal van érzelmi intelligencidjuk fejlédésére [33], [37]. A CSR tevékenysé-
gekrdl — korhazlatogatas, adomanygytjtés, kozos programok — kdnnyen készithetok egy — két
perces videdk, amik a mai fiatalok szamadra elegendd tartalommal birnak. Itt lehet nagy szere-
pe a jovo edzdi gardajanak, hogy jatékosaikat olyan sportolok felé iranyitsak, akik megfeleld
értekeket kozvetitenek. Véleményem szerint ez egy win — win szitudcid lehet, hisz az edz6
meg tudja tartani az edzésidon kiviil is a nevelés, példamutatés e kis szegmensét. Az utdnaja-
rassal, érdeklddéssel, pedig a jatékosait tudja biztositani elkdtelezddésérdl igy tudja erdsiteni
a extrinzik motivacidjukat.

Kovetkeztetés

Tanulmanyomat egy Osszehasonlitassal zarndm, ahol az edzd és testneveld tanar szakmat
vizsgalom az alabbi szempontok alapjan.
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2. tablazat: Edzoi és testneveldi munka 6sszehasonlitasa (sajat szerkesztés)

Edzo Testnevelo tanar

Célok

teljesitmény fokozés,

lehetd legjobb eredmény elérése,
Lsikeres” sportold nevelése
Szocidlis kapcsolatok kialakitisa

motoros képességek fejlesztése
fiziologiailag helyes testtartds kialakitasa
élethosszig tartd sportolasi igény kialakitédsa
egészséges életmddra nevelés

stressz tlirés

szocialis kapcsolatok kialakitasa

” r

Belsd értékrendszer

kévetkezetesség,
példamutatds (sportagi malt),
kreativitas,

életmod (negativ minta)

pozitiv példamutatés (életmdd),
testi-lelki egészség kozvetitése
pedagogiai értékek

Kommunikacio

»Szakemberek nem tartjck igazdn fontosnak, hogy
kedveljek Gket tanitvanyaik”

szaknyelv,
elfogadd, pozitiv kommunikacio
dicséret

kiizdeni tudas

személyi higiénia

taplalkozas

kdros szenvedélyek kialakulasanak megel&zése

|d6 napi rendszeresség heti 5X45 perc = ,,ez nem igaz”
2 dra napi minimum dltaldban max. 4 év
évtizedek

Kﬁzvetitendc'i értékek dnfegyelem miveltségformalas

fiziologiai értékek
egészségligyi értékek
szocializacié
Jellemformalé értékek

A tablazat alatdmasztja, hogy a két szakma nagyban hasonlit. A célok, a belsd értékrendszer, a
egymastol. A nagy kiilonbség, kommunikacio és a kozvetitendd értékek maximum kis mér-
tékben, vagy el sem térnek - ami egyben a dolgozatom cimét is ihlette - hogy a magyarorszagi
helyzet azt mutatja, gépeket gyartunk nem pedig egészséges, munkaképes felndtteket neve-
liink. Nagyon kevesen vannak az edzdi palyan, akik j6 sportolé — edz6 kapcsolatot tudnak
kialakitani jatékosaikkal és az eredménykényszer mellett odafigyelnek a fiatalok lelki vilagag-
ra. JO lehetdség lenne a Facebook csoportok kihasznélasa, hogy ott olyan tartalmakat ossza-
nak meg jatékosaikkal, amik segitik az O fejlodésiiket. Az edzdi példak azt mutatjak, hogy a
kozvetitendd értékeket a célok ala rendelik, €s azért kovetelik meg az egészséges életmodot,
kiizdeni tudast, hogy jobb eredményt érjenek el, nem pedig azért, hogy egy egészséges, jO
értekrenddel rendelkezd ,,felndttet” adjanak ki a keziik koziil. Vilagszerte ennek egyik oka a
nagy eredménykényszer. Hazankban ezt a kényszert erdsiti a TAO intézménye, ami nagyon
megneheziti az edz0k munkajat. Véleményem szerint ez az allami kezdeményezés nagyon
sokat lenditett a magyar sport helyzetén és ennek a legnagyobb kedvezményezettje az utan-
potlas sport lett. Atgondolt, egységesitett értékelési rendszerrel még hatékonyabbé lehetne
tenni, ami hatalmas terheket venne le az edz6krdl és ujra hosszatavu célokat lehetne felallita-
ni. Magyar, vilagszinten is eredményes sportolok péld4dja mutatja, ha nem gépeket akarunk
gyartani, hanem foglalkozunk és neveliink az utanpo6tlas sportban, akkor a sikerek is megér-
keznek, mert a szakmai tuddsa meg van a magyar sportszakembereknek is. A targyi, anyagi
feltételek adottak, ugyhogy neveljiink, ne gyartsunk!
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PUBLIC EDUCATION IN THE CASE LAW
OF THE HUNGARIAN CONSTITUTIONAL COURT
WITH SPECIAL REGARD TO THE QUESTION
OF ACCESS TO JUSTICE

Agnes VARADI*

ABSTRACT

The 65th anniversary of the entry into force of the Protocol No. 1 of the European Convention
on Human Rights stipulating the right to education, gives an opportunity to analyse the consti-
tutional, human rights based interrelations of public education from several points of view.
The current paper focuses on the case law of the Hungarian Constitutional Court in order to
discover, how the questions related to public education appear in the constitutional law of a
specific country. The paper introduces the constitutional framework of public education, the
interpretation principles affecting the case-law of the constitutional court and the core state-
ments relating to the content of public education as well as its institutional, organizational
framework. As public education plays a significant role in the society, as it is interrelated to
several other human rights and as the decisions can have a considerable impact on the future
of the individual, it is highly important to enforce these principles efficiently. Therefore the
paper also examines the question of access to justice in constitutional court procedures in the
context of public education. The case law based analysis is completed by the reference to the
findings of the relevant secondary literature. This way, with reference to a certain national
example, the analysis can contribute to the better understanding and more efficient implemen-
tation of the most basic elements of the right to education.

KEYWORDS: right to education, Hungarian Constitutional Court, access to justice, educa-
tional activity

INTRODUCTION

“No person shall be denied the right to education.” Article 2 of Protocol No. 1 of the Europe-
an Convention on Human Rights (hereinafter: ECHR) defines through this formulation the
right to education establishing this way a general but common European standard for this
right. According to the related case-law of the European Court of Human Rights (hereinafter:
ECtHR) “[t]he right to education covers a right of access to educational institutions existing
at a given time (...), transmission of knowledge and intellectual development (...) but also the
possibility of drawing profit from the education received, that is to say, the right to obtain, in
conformity with the rules in force in each State, and in one form or another, official recogni-
tion of the studies which have been completed (...), for example by means of a qualification”.
[i]

It is derivable even from this short summary (and from the quoted case law analysis of the
ECtHR) that a.) the right to education is strongly related to other human rights, like the prohi-
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bition of discrimination, academic freedom, to the right of parents to choose their children’s
education and to the protection of children as foreseen in other international conventions and
national constitutions; [ii] b.) it requires by its very nature a regulation by the State; and c.)
the level of education ensured may vary according to the needs and resources of the given
State. The 65th anniversary of the entry into force of the Protocol No. 1 of the ECHR gives an
opportunity to analyse the constitutional, human rights based interrelations of public educa-
tion from several points of view.

Background and methodology

The current paper focuses on the case law of the Hungarian Constitutional Court (hereinafter:
HCC) in order to discover, how the questions related to public education appear in the consti-
tutional law of a specific country. The relevant legal literature on the right to education [iii]
focuses mainly on questions connected to higher education, especially to its relation to aca-
demic freedom [iv] or on the introduction and evaluation of the regulations related to public
education [v] combining the legal aspects with the social and financial reality. [vi]

Therefore, a comprehensive and systematic analysis of the constitutional court case law can
give useful insights into the implementation and enforcement of rights related to public edu-
cation and can contribute to the elaboration of the constitutional framework of public educa-
tion; in this specific case in the context of the Hungarian legal system. A special focus is laid
on the question, how the stakeholders in the field of public education can enforce their rights
effectively. The case-based method is, “suitable for a comprehensive, holistic, and in-depth
investigation of a complex issue (phenomena, event, situation, organization, program individ-
ual or group) in context, where the boundary between the context and issue is unclear and
contains many variables”. [vii] The combination of cross-case and within-case analysis [viii]
makes it possible to get an overall picture on the approach of the HCC regarding public edu-
cation. The case law based analysis is completed by the reference to the findings of the rele-
vant secondary literature. This way the findings of the current research can contribute to the
better understanding and more efficient implementation of the most basic elements of the
right to education.

Constitutional framework

The starting point of the analysis shall be constitutional framework. The right to state fi-
nanced education is one of the most ,,popular” human rights declared in the majority of na-
tional constitutions around the world [ix]; it is declared in the Hungarian Fundamental Law
[x] as well. According to Article XI Paragraph (1), every Hungarian citizen shall have the
right to (formal and non-formal) education. Paragraph (2) of the same article stipulates that
Hungary shall ensure this right by extending and generalising community culture, by provid-
ing free and compulsory primary education, free and generally accessible secondary educa-
tion, and higher education accessible to everyone according to his or her abilities, and by
providing financial support as provided for by an Act to those receiving education.

These provisions do not contain substantial change in comparison to the wording of the for-
mer Constitution. “Article XI of the Basic Law practically implements the provisions of for-
mer Article 70/F of the Constitution. A novelty regarding the right to education is providing
that secondary education shall be free of charge. This was only mentioned earlier in the Act
on Public Education, although it was obvious and self-evident as a condition of the fulfilment
of compulsory education.” [xi] Therefore, the case-law elaborated by the HCC under the for-
mer Constitution can be relied on even after the entry into force of the Fundamental Law. [xii]
The interpretation of the provisions on the right to education is, however, completed by cer-
tain other principles. Firstly, the provisions of the Fundamental Law shall be interpreted in
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accordance with their purposes, the National Avowal contained therein and the achievements
of the historic constitution. [Article R) Paragraph (3) of the Fundamental Law]. An example
of considering the achievements of the historic constitution is offered by Decision 3024/2015.
(1. 9.) AB, Point [20]. In this decision the HCC recalled — after the analysis of the educational
systems from the Ratio Educationis (1777) through the reforms of Eo6tvos Jozsef, Trefort
Agoston and Klebelsberg Kuno till the period of socialism and change of regime — that in
Hungary the State has always played a significant and active role in the school system. This
conclusion has been a point of reference in deciding on the intensified involvement of the
State in the publishing of school books.

Secondly, certain international obligations shall be taken into consideration as well. Article Q)
Paragraph (2) of the Fundamental Law stipulates namely that “[i]n order to comply with its
obligations under international law, Hungary shall ensure that Hungarian law is in conformi-
ty with international law.” Besides the general international human rights conventions, like
the ECHR [xiii] the main point of reference is the Convention on the Rights of the Child
(hereinafter: Convention). [xiv] The HCC interprets this convention with special regard to its
international law nature and its explanation by the UN {Decision 3046/2013. (Il. 28.) AB,
Point [44]}. It concluded that the majority of the provisions of the Convention are rather soft-
law nature; therefore no specific requirements can be derived from them in connection to cer-
tain branches of law. Nevertheless, certain principles of the Convention shall be observed in
all policies that have effect on the rights of the child. According to Article 3 of the Conven-
tion “[i]n all actions concerning children, whether undertaken by public or private social
welfare institutions, courts of law, administrative authorities or legislative bodies, the best
interests of the child shall be a primary consideration.” This requirement “should be built
into national plans and policies for children and into the workings of parliaments and gov-
ernment, nationally and locally, including, in particular, in relation to budgeting and alloca-
tion of resources at all levels”. [xv] Therefore, the best interest of the child is a principle ex-
amined by the HCC as well when deciding on the constitutionality of norms or individual
judgements {Decision 3142/2013. (VII. 16.) AB, Point [31]}.

Thirdly, the internal correlations between the single provisions of the Fundamental Law shall
be analysed. It is primarily Article XVI Paragraph (1) of the Fundamental Law, which has
direct connection to the right to education. According to this provision “every child shall have
the right to the protection and care necessary for his or her proper physical, mental and mor-
al development”. According to the case-law of the HCC the protection and care is the obliga-
tion of the family, the State and the society — in this sequence {Decision 3047/2013. (Il. 28.)
AB, Point [55]}. The obligation of the State is to ensure the interests of the child in the legal
norms, to support their development through state actions, to keep negative effects from them
away and to provide the basic conditions to achieve these aims {Decision 3142/2013. (VII.
16.) AB, Points [26]-[27]; Decision 32/2010. (11I. 25.) AB}.

In the following the decisions of the HCC on public education will be analysed in three cate-
gories: decisions as regards the content of public education, rights and obligations of the peo-
ple concerned, especially pupils and their parents (substantial questions), decisions concern-
ing the institutional-organizational framework of public education and questions related to the
efficient enforcement of these principles through the procedures of the HCC (access to jus-
tice).

Substantial questions

The right to (formal and non-formal) education is composed of several elements: a.) the ex-
tension and generalisation of community culture; b.) the right to participation in education
(right to learning); c.) the right to teaching. The first element of this list can be seen as a state
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goal, from which long-term tasks of the State stem, but which cannot be a point of reference
when deciding on the constitutionality of a given norm or decision, [xvi] while the third one
is rather interrelated to academic freedom. That is why in the following the focus is on the
right to education in narrow sense, the right to participate in education. According to the
above mentioned wording of Article XI of the Fundamental Law, public education encom-
passes the free and compulsory primary education as well as the right to free and generally
accessible secondary education (hereinafter jointly referred to as public education).

In this context the “free” nature of public education means the free access to public education,
more precisely the exemption from tuition fees [Decision 1251/E/2010. AB]. The HCC stated
that the constitutional obligation of the State to provide financial support as provided for by
an Act to those receiving education does not entitle the participants of the education system to
a concrete form of support [Decision 79/1995. (XII. 21.) AB; Decision 1251/E/2010. AB].
Therefore, in a given case, the HCC concluded that there is no obligation on the part of the
State to ensure free access to school books for all social groups. It is the duty of the State to
create a balance between the claims of the individuals based on human rights and the availa-
ble financial resources. If it would fail to do so, it would adversely affect the enforcement of
other rights creating thereby an unconstitutional situation.[xvii]

The participation in the compulsory primary education is the point where the connection be-
tween the right to education and the obligation of the parents to ensure proper care for their
children becomes evident. The violation of the right to education can be confirmed in this
context, if a certain regulation of the State hinders the pupil from the participation in this form
of education [Decision 214/B/2003. AB]. It is also apparent that the HCC considers that the
decisions concerning the exact content of the educational activity fall into the competence of
the legislator with the proper involvement of qualified specialists.

In its Decision 3046/2013. (Il. 28.) AB the HCC came to the conclusion that the school readi-
ness assessment is primarily a specialized, professional question, which, therefore, shall be
examined by experts. The State shall, however, regulate this procedure in a manner that it
establishes a balance between the right of the parent to decide on the basic questions of educa-
tion and the need for generalized standards concerning the capabilities, abilities and aptitude
of the child to start school. The same approach can be perceived in a decision, where the HCC
had to rule on the disciplinary proceedings in public education [Decision 444/B/2002. AB].
According to its reasoning, the fact that the teaching staff decides on the disciplinary sanc-
tions of the pupil does not result in a violation of the rights of the child or to a failure to com-
ply with the obligations of the State as regards public education.

The margin of appreciation of the legislator as regards the methods of public education and
content of the curriculum is, however, not unlimited. In this regard an interesting evolution
can be perceived in the case law of the HCC. In a decision from 2001 (so delivered before the
entry into force of the Fundamental Law) the HCC argued that it belongs to the margin of
appreciation of the State to determine how many compulsory lessons shall be prescribed at the
single grades in order that the schools fulfilled their educative tasks [Decision 526/B/1999.
AB]. In another decision it concluded that the State may legitimately give financial support to
children with specific needs, who cannot pursue their studies by everyday school attendance
due to their mental or physical status (while withholding such support from children who are
private pupils because of other reasons). Nevertheless, in the given case the HCC did not fur-
ther elaborate on the obligation of the State in supporting children with learning, behavioural
and adaptive difficulties [Decision 214/B/2003. AB].

In a recent decision, however, the HCC came to the conclusion that when defining the frame-
work of public education, the State shall give due consideration to the specificities of vulner-
able groups and elaborate specific measures that serve their development and social inclusion.
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This was a case where the above mentioned interpretative role of the National Avowal played
a considerable role. In its reasoning, namely, the HCC recalled that according to the preamble
of the Fundamental Law “We trust in a jointly-shaped future and the commitment of younger
generations. We believe that our children and grandchildren will make Hungary great again
with their talent, persistence and moral strength”, “We bear responsibility for our descend-
ants” and “We hold that we have a general duty to help the vulnerable and the poor” {Deci-
sion 9/2019. (I1l. 22.) AB, Point [80]}. On the basis of these statements the HCC came to the
conclusion that the system of public education shall actively contribute to the elimination of
learning difficulties so that the affected pupils, children can become active members of future
generations. Therefore, the public education system shall contain rules that pay due attention
to the special needs of pupils with learning, behavioural and adaptive difficulties and ensure
personalised support for their development and catching up. The HCC, however, in line with
its former case-law also concluded that the determination of the concrete measures of achiev-
ing these aims (e.g. forms of benefits) falls into the legislator’s margin of appreciation {Deci-
sion 9/2019. (I11. 22.) AB, Point [82]}.

Institutional approach

The other main group of decisions in the case law of the HCC is mainly connected to the in-
stitutional-organizational framework of public education. In this regard the decisions show in
a direction that the HCC considers the educational activity as a homogeneous activity. The
HCC set down as a theoretical foundation that public institutions — irrespective of their opera-
tor — realise their activities along identical principles, within the framework of identical edu-
cational tasks, training and education of the same quality and identical employment condi-
tions [Decision 242/B/1999. AB].

This approach also means that it would be contrary to the principle of equal treatment, if the
employees of certain educational institutions would be placed into more detrimental situation
based on the way of maintenance of the given institution. Therefore, the same legal status,
employment rules shall apply for pedagogues in all branches of public education {e.g. Deci-
sion 10/2015. (V. 4.) AB, Point [41] on extra holidays, Decision 242/B/1999. AB as well as
Decision 44/1996. (X. 22.) AB on work time and payment for extra work}.

The uniform standards of educational activities appear in the Decision 1333/B/1996. AB as it
states that it is not contrary to the principle of equal treatment that the pedagogues shall take
part in regular advanced trainings being a precondition of the exercise of educational activity.
Nevertheless, also in this case applies that the professional standards and the rules of proce-
dure in classification systems — like the possibility of achieving higher evaluation, promotion
— cannot be defined in a discriminatory manner [Decision 35/2017. (XI11. 20.) AB].

The legislator’s margin of appreciation as far as the standards, preconditions of educational
activity are concerned, appeared in the Decision 34/2010. (I11. 31.) AB, as the HCC conclud-
ed that the procedural requirements, professional qualifications and requirements necessary
for the appointment of heads of institutions can be defined by the legislator in acts requiring
simple majority. [xviii]

This conclusion leads to the other major question concerning the organization of public edu-
cation: the position of non-state-operated institutions. From the above-mentioned general
principle of unified standards in public education and the responsibility of the State in provid-
ing compulsory and accessible education follows that it shall contribute to the maintenance of
the institutions. If the task is carried out by non-state actors, the contribution shall be equal to
the financing of state-operated institutions [Decision 1208/B/2006].

In a recent decision concerning the state take-over of public education institutions operated by
local self-governments, the HCC confirmed that the planning of the institutional framework
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of public education is to a significant extent a professional, public-policy decision; therefore,
the legislator may legitimately come to the decision that state-operated institutions carry out
the task of public education in a more efficient and professional manner. The HCC declared
expressis verbis that the evaluation of the legislator’s assessment in this regard does not fall
into the competence of HCC. The estimation of the pros and cons when deciding on structural
changes in public education falls into the legislator’s competence. The HCC carries out only
the constitutional review of a particular regulatory model {3180/2018. (VI. 8.) AB, Points
[24]-[25]}-

As far as the institutional framework of public education is concerned, the attention shall be
drawn shortly also to the system of denominational schools as their operation is connected to
the right of the parent to choose the upbringing to be given to their children. In this field the
attitude of the HCC is a logical consequence of the conclusions on the substantial questions of
education as well as organization and financing: the State shall ensure the legal possibility of
establishing denominational schools; however, it is not obliged to establish them. Further-
more, it shall make the attendance of state schools for everyone possible without unnecessary
burdens [Decision 4/1993. (11.12.) AB]. As the right to education can be exercised both in
state schools and accredited denominational schools, the State shall contribute to the financ-
ing of these institutions equally. According to the settled case law of the HCC the State shall
provide such an amount of funding which is proportionate to the state tasks carried out by the
non-state actors [Decision 15/2004. (V. 14.) AB; similarly: Decision 99/2008. (VII. 3.) AB].
This way the HCC confirmed that the primary obligation of providing education falls into the
duty of the State, which can carry out this duty either on its own (by establishing and main-
taining state schools) or by providing equal financial support to non-state operated institu-
tions.[xix]

Access to justice

The last question to be examined is that of access to constitutional court proceedings in mat-
ters related to public education. This is a field, where it is highly important to provide diverse
ways of enforcement of rights: firstly, because of the social significance and interest in the
public education system as general; secondly, because it is — as explained above — interrelated
to several other human rights; thirdly: because the decisions can have a considerable impact
on the future of the individual. [xx] Several procedures of the HCC offer a complex protection
for the rights and principles explained above: the ex-post norm control procedure {e.g. Deci-
sion 9/2019. (lll. 22.) AB}, [xxi] the preliminary norm control procedure {e.g. Decision
34/2010. (111. 31.) AB}, the judicial initiative for norm control in concrete cases {e.g. Deci-
sion 3191/2014. (VII. 15.) AB} can be useful tools for initiating the constitutional review of
legal acts. According to Section 37 Paragraph (1) of the Act CLI of 2011 of the Constitutional
Court (hereinafter: CC Act), [xxii] the HCC shall examine the conformity of local govern-
ment decrees with the Fundamental Law as well (the determination of conformity with other
legal provisions falls into the competence of the Supreme Court/Kuria). As far as the protec-
tion of individual rights in concrete cases is concerned, the constitutional complaint is the
most relevant tool and this is the point where the question of access to justice arises.

In the well-known Airey vs. Ireland case [xxiii] the ECtHR stated that the obligation to secure
an effective right of access to the courts falls into the category of duty on the part of the State.
Generally, this obligation is understood on the light of effective judicial remedy, meaning the
right to institute proceedings before ordinary courts, to obtain a determination of the dispute
by a court and the requirement of the decision being able to remedy wrongs or asserting
claims. At the same time a broad margin of appreciation is offered for the State regarding the
determination of the most appropriate means of regulating access to justice. A special field of
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access to justice might be the question of access to constitutional court procedures, particular-
ly by means of constitutional complaints. It might seem that, due to their special character
aiming at the protection of subjective individual rights while ensuring and developing the ob-
jective constitutional order, [xxiv] they fall outside the scope of court procedures in strict
sense. However, the ECtHR stated in several judgements that the basic safeguards of fair trial
[xxv] — as foreseen in Article 6 of the ECHR — and certain requirements derived thereof
[xxvi] might be equally applicable to procedures in front of constitutional courts.

The CC Act describes three possible types of constitutional complaints, which are designed to
give an overall protection for the legal entities affected. One, the so-called direct constitution-
al complaint makes it possible to initiate proceedings for the determination of the constitu-
tionality of a given norm directly by the person or organisation affected if ,,a) due to the ap-
plication of a legal provision contrary to the Fundamental Law, or when such legal provision
becomes effective, rights were violated directly, without a judicial decision, and b) there is no
procedure for legal remedy designed to repair the violation of rights, or the petitioner has
already exhausted the possibilities for remedy”. The ,,real”, that is, the German type of consti-
tutional complaint makes it possible to initiate the procedures at HCC if a judicial decision
made regarding the merits of the case or other decision terminating the judicial proceedings —
so not the legal regulation applied — violates the complainant’s rights laid down in the Fun-
damental Law. The so-called “old- type” constitutional complaint makes possible to turn to
the HCC if the violation of fundamental rights can be led back to the application of a legal
provision contrary to the Fundamental Law.

The fact that these procedures can only be initiated by the persons affected is a clear evidence
of the change of approach in comparison to the former actio popularis at ex-post norm control
procedures. Furthermore, it demonstrates the direct linkage to the individual’s legal situation
and therefore the need for legal aid.

The access to justice in case of constitutional complaints is on the one hand not hindered by
the costs of the procedure: According to Section 54 Paragraph (1) of the CC Act the proceed-
ings of the HCC are free of charge. Legal representation is not obligatory either. However, the
legal provision referred above also declares that the petitioner shall bear his or her own costs
incurred in the course of the constitutional court proceedings. This means — a contrario — that
any other forms of legal aid, like an assigned attorney are not available in these procedures.
One could argue that there is no urgent need for granting legal aid in the proceeding before
HCC due to the free of charge nature of the procedure. Nevertheless, taking the complexity of
constitutional court proceedings into account, the lack of legal knowledge can cause a sub-
stantial disadvantage: the requirements, the HCC makes in case of constitutional complaints
are very complex, and are partially not directly derivable from the wording of the CC Act.
[xxvii]

So there is a realistic chance that a party not supported by a lawyer cannot present his case in
a comprehensive, clearly understandable manner including proper legal arguments as well
{e.g. Order 3163/2016. (VII. 22.) AB; Order 3162/2016. (VII. 22.) AB}. A special problem
stemming from the interpretation of the conditions of accepting a case is related to the role of
unions. “[I]n the case of certain sector specific, code type laws (for example, laws and regu-
lations concerning public education) it has been an ordinary occurrence that advocacy
groups and trade unions submitted constitutional complaints with regard to such laws or reg-
ulations which did not affect their rights personally, only the rights of certain employees or
the rights of practitioners of a given profession. In this case, however, the Constitutional
Court held that only individual, specifically involved persons can submit the complaint, the
union for example is not entitled to do so, as it is not directly involved.” [xxviii] The recent
case law of the HCC has confirmed several times in cases related to public education that the
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unions of pedagogues are not entitled to initiate constitutional complaint procedures on behalf
of their members {e.g. Order 3123/2015. (VII. 9.) AB; Order 3033/2014. (l1l. 3.) AB}, which
has as a consequence that they cannot offer assistance in the constitutional complaint proce-
dures.

Therefore, the possibility of providing legal aid for the laymen in constitutional court pro-
ceedings should be considered in the procedures of the HCC as well — similarly to the case
law elaborated by the German Bundesverfassungsgericht. The legal aid would support the
preparation of an admissible claim and that is why the complainant would have a more realis-
tic chance of obtaining a decision on the merits of the case related to the protection of his fun-
damental rights.

CONCLUSIONS

The analysis of the case law of the HCC regarding public education shows that the legislator’s
margin of appreciation is interpreted basically broadly by the HCC.

The examined decisions show that the HCC takes international obligations, the achievements
of the historic constitution and the internal linkages in the Fundamental Law into account.

Its approach demonstrates that in public education a pluralistic point of view is needed from
the part of the State: it shall ensure an equal access to public education while taking into ac-
count the specific needs of the individual including the right of the parent to decide on the
education of the child. These conclusions are, at the same time, in line with the general inter-
pretation of the rights of the child as well. According to the relevant literature, namely, the
three basic principles in this regard are: participation, protection and provision. [xxix]

As far as the enforcement of the requirements stemming from the constitutional background
of public education is concerned, the question of accessible legal aid in constitutional court
procedures should be analysed. By means of professional support in the preparation of com-
plaints, submissions as well as legal consultation the complainants could estimate the chance
whether their case will be decided on the merits and it would support the elaboration of well-
founded and admissible complaints. This support would be especially important in matters
related to public education, as these affect large social groups with significantly different fi-
nancial background and legal knowledge.

This summary on the case law of the HCC can be a first step in understanding the role of the
constitutional legal approach in public education. A comprehensive study of the national ex-
amples can contribute in the future to the better understanding and more efficient implementa-
tion of the most basic elements of the right to education.
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gal norm, he or she shall require the ex-post review from the Constitutional Court.
This solution is aimed to reduce the number of unfounded norm-control procedures;
the preliminary procedure of the Commissioner for Fundamental Rights is a guarantee
for the fact that in the given case there is a serious constitutional problem to be an-
swered by the HCC.

In this case the indirect access to justice cannot hindered by the costs or other non-
legal pressures as the proceedings of the Commissioner are free of charge and the
identity of the person who has filed the petition may only be revealed by if the inquiry
could not be conducted otherwise.

The text of the CFR Act in English available at: https://www.ajbh.hu/en/web/ajbh-
en/act-cxi-of-2011

[ The text of the CC Act in English available at: https://hunconcourt.hu/act-on-the-cc/

[xxiii] ECtHR, Airey vs. Ireland, Judgement of 9 October 1979. (Application no. 6289/73),
Series A, no. 32.

[xxiv] KLEINE-COSACK, Michael: Verfassungsbeschwerden und Menschenrechtsbeschwerde:
Tipps und Taktik. Heidelberg: C.F. Miiller, 2007. p. 29.

[xxv] ECtHR, Ruiz-Mateos vs. Spain, judgement of 23 June 1993 (Application no. 12952/87).
Series A no. 262. §§ 59-60.; Kiibler vs. Germany, judgement of 13 January 2011 (Ap-
plication no. 32715/06). §§ 47-48.

[xxvi] ECtHR, Milatovad and Others vs. the Czech Republic, judgement of 21 June 2005 (Ap-
plication no. 61811/00). §§ 58-61; Gaspari vs. Slovenia, judgement of 21 July 2009
(Application no. 21055/03). §§ 50-53.

[xxvii] According to Section 29 of the CC Act, the Constitutional Court shall admit constitu-
tional complaints if a conflict with the Fundamental Law significantly affects the judi-
cial decision, or the case raises constitutional law issues of fundamental importance.
The lack of sufficiently coherent constitutional law reasoning leads to the inadmissi-
bility of the complaint {Decision 3080/2019. (IV. 17.) AB, Point [27]}. The HCC does
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not carry out a substantial examination if the complaint only aims at the supervision of
the evidentiary procedure {Decision 3080/2019. (IV. 17.) AB, Point [30]; Order
3061/2016. (I11. 22.) AB, Points [31]-[33]}, of the interpretation of questions affecting
a special field of expertise or of the mere application of the law to the concrete case
{Order 3038/2019. (1I. 20.) AB, Point [17]}. The condition that the complainant shall
be affected by the norm or legal decision is only fulfilled, if a direct, actual and per-
sonal involvement can be confirmed {Decision 3/2019. (I1l. 7.), Point [32]}. The com-
plainant is personally affected, if the violation concerns his own fundamental rights.
The direct connection between the investigated norm or decision and the violation of
fundamental rights is also a basic precondition. The complainant is actually affected, if
the violation of fundamental rights exists at the time of submission of the complaint
{Order 3134/2017. (V1. 8.) AB, Point [17]}. These criteria are evaluated by the HCC
on a case-by-case basis.

[xxviii] GARDOS-OROSz, Fruzsina: The Hungarian Constitutional Court in Transition — from
Actio Popularis to Constitutional Complaint. Acta Juridica Hungarica. 2012/4, p. 313.

[xxix] HAMMARBERG, Thomas: The UN Convention on the Rights of the Child — and How to
Make It Work. Human Rights Quarterly, 1990/12, p. 97. cited by: Lux, Agnes: A
gyermekek jogai [The rights of the child]. In: JAKAB, Andras — FEKETE, Balazs (eds.):
Internetes Jogtudomanyi Enciklopédia [Online Encyclopaedia of Legal Science].
2018. Available at: http://ijoten.hu/szocikk/a-gyermekek-jogai.
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MERTEKELUNK - A REFORMATUS PEDAGOGIAI INTEZETBEN
PEDAGOGIAI MERES-ERTEKELES TERULETEN VEGZETT
MUNKA BEMUTATASA

BANNE MESZAROS Aniké!- GOROG Timea?

ABSTRACT

The Reformed Pedagogical Institute (RPI) as a pedagogical professional service provides
professional help for the all Reformed maintained kindergarden and school of Hungary. One
of the most important fields of activity is the pedagogical measurement and evaluation.
Besides the measuring and evaluating tasks among the Reformed institutes the RPI also
supports the schools to interpretate and evaluate the results of national measurements. The
RPI annually prepares a summary of the Reformed institutes’ data and results of the National
Competence Measurement(NCM) and helps the schools compare their own results to the
national and the other Reformed schools’ results. Draws attention to the importance of the
students' Family Background Index (FBI), because just the view of FBI can the added
pedagogical value be measured, which is an important indicator of schools.

KEYWORDS: pedagogical measurement, Competence Measurement, results of Reformed
schools

BEVEZETO

A magyar oktatasi rendszerben van néhdny kotelezd, minden iskolara és az adott évfolyam
minden tanuldjara kiterjedé pedagogiai mérés. Ezek koziil az egyik az Orszagos Kompeten-
ciamérés (OKM). Az alabbiakban azt mutatjuk be, hogy a Reformatus Pedagdgiai Intézet
munkatarsai hogyan hasznaljak fel ezen mérések soran keletkezett adatokat, illetve az évente
elkésziilo grafikus Osszefoglalokban milyen mddszerekkel milyen tartalmt elemzéseket vé-
geznek a reformatus iskoldk vonatkozasaban.

A reformatus oktatasi rendszer

Magyarorszagon 1990 6ta egyre nd a reformatus fenntartasu oktatasi intézmények szdma és
aranya, ezzel egyiitt az ezekben tanul6 didkok létszama. Az orszagos 1étszamhoz viszonyitott
aranyuk eltérd a kiilonb6z6 képzési tipusokban. Legnagyobb ardnyban az altalanos iskolai
(4,25%) ¢és a gimnaziumi (5,27%) képzésben vesznek részt.

1 Banné Mészaros Anikd matematika — kémia - informatika szakos tanar, pedagogiai mérés-értékelés MA, mes-
terpedagdgus, szaktanacsado pedagogiai értékelés teriileten, Reformatus Pedagodgiai Intézet pedagogiai szakérto-
je, banne.aniko@reformatus.hu

2 Gorog Timea, matematika-biologia szakos MA, szakvizsga pedagdgiai mérés-értékelés teriileten Reformétus
Pedagdgiai Intézet pedagdgiai szakértdje, gorog.timea@reformatus.hu
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1. tablazat: A reformatus fenntartdsu intézmeényekben oktatasban-nevelésben részesiilo gyer-

mekek, tanulok szama, aranya

Létszam Reformatus lﬁfgg:ﬂ?ﬁ;ﬁ(
(f6) tan’ul()k szédma
2018.10.01 aranya 2018.10.01.
. . , Orszagos 326 588
Ovodai nevelés Reformats 6903 2,11% 80
Altalanos iskolai ne- Orszagos 728 690
velés-oktatas 1-8.
évfolyam Reformatus 30993 4,25% 107
Gimnaziumi nevelés- Orszagos 215611
oktatas Reformatus 11 381 5,27% 34
Szakgimnaziumi okta- Orszagos 184 154
tas Reformatus 3314 1,79% 15
Szakkozépiskolai okta- Orszagos 93 831
tas Reformatus 1108 1,18% 6
Alapfoku miivészetokta- | Orszagos 256 078
tas Reformatus 4929 1,92% 23
Kollégiumi nevelés, Orszagos 45740
ellatas Reformatus 1590 3,47% 23
Fejleszto nevelést, okta- | Orszagos 2478
tast végz6 gyogypeda-
gogiai, konduktivpeda- | p g 321 1,29% 3
gogiai intézményi el-
latas
. Orszagos 1850 692
OSSZES Reformatus 60 218 3,25% 173

A reformétus intézményekben tanuldk az orszagos létszdm 3,25%-at teszik ki. A reformatus
fenntartast intézmények koziil - a képzés jellegénél fogva is - az altalanos iskolai képzésben
vesznek részt a legtobben (30 993 0).

A Magyarorszagi Reformatus Egyhdz szervezetileg négy egyhdzkeriiletbdl all. Ezek: I
Tiszaninneni, II. Tiszantali, III. Dunamelléki, IV. Dunantuli Egyhazkeriiletek.

1. dbra Reformatus egyhazkeriiletek

Minden egyhazkeriiletnek van oktatasiiggyel foglalkozé munkatérsa.
A reformatus iskolék teriileti elhelyezkedése az alabbi térképen lathato.

3 https://commons.wikimedia.org/w/index.php?curid=47307823&uselang=hu-formal
Letoltve: 2019.06.20.
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2. abra A magyarorszagi reformatus dltalanos iskolak elhelyezkedése, térkepe — 2018

Az iskoldk nem egyenletesen oszlanak meg a négy egyhdzkeriiletben. Az iskolak szamat
egyebek mellett az is befolyéasolja, hogy milyen a reformatus népesség ardnya az adott teriile-
ten.

Az oktaté-neveld intézmények szakmai munkajat segitd pedagdgiai intézetek hazankban
2013-ban atszervezésre kerliltek. Az allami fenntartasu iskolak szamara a Pedagogiai Oktatasi
Kozpontok (POK) nytjtanak tdmogatast. A megmaradt néhany pedagdgiai intézet koziil az
egyik a Reformatus Pedagogiai Intézet (RPI).

A Reformatus Pedagoégiai Intézet (RPI)

A Reformatus Pedagogiai Intézetet (RPI) 1994-ben - holland tamogatassal - a Magyarorszagi
Reformatus Egyhaz Zsinata alapitotta. Az intézet orszagos feladatot ellatd, pedagdgiai-
szakmai szolgaltatast nyajtd koznevelési intézmény. Az RPI az allami (48/2012. (XII. 12.)
EMMI rendelet) és az egyhazi jogszabalyoknak (1995. évi I. Torvény, a Magyarorszagi Re-
formatus Egyhaz Koznevelési Torvénye) megfelelden az alabbi feladatokat latja el:

- pedagogiai értékelési,

- szaktanacsadasi és tantargygondozasi,

- pedagogiai tajékoztatasi,

- taniigy-igazgatasi szolgaltatasi,

- versenyszervezesi,

- a pedagogusok képzését, tovabbképzését és onképzését segitd feladatok,

- a lemorzsolddassal veszélyeztetett tanulokkal kapcsolatos pedagdgiai tamogatasa, azaz, az
RPI {6 feladata — leegyszertsitve és 0sszefoglalva - az 6vodéakban, az altalanos, a kozép-, va-
lamint a miivészeti iskoldkban folyd pedagdgiai munka segitése. A sokrétli tevékenységek
ellatasa érdekében az utdbbi hat évben fokozatosan bdviilt a munkatarsak szdma, jelenleg a
koznevelési csoportban 18 6, a katechetikai csoportban 5 6 dolgozik.

Az RPI székhelye Budapesten, a Karoli Gaspar Reformatus Egyetemen épiiletében van. Deb-
recenben, Miskolcon és Nagykoroson miikodnek telephelyei.

Meérés-értékelési feladatok az RPI-ben
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A pedagogiai értékelési feladataink nagyon sokszintiek. A fentiekben felsorolt pedagogiai
szolgaltatdsok szinte mindegyikéhez kapcsolodik mérés-értékelési feladat is. Az elmult évek
projektjei kozott szerepelt az Iskolai Kozosségi Szolgalathoz kapcsolodo koordinatori és tanu-
161 online kérd6iv reformatus adatainak kiértékelése[1], a reformatus fenntartasu iskoldkban a
lemorzsolodassal veszélyeztetett tanulok adatainak elemzése. 2017-ben a katechetikai csoport
altal létrehozott digitalis feladatbank ismertségét, hasznalatat mértiik, illetve 2018-ban feltér-
képeztiik az okostelefonok iskolai hasznalatat, amely soran az iskoldk médiajelenlétét is vizs-
galtuk. Munkank legjelentésebb részét az orszagos mérési-értékelési feladatok (OKM,
NETFIT, Idegennyelvi mérés) adatainak intézményi feldolgozasanak segitése teszi ki. A mé-
rés-értékelés témaban elkészitett tanulmanyok és dokumentumok mellett személyes jelenlét
soran is tamogatjuk az intézmények €s a pedagdégusok munkajat. Mérés-értékelési szaktanacs-
adas szolgaltatasunk is van, melynek keretében igény szerint segitséget nyujtunk az iskolak
sajat belsd mérési rendszerének kidolgozasadhoz, versenyfeladatok dsszeallitdsadhoz, vagy mé-
résmetodikai szempontbol véleményeziink egy feladatsort, kérddivet, felmérést. Minden év-
ben meghirdetjiik a sajat fejlesztésii ,,Kiilso és belsé mérési eredmények feldolgozasa és hasz-
nositasa az iskoldkban” cimi 30 oras akkreditalt pedagogus tovabbképzésiinket.

Az Orszagos Kompetenciamérésraol

A hazéankban jelenleg legnagyobb hatasu kozoktatasi mérési rendszer. Kiépitése 2001-ben
kezdddott, s mara Eurdpa és a vilag szakmailag és szolgaltatdsaiban legkorszerlibb mérési
rendszerei kozott tartjak szamon. Eredeti magyar termék, melyet 2012-ben Magyar Termék
Nagydijjal is kittintettek.

A mérés elokészitéséhez az iskoldk a tanév rendjérdl sz616 rendeletben meghatarozottak sze-
rint adatot szolgaltatnak az Oktatasi Hivatalnak, melyek feldolgozasat annak Koznevelési
Mérés Ertékelési Osztalya végzi. A mérés soran a 6., a 8. és a 10. évfolyamos tanulok teljes
korli mérésére kertil sor minden év majusanak utolso szerddjan. A felmérés 4*45 percbdl all,
2*45 percben kertil sor a szovegértési, majd 2*45 percben a matematikai feladatsor megolda-
sara. A mérés elotti napokban a tanulok Tanuldi kérddivet visznek haza, melyet sziileikkel,
onkéntes alapon toltenek ki. A kérddéivvel a szakemberek a tanuldk szociokulturalis hatterét
térképezik fel, ez szolgal a CSH (csaladihattér-) index kiszamitasanak alapjaul.

Az egyes tanulok azonositasara 8 karakterbdl all6 Mérési azonositod szolgal, melynek segitsé-
gével a mérések soran (6. 8. 10. évfolyam) nyomon kdvethetd az egyes tanulok egyéni fejlo-
dése.

A kompetenciamérés eredményeirdl nyilvanos jelentés késziil fenntartéi, iskolai és telephelyi
Osszesitésben a mérést kovetd év februarjanak végéig. Ezek a jelentések nyilvanosak, a 2007.
évi kompetenciaméréssel kezdddéen megtekinthetdk a https://www.kir.hu/okmfit/ oldalon. Az
eredményeket kozos, évfolyam-fiiggetlen skalan jelenitik meg. Igy az egyes évfolyamokon
elért eredmények Osszevethetok.

A tesztek célja annak felmérése, hogy a tanulok milyen mértékben képesek matematikai esz-
koztudasukat és szovegértési képességeiket a tanulmanyaik sordn €s a hétkéznapjaikban al-
kalmazni.

A tanuld6i kérddivek adataibol képzett, a tanulokozosség szociokulturalis hatterét megjelenitd
csaladihattér-index segitségével 6sszehasonlithatova valnak azok az iskolak, amelyekbe azo-
nos vagy hasonlo koriilmények kozott é16 diakok jarnak. gy az azokban az iskolakban dolgo-
706 pedagogusok értékes munkéja is megmutatkozhat, akik nem a legjobb koriilmények kozott
€10 ¢és legtehetségesebb tanulokkal foglalkoznak.

A mérési rendszert azzal a céllal hoztak 1étre, hogy fejlessze az iskoldk és a pedagdgusok mé-
rési és értekelési kulturajat.
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Az RPI és az OKM

A reformatus fenntartasu intézmények szama ¢és aranya 2010-re mar olyan szintet ért el, hogy
érdemes volt ezekrdl rendszerként gondolkodni. Felvetddott az otlet, hogy hasznos lenne az
orszagos OKM mérési eredmények mellett egy reformatus atlag generalasa is. Ezt csak az
adatgazda Oktatasi Hivatal kdzremiikddésével tudtuk megtenni. A Hivatal Koznevelési Mérés
Ertékelési Osztalyanak akkori vezetSje partner volt ebben. El3szor 2014-ben késziilt ssze-
foglal6 a visszamendlegesen megkapott 2010-2013 kozotti mérések adataibol €s eredményei-
bdl, majd ezt kovetden minden évben elkészitjiik az 6sszefoglald tanulmanyt az aktualis ada-
tokbol és eredményekbdl. Fontos azonban, hogy mindig csak azoknak a reformatus fenntarta-
su iskolaknak az eredményeit vessziik szamitasba, amelyek a mérést megel6zdéen mar leg-
alabb 3 éve reformatus fenntartdsuak voltak. Ezt azért tartjuk sziikségesnek, mert az ,atvett”
iskolaknal legalabb ennyi idének kell eltelnie ahhoz, hogy hangsulyosan megjelenjenek a re-
formatus iskolak miikodésére jellemzo sajatossagok.

Az 0sszefoglalo grafikus tanulmany szemléletesen mutatja be a reformatus fenntartasa iskolak
Orszagos Kompetenciamérésen elért eredményeit, s teremti meg annak lehet6ségét, hogy
azokat sokféle szempontbol 6ssze lehessen hasonlitani az orszagos, az egyes egyhéazkeriiletek,
illetve az adott intézmények akar korabbi, tobb évre visszamend eredményeivel, adataival is.
Ez fontos kiinduldpontja az intézmények onértékelési és dnfejlesztési folyamatat megalapozo
intézményi intézkedési terv elkészitésének. Ilyen intézkedési tervet eldszor 2015-ben kellett
készitenilik az iskolaknak, majd az intézményi onértékelési és tanfeliigyeleti eldirdsok ezek
frissitését évente visszatérd feladatta tették. Az iskoldk intézkedési tervének elkészitésé¢hez
Osszedllitottunk egy Intézkedési terv mintat is, amely 2015 ota segiti az intézményeink mun-
kajat, fejlodését [2].

Az osszefoglalo felhasznalasanak lehetoségei

Az orszagos adatokrdl és eredményekrdl és az azokhoz viszonyitott iskolai adatokrol és
eredményekrél minden fenntartd, intézmény és telephely szdmara elérhetdek és letolthetdek a
sajat intézményeikre vonatkoz6 elemzések[3].

A 2014 o6ta évente elkészitett dsszefoglalo segit 6sszehasonlitani a reformatus eredményeket
az orszagos eredményekkel, segit annak megallapitdsdban, hogy mely mutatok egyeznek meg
az orszagos atlaggal és melyekben van eltérés, illetve az milyen irdnyu és ardnyt. Tampontot
nyujt abban is, hogy az iskolak a sajat eredményeik elemzésén tul el tudjak magukat helyezni
mind az orszagos, mind a reformatus intézményrendszerben. Az intézmények eléz6 évi ered-
ményeivel vald 6sszehasonlitdsan tal lehetdséget teremt az egyhdzkeriiletek eredményeinek
Osszevetésére, a CSH-index alakuldsanak vizsgalatara, vagy akar a CSH-indexhez mérten
kiemelten vagy kevésbé fejlesztd iskoldk beazonositasara.

Az osszefoglalé tanulmany készitésének menete

Az Orszagos Kompetenciamérést az Oktatdsi Hivatal (OH) bonyolitja le. A keletkezett ada-
tokbol a Koznevelési Mérés Ertékelési Osztaly (OHKMEO) késziti el a tanuloi, telephelyi,
intézményi €s orszagos jelentéseket. Az orszagos adatok és eredmények februar végi megje-
lenése utan megkiildjiik résziikre a mérésben érintett reformatus iskoldk listajat, melynek
alapjan a csoport munkatérsai kérésiinkre generaljdk az orszagos reformatus atlagot, és ezen
beliil az egyhazkeriileti atlagokat. Rendszerint a marcius-aprilisi id0szakban a rendelkezé-
siinkre bocsatjak a kért elemzések eredményeit, s azok adatbazisait. Ezt kovetden az RPI
munkatarsaiként az OHKMEO altal atadott, elemzett adatokkal dolgozunk, illetve a Kozponti
Statisztikai Hivataltol is megkérjiik a statisztikakhoz sziikséges adatokat, és azokbol tablaza-
tokat, diagramokat, grafikonokat készitlink, s azok segitségével is értékeliink.
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Elso 1épésben elkészitjiik azokat a tdblazatokat, amelyek adatai mindenképpen sziikségesek az
intézmények intézkedési tervének elkészitéséhez. Ezek tartalmazzak az atlageredményeket a
konfidencia-intervallummal egyiitt, a tanulok képességszint szerinti megoszlasat és a CSH-
index atlagokat a reformatus atlag és az egyhazkeriiletek vonatkozasaban is. Ezt kovetéen a
majusi-juniusi idészakban készitjlik el a trendeket, 0sszefiiggéseket €s levonhato kdvetkezte-
téseket, lehetséges magyarazatokat is tartalmazo teljes tanulmanyt, amely az alabbi témakoro-
ket tartalmazza:

- Statisztikai adatok (a mérésben résztvevok és arra jogosultak szama, SNI, BTMN, HHH
tanulok szama)

- A tanulok képességeloszlasa az el6z6 év végi matematikajegy fiiggvényében

- A tanuldi képességszintek alakulasa

- Az utobbi kilenc év mérési eredményeinek attekintése (2010-2018)

- A kiilonboz6 évfolyamok mérési eredményei egyhazkeriiletenként

- Atlageredmények a Csaladi Hattér-index tiikrében

- A motivécidindex megoszlasa a reformatus fenntartast iskoldkban

- A fegyelemindex megoszlasa a reformatus fenntartasu iskoldkban

- A tanulési kornyezet a reformatus fenntartasu iskolakban

A reformatus adatokat és eredményeket minden esetben dsszehasonlitjuk az orszdgos adatok-
kal és eredményekkel. Az adatok €s az eredmények értékelését minden mérési évfolyamon és
minden mindkét mérési teriileten megtessziik. Sok esetben nemcsak az aktualis mérési adato-
kat és eredményeket publikaljuk, hanem Ossze is vetjiik azokat a korabbi évek eredményeivel,
figyeljiik a valtozasokat, megprobalunk tendencidkat, trendeket felfedezni, s feltarni azok le-
hetséges okait.

A tovabbiakban az évenkénti 0sszefoglalonk f6 tablazataibol és abraibol mutatunk be néha-
nyat.

A reformatus intézményrendszerre vonatkozo statisztikai adatokat mérési évfolyamok és kép-
zéstipusok szerint csoportositva foglaljuk 0ssze egy tablazatban (2.tablazat). Az 6sszefoglald
tanulméanyban a 2014-es mérési évig visszamenden minden év adatait megjelentetjiik, hogy a
létszamokban bekovetkezett valtozasok is megfigyelhetéek legyenek.

2. tablazat: Az OKM-ben résztvevo reformatus fenntartdsu intézményekben tanulok adatai,
2018

A 2018-as mérés adatai

) o Osspesen SNI | Mentesiilt | BTMN | HHH Jje;‘;‘;tsélflrte A jelentés-

EVfolyam KepZCSI forma (£8) tam{lok tam{lok tamilok tamilok tanulok ben sz?replo
(6) (6) () () (f5) (f6)

8 évf. gimn. 260 2 0 6 1 258 249

6. altalanos iskola 3606 168 20 327 152 3451 3328

Osszesen 3866 170 20 333 153 3709 3577

6 évf. gimn. 377 7 0 12 1 372 349

8 8 évf. gimn. 219 1 0 6 0 218 210

' altalanos iskola 3138 198 19 248 162 2947 2797

Osszesen 3734 206 19 266 163 3537 3356

4 évf. gimn. 1327 23 4 45 13 1306 1246

10. 6 évf. gimn. 80 1 1 6 0 332 309

8 évf. gimn. 203 1 0 5 4 202 194
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szakgimnazium 657 27 2 44 25 632 589
szakkozépiskola 214 20 5 14 27 194 155
Osszesen 2734 72 12 114 69 2666 2493
Osszesen a reformatus
fenntartasu iskolakban 10334 448 51 713 385 9912 9426
tanulok

»A legutobbi négy mérés adatai alapjan nyomon kovethetd, hogy a mérésben részt vevo ala-
csonyabb évfolyamok felé haladva egyre né a reformatus kozoktatasban résztvevd tanuldk
szama. A 2018-as méréskor a 6. évfolyamon tanul6 reformatus didkok tulnyomo része (min.
93%-a), a 8. évfolyamot végzok 84%-a az altalanos iskolai képzésben vett részt. Ezek az ara-
nyok a 2014-es mérési év adataihoz képest fokozatosan emelkedtek.”[4] Az ilyen jellegii ada-
tok alapjan arra vonatkozé kovetkeztetések is levonhatdk, hogy melyek a preferalt képzési
tipusok a reformétus intézményrendszerben, milyen valtoztatdsok, atalakitdsok valhatnak
sziikségessé.

A létszamadatokat grafikusan abrdzolva jol lathatok az évek sordn tortént 1étszamvaltozasok,
esetleges atrendezddések. Ennek szemléletes példaja a 10. évfolyamon a kiilonb6z6 képzési
tipusokban tanulok szdmaban és ardnyaban mutatkozo6 valtozas (3. bra).

A reformatus iskolak 10. évfolyamaira jaré tanulok szamanak
valtozasa képzési tipusok szerint
1600
1400 ,\
s N
e 1200 \\
g 1000 \\
b
5 800
: \\ :
2 600 B2
& 400 \\ \
200 = =
0 T I
4 évfolyamos 6 évfolyamos 8 évfolyamos S szakkozépiskol
L L L szakgimndazium
gimnazium gimnazium gimnazium a
——2018 1327 333 203 657 214
2017 1342 371 208 635 171
2016 1182 387 154 414 166
2015 1207 395 169 237 69
—+—2014 1372 375 125 101 57

3. dbra: A reformatus iskolak 10. évfolyamaira jaro tanulok szamanak valtozasa képzési tipu-
sok szerint

A 2014-es mérési évhez viszonyitva csokkent a 4 évfolyamos gimnéaziumi és jelentdsen nott a
szakgimndziumi- vagy szakkozépiskolai képzésben tanuld didkok szama és aranya. Ennek
egyik magyardzata az lehet, hogy ebben az idészakban ujabb, ilyen képzéssel is foglalkozo
iskoldk valtak reformatus fenntartasuva, illetve nott a kedv az ilyen képzési tipusban valo
részvételre.

Ujabb magyarazattal szolgalhat a fenti valtozasra, hogy amig a 10. évfolyamos sajatos nevelé-
si igényl (SNI) tanulok legnagyobb hanyada a korabbi években (2014-ben 78%-uk) a 4 évfo-
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lyamos gimndziumi keretek kozott tanult, a 2018-as adatok arrol taniskodnak, hogy nagyobb
hanyaduk, 65%-uk a szakgimnaziumi vagy a szakkozépiskolai képzésben vesz részt a refor-
matus intézményrendszerben.

A halmozottan hatranyos helyzeti (HHH) tanuldk ardanya a reformatus intézményrendszerben
2018-ban a 6. évfolyamon 3,96%, a 8. évfolyamon 4,36%, a 10. évfolyamon pedig 2,5% volt.
Az el6z6 évi adatokkal 0sszehasonlitva ez mindhdrom évfolyamon ndvekvo-stagnald tenden-
ciat mutat. Ez éppen ellentétes azzal a trenddel, ami orszagosan lathato, ahol mind a 6., mind
a 8. évfolyamon 2014 6ta folyamatosan csokkent a HHH tanulok aranya, ugyanakkor - mér-
sékelten ugyan, de - n6tt a 10. évfolyamosok esetében.

A 2018-as adatok szerint a reformatusok koérében a 10. évfolyamon a HHH tanuldk legna-
gyobb aranyban a szakkozépiskolai képzésben vettek részt (39%), a szakgimnaziumi képzés-
ben a HHH tanulok 36%-a és csupan 25%-uk vett részt a 4 vagy a 8 évfolyamos gimnaziumi
képzésben (a 6 évfolyamos képzésben részt vevok kozott nem is volt HHH tanuld). A 10. év-
folyamos szakgimnéaziumi tanulok kozel 4%-a, a szakkozépiskolai 12,6%-a halmozottan hat-
ranyos helyzetii a reformatus intézményrendszerben.

Ezekre az adatokra fokuszalva minden évben kigyiijtjikk és tablazatba foglaljuk azoknak a
reformatus intézményeknek az adatait, amelyekben az atlagnal lényegesen magasabb (20%
feletti) a HHH tanulok aranya. (3. tdblazat) (Az alabbiakban csak egy évfolyamra vonatkozo-
an adtunk meg informacidkat, de ezek az adatok minden mért évfolyamra vonatkozdan elér-
hetoek.)

3. tablazat: A HHH tanulokat legmagasabb aranyban foglalkoztato reformatus intézmények

Az intézmén A HHH tanu-
OM szam Az intézmény neve , y Képzési tipus lok aranya
cime
(%)
10. évfolyam
0?’360,5 ald Ecsedi Bathori Istvan Reformatus Alta- 43,5§ Nz.agyECSEd’ 4 évfolyamos
dihattér- . e Rékoczi Ferenc u. S 23
. lanos Iskola és Gimnazium gimnazium
index68 12.
201348 Kargagl I\{agy,kuj] Reforma'tus §1mna21- 5300 Ka}r(’:ag, szakgimnazium 20
um és Egészségiigyi Szakgimnazium Madarasi ut 1-3.
Eotvos Jozsef Reformatus Oktatasi
Ko6zpont - Ovoda, Altalanos Iskola, ,
201724 Gimnazium, Szakgimnazium, Szakko- 3328 Heves, Dob6 szakgimnazium 20
zépiskola, Alapfoku Mvészeti Iskola és | = 7
Kollégium
Eotvos Jozsef Reformatus Oktatasi
Kozpont - Ovoda, Altalanos Iskola, ,
201724 Gimnazium, Szakgimnazium, Szakko- 3338 Heves, Dobo szakkozép-iskola 30
zépiskola, Alapfoku Mvészeti Iskolaés | = =
Kollégium

Ezeknek az iskoldknak a tanuldi altal elért képességpont atlagai akkor mutatnak realis képet,
ha azokat a tanuloi 6sszetételt figyelembe vevé CSH-index ismeretében nézziik.*

A reformatus iskoldk atlageredményeit a csalddihattér-index tiikrében az alabbi moédon abra-
zolva kapjuk meg feldolgozasra (5. abra).

# CSH-index akkor szamithato, ha legalabb a tanulok kétharmada és legalabb 10 tanul6 rendelkezik
csaladihattér-indexszel (kitoltotte az tin. Tanul6i kérddivet), valamint ha a CSH-indexszel rendelkez6 tanulok
adott évi atlageredménye nem tér el jelentdsen az 6sszes tanuld atlageredményétol.
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Atlageredmény a CSH-index tikrében

10. évfolyam matematika 2018
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4. dbra: Atlageredmény a CSH-index tiikrében 10. évfolyam Matematika 2018
Az intézményeknek a CSH-indexiikhoz viszonyitva elért képességpontjai alapjan kialakult
orszagos trendvonal lehetséget ad az atlagtol vald eltérés szemléletes megjelenitésére. A
reformétus intézményekhez képest kiemelkedd (4. tdblazat), illetve azoktol lemarado teljesit-
ményt nyujto iskolak azonositdsdhoz piros ellipszissel koriilhataroljuk a trendvonaltol felfe-
1¢-, illetve lefelé elhelyezkedd 5-6 intézmény jelét, és azok adatait kikeressiik az adatbazisbdl,
majd tablazatba foglaljuk. Az iskoldk vizsgalt képességpont atlaga mellett megjelenitjiik a
masik mért teriilet képességpont atlagat is. Ezt igy tudjuk megtenni, hogy a diagramrdl leol-
vasott CSH-index ¢s a képességpont atlag alapjan beazonositjuk az iskolakat, é&s OM azonosi-
tojuk ismeretében letoltjiik a telephelyi jelentésiiket, ahol megtalaljuk a sziikséges adatokat.
Az igy elkészitett tablazatban a képességpont érték szinével azt is jeloljiik, hogy a képesség-
pont atlag az orszagos atlag koriili (fekete), anndl szignifikdnsan gyengébb (piros), vagy jobb-
e (zold).
(Az intézmények minden tablazat esetében az OM azonositojuk alapjan vannak névekvé sor-
rendbe rendezve.)

4. tablazat Az orszagos trendtol lényegesen jobb eredmény elért intézmények

MATEMATIKA - 10. EVFOLYAM
Az orszagos trendtol 1ényegesen jobb eredményt elérék

CSH Képesség- Képesség-
OoM E. K. Intézmény neve Telephely cime . pont pont Szo-
index : -y
Matematika vegértés
Vay Miklos Reformatus
Szakgimnazium, ,
029324 | TT |Szakkézépiskola és Digk- |00 Sérospatak, -0,815 1637 1470
Arany Janos utca 5.
otthon
(szakgimn.)
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Juhész Gyula Reformatus
Gimnazium és 6900 Mako,
029741 i Szakképzo Iskola Kalvin utca 2-6 0,538 1649 1627

(4 évf. gimn.)

Ecsedi Bathori Istvan

o K te1s 4355 Nagyecsed,
033668 | TT [|Reformétus Altalinos Rakoczi Ferenc utca | -0,927 1578 1590
Iskola és Gimnazium 12

(4 évf. gimn.)

»A sajat képzési tipusdnak megfeleld orszagos eredményeknél mindkét mérési teriileten szig-
nifikansan jobb volt a makéi Juhasz Gyula Reformatus Gimnazium és Szakképzo Iskola, va-
lamint a nagyecsedi Ecsedi Bathori Istvan Reformatus Altalanos Iskola és Gimnéazium 4 évfo-
lyamos gimnaziumi képzésében részt vevo tanulok eredménye.” [S] Utdbbi intézmény ered-
ménye azért is nagyon jelentds, mert a HHH tanuloik ardnya a 2018-as méréskor 20%-nal is
magasabb volt. Nagyon jo példaja ez annak a ténynek, hogy nem igaz, hogy azokban az isko-
lakban a legalacsonyabb a tanuldk képességpont atlaga (a CSH-index fliggvényében), ahol a
legmagasabb a HHH tanulok ardnya. Ennek kulcsa a pedagdégusok odaaddé munkdajaban, az
altaluk hozzaadott pedagogiai érték mértékében rejlik, ahogy az Nahalka Istvan is megfogal-
mazta.[6]

J6 megerdsités ez a tény a szakgimnaziumok szdmara abban, hogy a reformatus intézmény-
rendszerben a hozzaadott pedagdgiai érték szempontjabdl a leghatékonyabb iskolak és képzé-
sek koz¢é nem csak gimnaziumok és gimnaziumi képzések tartoznak, hanem szakgimnaziumi
keretek kozott is van kovetendd példa arra, hogy a tanuldi Osszetételtdl fiiggetleniil minden
képzési tipusban lehet kiemelkedd munkat végezni (sarospataki Vay Miklos Reformatus
Szakgimnazium, Szakkozépiskola és Didkotthon Szakkozépiskola és Didkotthon (szakgimna-
zium)).

Ha onmagéaban a CSH-indexek értékeit vessziik gorcsé ald, elmondhatjuk, hogy bar vannak
iskoldk, amelyekben a tanulok csaladihattér-indexe negativ eldjelli — és ott nagyon jelentds
szociokulturalis hattér kompenzalé munkat is kell a tanitasi folyamat soran végezni — az 6sz-
szesités utdn minden egyhazkeriilet CSH-index 4tlaga pozitiv eldjelii (5. tdblazat).
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3. tablazat: A Csaladihattér-indexek értékei a reformdtus egyhazkeriiletekben 2014-2018

CSH-index CSH-index CSH-index CSH-index CSH-index

atlag atlag atlag atlag atlag

10. évfolyam 10. évfolyam | 10. évfolyam | 10. évfolyam | 10. évfolyam

2018 2017 2016 2015 2014
Reformatus egyhaz-
keriiletek atlaga 0,234 0,274 0,338 0,394 0,386
Dunamelléki Ek. 0,481 0,557 0,535 0,665 0,627
Dunantuli Ek. 0,483 0,489 0,622 0,530 0,531
Tiszaninneni Ek. 0,003 0,035 0,142 0,187 0,649
Tiszantali Ek. 0,017 0,060 0,172 0,233 0,123

A reformatus fenntartast iskolak 10. évfolyamos tanuldinak CSH-indexe az orszagos atlag
(0,026) feletti, és az el6z6 évekhez képest szignifikdnsan ugyan nem valtozott, de folyamato-
san csokkend trendet mutat. Az egyhazkeriiletek szintjén kismértékli valtozasok tapasztalha-
tok, melyek irdnya egyik egyhazkeriilet esetében sem kedvezd.

A legmagasabb CSH index atlagok a Dunamelléki és — a 10. évfolyam esetében - a Dunantuli
Egyhézkeriilet esetében tapasztalhatdak, a legalacsonyabbak szinte minden esetben a Tiszan-
tuli Egyhéazkertilet (a 10. évfolyam esetében a Tiszaninneni Egyhazkeriilet) esetében jellem-
z6ek. Mindezek az adott orszagrész gazdasagi fejlettségén tul, valdsziniileg az ott miikodo
iskolak képzési tipusaival is Osszefliggésben allnak.

Nagyon fontos, hogy az OKM-nek van olyan dsszetevdje is, amely a kalkulalt képességpont
atlagot egy mar meglévo iskolai teljesitményhez viszonyitja. A matematika képességteriilet
esetén elért eredményt az el6z6 év végi matematika osztalyzat fiiggvényében abrazolt adatsort
is készit az OH. Ezek tobb évre visszamend grafikus dbrazolasaval (6. abra) arra is ravilagi-
tunk, hogy csak a képességeiktdl fiigg-e a tanuldk érdemjegye.
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Képességpont-median az év végi matematikajegy fiiggvényében

2015-2018
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5. dbra: Kepessegpont-median™ az év végi matematikajegy fiiggvényében
2015-2018

*Median: kozépértek. Egy adatsorban a kozépsd helyen szerepld tagot nevezziik medidnnak
(keét kozepso tag esetén azok atlaga a median).

Jol lathato, hogy az alacsonyabb évfolyamu (6. és 8.) tanulok képességpont-medianjai alacso-
nyabbak, illetve a 6. és a 8. évfolyam gorbéje kozott nagyobb a tavolsag, nagyobb a fejlédés a
két mérés kozti iddszakban, mint a 8. és a 10. évfolyam kozott. Az is jellemzd, hogy a maga-
sabb képességpontot eléré tanuldk jobb jegyeket szereznek. Am az elégtelen osztalyzatot
szerzett tanulok képességpont—medianja a 6. és a 8. évfolyamon nagyon kozel all az elégséges
jegyet szerzettekéhez, ami megtori az emlitett trendet. Ez azt is sugallja, hogy ezeken az évfo-
lyamokon a tanulok egy része jobb képességekkel rendelkezik, mint amirdl az év végi jegy
tanuskodik. Az iskoldk értékelési-mérési gyakorlataval kapcsolatban Ranschburg Agnes mar
¢évekkel ezelott felvetette, hogy az az osztalyozas a hibas-e abban, hogy az osztalyzatok nem a
készségek, képességek fejlettségét értekelik? Erre azdta sem sziiletett egyértelmi valasz.[7]
Nagyon tanulsagos a tanulok képességszintek szerinti megoszlasa is, amelyrdl orszagos, re-
formatus és egyhazkeriileti adatok és diagramok is késziilnek (7. abra).[8]
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O3. szint

2018. 8. évfolyam, szovegértés B2, szint

Orszagos eloszlas l | l [ l [ 1] 01 szint

A reformatus iskoldk... : | | | [ | [ 1] O 1. szint
Dunamellékiek (I ] | [ | [ | [ | Dz-!astztint
Dunantuliak : || | [ | [ ] @5. szint
Tiszaninneniek . | | | [ | [ 1] m6. szint
Tiszantuliak - ! [ ! [ ! ] O7. szint

6. abra: Tanulodi képességszintek alakuldsa 8. évfolyam szovegertés 2018
Az adatokbol orszagos és reformatus iskoldk adott szintet elérd tanuldinak szazalékos eloszla-
sat is megjelenitjiik.

Szovegértés - 8. évfolyam - 2018
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1. abra: Az orszagos és a reformdtus iskoldk adott szintet eléré tanuldinak szazalékos eloszla-
Sa

»A 8. évfolyamos mérés eredményei alapjan a szovegértési képességteriileten a reformatus
iskolak tanuldinak képességeloszlasa kedvezObb az orszagos eloszlasnal. Mig az orszagos
eloszlas esetén az alapszintet jelentd 4. szintet elérd tanulok esetében lathato a trendforduld,
addig a reformatus eloszlasban ez egy szinttel feljebb, az 5. szinten tapasztalhatd. Az ennél
alacsonyabb képességszinten teljesitdk aranya alacsonyabb, az ennél magasabb képességszin-
tek esetében magasabb az adott szinten teljesitd reformatus tanulok ardnya az orszagosnal. A
reformatus tanuldk esetében az 5. képességszinten (27,1%) teljesitdk ardnyat az orszagos vi-
szonyitasban egyik képességszinten teljesitok ardnya sem éri el, leginkabb a 4. képességszin-
ten teljesitoké kozeliti (24,8%) azt. Ha ehhez a szinthez képest tekintjiik a szimmetria egyen-
sulyt, azaz a 4. és az 5.,a 3. és a 6., illetve a 2. és a 7. szinten teljesitok aranyait vetjiik 0ssze,
a reformatus eloszlas esetén sokkal inkabb felismerhetd egy egyensuly kozeli allapot, mint az
orszagos viszonyitasban, ami egyértelmiien a reformatus eredmények joval pozitivabb voltat
mutatja.”[9]

A kiilonboz6 évfolyamok mérési eredményei egyhédzkeriiletenként is elérhetdek.

Ezekben az esetekben a tanulok szamanak nagysagrendje (€s igy a fiiggdleges tengely 1épté-
ke) kiilonbozik ugyan az egyes grafikonokon, am igy is jol értelmezhetd képet - és 6sszeha-

191



I 1th International Conference of J. Selye University
Pedagogical Sections

sonlitasi alapot - adnak arra vonatkozoéan, hogy melyek azok a képességpont intervallumok,
amelyekben a legmagasabb, illetve a legalacsonyabb a tanulok szama (vagy nincs az adott
intervallumban tanuld). A képességpont tengelyét (vizszintes tengely) minden esetben azonos
hosszusagu intervallumokra osztottuk, ahol egy-egy intervallum 50 képességpontot jelent. (A
750 és 2150 képességpont kozott igy 30 intervallum keletkezett).

A diagramok gyakorlati jelentdsége abban all, hogy az egyhézkeriiletek, illetve a reformatus
fenntartasu iskoldk Osszességére vonatkozdan Osszehasonlitdsi tdmpontot ad, illetve megte-
remti annak a lehetdségét, hogy diagnosztizaljuk azoknak az erdsségeknek, vagy gyengesé-
geknek a meglétét, amelyek a tanulok teljesitményei mogott allhatnak. A diagramsor arra is
lehetdséget ad, hogy az orszagos eloszlasra jellemzé normal-eloszlasi haranggdrbéhez képest
a reformatus adatok esetében is megallapitsuk a normaleloszlas meglétét, vagy az attol jobbra,
vagy balra tolodott haranggorbét.

Orszagos eloszlas, 2018. 6. évf., matematika A reformatus iskolak tanuléi, 2018. 6. évf., matematika
(87 009 f& tanul6 adatai alapjan) (3705 f&tanul6 adatai alapjan)
12000 500
450
10000 400
8000 350
300
6000 250
200
4000 150
2000 100
[ > |
0 IIIII-I.IIIIIIIIIIIIIIIIIIII.IIIIII 0 IIIIII-IlIIIIIIIIIIIIIIIIIII.I-IIIII

cCoOocOocOo0Oo0O0O0O0O0O0O00 0O coococoocoo0OocOocOoCcCOoO o0 S

NOWUWOW O @OWwWmW|mome|e o oe N ) 0 0 MWW Wmu |mWme Wn o ;N

oo " N =wv OoM~0 o - ~ 00 o © — N M = i 0 0w oo

b R e = = I PN N e = T = = -~ P

8. dbra: Orszagos eloszlds, és reformdtus tanulok eredménye 2018. 6. évf., matematika

A 2018-as mérési eredmények alapjan a 6.évfolyamon a matematika képességteriileten a re-
formatus tanulok képességpontjainak eloszldsa megfelel az orszagos eloszlasra jellemz6 nor-
maleloszlasnak. A diagramok csucsa az orszagos eloszlas esetén 1450 és 1500, mig a refor-
matusok esetében 1500 és 1550 kozotti képességpont-intervallumban taldlhato. A haranggor-
bék szélessége, szimmetridja és meredeksége hasonlo, csupan a reforméatus eloszlasban van az
1500-as képességpont tartomanyban az orszagoshoz képest kiugréan magas 1étszamarany.
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Areformatus iskolak tanuldi, 2018. 6. évf,, A reforméatus iskolak tanuléi, 2018. 6. évf., matematika,
matematika, dunamellékiek dunantuliak
(1178 {6 tanuld adatai alapjan) (291 f& tanulé adatai alapjan)
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9. dbra: 2018. 6. évf., matematika, dunamellékiek és dunantuliak
A reformétus iskolak tanuléi, 2018. 6. évf., matematika, Areformatus iskolak tanuloi, 2018. 6. évf., matematika,
tiszaninneniek tiszantuliak
591 f& tanuld adatai alapjan (1645 f& tanuld adatai alapjan)
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10. dbra: 2018. 6. évf., matematika, tiszaninneniek és tiszantuliak

Az egyes egyhazkeriiletekben mért eredmények valtozatos képet mutatnak, a normaleloszlas
nem minden esetben jellemzd. A Tiszantuli és a Dunamelléki Egyhazkeriiletben mért ered-
mények kozelitenek a normadleloszlashoz, am a kisebb tanulolétszam(i Dunantali és
Tiszaninneni Egyhazkeriilet esetében ez kevésbé jellemz6. A kiemelkedd képességii tanulok a
Tiszantuli és a Tiszaninneni Egyhéazkeriiletekben vannak jelen nagyobb szdmban és aranyban.
Néhany kiemelkedd képességli tanuldo a Dunamelléki Egyhazkeriiletben is el6fordult (2000
képességpont koriili értéken). A Tiszantali Egyhézkertiletben elszortan talalhatok nagyon ala-
csony szinten, 1000 képességpont koriili tartomanyban teljesité tanulok is, a Dunantali Egy-
hazkeriilet esetében azonban 1100 képességpont koriili tartomanyban teljesitett a legalacso-
nyabb képességpontot elért tanuld is.

A10. évfolyam esetében — ahol egymastol nagyban kiilonb6zd képzési tipusok vannak - az
OHKMEO altal megkiildstt hisztogramok és diagramok alapjan a reformatus fenntartast in-
tézmények tanuloinak eredményeit képzési tipusonként (gimnazium, szakgimnazium, szakko-
zépiskola) is vizsgaljuk és dsszevetjiik az orszagos eredményekkel.
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A reformatus iskolak tanuldi, 2018. 10. évf., matematika,
szakkozépiskola (171 f6 tanuld adatai alapjan)
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11. abra: A reformatus iskolak tanuloi, 2018. 10. évf., matematika, szakkézépiskola
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12. abra Szakkézépiskolasok altal elért eredmeények (20006 f6 tanulo adatai alapjan)

A 10. évfolyamos szakkozépiskolai tanulok eredményeit dsszevetve 1ényeges eltérés mutat-
kozik a reformatus €és az orszadgos eredmények kozott. A reformatus tanulok esetében nem
rajzolodik ki az orszagos eloszlésra jellemzd haranggdrbe — ami magyarazhat6 a két kiilonbo-
z0 intézményrendszerbe jar6 tanulok szamanak jelentds nagysagrendbeli eltérésével is. A re-
formatus eredmények diagramja lényegesen alacsonyabb értéken tetdzik, mint az orszagos
eloszlas. Mig az orszagos 1650-1700 pontos tartomanyban, addig a reformatus 1500-1550
ponton. A tanuldk jelentds hanyada 1250-1550 pont kozotti tartomanyban teljesitett, ami az 1.
2. és 3. képességszintet jelenti.

Nemcsak az adott képességszinten teljesitdk ardnya beszédes a két intézményrendszer ered-
ményeinek vizsgalata soran, hanem a tanuloik altal elért képességpont-atlagok is. Ezek éven-
kénti alakulésat egy grafikonon abrazolva trendek is kirajzolodnak (9. abra).
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Az OKM MATEMATIKA eredményei évfolyamonként
reformatus iskolak atlaga - orszdgos atlag 6sszehasonlitasban

2010-2018
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2010 | 2011 | 2012 | 2013 | 2014 | 2015 | 2016 | 2017 | 2018
W 10. évf. Reformatus| 1682 | 1703 | 1719 | 1714 | 1695 | 1717 | 1689 | 1686 | 1681
W 10. évf. Orszégos | 1612 | 1635 | 1632 | 1640 | 1631 | 1645 | 1641 | 1647 | 1647
W 8. évf. Reformdtus | 1643 | 1627 | 1638 | 1643 | 1640 | 1638 | 1629 | 1644 | 1643
m 8. évf. Orszagos 1622 | 1601 | 1612 | 1620 | 1617 | 1618 | 1597 | 1612 | 1614
6. évf. Reformatus | 1521 | 1509 | 1522 | 1503 | 1522 | 1520 | 1513 | 1515 | 1524
6. évf. Orszagos 1498 | 1486 | 1489 | 1489 | 1491 | 1497 | 1486 | 1497 | 1499

13. dbra: Az OKM matematika eredményei évfolyamonként reformatus iskolak atlaga-osszes
atlag osszehasonlitasban 2010-2018

»Az elmult éveket attekintve matematika képességteriileten a reformatus eredmények na-
gyobb ingadozast mutatnak, mint az orszagos képességpont atlagok, de azok minden évben az
orszagos atlag felett voltak. A legjelentdsebb az eltérés a 10. évfolyamnal, bar ez a pozitiv
iranyu kiilonbség a 2015-6s évhez képest folyamatosan csokken.”[10]

A 8. évfolyamon az orszagos atlagtol valo pozitiv irdnyu eltérés a 2016-os méréskor jelentds
mértekben nott, €s ez az eltérés az azt kovetd 2017-es és 2018-as mérésekkor is megmaradtak.
6. évfolyamon minimalis ingadozas figyelheté meg az elmult 9 év soran. A 2017-es méréskor
némileg csokkent a reformdatus iskoldkban tanulok eredményének az orszagos atlagtol valo
pozitiv irdnyu eltérése, de 2018-ban ez mar ujra 25 pont eltérés volt a reformatus iskolak java-
ra.

Az OKM mérésmegirasat kovetden az intézmények vezetdi. egy -5 és 5 kozotti skalan értéke-
hogy az intézmény milyen infrastruktiraval rendelkezik, milyen felajitdsi munkak zajlottak az
utobbi tanévekben. Elobbiek Osszesitésével az OH olyan diagramokat is készit, amelyben mé-
rési évfolyamonkeént és képzési tipusonként is elérhetd a reformatus intézmények didkjainak -
szubjektiv adatokra €piil6 — motivacio- és fegyelmezettségindexe
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A motivacidindex megoszlasa reformatus
gimnaziumokban - 2018
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14. dabra: A tanulok motivacioja a reformdtus gimnaziumokban

A 2018-as méréskor 31 gimnaziumi képzést folytatdo reformatus kozépfoku oktatdsi intéz-
mény altal megadott adatok alltak rendelkezésre.

»A reformatus gimnaziumok esetében a negativ értékli motivacids indexek csupan az intéz-
mények 20%-ara jellemzdek, mig a kifejezetten pozitiv mértékli motivacié azok 71,2%-éra.
Az intézmények harmada majdnem a legmagasabb, +4-es szintre értékelte tanul6i motivacio-
jat. Mind a négy egyhazkertiletre jellemz6 a 4-es érték magas aranya.”[11]

Miben segitiink még az iskolaknak?

2016 janiusdban az Oktatasi Hivatal is 5 évre visszamendleg Osszedllitotta az Orszagos
kompetenciamérés adatai alapjan a legtobb hozzaadott pedagogiai értéket nyjté magyar isko-
lak listait. A listdk két teriilet eredményei alapjan késziiltek: az els6 lista évfolyamonként és
kompetencia teriiletenként tartalmazza azokat az iskoldkat, amelyek jobb eredményt értek el,
mint ami esetiikben a tanuloik csaladi hattere (CSH-index) alapjan varhaté lett volna;
a masik listara pedig azok az iskolak keriiltek fel, amelyek tanuloi a 8., vagy a 10. évfolyam
esetében jobb eredményt értek el, mint ami az el6z6 mérési eredményliik (6. vagy 8. évfolya-
mos) alapjan varhat6 lett volna. Ebben a listaban szép szdmmal szerepeltek reforméatus isko-
lak is.[12]

Ez adta az otletet, hogy tekintsiik at az orszdgos kompetenciamérés eredményei alapjan az
elmult években beazonositott, magas hozzaadott pedagogiai értéket mutatd reformatus iskola-
ink listajat, vessiik ezt 6ssze az orszagos listaval és tudjuk meg minél tobbet az egyik/masik
vagy mindkét listdn  jol  szerepld  iskoldk  sikerességének  okairol  [13].
A kutatés hipotézise az volt, hogy a hozzdadott pedagdgiai érték mértékét nagyon sok tényezo
befolyasolja, és ezek nagy része olyan, amely at kell, hogy hassa a teljes oktatasi-nevelési
folyamatot. A cél az volt, hogy meghatarozzuk azokat a tényezdket, amelyek a hozzaadott
pedagogiai érték novelésében a leginkdbb szerepet jatszanak; beazonositsuk azokat a ténye-
zOket, lehetdségeket, modszereket, szokasokat, amelyek hatékonyan miikddnek, és ezeket,
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mint jo gyakorlatokat mas reformatus intézményeinknek is a figyelmébe ajanljuk. A tanul-
many altal feltart jo gyakorlatokra az RPI altal minden év tavaszan €s Oszén tartott 5 Orés
,»OKM?” otletborzén is felhivjuk a figyelmet. A képzés soran az aktualisan felmeriilé problé-
makra mihelymunkak keretében keressiik a megoldasokat. A korabban mar emlitett ,,Kiilso
¢s bels6 mérési eredmények feldolgozéasa és hasznositasa az iskoldkban” elnevezésii 30 oras
akkreditalt képzésiink soran pedig abban is segitiink, hogy a pedagdgusok megértsék az OKM
elérhetd eredményeit, a tablazatok, diagramok és grafikonok altal megjelenitett adatok mogot-
tes tartalmat, illetve készség szintjén tudjak hasznalni a statisztika és a mérés-értékelés alap-
fogalmait.

BEFEJEZES

Az orszagos kompetenciamérés ismertsége ¢és fontossaganak elismerése jo uton halad, de ugy
érezziik, hogy még mindig nem kapta meg méltod helyét a magyar kdznevelésben.

Halasz Gabor mar évekkel ezel6tt hangoztatta, hogy a jo gyakorlatokat (amikor a kompeten-
ciamérés eredményeinek intézményi hasznositasa komoly mindségjavulast eredményez) tévé-
¢s radiomiisorokon keresztiil is meg kellene mutatni, valamint olyan, a mérésekhez kapcsolo-
doé modulokat is ki kellene fejleszteni, amelyeket az egyetemek és a foiskolak is beépithetné-
nek a képzési programjukba.[14]

Az RPI elkotelezett hive az OKM-nek. Reméljiik, hogy a munkank is segit abban, hogy ez a
mérés még inkdbb hozzajarulhasson a magyarorszagi kdznevelés eredményességének novelé-
séhez.
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AZ ERKOLCSI SZINTVIZSGALAT TESZTJEINEK
TAPASZTALATAI

Ro6zsa BERTOK!

ABSTRACT

Outcomes of Testing the Level of Morality

There are several obstacles to testing the levels of morality. One is connected with the com-
plexity of the scientific area itself, while the other stands for the impossibility of acknowl-
edged and common ways of testing, which means that there are no right or wrong answers,
only tendencies can be shown. Originally, the test was created for highly positioned leaders,
but later it was modified for teachers. The survey was carried out in three locations: the first
one was among teachers of a small-town high school; the second involved Hungarian teachers
across the border (in Vojvodina, Serbia); while the third survey included a numerous group of
long-distance adult students of the University of Medicine. After presenting the nature of the
study, this paper presents a comparative analysis of the attitudes in the answers collected in
the three different locations.

KEYWORDS
Testing, morality, teacher’s attitude, high school, teachers in VVojvodina, adult Medicine stu-
dents, comparative analysis

BEVEZETO

Az erkdlesi szintvizsgéalat kérdése tobb szempontbdl is magyarazatra szorul: az egyik szem-
pont a mérés problémaja, mivel olyan teriiletre tévedtiink, mely ellenall a szokdsos mérési
lehetdségeknek. A torekvésiink a mérésre elsdsorban attitlidok vizsgalatat jelenti, mely attitli-
dok Osszeadodasaként alakithatod ki az 6sszkép egy konkrét megkérdezettrdl. A masik prob-
léma a mérés tesztelése, mely teszt nem kovetheti az ismert formakat, mar csak azért sem,
mert benne nincsenek jo vagy rossz valaszok, egyszeriien tendencidk vannak és a tendenciak a
tobbféle témat feldlelo kérdések mentén 6sszeadodnak. A tesztben sem adatok, sem konkrét
értékek, sem meghatarozott szamu valaszok nincsenek. A teszt természete egy szituacids gya-
korlatsorra vagy vélemények halmazara emlékeztet. A teszt szerkesztésének torténetét illetden
elsé formajaban felsébb vezetdk szintvizsgalatara iranyult, majd késobb lett pedagdgusokra
modositva. A kutatast erdteljesen motivalta az a tény, hogy nagy szamu kutatas az iskolai
problémakat a pedagdgus személyére hegyezte ki. Egyre inkabb latvanyosan megmutatkozik,
hogy a tandri hozzaallast, felkésziilést a 21. szdzad kihivasaihoz kell igazitani. Az oktatas
megujitasara és megvaltoztatasara iranyul6 torekvéseket a tanarok személyére vonatkozo val-
tozéassal kell kezdeni. A valtozashoz és a valtoztatashoz elengedhetetlen eldszor a problémak
diagnozisait folallitani, majd ezt kovetden lehet eszkozoket hozzarendelni a sikeres valtozas-
hoz. Ez a problémakor kihivast is jelent az etikai tudomanyok szamara, hiszen ezeknek az
alapjan ¢és alkalmazésaval tudjuk vizsgalni az erkdlcsi €rzékenységet, az emberek kozotti vi-
szonyt, a cselekedetek helyes vezetését a megel6z6 dontésekben és valasztasokban.

Az osztatlan etika-tanar képzés elinditasaval egyébként is fokuszba keriiltek a targy oktatasa-
val és a képzés kiilonosségével kapcsolatos dilemmak. A kérdések alapvetden az emberek és
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kalkulalé erkolcstorzitod jelenségeket. A drogfogyasztas, a géppel kapcsolatos fiiggdségek, a
mentalis betegségek, a tomeges beilleszkedési problémak, az agresszid kezelése Ujabb és
ujabb kihivasok el¢ allitjadk a pedagogusokat. Az erkdlesi szintvizsgalat kapcsan bizonyitasra
var ennek jogosultsaga, ezért az utobbi idészakban megjelent konyvek fogalmai némileg ala-
tamasztjak a vizsgalat jogossagat, mi szerint szolnak az erkolesi fogyatékossagrol, az erkolcsi
visszamaradottsagrol, az egészségtelen erkdlcsii emberekrol, akik megvetik a ndket, tamogat-
jék a faji diszkriminaciot, az erkdlcstelenségeiket igazsagtalansagba megmutatd beteg elmék-
r6l. Tehat, ha van ,,betegség” akkor van diagnozis, s jogosult a terapia. Az erkdlcsi probléma-
ra erkodlcesi természetli megoldas var. Ennek nyoman késziilt el a teszt, mely érzékenységet,
hozzéallast, aktivitast mér a cselekedetek kapcsan.

»Erkocsi fogyatékos az, akinek erkodlcsi szintje messze alatta marad a kora ¢és ¢lettapasztalata
alapjan elvarhatonak. Tegyiik fel, hogy ez a szint ugyaniigy mérhetd, mint az emberi intelli-
gencia. Az emberbaratok nyilvan legmagasabb erkolcsi pontszamokat érdemelnék. Az alan-
tas, embertarsai gyotrésében kéjelgd, utalatos gonoszok és azok, akik akaratlanul is felesleges
fajdalmat okoznak masoknak, alacsony erkdlcsi pontszdmot kapndnak. Az erkdlcsileg visz-
szamaradott ember nem feltétlentil kiizd érzelmi zavarokkal és nem feltétlentil visszamaradott
szellemileg is. Gyakran intelligens, tanult és mas tekintetben teljesen normalis...Csak erkdlcsi
fejlodésiik maradt rendkiviil alacsony szinten mas, érz6 emberekéhez képest.” [7] (113-114.)

A tesztrol altalaban

A teszt kérdései tematikusan alapvetden kétfélék: egyrésziik a mindennapokra vonatkozo szi-
tuacids gyakorlattal ér fol, melyben a valaszadoé elképzelheti sajat magat €s eldontheti, mit
tesz a szituacio pozitiv kimenete érdekében. A masik fajta szituaci6 erkolesi dilemmat tartal-
maz, mely mar klasszikusnak szamit, hiszen neves filozofusok, irok, kutatok tollabol szarma-
zik. A felvetett dilemma modja is kiillonb6zd: vagy nagyon sok, elére meghatarozott leheto-
ségbdl valaszt a megkérdezett egyet, azt az egyet, ami leginkabb jellemz6 ra vagy azt, ami
legeldszor az eszébe jut. A szitudcidba helyezés esetén gyakran magéanak kell szoveget alkotni
¢s megindokolni sajat szavaival a valasztast. A megkérdezettek hozzaallasat mutatja, hogy
hajlandok-e egyaltalan szoveget irni, illetve, hogy milyen terjedelemben irnak. A tesztben kb.
egy A4d-es oldal egyharmada all rendelkezésre a szoveg megirasara. Az erkolcsi dilemmakrol
sz0l6 kérdések latvanyosan mutatjak a véalaszadd alapvetd attitiidjét és értékrendjét. A klasz-
szikus, Immanuel Kantt6l szarmazo dilemma, hogy vajon a nalunk elbujtatott baratunk kérése
a mérvado, vagy a hatosagok kérdésére, hogy nalunk van-e a baratunk, az dszinteség szabalya
gy6z és a hatosagoktol valo félelem miatt igennel valaszolunk és ezzel az dszinteséggel arul-
juk el a baratunkat. Az erkolcsi dilemmak 1ényege jol korvonalazddik, jelesiil a sajat alapvetd
értékrendiink hatdrozza meg a véalaszunkat. Ha ez az értékrend a baratsdg minden aron vald
szentesitését jelenti, akkor ebbe az értekrendbe a baratunkért vald hazugsagnak is bele kell
férnie. Ha semmilyen kompromisszumot nem vagyunk hajlandok kotni, azaz semmi nem in-
gathat meg benniinket abban a meggy6zddésiinkben, hogy senkiért és semmiért nem hazu-
dunk, akkor a hatésagoknak sem fogunk. A kevésbé kidolgozott személyiségetika ezt probalja
koriil jarni, jelesiil azt, hogy a valasztasunk nem annyira a szituacios viselkedés valasztasa,
hanem 6nmagunké, és amennyiben az igazmond6 Onmagunkat valasztjuk, akkor nem kell
allanddan hezitdlnunk a jo és a rossz kozott, mert 6nmagunk ilyennek vagy olyannak valo
valasztasa egyszeri aktus. S mi, ha ilyenek vagyunk, valosziniileg arr6l a legjobb baratunknak
is tudnia kell. Ezért fontos a valaszadd szamara is ez a dilemma, hogy 6 maga is lassa, meny-
nyire téle fligg az attitlidje és mennyire tartja kovetkezetesen ennek a konkrét gyakorlati pro-
bait. A klasszikus példak mindig mélyebb tartalmakat céloznak meg, mint amit maga az egy-
szeriinek latszo szituacid mutat. A tesztet kitoltok Onismeretre is szert tesznek, néha csak
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masnap vagy bizonyos id6 elteltével kezdenek mélyebben gondolkodni a feltett kérdéseken. A
teszt tobbi kérdését olyan élethelyzetekbdl vettiik, melyek sokféle megoldast kinalnak és
ezekbdl meg is neveziink helyenként egy tucatnyit vagy anndl is tobbet.

A teszt kérdései a kitolté szamara nem kdvetnek semmiféle logikai sorrendet és 0sszefiiggést,
az Osszefliggéseket a teszt szerkeszt6i a kitoltés utan a sajat célkitlizéseiknek megfelelden
allapitjdk meg. A harom nyitott kérdés megvalaszolasanak a lényege az, hogy hajlando-e a
valaszadd kézbe venni a problémakat és sajat hataskorében keres megoldast a konfliktusos
helyzetre.

A tiz kérdésrol

Az elsd kérdés egy vonat-szituaciot mutat, melyben a szerepl6k magukat jeldlhetik ki a konf-
liktusos helyzet megolddjanak és el is kell fogadtatniuk a megoldasokat a tobbi érintettel.
Csupan arra vagyunk kivancsiak, vajon akad-e a vonat kupéjaban egy aktiv, kreativ, szervezni
tudoé személy, aki akar a sajat iil6helyét is kockaztatja a megoldasi javaslataval. Aki kalauzért
kialt, aki a kozlekedési tarsasagra igyekszik atharitani az ad hoc problémat, az valosziniileg
inkdbb hisz a legalitas erejében, mint a sajat megoldoképességében. A megoldas miértjére is
kivancsiak vagyunk, jelesiil arra, hogy milyen motivaciok alapjan jut az illeté valamiféle
megoldasra. Azok a kreativ megoldok, akik mar tapasztaltak hasonlé helyzetet, vagyis az ér-
vényes jegyiik ellenére nem volt helyiik, felidézték azt a korabbi helyzetet és néhanyan a mi-
értek indoklasaban hivatkoztak is ra. (1. kérdés)

A kozépiskolai tandrok koziil minddssze harmincketten feleltek a kérdésre, ebbdl huszonheten
nem vallalkoztak sajat kutfdjiikbél megoldasra: blinbakot kerestek, kétségbe estek, feleldssé-
get haritottak. Mindossze Oten vették kézbe a problémat és vették komolyan a hic et nunc
megoldast. 73 szézalékuk tulajdonképpen nem foglalkozott érdemben a kérdéssel, ez teljesen
ellentétes azzal a pedagdgusi magatartassal, mely naponta tébb alkalommal keriti a tanart ha-
sonl6 dontési helyzetbe. Mivel nagyon nagy a szadzalékos aranyt tehetetlen hozzaallas a prob-
1émahoz, ezért azt gyanitjuk, hogy a jelenlévo igazgatond személye ellen iranyult ez a maga-
tartas és a hozza fliz6dd ellenérzés sziilte az eredményt. Szézalékos ardnyban mindossze 15
széazalékuk iranyitotta a helyzetet és volt aktiv a megoldésban. A felndttképzésben résztvevok
az Egészségtudomanyi Kar tobb diplomas, levelezds hallgatoiként pont az ellenkezd ered-
ményt produkaltak, azaz épp a 15 szdzalékuk nem vallalta fel a megoldast, de valamilyen
megoldast mindenki keresett és kivétel nélkiil 100 szdzalékuk megvalaszolta a kérdést €s in-
dokolt is. Az 6 motivacidjuk maximalisan az érdeklddés volt és a problémas helyzetbe vald
beleélés adta a megoldast. A vajdasagi magyartandrok alkalmazték a rotacio, az idéelosztas, a
fizikai allapot, az ¢életkor és az anyagi helyzet elveit is. Ezek szerint az allok és 1ilok cserélik a
helyeket, 30 percenként mindenki leiilhet, a valtas csak az egészséges fiatalokat érinti nemi
megkiilonboztetés nélkiil, nincs udvariassag, s aki teheti, mert képes anyagi aldozatot hozni,
az a biifékocsiban le tud iilni hosszabban.

Az 5. kérdés szintén nyitott valaszra var, egy konkrét dontési szituacio elé allitja a valaszadot,
melyben isteni igazsagszolgaltatast kell produkalnia. Kevesen figyeltek oda az instrukciokra,
miszerint a harom kokusztermeld, akik egyiitt gyiijtotték ossze a kokuszdidkat, nem taldlnak
szempontot a sziiret utani elosztasra. Ezért kiildenek el valakit a szent emberért, akinek meg-
hagyjék, hogy isteni legyen az elosztas. A véalaszadonak a szent ember szerepében kell meg-
adnia a megoldast. Az elosztasos problémak megoldasai mindig kihivas elé allitjak az embe-
reket, mert altaldban csak trividlis, ardnyos, mennyiségi alapu megoldasokat adnak. Egy nyolc
fOs tarsasag egyszerlien nyolc részre vag egy tortat, mert elfelezni, negyedelni, a negyedeket
felezni sokkal egyszeriibb, mint megérdeklddni, vajon mindenki szereti-e a tortat, vajon a
szereplok milyen mennyiségeket szoktak fogyasztani, stb. A feladatban az isteni jelzé feltéte-
lezi, hogy semmiféle jozanésszel kiszamithato, logikusan indokolhaté megoldds nem johet
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szoba. A példa klasszikus médon mutatja a varatlan fordulatot, miszerint a hegyben 4ll6 ko-
kuszdiot harom felé ugy is el lehet osztani, hogy az els6 termeld kap egyet, a masodik termeld
kap harmat és a harmadik kapja az dsszes tobbit. Ez megfelel az isteni elosztas kovetelménye-
inek, mert az indokok titokban maradnak, lehet, hogy ez a legtokéletesebb igazsagossag a
feleld valaszt adni, mig 6sszesen 70 szdzalékuk valaszolt egyaltalan. A masik felmérések sze-
repldi viszont nem nagy szamban, de produkaltak a kritériumoknak megfelel6 megoldasokat,
bar kézben érdeklodtek afeldl, vajon lehetnek-e elég batrak. A batorsag ebben az esetben a
mechanikus €s a személyeket figyelembe vevo ardnyos elosztastol valo eltérést jelentette. A
beidegzddésekkel sokszor nehéz szembe szallni, de at kell torni azt a szemléletet, ami a java-
kat a személyek szdmanak aranyaban osztja el. Ebben a helyzetben a szent ember szerepével
egy nem szokvanyos megoldast kellett volna produkalni, é¢s ehhez valoban batorsag kell. Elég
sajnalatos, hogy egy teljes tanari karbdl senki nem mert nem szokvanyos lenni és a megadott
szerepnek megfelelni. (5. kérdés)

A 6. kérdés kapcsan a valaszadoknak szabalyokat kellett felallitani, a szabalyok szdmanak
nem adtunk felsé hatart, csupan a minimumot allapitottuk meg négy szabalyban. A szabaly
alkotéas egy szituaciohoz kotddik, mely egy harminc kilométeres it megtételének ideje alatt
korlatozza az autoban utazdkat. Talan az Gsszes valaszaddt valamelyest befolyasoltak a sajat
¢letének utazasi tapasztalatai és konnyen a tl-Szabalyozas hibajaba estek. Szigorusaguk az
utazas alatti étkezésre, ivasra, beszélgetési témakra, de legféképp a dohanyzas tilalmara vo-
natkozott. A példa klasszikus variansat Fukuyama irja le a Bizalom cimi konyvének elején,
ahol is ,,meztelen csigdknak™ nevezi azokat, akik azon a munkanapon héatra hagyva kocsijukat
sorba allnak, hogy egy masik kocsiba beszallva utasként érjék el a washingtoni munkahelyti-
ket.[6] Az utasok, mivel egy kormanyrendelet kdvetkeztében nem hajthatnak {61 a gyorsfor-
galmi utra 3 fonél kevesebb utasszammal, ezért alurol szervezddve, mintegy valaszként a ren-
deletre, beinditottak a meztelen csigdk mozgalmat. A példa nagyon tanulsdgos, mert a biza-
lom elengedhetetlen a kozos cselekvésekhez, a bizalomhoz pedig elengedhetetlen az ismert-
ség. A tarsadalom allapotat jol tiikrozi az utazasba vetett bizalom, ami magyarorszagi kozeg-
ben szinte a nullaval egyenld, mig a vajdasagi tanarok napi gyakorlatat jelentette a stoppolas,
ami a buszkozlekedés hianyossagat probalta kompenzalni. A sziikség-helyzet sokkal nagyobb
bizalmi radiuszokat mutatott, mintha szervezett biztonsag lett volna. Az egészség-tanarok
foglalkozasabol adddott a mozgalom hasznossagdnak megértése, s természetesnek tlint az
alulrol szervezddés formaja. Az amerikai torténet elején kizardlag a kocsikban tartozkodasra
vonatkoz6 szabalyok voltak érvényben, de késébb a tapasztalatok alapjan a sorban allést is
szabalyoztak: a sorban sem reggel, sem délutan nem lehetett egyediil n6t hagyni. A valasz-
adok koziil kevesen biztak magukat a szituacios etikara, miszerint majd a helyzet megoldja a
benne felmeriild konfliktusokat. Az eredeti szituacidban kifejezetten tilos volt barmilyen 6sz-
szegl viteldijat adni vagy elfogadni. A meztelen csigdk mozgalma ingyenességet kovetel. Aki
viteldijat hatarozott meg a szabalyai kozott, az mind a meta-etika kdvetelményeit alkalmazta,
jelestil eldre meghatarozott 6sszeget szabott ki. A helyzet megfelel6 megoldasahoz az utasok
hasonldsagat vagy eltérd mivoltat is kalkulalni kellett, ami a fukuyamai relacioban nem oko-
zott problémat, hiszen az utasok latasbol legaldbb ismerték egymast, hiszen tobbnyire belva-
rosi alkalmazottak voltak. A szabalyok megalkotasanadl sejteni lehetett, hogy ki az, aki inkabb
sofornek képzeli el benne magat és ki az, aki inkdbb az utas szerepét vallalja. A sofdr szere-
pliek megfogalmaztak szabalyokat a sofér nyugalmanak biztositasara, mig az utasok inkabb a
sajat biztonsaguk ¢és kényelmiik szempontjait vették alapul. A magukat utasnak képzeldk ra-
gaszkodtak az auté miszaki allapotanak kotelezd érvényéhez, a sofér a megfeleld sebesség
valasztasdnak maximalizalasdhoz. A szerepjaték elképzelése s szerepek valtakozasa miatt
igazsadgosan osztotta el a szabalyok mennyiségét és mélységét, hiszen a soférok/utasok kore
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naponta valtozhatott. A kérdést megvalaszolok inkabb tobb szabalyt fogalmaztak meg, a ke-
vés szabalyt alkotok a szituacid erejében biztak, akik egyaltalan nem valaszoltak, azok hiilye-
ségnek tartottdk az egészet vagy egyszerlien farasztotta dket, hogy irniuk kell. Az igazgatd
altal szervezett tanari karnak az volt a legfébb problémaja, hogy széken iilve kellett a kérdo-
ivet kitolteni. Részben ennek tudhat6 be, hogy nem vallaltak a szoveges kérdésekkel valo baj-
lodast, igy tudtak mire hivatkozva passzivak maradni. (6. kérdés)

A felelet-valaszto kérdések koziil az Immanuel Kanttdl ismert dilemma elé allitja a valasz-
adot: a hatosagok keresik a baratjat, ha 6nnél talal bavohelyet, elarulja-e vagy sem. A dilem-
mahoz a kritériumok adottak: 1) A baratjat gyermekkora ota ismeri, egyenesnek, becsiiletes-
nek tartja és igéretet tett neki, hogy kiall mindig mellette. 2) Olyan csaladban nétt fel, ahol az
igazmondast legmesszebb mendkig megkovetelték és ellendrizték is. Ezek utan tiz megadott
lehetségbdl valaszthat mindenki attdl kezdve, hogy bevallja, ott van a baratja, egészen odaig,
hogy kitérd valaszt ad, hogy hazudik, vagy eltereli a rendérok figyelmét, vagy hallgat. Ez a
valaszadas szépen mutatja a szituacio erkolcsi Iényegét: csak a személyiségetika szabalyainak
alkalmazasaval lehet elfogadhatdé megoldasra jutni, jelesiil csak a sajat alapvetdé meggy6z6dé-
siinkre szabad hagyatkozni azért, hogy semmilyen késdbbi szemrehdnyést ne tegyilink ma-
gunknak. Ha a baratunk tud az igazmondé beallitodasunkrdl és neveltetéslinkrdl, nem fogja
kérni t6liink az elbujtatasat. A baratunk tetteinek fedezése teljes mértékben megindokolhatat-
lan és érthetetlen is, hiszen nem tudunk utdnajarni az 6 blineinek vagy épp artatlansaganak és
nem tudjuk kiviilr6l megitélni az 6 cselekedeteinek hatterét. Jan Yager baratokrol sz6l6 kony-
vében figyelmezteti az olvasdt arra, hogy lehet, a baratban vagy a baratsagban van a hiba. 21
féle okot sorol fel arra vonatkozoan, hogy milyen héattere lehet a negativ baratsdgnak. A 21
hatas egyesével is kerlilendd, mig sokszor ezek egyiittesen is fennallnak. A szamunkra kéaros
emberek néha azért sem ismerhetdk fol, mert a baratsdgnak, mint olyannak a szentsége elta-
karja 6ket. Sokszor nem is vesziink tudomast rola, ha az ugynevezett baratunk sorozatosan
megszegi az igéreteit, nem adja vissza a kolesont, elarulja a baratjat, nem ér ra meghallgatni a
masikat, elszereti a masik partnerét, kifecsegi a titkokat, rivalizal, diadalmaskodik, alland6an
kritizal, alland6 negativ hangulatdval nyomasztja a kornyezetét, ratelepszik a masik emberre,
beleszol a baratja ¢életébe, utanozza azt, uralkodni is akar rajta és kényszeresen feliigyel, gon-
doskodik, &pol. [12] (59.)

A személyiségetika indokoltsaga €s jogosultsaga megkdveteli az dnismeretnek a szempontjait
1s, vagyis azt, hogy a sajat becsiiletes 6nmagunk valasztasa egyszeri valasztas €s a hangsuly
magan a valasztdson van. Ezzel az egzisztencidlis tétellel lehet csupan ellenpontjat megfo-
galmazni a kategorikus imperativus univerzalis voltanak. Makai Péter a Proximitiv feleldsség
¢s moralpedagdgiai gyakorlat cimii irdsdban végletesnek tartja az el6sz6r meghatarozott
gyermeki autondmia és heterondmia hatarait.[11] (45-53) Szerinte az empatikus készség mar
joval az iskolaskor el6tt megmutatkozik. A tendencia a kutatas tekintetében is az, hogy egyre
inkabb visszafel¢ halad, tehat egyre kisebb korban vizsgéljak és mutatjak ki a reflektivitas
jeleit. Ezért Makai nem fogadja el kohlbergi koncepcié prekonvencialisnak értékelt két szaka-
szat, amelyben az eseményeket a gyermek referencia nélkiil éli meg. A sziildi tekintély hat-hét
éves korig tartd hatasa is joval elébbre tolodott és az autondmia jellemzdi mar kisgyerekkor-
ban kimutathatok. A Piaget-féle heteronomia-autondémia szakaszainak merev elvalasztisa egy
nem kivéanatos kettds erkolcsi értékrendhez vezet, mely nagy mértékben hatraltatja a fiiggetlen
moralis pozicidk elérését. A kettds erkdlcs egyenstlytalansdga sokszor nagyobb problémat
okoz az erkdlcsi fejlédésben, mint a késon-érés. Az univerzalis etikdknak az idejétmult volta
lassan, de biztosan érezteti hatasat a pszichologidban, a szocidlpszichologiaban és ennek ko-
vetkeztében a pedagogiaban is. Mind a kutatdsban, mind az etikatanar képzésben és ennek
kovetkeztében elengedhetetlen a személyiségetika alkalmazasa a kozoktatdsban is. Az etika-
ban a cselekedetek kotelezdségre vonatkozo feltételek itt valnak személyessé. A cselekvonek
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az altalanos kérdéseket dnmagara kell vonatkoztatnia és ezzel mintegy hitelesiti is a cselekvé-
se emberi nagysagat az adott helyzetre vonatkozoan. Mig az emberi nembeli nagy kérdések
kovetelden allnak a cselekvd ember elétt, addig a pillanatnyi helyzetben csak a konkrét, sze-
mélyre utalo cselekvés lesznek foghatd, s ez altal magaban a cselekvOben valik lehetdsséggé
az Osszemberi megmutatkozas. A személyiségetika bizonyos szempontbol az 6nmagunkon
valo feliilemelkedést és tullépést is jelenti. Az egyetemeshez valo orientdlodas mintegy tajé-
kozodasi pont all a cselekvd személy eldtt. A tisztességes életvezetés, becsiilet és a fedhetet-
lenség csak tires frazisok aktiv cselekedet €és bizonyiték nélkiil. A cselekvd pedig mindig egy-
szeri és megismételhetetlen. Az igaz cselekvés tavol all mindenféle hazugsagtol, képmutatas-
tol és korrupciotol. A személyiségetika hasznalja a torténeti és szellemi municiokat, de mégis
a biztos tampontot 6nmagéaban kell, hogy megtalalja. A baratsagrol két klasszikus erdteljesen
befolyasolta a baratsagfogalmunk kialakulasat. Az egyik Arisztotelész, aki a Nikomakhoszi
etikdban egy konyvet szentel a baratsagnak, ahol kifejti, az igaz baratsdg magaért a joért kot-
tetik és semmi mas nem motivalhatja, sem anyagi eldny, sem érdek, sem hatalom. A masik
Shakespeare, aki a regényes szinmuvek késoi alkotoi korszakdban vetette papirra az Athéni
Timont. Timon nagyon rosszul értelmezte a baratsagot: egyoldaltian csak adott az igynevezett
baratainak, akik értékek és érdemek nélkiil mindent elfogadtak, ingyenélok modjara kihasz-
naltak az ételt-italt, kdlcsont és esziikbe se jutott viszonozni azt a sok jot, aminek kovetkezté-
ben Timonnak kiiiriilt a kincstara. Az albaratok viselkedését latva valt Timon embergyiil616-
\

A 3. kérdés egy egyszerl valasztasos feladat, mégis bonyolultabb magéanak a vélasztas aktu-
sdnak a kiilonb6z6 motivacioi miatt. Aki nem tud vélt vagy valos kiilonbséget latni a két telje-
sen egyformanak tlind kézi festésti vaza kozott, az kényelmi szempontbol dont és példaul a
hozza kozelebb esét valasztja. Akinek magéval a valasztassal van gondja, az nehézkes, gya-
nakvo és tal sok id6t is szentel neki. Aki bele képes gondolni valamilyen torténeti szempon-
tot, jelesiil, hogy melyik késziilhetett el6bb, vagy milyen mestert takar maga a vaza készitdje,
az komolyan veszi a feladatot és segitséget keres hozza, annak valasztasi motivacidja erds és
beliilrdl fakad.

A 7. kérdés egy mindennapi szituaciot taglal, arrdl szol, hogy a vasarlas utan csak otthon ve-
szi észre, hogy tobbet kapott vissza az egyik boltban, mint amennyi jart volna. A szitudcioban
a megkérdezettek reakcigjat firtatjuk. Alapvetden az kiilonbozteti meg dket, hogy tesznek-e
valamit, vagy hagyjak annyiban a dolgokat. A reakcio lehet alapossagra utalo, becsiiletes €s
egyenes, a tobbi kényelmes, cinikus, rosszindulatu, fatalista, konformista és/vagy bosszuallo,
leckéztetd, paternalista. A kozépiskolai tanarok nagyjabol 70 %-a valasztotta a becsiiletes
megoldast, azaz probalta visszaidézni a helyet, ahol tobbet kapott vissza. A tobbiek a kényel-
mes megoldast valasztottak, a valaszok alapjan csupdn egy-egy valaszadd bizonyult cinikus-
nak, de senki nem volt fatalista vagy bosszuallo.

A 8. kérdés azt firtatja, vajon képes-e egy kirdlyi parancs hamis tanat csinalni a valaszadobol.
Egy becsiiletes ember elleni hamis tantizds Immanuel Kantnak a gyakorlati észrdl sz616 kony-
vébol vald. Aki gondolkodas nélkiil engedelmeskedik a parancsnak, az a kanti fogalmak sze-
folismeri magaban a szabadsagot, akkor rdjon, a halalt is lehet valasztani. A tanarok valaszai
altalaban a tanulményaikbdl ismert kdvetelményeknek feleltek meg. 23 % aldozatkészségrol,
36 % pedig a kategorikus imperativusz ismeretérdl tanuskodott. Minddssze 4 % bu;t ki a fele-
18sség aldl és kitérd valaszt adott. A vajdasagi valaszadok allasfoglalasait nagy mértékben
befolyasolta a délszlav habora tapasztalata, mig az egészségtanarok a munkéjukban is gyak-
ran megmutatkozé onfelaldozasukat fejezték ki a kérdés kapcsan.

9. kérdés talan a legaktualisabb 21. szazadi magatartast kivan a valaszadoktol. Arrol kell don-
teni, hogy a pillanatnyi kényelmetlenség, a keziinkben 1évd folosleges szeméttdl valo meg-
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szabadulas foliilirja-e a hosszutavu, a jovoért viselt feleldségiiket. Szépen latszik a felelosség
atharitasa, a rossz példak gondolkodas nélkiili kovetése és a kellemetlen helyzetben a meg-
uszasra valo torekvés. A tanarok 27 %-a kreativ megoldast valasztott, mig néhanyan aggddo,
elorelato és foleg a tanarokhoz méltd példamutatd megoldast valasztottak, egy-egy valaszolo
bosszuallonak bizonyult, mig harman kioktatd, atydskodé magatartast mutattak.

A 10. kérdés szintén gyakran eldkeriil a 21. szdzadban, ugyanis a versenyhelyzetbe kertilt
valaszadotol var megoldast. A feladat kihivas, mert méri az abszurd helyzetben valo helytal-
last is. A kérdés a versenyrdl valo gondolkodast firtatja egyaltalan, az 6nbizalmat a helytallas-
rol, a kudarc megélésének lehetdségeihez vald viszonyt, a jaték kedvet és a kreativitast. A
tanarok naponta keriilnek hasonld kihivasok kereszttiizébe. A valaszok alapjan lehet valaki
gatlastalan, bizonytalan, nagyképti, sikerorientalt, batortalan, tortetd és elbizakodott. A tana-
rok 55 %-a az igazsagos és joindulatu jellemrdl arulkodott, 21 %-a sikerorientalt, mig 14 % az
egyik vagy a masik végletet valositotta meg valaszaval, vagy bizonytalan, 6nallotlan vagy
gatlastalan.

OSSZEGZES

A megoldasi kulcs a szoveges feladatokndl a szoveg megalkotadsa mellett, annak részletessé-
gét is pontozza. Az 1. vonatos kérdésnél az 6nallo helyzetfelismerés €s ontevékeny megoldas
5 pontot ér, mig a blinbakot keresd, atharito, legalis utat kovetd nem kap pontot.

Az 5. kérdésnél a kokusztermeldk kokuszainak ardnyos elosztasa esetén 0 pont, akik kiilonb-
séget tettek valamilyen mddon a termeldk kozott 2 pontot kaptak, mig sszes, aki a szent em-
ber szerepében isteni igazsagszolgaltatast alkalmazott, tehat nem a megszokott, evilagi, ha-
szon alapu szempontokat vette figyelembe, az 5 pontot ért.

A 6. feladatban szabalyokat kellett alkotni, ahol szabalyonként 1 pont volt adhato, a 4 vagy
anndl tobb tiltd szabaly esetén 5 pont szerezhetd.

A 2. kérdésnél c-tdl j-ig kitérd valaszok sziilettek, ezek 0 pontot kaptak, mig az a) és a b) va-
laszok 5 pontot érnek. Az a) vélaszold egyenes, igazsagérzete fejlett, a b) atérzi a baratja
helyzetét, ezért ,,tlizbe” megy érte €s komoly aldozatot hoz.

A 3. kérdésnél barmilyen szempontnak a figyelembevétele (a, b, e, f) 2 pontot ér, mig a c) és a
d) 0 pont. A Buridan szamara példajaval fémjelzett eset a valasztasi motivum hianydara utal,
mi szerint két szénakazal mellett is €éhen lehet halni, ha nincs erds motivum a valasztasra.

A 4. kérdés a fnok-beosztott viszonyrdl szol. Arra keresi a valaszt, vajon szét lehet-e valasz-
tani a munkahelyet a magénélettdl, a munkaid6t a szabadidotdl. A véalaszok dontden a hierar-
chidra épiilve 0 pontot érnek (d), a 2 pontot érd valaszok (a, b, c,) képesek elkiiloniteni a fo-
nok-beosztott viszonyt. Az dszinteség, kiszdmithatdsag €s egyenesség mutatkozik meg ezek-
ben a véalaszokban. Azok a valaszadok, akik a tekintélyt a tudéassal tartjak sszefliggdnek €s az
érvelés szempontjabol nem tesznek kiilonbséget fonokok és beosztottak kozott, akik értéken
gondolkodnak, érdeklédok és erkodlesosek (e, f) 5 pontot kapnak a vélaszaikra.

A 7. kérdés Osszes valasz lehetdsége bir valamiféle igazsagtartalommal, a masok tévedését
lehet cinizmussal kezelni (b), lehet egoista modon (c), mivel nem a mi tévedésiink volt a szi-
tudcio kivaltoja, ezért nem is rank tartozik a megoldas. Aki téved vagy téveszt, annak meg
lesznek a kdvetkezményei, ez egy fatalista allaspont (d, e). A konformista (f), az igazsagosztd
(h) vagy Gjra elosztoként igazsagtevo (1), a bosszualld, leckéztetd (j). Mindegyik valasz 1 pon-
tot ér kivéve a g-t, ami 5 pont. A g-t valaszolo visszaporgeti az eseményeket, visszamegy €s
visszaadja a pénzt. Ez a megoldas alapos, becsliletes, egyenes embert takar.

A 8. kérdés a, b, ¢ valaszai 0 pontot érnek. A d, e, f, g, h 2 pontot, mig az i, j, k, |, m, 5 pontot,
az, aki masoknak artani nem akar, inkabb sajat aldozatot vallal. Alapvetden az kiilonbozteti
meg a pontokat, hogy valaki legalis 1ényként definialja magat, él a szabadsagaval és inkébb
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magat aldozza fol, mint masokat. A legélis 1ény nem tekint a jovébe és nem szamol cseleke-
deteinek késobbi kdvetkezményeivel.

A 9. kérdés egy egyszerl praktikus jelenet, mennyire tudatosan ¢és feleldsen cseleksziink ak-
kor, ha eldobaljuk a kezilinkben 1év0, minket pillanatnyilag zavar6 szemetet. A felel6tlen, ma-
sokat kovet6, kényelmes megoldasok 0 pontot érnek (a, b, c, d, e, i, m). Az atyaskodo (g) 1
pont, mert legalabb jéindulat, mig az f, h, j, k, 1, n 5 pontot ér, mert ezekben kreativitas, pél-
damutatas, kovetkezetesség, jovOoorientalt aggddas lathato.

A 10. kérdés a versenyrodl, a versenyhez vald egyéni viszonyulasrol szol, ez bizonyos mérték-
ben lehet eltérd, ott nem adtunk pontot, ahol a nagyképiiség, a kompenzalas és az elharitas
volt az egyértelmi motivacio. Egyediil a g valasz kap 5 pontot, a tobbi 1-1 pontot ér.
Maximalis teljesités esetén 47 pontot lehetett kapni. Ennek tiikkrében a kdzépiskolai tanarok
30 pont koriil teljesitettek. A vajdasagi magyar tanarok tobbsége megkozelitette a 40 pontot,
mig az egészség-tanarok meglepden sok pontot értek el, nem volt ritka a 45 pontos teszt sem.
Mindharom csoportban néhany kivételtdl eltekintve ndket mértiink, hiszen 10% alatt maradt a
férfi valaszadok szama.
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MELLEKLET
Kérdoiv

1. Képzelje el, hogy On most felszall Budapesten a Déli palyaudvaron a Pécsre indulé IC
vonatra.
Mivel késon ért ki az allomdsra jegyet venni, nem kapott az els6 osztalyon helyet és a ma-
sodosztaly is megtelt, egy potszerelvénybe foglalja el a helyét. A hat helyen a kovetkezo
személyek iilnek: On, beliil az ablaknal; On mellett egy 16 év kériili beteg fit, mellette az
idds, faradt édesanyja; Onnel szemben egy szintén idésebb, megtort arct nd, aki mellé ha-
talmas IKEAs csomagokkal lihegve érkezik egy. fiatal holgy, végiil az ajtonal egy kovér, a
levegd utan kapkodo oreged6 ur. Mindannyian faradtnak, tiirelmetlennek tiinnek, ami nem
is csoda, tekintettel a 35 C-os héségre.
Epp elindul a vonat, mikor kivagodik a kupé ajtaja és két, -hiisz év koriili lany (egyetemis-
tak lehetnek) kovetel6z6 hangon felszélitanak mindenkit, hogy nézze meg a jegyét, mert
az 0vék ide szol és senkinek a kedvéért sem fognak Pécsig allni. Kideriil, hogy mindenki-
nek érvényes jegye van és a megfeleld helyen iil, de a lanyoknak is oda szdl a jegyiik. On-
re harul a feladat, hogy megoldja a probléméat! Mit tesz és miért?

2.) A kovetkezd dilemma elé allitja Ont az élet: a baratja, akit a hatésagok keresnek, Onnél
talal bavohelyet, On miutan elbujtatta, mert egyet is értett a szdndékaival, a hatésagnak aj-
tot kénytelen nyitni és valaszolnia kell arra a kérdésre, hogy ott tartdzkodik-e a baratja.
Mit valaszol nekik?

A valaszok kozott valogatva, vegye figyelembe a kovetkezd szempontokat!

a.) A baratjat gyermekkora 6ta ismeri, megbizik az itélderejében, egyenesnek, becsiiletesnek
ismeri és igéretet tett arra, hogy minden koriilmények kozott kiall mellette.

b.) Olyan csaladban nétt fel, ahol az igazmondast a legmesszebb mendkig megkovetelték és
ellendrizték is.

Valasszon az alabbiak koziil egyet!

a.) Igen, ndlam van a baratom

b.) b,)Nem, nincs nalam a bara-

tom

c.) Nem tudok réla, hogy nalam lenne a bardtom

d.) Nekem nincs ilyen baratom

e.) Ne a baratomat keressék, itt vagyok én

f.) Miért keresik?

g.) Megadok egy masik cimet, ott megtalaljak (nincs ilyen
cim) h.) Megadok egy masik cimet (1étezik ilyen cim)
I.) Tudom az igazat, de nem mondhatom meg

J.) (Hallgatok)

3.) Az asztalon, egymas mellett all. két teljesen egyforma, kézi festésti, szines vaza. Valami-
lyen szempont szerint valassza ki az egyiket! Milyen alapon valaszt?

a.) a hozzam kozelebb esdt valasztom €s mar megyek is a dolgomra

b.) hosszasan nézegeti a vazakat, majd kivalasztja a szebbiket

e.) nem tud valasztani

d.) nem tud vélasztani, elveszi mindkett6t

e.) ahogy a vazakra néz, ugy tlnik, hogy az egyik sokkal vilagosabb a masiknal, ezt valasztja

f.) azt probalja kitalalni, vajon mi lehet ezzel a feladattal a kérdezdk célja és igy valaszt.
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4.) Az On irdnyitasa alatt 4116 vallalati részlegen is Uirra lett a jatékszenvedély. Ez a felsébb
vezetés tudomasara jutott és egy korlevélben arra kérik Ont, hogy vessen véget ennek. A
jatékok munkaidon kiviil €s artalmatlanul folynak, mégis ugy gondoljak, hogy ezek nem
Oregbitik a vallalat hirnevét. Hogyan tesz eleget a korlevélben foglaltaknak?

a.) sehogy, mert meggy6zddése, hogy a maganéleti szorakozas €s a munkahelyi teljesitmény
nem Osszefliggd dolgok

b.) sehogy, mert magat nem tartja kompetensnek arra, hogy barkinek is szova tegye a dolgot
és erkdlesi alapja sincs 14, hiszen On is jatszik

c.) sehogy, megirja a fondkeinek, hogy nem tudja ezt a kérésiiket teljesiteni

d.) tajékoztatja a beosztottjait a korlevélben foglaltakrol és megfenyegeti Oket az allasuk el-
vesztésével, ha tovabbra is jatszanak

e.) tdjékoztatja a beosztottjait a korlevélrdl és megvitatja veliik, hogy mit mondjon a felsébb
vezetésnek

f.) elmegy a féndkeihez és meggydzi ket arrdl, hogy az ember tulajdonképpen egy homo
ludens, tehat jatszo 1ény is, ezért, ha a beosztottak is embernek szamitanak, akkor jatsz-
hatnak

5.) Harom kékusztermeld kozosen dolgozik egy kokusziiltetvényen, sziiret idején a kokuszdi-
oOkat 6sszegylijtik és amikor lesziiretelték az utols6 kokuszt is tanacstalanul allnak a halom
mellett, mert nem tudjak, hogyan is osszak el harmojuk kozt. Késébb elkiildenek valakit a
»szent" emberért és mikor 6 megérkezik, felszolitjak a termeldk, hogy isteni igazsagszol-
galtatast varnak téle. Ha On a ,szent" ember, hogyan osztja el a kékuszdiékat? Indo-
kolja is a valaszat!

6.) On minden reggel munkaba menet vagy arra kényszeriil, hogy a sajit autojdba egy megha-
tarozott helyen utasokat vegyen fol és elvigye 6ket a 30 km-re fekvé munkahelyiikre; vagy
Onnek kell mas autdjara varva sorban allnia azon a megbeszélt helyen, hogy utasként igy
jusson el a célallomasra. Mindkét helyzetet figyelembe véve alkossa meg azokat a szaba-
lyokat, melyek lehetdvé teszik a konfliktusmentes utazast mind a sofér, mind az utasok ré-
szére. A szabalyok szamanak nincs felsé hatara, de négy legalabb legyen!

7.) On vésarolni megy, pontosan tudja, hogy mennyi pénz van a pénztarcajaban. Az egyik
tizletben élelmiszert vesz, majd bemegy a gyogyszertarba, aztan a lottozéba. Mivel sietnie
kell, nem szamolja meg a visszajaro pénzt, gyorsan berakja a helyére és hazamegy. Nem sok-
kal kés6bb csonget az ujsagos a negyedéves szamlaért, mikor elévesz~ a tarcdjat, ¢s elkezdi
kiszamolni a kért 6sszeget, csodalkozva veszi észre, hogy tobb pénze van, mint mikor elindult
otthonrdl, mert talal egy huszezres bankjegyet, ez biztos, hogy nem volt az indulasnal Onnél.
Mit tesz ekkor?

Azt az egy pontot valassza ki, ami legjobban megfelel a torténtekrol valo gondolkodasa-
nak!

a.) semmit, mert ugy sem tudja megallapitani, hogy hol tortént a tévedés

b.) semmit, mert aki tévesen huszezrest adott vissza kétezer helyett, az legalabb megtanulja,
hogy odafigyeljen a dolgara

c.) semmit, mert most nem 4ll jol anyagilag, pillanatnyilag szliksége van erre a pénzre

d.) semmit, hiszen a sors Onhdz kegyes volt, mast meg megbiintetett és ez igy helyes

e.) semmit, mert Isten akarata szerint alakult a torténet

f.) semmit, mert most nincs kedve nyomozasba kezdeni més hibdja miatt

g.) megprobalja visszaporgetni az eseményeket €s visszaidézni, hogy hol kaphatott rosszul
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vissza és oda visszamegy és visszaadja a kérdéses Osszeget

h.) elégedett a torténtekkel, hiszen az ¢lelmiszerlizletben mar nem egyszer becsaptdk; a
gyogyszertarban Ugyis ezreket hagy ott havonta; a Szerencsejaték Rt. pedig alkalmazzon
olyan eladokat, akik tudnak szamolni

i.) On jol 4ll anyagilag, nincs sziiksége erre a pénzre, igy megajandékozza vele az els6 hajlék-
talant, aki pénzért szokott konydrogni Onnek

j.) megkeresi azt, aki tévedett és elmondja neki a munkavégzéssel kapcsolatos altalanos sza-

balyokat

8.) On a kiraly egyik alattvaloja az udvarban. Most hivatja a kiraly és megparancsolja OnneK,

hogy hamisan tantskodjék egy olyan ember ellen, akit On becsiiletesnek ismert meg, de a

kiraly koholt vadakkal el akarja tenni 14b alol. Ha On megtagadja a parancsot, az On feje hul-

lik a porba. Mit tesz ekkor? Engedelmeskedik a parancsnak?

Valassza azt a pontot, mely a legjobban megkozeliti a helyzetrdl alkotott nézetét!

a.) Igen, hiszen a kiraly parancsa torvény, a torvénynek engedelmeskedni kell

b.) Igen, mert minden érték eldtt van az embernek a sajat élete védelme

c.) Igen, mert hidba tagadndm meg, a kiraly keresne mas eszkozt ennek az embernek az
elpusztitasara

d.) Nem, mert nem fogadok el olyat kirdlynak, aki ilyet kér

e.) Nem, mert soha nem lennék képes mas ember életét kockaztatni

f.) Nem, mert ilyen igazsagtalansag és méltanytalansag mellett nem lehet sz6 nélkiil elmenni

g.) Nem, mert dldozatokkal jar a kirdlyi zsarnoksag megtorése és valakinek el kell kezdeni

h.) Nem, mert mindegy, hogy a kiralyi igazsagtalansag aldozata leszek, vagy a sajat

lelkiismeretfurdaldsom okozza a vesztemet

i.) Nem, mert a halal vallalasa egy olyan alternativa, melyet nemcsak lehet, hanem valasztani

kell

j.) Nem, mert a sajat szabadsdgomat csak a parancs megtagadasaval tudom kifejezni

k.) Nem, mert a kiralynak, vagy barkinek nem akarok a hatalmaval val6 visszaélésének esz-

koze lenni

1.) Nem, mert a kiraly kiszemelt aldozata is emberi 1ény és mint ilyet tisztelnem kell

m.)Nem, mert nem ismerek és nem ismerhetek el olyan szabalyt, mely nem veszi figyelembe

az én emberi méltésagomat

9.) On a tengerparton sétalgat egy strandoldssal toltdtt, kellemes nap utdn. Tulajdonképpen

semmi ne~ zavarja leszamitva azt, hogy tele van a taskaja és a keze is a strandolas alatt 6sz-

szegyllt szeméttel. Tobb szaz métert megtett mar a parton, de még mindig nem talalt sem

kukésedényt, sem kisebb szemetest. Kézben a szemben sétalokat figyelve észreveszi, hogy

sorban mindegyik hasonl6é gondokkal kiizd, de 6k sem taldlnak szemetest, ezért a part mentén

megszabadulnak a ,terhiiktl". On is koveti a példajukat?

Valassza ki azt az egy pontot, amit legkozelebb érez a sajat megitéléséhez!

a.) Természetesen, eddig nem tudtam, hogy mi a gondomra a megoldas, de most l&tom masok
hasonlé problémadit és megoldésait is, én sem tudok jobbat

b.) Igen, mert az embernek az aktualisan 6t zavard koriilményeit ki kell kiiszobolnie ahhoz,
hogy zavartalanul élvezhesse a pihenés orait

c.) Igen, mert nem én tehetek réla, hogy ezt a tengerparti szakaszt elfelejtették szemetesekkel
folszerelni

d.) Igen, mert folhaborit, hogy ilyen luxus-helyre jéttem, ennyi pénz kifizettem és a legalap-
vetdbb infrastrukturalis problémaikat atruhdzzak ram
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e.) Igen, mert romlandd, bomld szemét van ndlam és a szalldasomon tonkretenné a levegdt

f.) Nem, inkébb a szalldssomon megkeresem a gytijtohelyet és ott szabadulok meg a szeméttol
g.) Nem, sot figyelmeztetek mindenkit, hogy hol lehet legkdzelebb szemetest talalni

h.) Nem, mert elképzelem, hogy a tengerpart hogyan alakul 4t szemétpartta, ha mindenki ezt
teszi

1.) Nem, mert félek attol, hogy meglathatnak és megbiintetnek

j.) Nem, mert félek attél, hogy meglatnak a gyerekeim és nem akarok rossz példat mutatni
nekik

k.) Nem, mert tigy gondolom, hogy minden ember minden nap minden cselekedetével hozza-
jarulhat a kornyezete megovasahoz

1.) Nem, mert a szemetelés kovetkezményeiként betegségek terjedhetnek el és ezt nem aka-
rom

m.) Igen, mert ezzel a kis szeméttel nem artok, a nagy kdrnyezetszennyezd karokat nem indi-
vidualisan, hanem globalisan kdvetik el

n.)Nem, mert a spontan rendetlenségek dsszeadddnak és visszafordithatatlan folyamatokat
gerjesztenek

10.) Ont versenyhelyzetbe kényszeritik a munkahelyén. Mivel a felettese nem tudja elddnteni,

hogy 6t beosztottja koziil ki alkalmas az adott munkara, versenyt hirdet koztiikk. Mind az 6ten

azt a feladatot kapjak, hogy kiséreljék meg a lehetetlent. A feladat valoban annyira abszurd,

mintha példaul Indidban kellene tehénhust kimérni, vagy iszlam teriileten alkoholt kinalni,

vagy Afrikdban irhakesztyiit eladni. Bedll-e On versenyezni? Valassza az On helyzetének,

gondolkodasanak legmegfelelobb megoldast!

a.) Igen, természetesen. A kihivasok mindig a legjobb megoldasokat juttatjdk az eszembe

b.) Igen, nincs mas vélasztdsom, mas munkat nem tudok elképzelni magamnak

c.) Igen, meggydzddésem, hogy én vagyok a legalkalmasabb és be is bizonyitom

d.) Igen, mert az {izleti életben nincs lehetetlen, csak tligyetlen iizletk6to

e.) Nem, mert nem tudom pontosan a feladatot és igy nem tudom prognosztizalni az ered-

ményt sem

f.) Nem, mert nem versenyzek akkor, ha tisztaban vagyok azzal, hogy jobb vagyok a tobbiek-

nél

g.) Nem, mert vesztesen kertilnék ki a versenybdl, mert ebben a helyzetben csak triikkokkel

¢s/vagy tisztességtelenségekkel lehetne eredményt elérni

h.) Nem, mert nem értek egyet a jatékszaballyal

1.) Nem, mert megaldzénak tartom, hogy igy szérakoznak veliink

j.) Nem, mert tigy is szandékomban all més munkahelyet keresni, ezért nem rontom a tobbiek
esélyeit
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A P’EDAG(')GIAI DIAGNOSZTIKA JELENT(SS;J:GE
AZ OVODA-ISKOLA ATMENET KONTEXTUSABAN

Diana BORBELYOVA!

ABSTRACT

The first important step during the entrance of the child to kindergarten or primary school is
learning about the child’s abilities, skills, competency, character traits, temper and other fea-
tures and determining the level of development of his or her personality. The pedagogical
diagnostic knowledge contributes to more efficient and personalised development in the insti-
tutions. The competency based preschool and primary school development requires the search
for innovative ways of solution, in which one element is the cultivation of pedagogical diag-
nostic processes and the planning and development based on it. The study deals with the actu-
al opportunities of pedagogical diagnostics, applied methods, focusing mainly on the transi-
tion from kindergarten to primary school. It shows the current domestic situation, points to its
tendencies, defects and gives advice for better practice.

KEYWORDS: pedagogical diagnostics, school maturity, transfer from kindergarten to pri-
mary school, diagnostical methods, tests.

BEVEZETES

Az emberi viselkedés megismerése igényes folyamat, mely sokrétl, rendszeres és szervezett
ismereteket és tapasztalatokat igénylé feladatok ellatdsat foglalja magaba. Komplexitasa,
multidiszciplinaritasa kivaltképp hangstlyossa valik az eltéréen fejlddd/sajatos nevelési igé-
nyl gyermekek esetében, illetve bizonyos ¢életkori szakaszokban, ¢élethelyzetekben, mint pél-
daul az 6vodaba és iskolaba valo belépés, beilleszkedés. Oriasi szerepe van a tanulasi zava-
rok, kiilonféle viselkedési és egyéb problémdk felismerésénél, az okok feltarasanal, illetve

Az 6vodaba ¢s iskolaba 1épéskor az egyik elsé és legfontosabb teendd a gyermek képes-
ségeinek, készségeinek, kompetencidinak, jellembeli vondsainak, temperamentumanak és
egyéb személyiségjegyeinek a megismerése, a gyermeki személyiség fejlettségi szintjének
pontos megallapitdsa a teljesitmény hatterét biztositd pszichikus funkciok miikodésének aktu-
alis szintjével egyiitt. Ezek megallapitasdban az oOvodapedagdgusnak kulcsszerepe van.
S mivel rendszerint a pedagégus az, aki szembesiti a sziilot, hogy gyermeke nem atlagosan
fejlodik, vagy problémdja van, bizonyos specialis etikai normakat, diplomatikus €s érzékeny
hozzaallast kivan meg, illetve eldzetes felkésziilési kotelezettséget és diszkréciot is.

A pedagodgiai diagnosztikus ismeretek hozzajarulnak ahhoz, hogy hatékonyabb és sze-
mélyre szabott fejlesztés valosulhasson meg az intézményekben. A kompetencia alapti 6vodai
¢s iskolai fejlesztés ugyanis megkivanja az innovativ, az eddigi gyakorlattol eltéré megoldas-
modok keresését, amelynek egyik eleme a pedagogiai jellegli diagnosztikus eljarasok, vala-
mint a nyomon kovetéses megfigyelés €s mérés, illetve az erre €piild tervezés és fejlesztés
kérdéskorének finomitasa. Az 6vodai és iskolai oktatast és nevelést az inkluzio €s integracio,
a diverzitas ¢és differencialas gyakorlatara épiilé orszadgos tendencidk szem el6tt tartasaval, az
esélyegyenlOség €s az esélyteremtés jegyében kell megvalositani. A tanulmany ezért a peda-
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gogiai diagnosztikdban bekovetkezd szemléletvaltozasokkal, illetve a diagnosztika konkrét
lehetdségeivel és a gyakorlatban alkalmazott modszereivel foglalkozik, kiemelten fokuszalva
az ovoda-iskola atmenetre. Ismerteti a hazai aktudlis helyzetképet, ramutat annak tendenciai-
ra, hidnyossagaira €s ajanlasokat fogalmaz meg a jo gyakorlat érdekében.

Pedagogiai diagnosztika, mint a gyermek megismerésének eszkoze

Az inkluziv pedagogia elveinek érvényesitésével, az osztalytermi diverzitds tudatositasaval,
a differencialast preferald tendenciak térhoditasanak kontextusaban egyre jelentGsebbé valik a
pedagbgia vilagaban is a diagnosztika, a diagnosztizalé mérés. Gyakorlé pedagodgusként ta-
pasztaljuk, hogy minden kozdsségben vannak eltérd képességl, illetve eltérd teljesitményt
mutatd gyermekek (pozitiv és negativ irdnyban egyarant). A modernkori pedagogiai tendenci-
ak egyértelmiien fontosnak tartjak, hogy a pedagogusok szélesebb ralatassal rendelkezzenek
az eltérd fejlodésii/sajatos nevelési igényli gyermekek sziikségleteinek megallapitasaval kap-
csolatosan. Azonban mara mar nyilvanvalova valt, hogy az intakt populacié szamara is elen-
gedhetetlen az egyéni sziikségletekhez igazodd megfeleld ellatas, a fejlédés megsegitése.

A diagnosztika, diagndzisalkotds az orvostudomanybdl a pszichologia kozvetitésével
keriilt a gyogypedagogia gyakorlataba, majd onnét a pedagogidba, s valt 6nallé tudomanyag-
ga. Ertelmezése két dimenzidban torténik: mint folyamat, és mint tudomanyag. Mi most els6-
ként magéara a folyamatra szeretnénk reflektalni.

A pedagdgiaban a pedagogiai ismeretataddsi folyamat soran az értékeléssel egyiitt di-
agnosztizalas is torténik, vagyis a pedagoégus megismeri a tanul6 fejlédésmenetét, tudasszint-
jét, képességeit, a kovetelményekhez vald "illeszkedés", s az attol valo eltérés mértékét [1].
Tagabb értelmezésben a pedagogiai diagnosztika a tanitasi-tanuldsi folyamat optimalizalasa
érdekében szinte minden, az oktatassal kapcsolatos dontés-elokészitd jellegli tevékenységet
felolel, igymint informaciogyijtés és elemzés, hatékony pedagogiai eljarasok, megfeleld ta-
nulasszervezési modok kivélasztasa €s curriculum-értékelés tdmogatasa [2]. Szlikebb értelme-
zésben a gyermekek/tanulok egyéni diagnosztikajara koncentral, hogy kideritse, mi az oka az
egyes egyéneknél felmeriild problémaknak, tanulasi kudarcoknak. Ebben a megkozelitésben a
teljesitményekbdl a képességekre torténd visszakovetkeztetés kiemelt szerepet hordoz a peda-
gbgiai diagnosztika szamadra [1].

A pedagodgiai diagnosztika a gyogypedagogiai tevékenység, valamint az 6vodai és isko-
lai nevel6-oktato tevékenység megvaldsitdsanak egyik alapja. Célja kivaltképp a sajatos neve-
1ési igényt, kiilonleges gondozast igényld, vagy problémakkal kiizdé gyermekek/tanulok at-
fogo, alapos és komplex megismerése, a probléméak okainak feltarasa, hogy minél hatéko-
nyabban megtalaljuk azokat a segitési modszereket/stratégidkat és technikdkat, amelyek bir-
tokaban segiteni, tamogatni tudjuk dket a fejlddésben. Ehhez a folyamathoz hasznaljuk fel a
(gybdgy) pedagbdgiai diagnosztika rendelkezésre allo eszkozeit és lehetdségeit a pedagdgiai
gyakorlat soran. Az utobbi években azonban a nevelés és oktatas soran az individualizalt
személyiségfejlesztést preferald tendencidk kapcsan az intakt populdcié komplex megismeré-
se is kiemelt szerepet kap, hiszen a hatékony fejlesztést és tanulasszervezést megvalositani,
valamint a gyermekek/tanulok fejlodését segiteni csak alapos ismeretek birtokaban tudjuk.
Ezért a gyakorlatban az alapos pedagogiai diagnosztikan alapuld differencidlésra kell helyezni
a hangsulyt az osztalytermi diverzitas jegyében.

A differencidlas fogalmanak behatarolasakor azt aszemléletet preferaljuk, mely
a fogalmat az oktatd-neveld folyamat szervezésének és kivitelezésének sordn megvaldsuld
specifikus folyamatként értelmezi, s amely tiszteletben tartja az egyén, vagy csoport/osztaly
edukacids igényeit a neveltek bioldgiai, pszichikus és szocidlis diszpozicidira alapozva.
Konkrétan kurrikularis szinti igazodast értve alatta (alehetd legtagabban értelmezve
a gyermekek/tanulok sziikségleteihez, képességeihez és érdeklddéséhez igazodva) [3].
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A gyermekek/tanulok komplex megismerése csak akkor lehet sikeres, ha azt fejlodésé-
ben, a folyamatok kialakuldsanak dinamikéjat figyelembe véve vizsgaljuk, szem el6tt tartva a
pedagogiai segitségnyujtds iranyait ¢és feladatait. Mig a komplex gyogypedagdgiai
pszichodiagnosztikai modell a teljes "klinikai kép", az egyén pszichologiai profiljanak meg-
ismerését célozza meg az egyén képességelonyeinek és képességhatranyainak egységben tor-
ténd szemléletével, addig a képességek ¢és funkciok, valamint ezek miikodését meghatarozo
belsé és kiilsé feltételek feltarasanak a pedagdgiai aspektusai leginkdbb az 6vodai, iskolai
teljesitmények, tudasszintek, tantargyi teljesitmények, a tanithatésag, a motivacio, s mindezek
intézményes feltételeinek, koriilményeinek feltarasat célozzak meg [1]. Fontosnak tartjuk
kiemelni azt is, hogy érvényes a megismerés hatékonysaga érdekében a racionalitasra és ob-
jektivitasra torekvés, tervszeriiség, rendszeresség, mddszeresség, pontossagra, koherenciara
valo torekvés, kollektivitas és kritikai alapallas [4].

A pedagdgiai gyakorlatban a statuszdiagnosztika és folyamatdiagnosztika kapcsan is
nagy szereppel birnak a pedagdgiai diagnosztika egyes gyakorlatban alkalmazott fajtai a ren-
delkezésre allo iddkeret fiiggvényében. Az edukacids fazisokhoz kotddden a belépd (év eleji,
helyzetfeltard), folyamatos (formativ, év kdzbeni) és zar6 (kilépd, szummativ, év végi) diag-
nosztizalas keriil el6térbe [5]. Az 6voda-iskola atmenet kontextusdban legnagyobb jelentd-
séggel leginkabb kettd bir. A szummativ diagnosztika az iskolaérettség, iskolara valo alkal-
massag elbiralasban segiti a pedagogust €s a sziilot. A belépd diagnosztika megvaldsitasa so-
ran pedig a pedagdgus az iskoldba 1épés utani elsd hetekben kialakit egy képet a gyermekrdl
(allapotfelmérést végez), mely segiti 6t a pedagdgiai munka tervezésében, megvaldsitasaban,
a személyiségfejlesztés céljainak kitlizésében, a tanulds tartalmanak, tempodjanak behatarola-
saban. A folyamatos diagnosztika tamogatja az év kozbeni fejlesztést.

A pedagdgiai diagnosztikai ismeretek tehat hozzajarulnak ahhoz, hogy a pedagdgus az
o6vodaban, a tanitasi oran, a fejlesztd foglalkozason, a tanuldsi folyamatban redlisan tudja
megallapitani, értékelni a gyermek fejlettségi allapotat, teljesitményeinek valtozasat, viselke-
dését, reakcigjat, és képes legyen mérlegelni sajat bandsmodjanak €s elvardsainak varhato
hatasat [6].

A pedagogiai diagnosztika szemléletvaltozasai és formalédasa
A pedagobgiai diagnosztikai tevékenység fogalma és tartalma szamos valtozason ment at az
utobbi években. Az egyre nagyobb tarsadalmi elvarasok, a képességfejleszt szemlélet, vala-
mint az eltérd fejlodésii tanulok miatti differencidlési igény egyre egzaktabb, mélyrehatobb és
gazdagabb diagnosztikai tevékenységet kivant meg. Sokaig vita targya volt a pedagogiai,
gyogypedagogiai €s a pszichologiai diagnosztika kompetenciateriilete, de mar erre vonatko-
zoOan is kialakult az egyértelmi allaspont. A pedagdgiai diagnosztika fokozatosan 6nallo tu-
domanyagga nétte ki magat. A tovabbiakban formalddasanak 1épéseire, az alakulasa soran
bekovetkezett szemléletvaltozasokra szeretnénk fokuszalni.

A XIX. szazad 2. felében kialakult kisérleti pedagogia elsé igénymegfogalmazasa és
a XX. szazad elején megsziiletett tesztpszichologia elsé pedagogiai célu alkalmazasa ota je-
lentds szemléletbeli valtozasok torténtek. A pedagdgia kezdetben a tanulok életkori sajatossa-
gainak megismerésében, feltarasaban igényelte a pszicholdgia, elsésorban a gyermeklélektan
segitségét. A XX. szazad elején a gyermeklélektan igy irta le a gyermek életkori sajatossaga-
it, hogy csak az atlagosat vette figyelembe. A gyermekek bizonyos vizsgalt csoportjainak jel-
lemz6 tulajdonsagait altalanositottdk, s nem figyelték, hogy milyen nagy egyéni eltérések
vannak az azonos koru gyerekek kozott, ezért sematikus gyermekkép alakult ki. Majd tudato-
sitani kezdték, hogy a gyermekek kozott sokan vannak, akik eltérnek életkori sajatossagaikat
¢és fejlettségiiket tekintve az atlagostol, s ez befolyasolja a pedagogiai munkat. Ezaltal Gj
igény jelent meg a pszicholdgidval szemben: megtalalni azokat, akik eltérnek az atlagostdl,
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objektiv eszkdzokkel mérve megallapitani az eltérés mértékét, s az alkalmassa-
gat/alkalmatlansdgat az oktatdsra. Fokozatosan kialakult a gyogypedagogiai diagnosztika,
nevelési problémak okait. Azonban ekkor még az iskolai kudarc és egyéb problémak okait
elsdsorban a gyermekben keresték [7].

Eleinte inkabb a komplex gyogypedagogiai- pszichologiai- orvosi diagnosztikus modell
volt jelen, majd fokozatosan megjelent a pedagogiai diagnosztika, mely a pedagogus kompe-
tencidjaba tartozik. Ezaltal olyan eszkdzoket adva a pedagdgusok kezébe, melyek segitségével
hatékonyabba tudtak tenni a neveld —oktaté munka tervezését, szervezését és megvalositasat.
Hatarai azonban kezdetben elmosddtak, nem voltak vilagosan megfogalmazva.

A gyogypedagogia teriiletén kiemelt jelentdsége volt mindig is az érintett személyek
esetében az allapot megismerésének, amihez diagnosztikus eljarasokra volt sziikség. Jelentds
kiilonbség, st mondhatjuk, hogy széls6séges ellentmondas fesziilt azonban a tudomany kép-
viseldinek kutatasokra alapozott allaspontja, a torvényeknek és a rendeleteknek az adott kor
oktataspolitikajahoz alkalmazkodé hivatalos vilaga és a gyakorlati megvalosulas kozott. Ez a
diszkrepancia, ha nem is olyan sulyos mértékben, mint a 20. szazad folyaman, ma is Iétezik
[8]. Fokozatosan az iskolapolitika, a torvények és rendeletek is modosultak és egyre inkabb
kezdték elétérbe vonni az intézményes integracio sziikségességét, s taglalni annak megvalosi-
tasi kereteit, szabalyait/normait, elveit €s lehetoségeit. Azonban a realitds azt mutatja, hogy a
tendencia megrekedt a gyakorlati megvaldsitas utvesztdjében. Iskolapéldaja ennek az
a torvény altal biztositott jog/lehetdség a pedagogiai asszisztens alkalmazasara az 6vodakban
¢s iskoldkban, ami a gyakorlatban sajnos az anyagiak hidnyaban gyakran nem valosul meg.
Hiaba igényli a pedagdgiai diagnosztikus megallapitasok, illetve akar szakvélemény alapjan
a pedagdgus az asszisztens bevondsat, sok esetben a fenntarté nem biztositja be. Ez kivalt-
képp az 6vodakra érvényes, de gyakran az iskoldkban is taldlkozunk ezzel a problémaval.
Ezéltal a személyre szabott fejlesztés az osztalytermi keretek kozt a pedagdgusra harulva va-
l6sul meg, ami gyakran meghaladja annak erejét, illetve korlatozza a tobbi gyermekkel valo
foglalkozast. Sokszor nem is realizalhato, hiszen a felallitott diagnozis alapjan tovabbi szak-
emberek segitségét kérve, illetve azokat bevonva tudna csak hatékony lenni a fejlesztés. Neé-
mely sajatos nevelési igény kapcsan mindenképp plusz szakemberek bevondsa sziikséges és
tovabbi individudlis fejlesztési kereteket, formakat kivan meg az eldrehaladas érdekében a
fejlesztés, melyek talmutatnak a hagyomanyos osztalytermi integracion. Ezért a j6 pedagogiai
diagnosztikdnak az egyiittmiikddés sziikségességét sem szabad elvetnie mas szakemberekkel.

A szakemberekkel vald egylittmiikodés keretén beliil ki kell emelni a szakvélemény je-
lentdségét, mely megallapitja a pedagégusok altal gyanitott testi, érzékszervi, értelmi, vagy
egyéb mas akadalyozottsagot és javaslatot tesz az intézményben a pedagogus altal alkalma-
zott, vagy a gyogypedagodgiai kozpontbol érkezd gyogypedagdgus, illetve a pedagdgiai asz-
szisztens habilitacids, rehabiliticios fejlesztd tevékenységére [1]. A szakvéleménynek
a pedagdgus szamara érthetdnek, konnyen értelmezhetdnek kell lennie, hogy ezaltal hozzase-
gitse a gyermeket/tanulot az 6t megilletd bandsmodhoz, illetve konkrét javaslatokat adjon az
egyéni fejlesztési terv elkészitéséhez, mely sajatos nevelési igény esetén a pedagogus hatasko-
re és kotelessége.

A képességek és tulajdonsagok diagnosztizaldsa tehat fokozatosan a pedagogiai diag-
nosztika részévé valt. Lassan kezdett korvonalazddni a diagnosztizalasban az egyes szakem-
berek kompetenciateriilete (pszichologusok, gydgypedagdgusok, pedagdgusok). Mig az intel-
ligencia, a kognitiv stilus, a pszicho-motoros tempd, az érdeklddés, a személyiségtulajdonsa-
gok mérésére kialakitottdk a pszichologiai tesztmodszereket, addig parhuzamosan
a pedagogia is keresni kezdte azokat a modszereket, melyek kompetenciakorébe tartoznak.
Ezéltal egyre nagyobb hangsulyt kapott a folyamatdiagnosztika (a tanulasi folyamatok és a
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fejlédés nyomon kovetése, mely Osszehasonlito jellegi), és a statuszdiagnosztika is leird jel-
leggel [7]. A sziikséges szemléletvaltas fokozatos elindult, a szakemberek tudatositani kezd-
ték, hogy nem elégséges a nevelés és oktatds soran csupan csak alkalmanként mas szakembe-
rekre tamaszkodva diagnosztizalni (gyogypedagogus, pszichologus), hanem sziikség van a
képességek ¢és tulajdonsagok folyamatos feltérképezésére, megismerésére az edukacios fo-
lyamatokban, illetve a folyamatok pedagogiai szempontu értékelésére is a sikeresség és haté-
konysag érdekében.

Az elmult évtizedekben az atipikus fejlodési mintazatok mélyebb megértésének torek-
vése a pszichologia és hatarteriileteihez kapcsoldddan szdmos 1j interdiszciplinaris tudomany-
teriiletek  kialakulasdhoz ¢és intenziv tovabbfejlodéséhez vezetett, Ugymint kognitiv
fejlédésneuropszicholdgia, kognitiv  idegtudomany, kognitiv  fejlddés-idegtudomany,
neurolingvisztika s legtjabban a pedagogiai idegtudomany, mely tudomanyteriiletek a tipikus
fejlodés jellemzoivel kapesolatban is képesek 1j ismereteket hozni [9,10,11]. Ezen tudomény-
teriiletek némely ismeretei  sziikségesek a pedagdégusok szdmdra (4gy, mint
a fejlodéspszichologiai ismeretek) ahhoz, hogy megértsék az egyes folyamatok, problémak
hatterét. Ezaltal a 21. szazadban a tarsadalom egyre nagyobb elvarasokat kezdett tdmasztani
a pedagogusok diagnosztikai kompetencidival szemben. Ez természetesen egyre nagyobb ter-
heket rétt a pedagdgusokra (akar tovabbképzések szintjén, akar a dokumentéciot tekintve),
akik eleinte szinte tiltakoztak a pedagdgiai diagnosztika megvalositasa ellen. Azonban
a gyakorlat fokozatosan meggydzte dket annak sziikségességérdl. A szakmakozi egylittmiiko-
dések eredményeképpen a fentebb ismertetett 1) tudomanyteriiletek kutatasi eredményei uj
tavlatokat hoztak a gydgypedagdgiai pszichodiagnosztika, s a pedagogiai diagnosztika szama-
ra is. Szorosabbra flizve kapcsolatukat kdlesonosen megtermékenyithetik és gazdagithatjak
egymds modszertani repertoarjat. A pedagdgiai gyakorlatban ehhez hozzaértd, motivalt és
elhivatott pedagdgusokra van sziikség, akik folyamatosan képezik magukat.

A szemléletvaltas tovabbi lehetdségét hordozza a pedagdgiai megismerés szamara a f6-
leg angolszasz nyelvteriileteken megjelend tendencia, mely elfordulva az orvosi modelltol
elhatarolodik a diagnosztika fogalomhasznalatatol, s helyette inkabb allapot-megismerés, ér-
tékelés kifejezéseket (assesment) hasznal, mellyel azonosulni tudunk [12]. Ezért a pedagogiai
folyamatokban ajanljuk e fogalom beagyazasat, hasznalatat.

A pedagodgiai diagnosztika 0j tavlatai szorosan Osszefliggenek a sajatos banasmodot
1gényld emberek/gyermekek €letmindségének javitasaval, s ily modon az utdbbi idében egyre
inkabb eldtérbe keriil az akadalyozottsagot megéld ember mentalis egészségvédelme. Ennek
egyik fontos pontja az egyén 6nészlelése, dnattriblcioja. fgy sziikségszeriivé valt, s a kovet-
kezOkben is fontos olyan vizsgald eljardsok, metodikak kidolgozasa, adaptalasa, melyek
a sajatos nevelési igényl gyermek/felnétt dnmagahoz, sajat fogyatékossagahoz valo viszo-
nyat, onerejét, megkiizdési potencialjat mérik fel €s tamogatjak [13]. Ezzel a tendenciaval
parhuzamosan fontossa valt az intakt populacio egészségvédelme, s ennek kapcsan nemcsak
a korcsoporti atlaghoz, hanem a gyermeknek sajat magédhoz mért fejlédésének megismerése,
tamogatasa is. Ezért lett sziikséges a pedagogiai diagnosztika keretein beliill az allapot-
megismerés minden gyermek esetében, s annak kapcsan megfeleld, adekvat modszerek, stra-
tégiak keresése, alkalmazasa a pedagdgiai folyamatokban.

Az utobbi évtizedekben a szakemberek kiemelt figyelmet kezdtek tanusitani a gyermek
¢letében valtozast hozo idoszakoknak is €s tudatositani kezdték, hogy a pedagdgiai diagnosz-
tika ezekben az iddszakokban kiemelt jelentOséggel bir [14,15]. Az egyik ilyen élethelyzet az
ovoda-iskola atmenet, amikor a gyermek egy 1j, szamara ismeretlen szocializacids kozegbe
1ép be, ahol a kortars csoportba kell beilleszkednie és 1) elvarasokkal és kovetelményekkel
talalkozik.
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Ezért az 6voda és iskola kozotti &tmenet problematikajaval egyre tobbet kezdtek foglal-
kozni szakmai berkekben, s egyre inkabb szakmai diszkurzusok fokuszaba keriilt. Ezt bizo-
nyitja, hogy a megoldasok kereséséért egyre tobb érintett 6vodapedagogus €s tanitd érez fele-
10sséget. Ezaltal az iskoldk és az 6vodak is igyekeznek érdemben foglalkozni a kérdéssel
nemcsak intézményi szinten, hanem szakmai munkakdzosségi egyiittmiikodésben is.
A kornyez6 orszagokban (pl. Magyarorszag, Oroszorszag, de tavolabb is, pl. Ausztralia) egy-
re tobb olyan kezdeményezés indult el, mely j nézépontok beemelésével, korszeriibb peda-
gbgiai latasmodok népszertsitésével, hatékonyabb modszertani eljarasok bemutatisaval sze-
retné segiteni a valtozasokat, az &tmenetet.

Az 6voda ¢és az iskola kozotti atmenet tapasztalatainak gytijtése, Osszegzése soran Ma-
gyarorszagon megallapitottdk, hogy az elmult években pozitiv elmozdulas volt tapasztalhato
az dvoda ¢€s a bevezetd iskolaszakasz pedagogiai munkdjanak kozelitésében. Ez részint azzal
magyarazhat6, hogy a kozponti, illetve a helyi dokumentumok felhivjak erre az intézményve-
zetok €s a pedagogusok figyelmét, masrészt annak kdszonhetd, hogy nagyobb rendszeresség-
gel szerveznek tovabbképzéseket, bemutatdorakat, egyéb szakmai férumokat az als6 tagoza-
tos szaktanacsadok, munkakozdsség-vezetdk szamdra ebben a témaban. Ezeken a rendezvé-
nyeken az 6vodapedagdgusok ¢€s a tanitok megismerhetik egymas dokumentumait, intézmé-
nylik f6bb céljait, feladatait, kdlcsondsen sor keriil foglalkozdsok latogatasara, szakmai kérdé-
sek megbeszélésére. Ahol ennek eredményeképpen kialakul egy tartalmas, jo szakmai kapcso-
lat az 6voda ¢és az iskola kozott, ott az Gvondk és a tanitdk jobban megismerik és megbecsiilik
egymds munkajat, s el tudjak kiiloniteni a kudarcok okozoéi kozott a kiilonféle tényezdket.
[16]. Kb6zosen keresik a megoldas lehetdségeit, ami rendkiviil fontos stratégiai valtas. Ez az
iskolapélda 6sztonzd jellegli lehet oktataspolitikankra nézve, illetve ajanljuk a hazai modszer-
tani intézetek, intézményeink figyelmébe.

A pedagogiai diagnosztika jelentdsége és lehetségei az 6voda-iskola atmenet kapcsan

A megfelel0 iskolai beilleszkedés annak a zaloga, hogy a gyermek majd képes lesz az iskola-
ban a képességeihez mérten a lehetd legjobban teljesiteni. A sikeres iskolakezdés egyik elen-
gedhetetlen feltétele ugyanis, hogy a gyermek iskolaéretten 1épjen be az intézménybe. Ezt
tobb kutatas is alatdmasztotta. Szakemberek rdmutattak arra, hogy a sikeres iskolakezdés és
beilleszkedés egyik legmeghatarozobb tényezdje az iskolaérettség [14,17,18,19]. Az iskolaba
1épéskor ugyanis elkezdddik egy folyamat, amely sordn a gyermek kompetens 6vodasbol
kompetens kisiskoldsséa valik. Ez hosszl és nem problémamentes idészak a szamara [28].

A gyermek személyiségének formaldsaban nagy szerepe van az 6vodanak, amely jaté-
kos forméban fejleszti a gyermek képességeit, készségeit, kompetencidit, gyarapitja tudasat az
aktualis Allami Oktatasi Program kovetelményrendszere fiiggvényében, hogy a gyermek az
ovoda végére alkalmassa valjon az iskolai elvarasoknak valé megfelelésre. Hiszen az indulasi
készségek, a gyermek startkésziiltsége nagyban befolydsolja a gyermek iskolai sikerességét,
karrierjét, beilleszkedését a kozegbe. Az 6voddban ezért a neveld-oktatd tevékenység nem
miikddhet sikeresen pedagogiai értékelés és diagnosztika nélkiil. A pedagoégus azonban csak
akkor tudja objektivan megitélni a gyermek iskolaérettségét, ha kelld ismeretekkel rendelke-
zik. Ezért a pedagogiai diagnosztika és értékelés az oktatd-nevelé munka szerves részét kell,
hogy képezze [21]. A pedagogus feladata a nevelési-oktatasi tevékenység folyamatanak meg-
itélése és értékelése soran a gyermekek fejlodésének és jellemzdinek alapos megismerése,
feltarasa [20]. Elengedhetetlen, hogy a pedagdgus a hatékonysag érdekében ne csak a kapott
eredményt értékelje, hanem magat a folyamatot is, azaz a célhoz vezetd utat is folyamatosan
nyomon kovesse [20]. Az adott allapot megismerése az 6voda vége felé kivaltképp fontos
szereppel bir, hiszen segit a gyermek iskolaérettségének megallapitdsaban, vagy akar tovabbi
szakemberek bevonasanak sziikségességét tamaszthatja ala.
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Az 6vodaban pedagogiai diagnosztikat az 6vodapedagoégusok kompetensek végezni, az
iskoldban pedig a tanitok. A diagnosztika modszereinek segitségével feltérképezhetik, mérhe-
tik, megismerhetik a gyermekek képességeit, készségeit, kompetencidit, jellemvonasait és
tudasat. A leggyakrabban alkalmazott modszerek a megfigyelés, parbeszéd, beszélgetés, kér-
doéiv, ismeretek felmérése, anamnézis, gyermekmunkak és tevékenységek analizise, kazuiszti-
ka, portfolio és a tesztek [22,23]. Ezek alkalmazéasahoz azonban elengedhetetlenek az alapos
modszertani ismeretek, szakmai tapasztalat és bizonyos jartassagok.

Az 6vodaskorban torténd diagnoézis felallitdsahoz minden olyan eljaras alkalmas, amely
a gyerekek részképességeit vizsgalja elsdsorban az olvasashoz, irashoz, szamolashoz sziiksé-
ges teriileteken, hiszen az iskoldban ezek lesznek majd az elsddleges tevékenységek. Ilyen
példaul a Sindelar-féle vizsgald eljaras [24], az MSSST tanulési zavart eldrejelzd sziirGteszt
ovodaskorban [25], a mozgésérettség vizsgalata. Az MSSST amerikai szlirOteszt (magyar
jén ovodaskorban méri a varhato tanulasi akadalyozottsagot. Tudomanyosan aldtamasztott
tény ugyanis, hogy a nagy- és a finommozgasok, valamint a testséma/téri orientacid, az észle-
1ési funkciok, a figyelem, a beszédkészség és az emlékezet fejlettségi szintjének megismerése
sziikséges ahhoz, hogy ne maradjanak rejtve olyan részképesség-kiesések, problémak, ame-
lyek az iskolaskorban majd tanuldsi zavarokat kialakuldsahoz vezethetnek. Ez utobbi vizsga-
latnak nagy elénye, hogy minddssze 30 percet vesz igénybe €s 6vodapedagogus is elvégezhe-
ti. A Sindelar-Zsoldos program 1. az Eotvos Lorand Tudomanyegyetem Barczi Gusztav
Gyogypedagdgiai Foiskolai Kar akkreditalt pedagogus-tovabbképzési tanfolyaman elvégezhe-
td. A tovabbképzés az 5-7 éves 6vodas ¢és iskolat kezdd gyermekek szamdra kidolgozott
Sindelar-féle komplex képességfejleszté program alkalmazasara készit fel. Tehat 6vodapeda-
gogusok is megszerezhetik a vizsgéalat végzésére sz0lo jogosultsagot [26]. Minden tesztnél,
mérésnél tigyelni kell arra, hogy a vizsgalatokat kompetens személy végezze.

Ki kell emelniink azt is, hogy mig hazdnkban a pedagogiai diagnosztikdnak bd szakiro-
dalma van mas kornyez6 orszagokhoz viszonyitva, addig nagyon kevés a rendelkezésre allo
eszkoz, a pedagdgiai munka soran alkalmazhatd teszt. Az utobbi években ezért sziiletett né-
hany hianyp6tlé szakirodalom, mint példaul az Iras-és olvasas elokészités felmérésének orien-
tacios tesztje [28], illetve Borbélyova és Sperndkova tesztrendszere [22], melyek a pedagdgu-
sok diagnosztikai jellegli szaktevékenységét szeretnék segiteni. A pedagodgiai munka soran a
Magyarorszagon megalkotott Diagnosztikus Fejlodésvizsgaldo Rendszer 4-8 évesek szamara
[15] (roviden a DIFER) programcsomag tesztjeivel is dolgozhatunk, amelyek szabadon hoz-
zaférhetdek. A programcsomag célja az eredményes iskolakezdés segitése. A csomag tartal-
mazza a nyolc tesztbdl allo tesztrendszert, a magyarorszagi helyzetkép ismertetését, a tenniva-
lokat leird konyvet €s a gyerekek fejlddésének nyomon kovetését szolgald Fejlodési mutato
cimi fiizet kitoltott mintavaltozatat és az irdlapot. Az utobbi években a teszt egyik hatranyat,
a szubjektivitast probaltak kikiiszobolni a szerzOk egy jabb fejlesztéssel, melynek soran a
gyermekek a feladatokat szamitogép segitségével, online oldjak meg. Ez a gyakorlatban
azonban kissé nehézkes. A teszt papir alapi valtozata viszont jelenleg a rendelkezésre allo
legmegbizhatobb és ardnylag legkomplexebb iskolakezdési szlirést lehetévé tevd eszkoz.
Azonban meg kell allapitanunk, hogy hazdnkban nem all rendelkezésre adaptalt verzio, illetve
a tesztek elvégzése igényes, komoly szakmai kompetenciakat igényel, ezért ritkan alkalmaz-
zak a gyakorlatban a pedagdégusok. A teszt a kritikus elemi készségeket méri, amelyektdl
nagymértékben fligg az elsé évfolyamokon elsajatitandd alapkészségek eredményessége (az
irasmozgas-koordinacio, a beszédhallas, a relacioszokincs, az elemi szamolasi készség, a ta-
pasztalati kovetkeztetés, a tapasztalati Osszefliggés-kezelés képességek fejlettsége és a
szocialitas fejlettsége). Nagy elonye, hogy alkalmas a 4-8 éves kort populéacio készségeinek
mérésére, illetve, hogy a kiilonbozd életkorokban megvalositott tesztek, ismételt mérések
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alapjan a gyermek Un. fejlédési térképét is mutatja a vizsgalt teriileteken. Ezaltal kivaltképp
alkalmas az iskolara vald alkalmassdg pedagogiai szempontu megallapitasara, illetve
a fejlédés nyomon kovetésére. Ezt a tesztet némely esetben a magyar iskolak is alkalmazzak
hazankban (mig Magyarorszagon bevett gyakorlat), hiszen az iskolaba valé belépéskor nagy
szereppel bir a diagnosztika. A pedagogus elsérendll feladatai koz¢é tartozik ugyanis az elsd
évfolyamban a pedagogiailag fejlesztd kornyezet kialakitdsa a gyermek ¢€letkori sajatossagai-
nak figyelembe vételével, kiilonos tekintettel az egyéni képességeire, azaz az egyéni sajatos-
sagokhoz igazodé tanulasiranyitas. Ennek érdekében azonban sziikséges megismernie a dia-
kokat. Ezért az elhivatott pedagogusok keresik annak leghatékonyabb mddjait. Tudatositjak,
hogy ahhoz, hogy megfelel6en tudjak fejleszteni a ra bizott tanulokat és hatékonyan meg tud-
jak tervezni és valodsitani a pedagdgiai munkat, az osztalyban alkalmazniuk kell a pedagdgiai
diagnosztikat, kivaltképp a nyomon kovetéses megfigyelést és mérést, amire alkalmasnak
tartjuk a DIFER-t. Azonban a gyakorlatban az tapasztalhatd, hogy igényessége miatt a tesztet
rendszerint gyogypedagogusok végzik. Ezaltal nem tul elterjedt, illetve hazankban csak a ma-
gyar tanitasi nyelvli intézményekben hasznaljak.

Az iskoldban a tanulasi zavarok felismerésének kiemelten fontos szerep jut a diagnosz-
tika sordn. A tanulasi zavarok vizsgalatara pszichologiai és pedagogiai modszerek egyarant
rendelkezése allnak. Vargané Mezd [29] szerint a tanuldsi zavarok azonositdsdban jelentds a
Wechsler-féle intelligenciateszt gyermekvaltozata, részképességek kiesésének mérésében pe-
dig jol alkalmazhat6 a Snijders—Omen- féle intelligenciateszt. Tovabbi szdmos, egy-egy kész-
séget mérd vizsgalati eljaras alkalmazhat6 a tanulasi zavarok diagnosztikajaban. A Bender-
teszt a vizuo- motoros koordinaciot és az alakszervez6dési folyamat fejlettségét, a Frostig-
teszt a vizualis-percepcié faktorait (vizuo- motoros koordinacid, alak-hattér diszkriminacio,
alak-konstancia, a térbeli helyzet felismerése, a térbeli Osszefiiggések felismerése) méri. Ezek
a készségek az iras-olvasas tanuldsanal jatszanak alapvetd szerepet €s szignifikans Osszeflig-
gést mutatnak az iskolai teljesitmények mindségével. A nyelvi képességeket vizsgalja Gosy
Maria GMP-tesztje. Ide sorolhatoak azok az eljarasok is, amelyek a tiinetet mérik, mint pél-
daul a Meixner-féle olvasasteszt. A multikauzalis szemléletli vizsgalati eljarasok tobb képes-
séget mérnek. Porkolabné Balogh a tanulasi zavarok csoportos szlirésére alkalmas feladatsort
dolgozott ki [29].

A pedagdgiai munka sordan a felsorolt tesztvizsgalatok mellett fontos informéciokat
nyujt a gyermekek tevékenységekben, természetes élethelyzetekben, teljesitmény helyzetek-
ben valé megfigyelése, tényleges beilleszkedésiik és iskolai teljesitményiik elemzése, ami
elsésorban a pedagogus kompetenciateriilete. Az igazi segitséget a gyermekek, tanulok képes-
ségeinek differencialt feltérképezése, képességprofiljuk felallitdsa jelenti, mert igy célzott
fejlesztéssel jobb eredmények érhetdk el, mint ha csak példaul a diszlexidt okozd egyes rész-
képességgel foglalkoznank [29]. Tehat a pedagdgiai diagnosztika alkalmazédsa hozzajarul
ahhoz, hogy a tantestiilet tagjai helyesen meg tudjak allapitani, értékelni a tanulok fejlettségi
allapotat, a tanulok elémenetelének, viselkedésének, kozdsségi magatartdsanak a valtozasat,
¢és képesek legyenek mérlegelni munkéjuk varhat6 hatésat.

Az iskoladban is ligyelni kell arra, hogy a tesztet mindig kompetens személy végezze, hi-
szen csak akkor tud objektiv adatokkal szolgalni. Megengedhetetlen, hogy a pedagogus olyan
pszichodiagnosztikai tesztet végezzen a gyermekkel, melyben nincs jartassaga, s melyre nincs
felhatalmazasa. Ezaltal kiemelten fontossa valik a gyogypedagogussal, pszichologussal valo
egyiittmikodés, annak kezdeményezése a pedagogus részérél. Azonban ahhoz, hogy ezekkel
a szakemberekkel 1étrej6jjon az egylittmiikodés, sziikség van a pedagogiai diagnosztika szak-
szerll elvégzésére, hiszen annak alkalmazasa soran kapott megallapitasok, gyanuk inditjak el
a folyamatot. Tehat amennyiben a probléma, akaddlyozottsdg, zavar mértéke megkivanja,
tovabbi szakembereket kell bevonni, illetve individualis fejlesztd tervet kidolgozni. Ha vi-
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szont ha ugy itéljik meg, hogy a probléma jellegénél fogva pedagodgiai hataskdrben és osz-
talytermi keretek kozt kezelhetd, akkor elegendd a pedagogus altal valasztott és vélhetdleg
hatékonynak megitélt modszerek alkalmazédsa az egyéni banasmod alapelvének fliggvényé-
ben.

A gyakorlat alapjan tudjuk, hogy a pedagdgiai munka csak akkor hozza meg gylimol-
csét, és tud hatékony lenni, ha a diagnosztizalassal parhuzamosan a fejlesztés is megjelenik.
Ervényes ez mind az 6vodai, mind az iskolai kozegre. Ennek egyik iskolapéldaja a mar emli-
tett DIFER, amely soran a mérések utan fejleszté munka is megvalosul az egyes teriiletekhez
kidolgozott konkrét metodikak alapjan. A gyakorlatban a pedagdgusok részére ezen kiviil
tobb lehetdség is rendelkezésre all, akar komplex diagnosztizald és fejleszté programok for-
majaban, akar a pedagdgusok altal valasztott kombinaciokban. Azonban a gyakorlat azt mu-
tatja, hogy hazankban a pedagogusok ritkan élnek e lehetdségekkel. Valoszintsitjiik, hogy
ennek okai az informdciohiany, a nehezebb hozzaférhetdség, de akar az id6hiany, talterhelt-
ség is lehetnek. Néhany ilyen tovabbi lehetdséget szeretnénk ismertetni inspirdcioul
a gyakorlathoz (a teljesség igénye nélkiil). Ezek vizsgald és fejleszté eljarasok a tanuldsi ne-
hézségek sziirése €s fejlesztése korébal:

e Pinczésné Palasthy Ildikd: Tanulédsi zavarok, fejlesztd gyakorlatok. A tanuldsi zava-
rokrdl elméleti attekintést nyujtoé kiadvany gyakorlatai egyénileg €s csoportosan is al-
kalmazhatoak a kovetkezd teriiletek fejlesztését célozva meg: érzékelés, észlelés, fi-
gyelem, emlékezet, gondolkodas, mozgas, beszéd, éntudat [30]. Alkalmazasa eldzetes
felkészitést nem igényel. Konyv formaban megjelent ¢és forgathatjdk 6vondk, tanitok,
de akar sziilok is.

e Porkolabné Balogh Katalin: Komplex Prevencids 6vodai Program. 15 éves kutatoi és
ovodai gyakorlati munka eredményeként jott 1étre. Abbol a meggy6z8désbdl indultak
ki a szerzok, hogy a prevenciora, a korai fejlodés tudatos timogatasara van sziikség.
A program {6 feladatanak tekinti az egészséges harmonikus személyiségfejlesztés ta-
mogatésat, a sikeres iskolai beilleszkedéshez sziikséges testi, szocialis és értelmi érett-
ség kialakitasat, az iskolai potencidlis tanuldsi zavarok megel6zését az 6vodai nevelési
feltételek sajatos megszervezésével. Biztositja a gyermek érési folyamatdhoz igazitott,
¢letkori sajatossagainak megfeleld, ahhoz illeszkedd eszkozokkel torténd tdmasznyj-
tast [31].

e Ligeti Csdkné: Fejlesztd foglalkozasok kisiskolasok szamdra. A pedagogus sok év
gyakorlati munka tapasztalatat gyiijtotte 6ssze a kozreadott fejlesztd programokban.
[32].

e Torda Agnes: Figyelemfejleszté program. Ezt a diagnosztikus fejlesztdprogramot az
informacio felvétel szervezettségének és hatékonysaganak mérésére €s a tanulasi telje-
sitmény novelésére fejlesztették ki annak az elméletnek az alapjan, hogy tani-
tas/tanulds eredményességét alapvetden meghatarozza a figyelmi miikodés szinvonala.
A hatranykompenzalo, felzarkoztatd képességfejleszté program figyelmi problémak-
kal kiizd6 1-4. osztalyos gyermekek figyelmi miikddésének mérésére, illetve kiscso-
portos fejlesztésére késziilt. A program magaban foglalja nemcsak a diagnosztikus
mérést, hanem a tényleges teljesitményre épiild fejlesztés egyes mozzanatait is.
A pedagogus az egyes feladatok soran megallapithatja a tanul6 figyelmi mitkodésének
gyengébb és erdsebb pontjait. A figyelmi problémdak behataroldsa utan a képességfej-
lesztd program alkalmazasaval célzottan kompenzalhatjuk a zavart miikddést [33]. De
ez a program arra is alkalmas, hogy megallapitasokat tegylink a gyermek tanulasi tipu-
sara, kognitiv stilusara vonatkozdan.

e Dagmar Bahurinska- Rastislava Brtkova: ,,Stimulaény program (prevencie porich
ucenia deti predskolského veku)“- Sztimulacids program (tanulasi nehézségek meg-
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elézésére ovodaskorban). A fejlesztd program elsésorban 6vodaban ajanlott (mivel
célja a megeldzés), azonban sikeresen alkalmazhat6 az iskola nulladik osztalyaban is.
Gyakorlati jellegli kiadvany, mely a finommotorika, hallas, beszéd, térbeli tajékozodas
és egyéb mas képességek, készségek fejlesztésére iranyuld célirdnyos aktivitasokat
ismertet. 23 06nalld egységet tartalmaz, mint példaul hallasfejlesztés, szerialitas,
vizuomotoros koordinaci6 fejlesztése, grafomotorika stb. [34].

e Gyenei Melinda — Szautner Janosné Szigeti Gizella: A tanulasi zavarok korrekcioja
kisiskolas korban (fejleszté program). A feladatgylijtemény egy konkrét iskolai fej-
lesztd programot ismertet, bemutatva a hozzéa kapcsolddé vizsgalati modszereket. Be-
mutatja tovabba az eddigi alkalmazas sordn nyert tapasztalatokat [35]. A kiadvanyhoz
kapcsolodik a Nebuld cimi képességfejleszté feladatgyijtemény. A két kiadvany
egylitt a pedagoégus szamdra a tanuldsi zavarokkal kiizdé gyermekek oktatdsaban
nytjthat hatékony segitséget.

e Helmut Weyhreter: Figyelj oda jobban! A koncentraloképesség zavarait mutatja be és
a fejlesztés lehetGségeit ismerteti. A szerzO német pszichologus, aki a tanulasi és az
iskolai teljesitményekkel kapcsolatos problémak terén szerzett gyakorlati tanacsadoi
tapasztalatokat ad és ravilagit a koncentracios zavarok okaira, illetve tanacsokkal szol-
gal, segitséget nyujt a probléma lekiizdéséhez [36].

e Marton-Dévényi Eva — Szerdahelyi Mérton — T6th Gébor: Alapozo terapia. A mozgés-
terdpia eredetileg Delacato nevéhez flizédik. Az eredeti verziot atalakitva Marton-
Dévényi egy hatékonyabb terapiat dolgozott ki. Szerinte ,,minden olyan mozgdsminta
fontos és fejlesztendo, amelyen a normdlisan fejlodo gyermek atmegy: a fejemelések és
fejforditasok, hason fekvé homoritds, tiszasmozdulat, kuszds, mdszds, feliilés, jards és
annak valtozatai, gurulas, ugras, szokdelések és veégiil a dominancia megvdlasztdsa-
nak és begyakorlasanak iigyességi jatékai”. Ezek a fejlédési sort (is) képezd mozgas-
mintak adjék az alapoz6 terapia gerincét, ezt a szerzd ,,nagymozgdsoknak™ nevezi. A
terapia alapfeltevése az, hogy a gyermek azért nem képes az olvasasra, irasra, mert
idegrendszere, illetve annak nyelvi készségéért felelds teriiletei nem érettek ra, ezért az
idegrendszeri struktirak nem készek a funkcidé befogadasara, vagy kibontasara [37].
Tehat ha egy gyermek nem tud olvasni, akkor érdemes megvizsgélni, hogy a mozgas-
fejlodésében és human mozgésfejlddési mintdiban nincs-e elmaradottsaga.
A mozgasterapia Magyarorszagon ¢és hazankban is elvégezhetd akkreditalt tovabbkép-
z¢s forméjaban pedagdgusok részére.

BEFEJEZES

A pedagogiai diagnosztika egyik kritikus pontja az iskolai alkalmassag eldontése. Egyértel-
miien differencialni kell, hogy az az iskolaéretlenségnek latszo tlinetek mogott valoban csak
egy faziskésés van, vagy részképesség zavar, vagy akar mar tanuldsi nehézségek eldjelei mu-
tatkoznak, esetlegesen tanulasi zavarrol, tanuldsban akadalyozottsagrol lehet sz6. A felelds-
ségteljes dontés esélyt ad a gyermek tovabbi harmonikus fejlddéséhez, nem okoz masodlagos
szorongasos tiineteket pl. egy korai beiskolazas esetén, segiti elkeriilni a felesleges visszatar-
tast, vagy felismerni a sajatos nevelési igényt [38].

Osszegzésképpen megallapithatjuk, hogy az iskolaérettség mérésére hazankban tobb le-
hetdség is a rendelkezésiinkre 4ll, azonban ezek nagy tobbsége vagy pszichodiagnosztikai
jellegli, vagy specialis képesités alapjan alkalmazhatd, esetlegesen hazankban nem adaptalt.
Az iskolara valé alkalmassag mérése, tesztelése, illetve ara épiild fejlesztés hazankban, a
gyakorlatban még ,,gyerekcipdben” jar. S mivel nem minden gyermek vesz részt az iskolaba
val6 belépés elott pszichologiai kivizsgalason (hiszen az nem kotelezd), ezért gyakran eléfor-
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dul, hogy a sziil6 gyermeke képességeinek, készségeinek relevans és objektiv ismerete nélkiil
iratja be 6t az iskolaba, s kezdi meg a gyermek a tanulmanyait az intézményben. Ezért a pe-
dagdgiai szempontu diagnosztizalast kiemelten fontosnak, s6t elengedhetetlennek tartjuk, és
szeretnénk felhivni a figyelmet a gyakorlatban valé alkalmazas fontossagara. Meggy6zodé-
stink, hogy az iskolaban elkezd6d¢ oktatési folyamat csak akkor tud hatékony és sikeres lenni,
ha a gyermek felkésziiltsége megfeleld, hiszen az 6voda ,,kimenete” egyben az iskola ,,beme-
nete” is. Meggy6zddésiink tovabba, hogy komolyan kell venniink a legkisebb jeleket mar
ovodaskorban is, amelyek problémara utalhatnak. A gyermekek fejlettségi szintjét felmérni,
az elvart kovetelményrendszernek vald megfelelést megallapitani pedig csak megfelelden
végzett pedagdgiai diagnosztika segitségével lehet, mely sordn éppoly hangsulyos szerepet
kell, hogy kapjanak a tesztek, mint a megfigyelés és a gyermekmunkak és alkotasok analizise
és egyéb altalunk mar ismertetett modszerek. JO példaval jarnak elol szamunkra azok
a kornyez6 orszadgok, melyek kiemelt figyelmet szentelnek az iskolara valé alkalmassag diag-
nosztizalasanak, illetve parhuzamosan kiemelik a fejlesztés fontossagat is. Sot, olyan mod-
szertani anyagokat dolgoztak ki, melyek a mérést és fejlesztést csak kolcsonds egyiitthatas-
ban, egymadsra épitve itélik meg hatékonynak. Ilyen példdul a magyarorszagi DIFER, vagy
akar az oroszorszagi ,,Domcsek metodika.

A pedagodgiai realitas fliggvényében ajanljuk a DIFER teszteket adaptilni hazankban
magyar ¢és szlovak nyelven is, valamint ezt a pedagogusok rendelkezésére bocsatani akar
nyomtatott, akér online formaban. Valamint olyan szakképzéseket valositani meg, ahol az
ovodaban, illetve az alapiskola als6 tagozatan dolgozé pedagdgusok tudjak szakmai-
diagnosztikai kompetenciaikat b6viteni. Hasznosnak tartanank tovabba a magyarorszagi példa
alapjan a konkrét diagnosztikus mérdeszkozokkel torténé munkat tartalmazo képzések beépi-
tését a pedagogusképzésbe ovodai és elemi pedagogiai szakon (ami terveink kozt szerepel az
elkdvetkezendo iddszakra nézve), hiszen ezaltal a hallgatok kompetensekké valnanak konkrét
mérdeszkdzok hasznélatara a gyakorlatban, illetve némi jartassdgot is szereznének e téren,
ami nagyon fontos.

Egyetértiink Mohaival [1], aki szerint a kozoktatas atalakulasa, a tudasalapt tarsadalom
megteremtésének a vagya, az esélyegyenldség biztositasdnak eldtérbe keriilése a diagnoszti-
kus sziikségletek novekedése felé mutatnak a pedagodgia vilagaban is. Ez magaval hozza a
pedagdgus ¢€letpalya modell valtozasat, illetve a neveléssel €s oktatdssal szemben tamasztott
kovetelmények valtozasat. Ezért sziikségét latjuk a diagnosztikus tevékenység egységesitésé-
nek, illetve a tevékenységek végzésének, szabalyozasi kereteink behatarolasat allami szinten.
Egy centralizalt torekvéseken alapuld orszagos pedagdgiai diagnosztikai protokoll kizarhatna
a kategoridk Osszecsuszasat, valamint az ellatasi formak atfedésének elkeriilését is lehetdvé
tenné, illetve megszabna a konkrét kompetenciahatarokat. A minisztériumi utasitasok, rendel-
tek szintjén torténd keretnormak ugyanis nagyvonalaiban egységesithetnék a pedagogiai di-
agnosztika iranyvonalat, illetve kotelezové tehetnék annak alkalmazéasat a gyakorlatban az
ovoda-iskola atmenet kapcsan. Az eddigi pedagdgiai torekvések ugyanis nem szabalyozason
alapulnak, csupédn szakmai ajanlasok, melyek betartasa az intézmények szamara nem kdotelezd
(kivételt képez a tantargyak értékelése soran a tanuld tuddsadnak felmérése és értékelése az
iskoldban).

IRODALOMJEGYZEK

[1] MOHAI, K. A diagnosztika szerepe a sikeres fejlesztésben. Budapest : ELTE Barczi
Gusztav Gyogypedagogiai Kar. In Gyogypedagogiai Szemle, 37.¢évf. 5.sz., 2009. p. 331-
342. HU ISSN 0133-1108.

[2] OROSZ, S. Mérések a pedagogiaban. Veszprém :Veszprémi Egyetem, 1995. 224 p.

221



| 1th International Conference of J. Selye University
Pedagogical Sections

[3] DUCHOVICOVA, J. Diverzita $kolskej populécie ako objekt pedagogickej vedy. In:
Diverzita v edukacii. Duchovicova, J. a kol. 1.vyd. Nitra: UKF PF, 2012. p. 10.46.
ISBN 978-80-558-0223-7.

[4] SZOKOLSZKY, A. Kutatémunka a pszicholégidban. Budapest :Osiris Kiadd. 2004. 660
p. ISBN 963 389 682 7.

[S] GAVORA, J. Diagnostikovanie a hodnotenie Ziaka vo vyudovani. In KOLLARIKOVA,
Z., PUPALA, B. Predskolska a elementdirna pedagogika. Praha : Potral, 2001. 456 p.
ISBN 80-7178-585-7.

[6] MESTERHAZI, ZS. A nehezen tanulé gyermekek iskolai nevelése. Budapest : BGGYTF,
1998. 336 p. ISBN 963-7155-23-6.

[7] LANYINE, E.A. A pszichologiai és pedagogiai diagnosztika néhany elméleti kérdése.
In: TORDA, A. (szerk.) Pszichodiagnosztika |. Budapest :Nemzeti Tankonyvkiado,
1992. p. 5-11.

[8] LANYINE, E. A. Valtozasban a pszichologiai és gyogypedagogiai diagnosztika. In:
Neveléstudomany, 3. Budapest : ELTE PPK Neveléstudomyéni Intézet, 2014. p. 33-52.
ISSN 2063-9546.

[9] CSEPE,V. Kognitiv fejlédés-neuropszicholégia. Budapest : Gondolat Kiado, 2005. 288 p.
ISBN 9789639567788.

[10] CSEPE V. A kiilonleges oktatatast, nevelést és rehabilitacios céla fejlesztést igénylé
(SNI) gyermekek ellatdsanak gyakorlata és a sziikséges teenddk In.: FAZEKAS, K.,
KOLLO, J., VARGA, J. (szerk.) Zold kényv a magyar kézoktatds megujitdsdért. Buda-
pest : Ministerelnoki Hivatal- Ecostat, 2008. p. 139-167. ISBN 978-963-235-186-5

[11] RACSMANY, M. 4 fejlédés zavarai és vizsgdlé médszerei. Budapest : Akadémiai Ki-
ado, 2007. p. 260. ISBN 9789630583985.

[12] LANYINE ENGELMAYER A. A (gyogy)pedagogiai vizsgalat o elvei, gyakorlati kér-
dései és illeszkedése a komplex diagnosztikus folyamatba In.: Zsoldos M. (szerk.)
(Gyogy)Pedagogiai diagnosztika és tanacsadas. Kézikonyv a nevelési tanacsadokban,
szakértdi és rehabilitacios bizottsagokban végzett komplex vizsgalathoz. Budapest : Ok-
tatasi Minisztérium, Fogyatékos Gyermekekért Orszagos Kozalapitvany, Budapest.,
2006. p.263. ISBN 978-963-9795-68.

[13] MAGYAR, A. — TOTH ASZALAI, A. - MATENE HOMOKI, T. Bevezetés
a gyvogypedagogiaba. Foiskolai jegyzet. Szeged : Szegedi Tudomanyegyetem Juhasz
Gyula pedagogus-képz6 Kar, 2011.

[14] BEZRUKICH, M. M., JEFIMOVOVA, S.P. Rebjonok idjet v Skolu. Moskva :
Akademia, 2000. 146 p. ISBN 5-7695-0684-9.

[15] NAGY, J. et al. Az elemi alapkészségek fejlodése 4-8 éves életkorban. Szeged : Mozaik
Kiado, 2011. 156 p. ISBN 963-697-438-1

[16] SZABO, M. Az iskolai kezd6 szakasz helyzetének feltarasa. In Uj Pedagdgiai Szemle.
Budapest, 2005, 3.sz. 15-22 p. ISSN 1215-1807.

[17] SLEZAKOVA, T., TIRPAKOVA, A. Adapticia dietata na skolu. Nitra :
Vydavatel'stvo Michala Vaska, 2006. 191 p. ISBN 80-8050-968-9.

[18] SERGEJEVNA, A. N. Adaptacija pervoklassnikov k skolnym uslovijam. PriloZenie:
Komplexnaja programma psichologiceskovo soprovozdenija detej dlja profilaktiki i
korekcii skolnoj dezadaptacii. [online]. 2008. [cit. 2019-04-15]. Internetes hozzaférés:
https://festival.1september.ru/articles/314289/.

[19] JANOSOVA, P. Divéi a chlapeckd identita. Vyvoj a viskali. Praha : Grada, 2008. 288 p.
ISBN 978-80-247-2284-9.

[20] ZELINKOVA, O. Pedagogickd diagnostika a individudlni vzdélavaci program. 1. vyd.
Paraha : Portal, 2001. 187 p. ISBN 80-7178-544-X.

222



| 1th International Conference of J. Selye University
Pedagogical Sections

[21] HORVATHOVA, K. - SZOKOL, 1. Kontrola a hodnotenie Ziackych vykonov v
ndrodnostnych skoldch na Slovensku. Komarno : Univerzita J.Selyeho, 2013. 119 p.
ISBN 978-80-8122-083-8

[22] BORBELYOVA, D. - SPERNAKOVA, B. Testovanie Skolskej pripravenosti v
pedagogickom kontexte. Bratislava : Metodicko-pedagogické centrum, 2014. 112 p.
ISBN 978-80-8052-602-3.

[23] VALACHOVA, D. Ako spoznat dieta v materskej $kole: Pedagogickd diagnostika v
materskej skole. Bratislava : Metodicko-pedagogické centrum, 2009. 125 p. ISBN 978-
80-8052-342-8.

[24] SINDELAR, B. Vizsgalo eljdras az iskolds gyermekek részképesség-gyengeségeinek fel-
ismeréseére (szerk. Zsoldos, M.). Budapest : Barczi Gusztav Gyogypedagogiai Tanar-
képz6 Foiskola, 1988.

[25] SZOKOL, 1.: Educational evaluation in contemporary schools. Szeged: Belvedere
Meridionale, 2016, 159. p., ISBN 978-615-5372-60-5.

[26] ZSOLDOS, M. — SARKADY, K. Sziréeljards ovodaskorban a tanuldsi zavar lehetd-
ségének vizsgalatara: MSSST (Meeting Street School Screening Test — MSSST). Buda-
pest : Eotvos Lorand Tudomanyegyetem Barczi Gusztav Gydgypedagogiai Tanarképzo
Foiskolai Kar, 2011. 82 p. ISBN 1001319000008

[27] SINDELAR, B. — ZSOLDOS, Marta (szerk.): Tréning program. A részképesség-
gvengeségek terdpidja. Budapest : Barczi Gusztav Gyogypedagogiai Tanarképzd Fois-
kola, 1988.

[28] LIPNICKA, M. Pociatocné citanie a pisanie deti predskolského veku. Presov : Rokus
s.r.o., 2009. 74 p. ISBN: 978-80-89055-81-4.

[29] FAYNE DOMBI, A.- SZTANANE BABICS, E. Pedagigus mesterség. Mentorhalo.
Szeged: Szegedi Tudomanyegyetem, 2013. [online]. [cit. 2019-06-15]. Internetes hozza-
férés:
http://www.jgypk.hu/mentorhalo/tananyag/Pedaggus_mestersgVV2/74_kompetens_vods
_kompetens_kisiskols.html

[30] VARGANE MEZO, L. A pedagégiai diagnosztika és az egyiittnevelést segitd szakmakézi
egytittmiikodés lehetoségei. 2009. [online]. [cit. 2019-06-12]. Internetes hozzaférés:
http://ofi.hu/vargane-mezo-lilla-pedagogiai-diagnosztika-es-az-egyuttnevelest-segito-
szakmakozi-egyuttmukodes

[31] PINCESNE PALASTHY, |. Tanuldsi zavarok, fejleszté gyakorlatok. Budapest : Pedel-
lus Tankonyvkiado, 2005. 104 p. ISBN 9639396591.

[32] BALAZSNE, SZUCS, J. - PORKOLABNE BALOGH, K. —SZAITZNE GREGORITS,
A. Komplex prevencios ovodai program. Budapest : Trefort Kiado, 2009. 432 p. ISBN
9789634462989.

[33] LIGETI, Cs. Fejlesztd foglalkozasok kisiskoldsok szdmara. In Fejleszté Pedagogia,
7.évt. 4. sz.,1996. 38-45 p. ISSN 0866-2495.

[34] TORDA, A. Figyelemfejlesztd program. Budapest :Orszagos Kozoktatasi Intézet, 2000.
[online]. [cit. 2019-05-12]. Internetes hozzaférés:
http://www.oki.hu/oldal.php?tipus=cikk&kod=oktatas-torda

[35] BAHURINSKA, D. - BRTKOVA, R. Stimulacny program (prevencie poriich ucenia deti
predskolského veku. Bratislava :Pro Solutions, 2012. 138 s. ISBN 9788081390180.

[36] GYENEI, M. — SZAUTNER J. SZIGETI, G. Képességfejleszté program a kisiskoldaskori
tanulasi zavarok korrekciojahoz 1. Tanitoi segédlet a nebulo cimii képessegfejleszto fel-
adatgytijteményhez. Szolnok : Varosi Nevelési Tandcsadd, 1995. 96 p. ISBN
9630450410

223



| 1th International Conference of J. Selye University
Pedagogical Sections

[37] WEYHREWTER, H. Figyelj oda jobban! A koncentraloképesség zavarai és a fejlesztés

[38]

[39]

[40]

lehetoségei. Papa : Dedk és Tarsa Kiado, 2000.

MARTON-DEVENY]I, E— SZERDAHELYI, M.—-TOTH, G. Alapozé terapia. Buda-
pest : Alapozo Terdpidk Alapitvany, 1999. 68 p. ISBN 9630373831.

FAZEKASNE FENYVESI, M. A4 pedagdgiai diagnosztika elméleti és gyakorlati tar-
talmi megujitasa. Szeged: Szegedi Tudomanyegyetem, 2013. [online]. [cit. 2019-05-
08]. Internetes hozzaférés:
http://www.jgypk.hu/mentorhalo/tananyag/A_pedaggiai_diagnosztika_elmleti_s_gyako
rlati_tartalmi_megjtsaV2/111_az_iskolai_alkalmassg_meghatrozsa.html
TOTH-BAKOS, A. Vysledky analyzy hodnotenia vybranych webovych aplikacii.
Inovécie v pregradudlnej priprave ucitel'ov s vyuzitim webovych aplikécii. Komarom :
KOMPRESS Nyomdaipari Kft., 2018. - ISBN 978-615-00-2597-1

[41] TOTH-BAKOS, A., SZARKA, K., BRESTENSKA, B. On-line fejleszté értékelés a ta-

narkepzes gyakorlataban. A Magyar Tannyelvii Tanitoképzé Kar 2017-es tudomanyos
konferenciainak tanulmanygyijteménye. - Szabadka : Ujvidéki Egyetem, 2017. - ISBN
978-86-87095-76-2

224



| 1th International Conference of J. Selye University
Pedagogical Sections

https://doi.org/10.36007/3334.2019.225-232

AZ OKTATAS SORA’N ALKALMAZOTT JATEKOSITAS
ELMELETI VIZSGALATA

Renata MACHOVAL, Eniké KORCSMAROS?, Lilla FEHER3, Zsuzsanna
GODANY*, Erika SERES HUSZARIKS, Silvia TOBIAS KOSARS

LA gyonyoriiségnek tarsa legyen a hasznossag*’

ABSTRACT

The spread of new technologies has become a lifebood of so called ,,net-generation”. Gamifi-
cation, or gaming, is an increasingly used method in business and education as well. The es-
sence of gamification is the use of gaming elements in areas outside life's play. The article
deals with the role of gamification in education beyond the introduction of gaming. Gaming
helps you learn the lesson more effectively and with less effort for the student. This new ap-
proach to learning, and even the lack of motivation, can also be overcome by applying it at an
increasingly popular international and domestic level.

KEYWORDS: gamification, games, education, net-generacion

BEVEZETES

A gamification (jatékositas) 2010 kornyékén valt igazan ismertté, noha magat a kifejezést
mar 2002 ota hasznaljadk. Gamifikacido (gamification), komoly jaték (serious game),
edutaintment (education és az entertaintment) szavak dsszevonasabol szarmazd, szorakoztat-
va tanitds — egymashoz kozel all6 fogalmak, melyek aktualitasat jelzi, hogy angol megneve-
z¢siik ugyantigy hasznalatos a magyar szakmai parbeszédben is, mint forditasaik.

(Rab, 2013)

A gamifikacid a jatékok és jatékelemek alkalmazésat jelenti , hagyomanyosan nem jatékos
kornyezetben, célja pedig az , hogy az ott zajlo folyamatokat érdekessé, eredményesebbé
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T Nihil autem vetat quo minus voluptati comes sit utilitas et iucunditati iuncta sit honestas. (Semmi sem tiltja
meg, hogy a gyonyoriiségnek tarsa legyen a hasznossdg, és a jokedvhez hozzakapcsolodjék a tisztesseg.)” A
citatum Rotterdami Erasmustol valo, aki a jatékossagra épiild szisztematikus pedagogiai szemlélet egyik elofuta-
ranak tekintheto. Erasmus azt hirdeti, hogy ,,[...] a humanus nevelésnek eszkoze a kénnyen célravezeto, a no-
vendéket minden erdfeszitéstol megkimélo, inkdabb jatékos modszer. [...] A névendék sohase érezze az erdfeszi-
tést, jatszi enyelgé modon jusson az ismeretek birtokdaba.” (Orosz, 2004, 193. o.)
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tegye, az eredeti folyamatok sikerének novelése érdekében. Kivaléan alkalmazhatd szdmos
teriileten, igy az oktatasban is — az eredmény mindeniitt pozitiv javulas lehet. (Fromann —
Damsa, 2016, online)

A jatékos elemek bevezetése az iizleti célu felhasznalasok teriiletén nem 1j keletli. Rengeteg
terlileten alkalmazzak, csak hogy néhany példat emlitsiink: nagyon sok repiilégép tarsasag
kinal torzs utasainak a repiilt kilométerek utan kedvezménypontokat- az utasok kiilonbozé
fokozatot szereznek, tehat ugynevezett szinteket 1épnek, mellyel kedvezményekre tesznek
szert. Az autogyartok is ratalaltak a jatékositasra. (Dulova Spisakova — Mura — Gontkovi¢ova
— Hajduova, 2017) Tobb autotipusnal vezetés kozben példaul az energiatakarékos vezetésért
pontszamokat kaphatnak az autovezetok, a muszerfalon folyamatosan kovethetd, hogy ener-
giatakarékosan vezetlink-e. De szdmos példa van arra is, hogy a gamifikacié a kormanyzati
szféraban is megjelenik. Ma mar ritkasag az olyan politikus a nyugati demokracidkban, aki a
hagyomanyos eszkoztar mellett 0j, innovativ megoldasokat is ne vetne be, példdul kampany
soran. Az egyik ilyen innovativ kampany a gamifikaciés kampany.

Az lizleti célu gamifikacidkat jol jellemzi, hogy leginkabb a marketing teriiletén érvényesiil-
nek, elsédleges céljuk a fogyasztok termékhez, szolgaltatashoz kotése, 1j fogyasztok megnye-
rése, vagy a mar meglévo fogyasztok aktivitasdnak novelése. Ez a marketingkdzpontiisag
azonban szinte §sszemossa a gamifikacids projekteket a hiiségprogramokkal. Az informécios
technologiai forradalom a generaciok kozti szakadék elmélyiiléséhez vezetett. Mindez elso-
sorban a pedagdgusokat és az oktatasi intézményeket allitotta nagy kihivas elé. A ndévekvod
versenyhelyzet, a boviilo ismeretanyag €s a nevelési igények megvaltoztak, mindezek Uj
modszerek bevezetését tették sziikségessé az oktatas teriiletén. A netgeneracido mar nem iga-
zén tud elszakadni a jatékok vilagatol- akar dolgoznak, akar tanulnak, akar épp szorakoznak.
Azt varjak, hogy atalakuljanak, 1étrejojjenek az uj, jatékos alapu intézményrendszerek, elso-
sorban a jatékos alapti oktatasi intézmények. Nagyon fontos, hogy tudomasul vegyiik, a
gamifikacio eszkoztara a digitalis kultirdban szocializalodott generacid szamara természetes,
magatol érthet6do, logikus, és mindez az alapvetd viselkedési normaikat is meghatarozhatja.
A jaték fontossaga az ember életében

A jaték fontos szerepet toltott be az emberiség fejlodése soran. Régészeti leletek bizonyitjak,
hogy mar az dsember is készitett allati csontbol jatékokat. A jaték 6sibb, mint az emberi civi-
lizaci6 maga, hiszen az allatvilagban is jelen van. A jaték nagymértékben befolyasolta a kultu-
rank kialakuldsat. ElsOnként ezt a felismerést Johan Huizinga (1990) tanulmanyozta és észre-
vételeit a ,,Homo Ludens” cimli miivében fejtette ki. A jaték fogalmanak értelmezéséhez talan
leginkabb az 8 alapmiive nyUjthat segitséget. A szerzd szavai szerint: ,,A jaték szabad cselek-
vés vagy foglalkozas, amely bizonyos 6nkéntesen, elére meghatdrozott idében és térben, sza-
badon valasztott, de foltétlen kotelezd szabalyok szerint folyik le: célja 6nmagéaban van, bizo-
nyos fesziiltség és 6rom érzése, tovabba a »kozonséges élet«-tdl vald »kiilonbozdség« tudata
kiséri.” (Huizinga, 1990, 14. 0.) Meglatasa szerint maga a jaték egy kulturajelenség, és a jaték
jellemz6i (egyiittmiikodés, kiizdelem, szabalyok) nemcsak az embereknél, de az allatoknal is
jelen vannak. A jaték kultarateremtd és mivel megdrzi és tovabbadja azt, tarsadalomteremtd
erd is egyarant. (Rigoczki, 2016; Mezeiova, 2018). Platoén is fontos szerepet tulajdonitott
a jatéknak: ,,Tobbet megtudhatsz masokrdl egy ora jaték, mint egy év beszélgetés alatt -
a téle szarmazo idézet mind a mai napig megallja a helyét.

Jatékositott oktatas

A jatékos formaban torténd tanitds mar nagyon régota a pedagogia része, elég koran megje-
lentek az oktatési célu jatékok. A jatékositas soran a jatékok elemeit, technikait alkalmazzak,
de a cél nem a jaték, hanem az érdeklddés ¢és az eredményesség novelése.

(Rigoczki, 2016; Zichermann — Cunningham, 2011).
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Az oktatasban a gamifikacios eszkozoket a figyelemfelkeltésre és a motivacid novelésére
hasznalhatjuk. Kenéz (2016) szerint a gamifikdcié minden tantargy,minden kurzus esetén
hasznalhato, barmilyen téma, barmilyen technologiai feltétel, barmilyen hallgatoi 1étszam
mellett.

A jatékositas a jaték rendszerszintli alkalmazasa, ami tervezést igényel. Akkor is, ha csak egy
orat jatékositunk. Werbach és Hunter (2012) szerint a legfontosabb, hogy a célokbdl indul-
junk ki. Minden cél és eszkoz csak akkor miikddik jol, ha a jatékosok élményt kapnak, ha
szamukra a jaték motivaloan hat.

A célok fokuszalhatnak az 6rara (magasabb hallgatoi részvétel, figyelem, bekapcsolodas), az
otthoni munkara, a tanulas folyamatossagara — ami a leginkabb problémaénak tiinik. Erdemes
elészor csak egy célt kivalasztani, és azt mérhetd indikatorra tenni. (Kenéz, 2016)

Jatékmechanizmusok és jatékelemek
A tanodrai vagy egyéb pedagdgiai folyamatok jatékositasa nem jelenti azt, hogy az adott akti-
vitas teljes jaték volna. Arrdl van sz6, hogy a pedagogus egyes jatékelemek és jatékmecha-
nizmusok alkalmazaséval a didkot bevonja a pedagogiai folyamatba. A gamifikacid eszkozei
koz¢ soroljuk a jatékmechanizmusokat €s a jatékelemeket.
A jaték folyamatat az aldbbi jatékelemek segitik:

- A torténet (eseménysor €s cél)

- A megjelenités (latvany)

- Elemekre bontés (szakaszok, feladatok és a hozza kapcsolt jutalmak pl. pontozas)

- Azonnali és alland6 visszacsatolas

- Kiildetések ( jutalmat érd elagazasok)

- Pontok, jelvények, kitlizOk, ranglistak (eredményesség jelzd elemek)

- Szintek (fejlodés, hatarok). Rigoczki (2016)
Az eszk6z0k természetesen csak akkor miikddnek effektiven, ha a jaték mechanizmusai
adottak: ajaték jol megtervezett, onkéntes, sikert igérd, atlathato, jol értelmezhetd, kelléen
motivalo és idoben is lehatdrolt.
Az oktatas jatékositasanal az egyik legfontosabb az elemekre bontas. A jatékot tervezziik ugy,
hogy tobb 1épcsds legyen, adott legyen a lehetdsége annak, hogy akar késobb is be lehessen
kapcsolodni vagy fel lehessen zarkozni. Akar témanként jra lehet inditani a pontozast, feje-
zetenként kiilon jutalmakat lehet megitélni. Ez mind-mind motivacios tényezo lehet. A jaté-
kositassal noveljiik az esélyegyenldséget is, hiszen a specidlis sziikségletli hallgatok szdmara
1s valasztasi lehetdséget biztositunk a kiilonbozd feldolgozasi modok kozott.
A jutalmak és visszajelzések alapvetd kérdése pedig, hogy mennyire kapcsoljuk Gssze a
szamonkéréssel a jatékot és mennyire lehet a tantargyon kiviili jutalmat adni, illetve mennyire
fontosak a nem materialis jutalmak , mint példaul az eredmény, a siker, a szobeli dicséret stb.
(Kenéz, 2016)

A jaték fazisai
Bekapcsolodasi szakasz- kezdetekben a didkoknak meg kell ismerkedniiik az 0j médszerrel,
ehhez viszont az kell, hogy elhagyjdk komfortzonajukat és elinduljanak az ismeretlen felé. Ez
a legnehezebb szakasz, mert az ember nem szereti a valtozast, tart az ismeretlentdl.
megszokas fazisa - ebben a szakaszban a didkok részletesen megismerkednek az 1;j
modszerrel, elfogadjak és visszatérnek hozza. Nagyon fontos, hogy a jaték elfogadasa onkén-
tes legyen, nem szabad koztelezové tenni, mert ha azzéa valik, abban a pillanatban elveszik a
motivacio.
mesterszint - az utolsé szintnél mar a didkok sikeresen hasznaljak az uj modszert. Az
egyes szintek lezarasa nehezebb feladatokat tartalmaz (a videojatékban is le kell gydzniink a
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boss-t), de a sikeres teljesités utan egy magasabb szintre Iéphet (a kovetkez6 évfolyamba).
Mivel a diakok eltérd készségekkel és képességekkel rendelkeznek, sokszor kialakul az élen-
jardk és a lemaradok csoportja. Ilyenkor az oktatonak minden jatékos utjat végig kell tervez-
nie, fokozataival valtozésaival egyiitt. ( Kenéz, 2016)

Mit lehet jatékositani?
1. Az 6radk menetét
Egy ora sokkal érdekesebb lehet, ha a tananyag hagyomanyos mddon térténd leadasa helyett
engedjiik a hallgatokat versenyezni, vagy ha az 6ran valamilyen szerepjatékot alkalmazunk.
Ezen moddszerek alkalmazasanak célja az, hogy a hallgatok ne csak hallgassanak, hanem akti-
van vegyenek részt a munkaban. Rengeteg modszer adodik az ordk feldobasara a hallgatok
versenyeztetésétol kezdve a szerepjatékok alkalmazasaig. (Kenéz, 2016)
2. A szamonkérést
A szamonkérés is jatékosithatd. A kozoktatasra jellemzé mind a mai napig, hogy a tanuldk
egy félévben irnak néhany dolgozatot, amelyekre jegyet kapnak €s a néhany jegy atlagabol
alakul ki a félévi értékelés. Az egyetemen még kevésbé rugalmas mindez, altalaban két zart-
helyi képezi a féléves gyakorlati jegy alapjat. A vizSgajegy pedig mindossze egyszeri telje-
sitmény eredménye. A zarthelyi dolgozatoknak és a vizsgaknak tul nagy lesz a sulyuk, amit a
mai didkok meglehetdsen stresszesen élnek meg.
A pontrendszerek eldnyei kdzé sorolhato:
- a fejlodés folyamatara fokuszalnak
- a pontok lehetdséget adnak a gyarapodas ¢és a haladés érzetének atélésére
- a didkoknak dontési lehet6ségeket ad- szorgalmi feladattal, beadandoval pontot tud sze-
rezni, igy javithatja egy elrontott dolgozatat.
Elmondhat6, hogy mig a vizsga egyszeri visszajelzést ad és egyszeri aktivitast igényel, addig
a jatékositasa folyamatossa teszi a szamonkérést, ezzel javitva az aktivitést, a részvételt és
folyamatossa teszi a tanulast. (Kovacsné Pusztai, online; Kenéz, 2016)
3. Az otthoni tanulést
Példaul a hallgatok az otthon elvégzett munkajukra kapnak pontokat. (Kenéz, 2016)

Mire figyeljiink a jatékositdas soran?
Fromann (2012) harom tényez6t emel ki, amelyeket alapvetdnek tart, ezekre ajanlasa szerint
mindenképpen figyelni kell:

1. Az optimalis terhelés
Fontos, hogy a szint megfelel6 nehézségli legyen. A til konnyl feladatok unalmassa, a tal
nehezek frusztralova valnak. Természetesen, nem az egyes feladatokrél van szd, hanem a
jaték egészérol. Egy-egy konnyti feladattal példaul sikerélményt adhatunk és a bekapcsolodast
segithetjiik a lemaradt didkoknal, mig a nehéz feladatok inspiraljak a legjobb didkokat.

2. Az idealis beszintezés
Fontos, hogy minden komoly jatéknak van egy elérendd nagy célja, de a végsd cél mellett
sziikséges kisebb célokat is felallitani, a motivacid fenntartadsa érdekében.

3. Az idedlis jutalmazasi rendszer
Minden kisebb, értékelhetd teljesités utan azonnali pozitiv visszajelzés, jutalmazas torténik,
ami a tanuldt motivalja, megerdsiti €s nem engedi elbizonytalanodni. Természetesen ezeknek
a jutalmaknak aranyosnak kell lenniiik a teljesitménnyel.
Mit haszndalhatunk fel a tanitasban?
A jatékositas alkalmazdsa sordn a jatékok rendszerébdl az oktatd atemel olyan elemeket, ame-
lyek segitségével motivaltabba teheti didkjait, csokkentve ezaltal a rajuk nehezedd stresszt,
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valamint segitheti ket abban, hogy 6nallobba valjanak. Nadori (2012) a kovetkezd elemeket
nevezi meg:

Onallosag
A jaték sorédn a tanulok kaphatnak ugyan segitséget, de a megoldasokat mégis nekik kell 6nal-
l6an megkeresni, kikisérletezni.

Unalom ellenszere
Amennyiben a szarazabb feladatokhoz jatékossagot tudunk kapcsolni, akkor a didkok sokkal
szivesebben vesznek részt az orakon, sokkal aktivabba valnak.

Célok
Fontos, hogy legyenek rovid-, kozép-, és hosszl tavu célok is lefektetve, majd folyamatosan
kozelebbi, kisebb célokat is meg kell hatdroznunk, tovabba még azt is vilagossa kell tenniink,
hogy ezek rendre hogyan viszonyulnak a végsé célhoz.

Siker és kudarc
A jatékok alapvetden masként viszonyulnak a siker és kudarc kérdéséhez, mint a hagyoma-
nyos iskolai értékelés. A jatékok vesztés esetén is arra 0sztonzik az embert, hogy Ujra és ujra
probalkozzon.

Azonnali visszajelzés
Meghatarozo eleme a jol megalkotott jatékoknak az is, hogy folyamatosan, a kisebb célok
elérésénél is jutalmat, azaz sikerélményt kapunk. Fontos tudatositani ugyanis, hogy nem a
hibat biintetjiik, hanem az eréfeszitést értékeljiik.

Fontos még kiemelni, hogy a jatékosoknak értelmes valasztasi- és dontési lehetdségeket kell
biztositani, vagyis nem elég, ha csak sodrodik az eseményekkel, hanem alakitania is kell azo-
kat. (Kenéz, 2014). Itt is kiemelkedden fontos szerep jut a pedagogiai kommunikéacionak. Na-
gyon fontos, hogy a pedagogus kommunikacidja érhetd legyen a didkok szamara. Tudatosita-
ni kell, hogy a tanitds mddszeres €és rendszeres ismeretkdzvetités. A pedagogusnak ezen kiviil
minden esetben torekednie kell a megfeleld 1égkor megteremtésére €s a tanulasi célok megva-
losulasara. (Horvathova- Székol, 2015)

Bartle (1996) négy csoportra bontja a jatékosokat felhivva a figyelmet az eltérd célokra,
viselkedésre €s motivaciora:

e A teljesitdk az eredményességet hajszoljak,

o a felfedezok a lehetdségeket,a nem mutatkozo titkokat keresik,

e atarsasagiak szamara a jaték élménye a masokkal valo egyiittléthez kothetd,

e mig a gyilkosok a tobbiek ellen jatszanak.

A gamifikacio hatasa. Elonyok, kételyek

A gamifikacid oktatasi teriileten torténd alkalmazasa, kiprobaldsa csupan néhany éve zajlik,
igy nyilvan kevés hatasvizsgalat sziiletett napjainkig. Azok, akik éltek a gamifikécio lehetd-
ségével, arrol szamolnak be, hogy a tanuléds kiils és belsd motivacidinak vonatkozasaban
megallapithat6: a jatékkal segitett motivaciondvelés gyarapitotta az egyéni €s a kozos tanulas
sikerességét, eredményességét is ( Rab, 2015). Fromann Richard (2012) szerint a jatékosités
eldnye harom teljesitménynoveld tényez0 mentén fogalhatd Ossze: az egyéni €s a csoportos
motivacio novekedése, a kozosségi kohézio erdsitése, valamint a jatékos folyamatok célrend-
szerébdl adodo eredménycentrikussag.

Mint barmely mas moédszertani ujdonsag esetén, az egyik nehézség az alkalmazas soran a
pedagogusok korében tapasztalhato ellenalléds. Feltételezhetd, hogy kiilondsen azok a tanarok,
akik nem ismernek szdmitogépes jatékokat, nehezebben is értik azok struktirajat, mechaniz-
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musait, dinamikajat. Ugyanakkor felmeriilhet a negativ tapasztalat is, ami a jatékokhoz kothe-
t6. Esetlegesen felmérheti a pedagdgus a tobbletmunkat, amit az j modszer bevezetése je-
lenthet szdmara, legalabbis az alkalmazés kezdetén. A tandrok ellendllasa azonban nem az
egyetlen nehezitd tényez6 a gamifi kacio bevezetése soran. Szabod Eva (2015) az ujabb tech-
noldgiai eszk6zok hatékony alkalmazasaval kapcsolatos kutatasok alapjan mar kiemelte, hogy
a diakok szamara sem feltétleniil konnyt elfogadni, hogy a technikét a tanteremben és azon
kiviil ne csak szabadidds tevékenységekre, hanem a tanulas esetében is hasznaljak. Az ellen-
z0k korében egy masik felmeriilé érv, hogy a tanuldsi vagyat valojaban a jaték iranti vagy
valtja fel a gamifikacionak koszonhetéen. Ennek kovetkezménye lehet, hogy mas modon
nem, vagy csak nehezen lehet majd tevékenységbe bevonni az amugy is a szamitogép vilaga
altal szocializalodott netgeneraciét. Rab Arpad (2015) még azt is kiemeli, hogy a szkeptiku-
sok szerint a megszerzhetd jelvények, rangok, szintek dinamikus rendszere valdjaban nagyon
sok hasonlosdgot mutat a jegyrendszerrel. Az egyik legsulyosabb vad ugyanakkor, hogy hosz-
szabb tavon a gamifikacio altali jatékkornyezet folyamatos jelenléte feleldtlenné teheti a tanu-
lokat, vagy akar ugy is megfogalmazhatnank, hogy késlelteti az érett feln6tti magatartast.
Fontos azokat a terlileteket megtaldlni, ahol a gamifikacié értéket jelenthet, sikeresebbé,
eredményesebbé teheti a tanulast anélkiil, hogy az oktatasi rendszer egészében értékvesztesé-
get okozna (Rab, 2015). Eppen a félreértések és negativ hatasok megeldzése kapcesan emeli Ki
Huang ¢és Soman (2013), hogy nem az eredményt kell gamifikalni, hanem azt a folyamatot,
amely az eredményhez vezet. A legjobb eredmények a gamifikacio soran azokban az esetek-
ben mutatkoznak, amikor a tudasszerzés folyamatdban a megtanulandok hasznossaga nem
azonnal érzékelhetd a didk szdmara, de a végeredmény érdekében allandd, folyamatos moti-
vaciora és tanulasi eréfeszitésre, tevékenykedésre van sziikség. A gamifikacié éppen a folya-
matossagot tudja eldsegiteni a tanulasi folyamat soran. Nem lesznek egyrészt nagyon inten-
ziv, masrészt a tanulast mell6zé iddszakok, hanem a tanulas folyamatossa valik. (Barabasi,
2018, online)

OSSZEGZES

A jatékositott rendszerek altalaban nagyobb kontrollt jelentenek a didkoknak az eredményiik-
ben, mindez j6 a nekik is, az intézménynek is. A tanulasi folyamat célja valamilyen kompe-
tenciak elsajatitasa és a tanar feladata, hogy minden modon timogassa a hallgatokat a jobb
eredmeény elérésében. A tanuldsi motivacié adott egyéni szintje meghatarozza, hogy mi okoz
a didk szdmara megerdsitést, 6sztonzést. Ha novelni akarjuk a tanulds hatékonyséagat, akkor
olyan eljarast, eszkozt kell talalnunk, mely pozitiv értékkel bir a diak szamara. (Szarka a kol.,
2018)

A jatékositds nem csupan egy moddszer, hanem inkadbb gondolkodasmdd, ahol a hallgatdi
¢lmény all a kozéppontban. (Kenéz, 2016)

Rohamosan valtoz6 vilagunkban a tanarok sem tudnak megmaradni a hagyomanyos modsze-
rek hasznalatanal, ha sikeresen szeretnének tanitani. Uj irAnyokkal kell b&viteniiik metodikai
eszkoztarukat. Mivel a ma felndvekvd generacio tagjai mar egy online vilagba sziilettek, az
oktatasnak is nyitnia kell az okos eszkozok felé. Erre a szakmodszertan tamogatasa mellett,
egy lehetséges 1) szemléletet nyujt a gamification, a jatékositas bevezetése és alkalmazasa az
oktatasban.

Ha osszefoglaléan kell fogalmazni, akkor azt is mondhatnank, hogy a mai modern korban az
egész tarsadalomnak, minden tekintetben ,netgenerdacio-kompatibilisnek kell lennie.
A jatékositas jelenségének az oktatasban, munkahelyeken és az iizleti ¢letben torténd megje-
lenésével ez a folyamat mar elindult.

Koszonet
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A tudomanyos cikk a komaromi Selye Janos Egyetem Gazdasagtudomanyi Karan futo KEGA
005UJS-4/2019 -es "Y és Z generdcio menedzseri szakértelem hatékonysdagdanak névelése a
gamifikacio révén a tudomany és gyakorlat kontextusaban" elnevezésii projekt részeredmeé-
nye.
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A JATEKOSiTOT’l: TUDASATADAS IGENYE
A FELSOOKTATASBAN

Adriana MEZEIOVA ! - Andrea BENCSIK 2

ABSTRACT

Today's students - members of the Z generation - have been born into the digital world. They
expect continuous ways of expressions and visual stimuli. In frontal education it is becoming
increasingly difficult to maintain their attention and motivate them. The teaching methods
should also respond flexibly and follow the changed needs of the generation. One of the
possible ways to maintain motivation is to use gaming in education, using game elements in a
non-game environment. The study presents the partial results of an exploratory research
conducted by students of the Faculty of Economics of SJE. The main aim of our research is to
reveal the students' opinion on the introduction of a possible new methodology. Our questions
are about their motivation and what kind of tasks they want during their studies. The results
show that students need and love non-traditional exercises and are mostly motivated by
internal motivations.

KEYWORDS: higher education, gamification, motivation, knowledge transfer, teaching
method

BEVEZETO

Tanarok ¢€s oktatok korében az egyik legnagyobb gondot a hallgatok motivacidja és figyelmé-
nek fenntartasa jelenti. A napjaink didkjai, hallgatéi mar a digitalis vilagba sziilettek — digita-
lis bennsziilottek — ezért a hagyomanyos, frontdlis oktatds mddszerét gyakran unalmasnak
tartjak. Az egyik lehetséges megoldas a motivacid novelésére és a figyelem fenntartasara a
jatékositas (gamification) alkalmazasa. A jaték kulcsszerepet tolt be az €letlink soran. Segitsé-
gével sajatitja el a gyermek a legfontosabb viselkedési szabalyokat. Szamos kutatds alata-
masztja, hogy a jaték soran szerzett tudas sokkal konnyebben és nagyobb alapossaggal mélyiil
el. A tanulmany egy kérddives, feltar6d kutatds eredményeit ismerteti, melyet a 2018/2019-es
iskolaév nyari szemeszterében végeztilk a SJE Gazdasagtudomanyi Karanak hallgatéi kozott
azzal a céllal, hogy felmérjiik a motivacidjukat, és az oktatassal szemben tamasztott igényei-
ket. A kutatds eredményei azt mutatjak, hogy a hallgatdkat legfoképp a belsé motivacios té-
nyez6k motivaljak és igénylik a hagyomanyostol eltérd feladatokat.

ELMELETI ATTEKINTES

Valtoz6 vilagunk

A technolégia fejlédése altal egyre gyorsabban véltozik a vilag koriilottiink. Okos autdk jarjak
az utakat, okos telefonokat hasznalunk, okos hazakat gyartunk. Az ember altal készitett mi-
holdak mar elhagytak naprendszeriinket. Egy japan szonda nemrég sikeresen landolt a Ryugu
aszteroidan ¢€s koloniat terveziink a Marsra. Olyan mesterséges intelligenciat hoztunk 1étre,

1 Mgr. Adriana Mezeiova, Seyle Janos Egyetem — Gazdasdgtudomanyi Kar PhD. Hallgaté 118155@ujs.sk
2 Prof. Dr. habil Bencsik Andrea professzor, Selye Janos Egyetem Komarno, Bratislavska cesta 3322
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mely képes fejlddni, tanulni. Humanoid robotokat gyartunk. Félember6ltényi id6 alatt eljutot-
tunk az elsé szamitdgéptdl az olyan humanoid robotig, aki allampolgarsaggal rendelkezik.
Napjaink egyetemistai mar a Z generacio tagjai (1995 és 2010 kozott sziilettek). Belesziilet-
tek a digitalis vilagba, igazi ,,digitalis bennsziilottek”. Szamukra az élet természetes része a
tarsadalom minden szegmensét betolté infokommunikéaciés technolégia (IKT). Elvezik és
maximalisan ki is akarjak hasznalni a lehetGségeket, a manak ¢lnek, kevesebbet beszélnek és
rovidebben fogalmaznak. Mivel nagymértékben kiilonbéznek az el6zd generacioktol, az okta-
tasi modszereknek, a tudasatadas modjanak is meg kell valtoznia. Ok mar interaktivabb ora-
kat, allando ingereket, sajat megnyilvanulasi lehetdségeket és azonnali visszajelzést varnak el
[30].

Az el6z6 nemzedékkel Osszevetve kisebb csaladba sziiletnek, hosszabb id6t toltenek el az
oktatasi rendszerben és mivel egyre késobb vallalnak a nék gyermeket, idosebb sziilok neve-
lik fel. Sok idét toltenek el a szocialis halon és a virtualis kozosségben [32].

A felséoktatasi intézmények kozott verseny folyik az egyre kevesebb hallgatoért, akik egyre
tudatosabban probalnak olyan intézményt valasztani, ahol versenyképes tudasra tehetnek
szert. Az intézményeknek hatékonyan kell alkalmazniuk a marketing-menedzsment eszk$z6-
ket és a piaci elvarasok szerint kell kialakitaniuk a képzési kinalatot.

A jatékositas fontos szerepet tolthet be az Gjitdsokra nyitott oktatoknal, mint egy olyan oktaté-
si modszer, amely a jatékelemek és jatékdinamikék felhasznaldséval a belsd motivaciora he-
lyezi a hangsulyt.

A motivacio

A XX. szazad masodik felében néhany tudoményos kisérlet arra az eredményre jutott, hogy a
jutalmazoé-biinteté motivacios rendszer hosszatavon nem eredményes [7][17].

Befolyasolni ugyan lehet vele masokat, de tartésan irdnyitani nem, mert az ember tobbnyire
akkor motivalt, amikor azt teszi, ami erdsiti az énképét [29][12].

Fowler [12] szerint a motivacio ,,energia a cselekvéshez”. Azon a véleményen van, hogy a
kiilsd jutalmazas (csipegetd - galamb paradigma) hosszll tdvon elveszti hatasat, és nem szabad
,jutalmazassal biintetniink”. A szerz6 szerint az emberi motivaciot hdrom pszichologiai sziik-
séglet motivalja: az autonomia, a valahova tartozds és a kompetencia. Ezek a sziikségletek
nem hajtoéerdk, viszont kielégitésiik olyan pozitiv energidval és joérzéssel tolt el minket, hogy
ebbdl még tobbet akarunk. A motivalatlansag legfébb okanak azt a naiv feltételezést tartja,
hogy tigy véljiik, a motivacié olyasmi, ami vagy van az emberben, vagy nincs. Ugy gondolja,
hogy mindenki motivalt, de a motivacio szubjektiv, és ezért ki kell tapasztalni, hogy az adott
egyént mi motivalja.

Pink [26] ellentétben Fowler-rel tigy véli, hogy a jutalmazé-biintetd rendszert hiba lenne el-
hagyni, mert hasznos lehet a rutinfeladatokndl és azoknal, akik a kiilsé (extrinzik) jutalmakat
kedvelik. Azon a véleményen van, hogy a belsé motivacio legféképp az innovativ és kreativ
feladatoknal hatdsosabb. Felhivja a figyelmet arra, hogy az oktatdsi és a munkahelyi kdrnye-
zet 1s a kiilsd, jutalmazd-biintetd felfogasra épiil.

Az belsd (intrinzik) motivacié nagyon jo megfigyelhetd a kisgyerekeknél, akik kovetkezete-
sen megprobaljak megragadni, dobni, harapni vagy rdkiabalni az 0j targyakra, melyekkel ta-
lalkoznak. A felndttek is gyakran belsdleg motivaltak példadul mikor keresztrejtvényt tdltenek
ki, festenek, kertészkednek vagy egy érdekes konyvet olvasnak [25].

Nem lehet egyértelmiien kijelenteni azt, hogy a kiils6, vagy a belsé motivacié jobb. Mindkét
motivaciot az érzelmek vezérlik. Arra toreksziink, hogy pozitiv érzelmeket érjiink el, és a ne-
gativakat elkeriiljiik. A kiils6 motivacional a pozitiv allapot elérése abban nyilvanul meg,
hogy a tobbiek elfogadnak, és elismernek minket. A negativ allapotot, mely a kirekesztés és a
tarsadalmi elutasitas, keriilni akarjuk. A belsd motivacio lényege, hogy maga a cselekvés fo-
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lyamata valik szamunkra élménnyé. Ezt az élményt tanulmanyozta Csikszentmihalyi [6] is,
aki azt az allapotot flow - nak nevezte el. Akkor keriiliink ebbe az allapotba, amikor olyan
mértékben elmélyiiliink egy tevekénységben, hogy a kiilvildg megsziinik szdmunkra. Ebben
az allapotban a koncentracionk és a teljesitménylink a maximumom van. A jaték soran gyak-
ran keriiliink a flow allapotba. A jatékositas is erre az elvre épiil s a motivacid novelését va-
lamint a kivant viselkedést is ugy szeretn¢ elérni, hogy kézben a munkat, a tanulast szorako-
zasnak érezziik és egy pozitiv élménny¢ alakuljon at.

A jatékositas (gamification)

A gamification kifejezés a digitalis média iparagaban sziiletett, els6ként Shell hasznalta 2002-
ben, de csak késébb, 2010 - ben terjedt el a koztudatban. Magyarul a jatékositds, az
eljatékositas kifejezésre fordithatnank. A jatékositds olyan jatékelemii elemek hasznalatara
utal, mint példdul a mechanika, az esztétika, viszont a jatékos gondolkodas nem a jatékban,
hanem az emberek bevonasat célz6 kontextusokban, a cselekvés Osztonzésére, javitasara a
tanulds €s a problémak megoldéasara hasznaljak. A jatékositas egy hatékony eszkoz a vallalati
tréning kivitelezésében valamint az oktatds mddszertandban is. Az interakcio a rendszer és a
jatékos, valamint a jatékosok kozott jon létre. A visszajelzés, legyen az pozitiv vagy negativ
befolyasolja a jatékos jatékmodjat. A jatékosok érzelmileg reagalnak a jaték egyes részeire,
igy jatékélményben lesz résziik [9] [20].

A jatékositas elveit tobb vallalat sikeresen beépitette marketingjébe. A NIKE + elnevezésii
alkalmazésa a legjobb példa arra, miképp lehet kommunikalni a nagyszamu lehetséges iigyfél-
lel ugy, hogy kozben kihivasok és élmények érjék Oket. Olyan applikaciorol van szo, mely a
futdson keresztiil kapcsolja 0ssze a fogyasztot a vallalattal. Az eszkdz személyes adatokat
gylijt a felhasznalokrol, és naponta figyeli az egyéni teljesitményeket, fejlédési eredmények-
r6l, melyekrdl statisztikat képez. A sportcipdkbe behelyezett mikrocsip 6sszegylijti az edzés
adatait, melyeket aztan az ligyfelek megoszthattdk barataikkal, ismerdseikkel. S6t, a Ni-
ke+ lehetévé tette azt is, hogy a felhasznalok a vilag barmely tajarol szarmazo futdval virtua-
lisan versenyezzenek. Egy-egy verseny gyoztesei jelvényeket, dijakat kaptak elismerésiil.
Arra is volt mar példa, hogy hires sportolok gratulaltak videod iizenetben a jatékosnak. Az al-
kalmazas altal a vallalat nyeresége egy év alatt 10 szazalékkal nét. A 2012-es év kdzepéig a
NIKE t6bb mint 5 milli6 felhasznalot gytijtott, akik 450 millio mérfoldet futottak. Nem utolso
sorban a vallalat igy nagy mennyiségli adatot gyljtott Ossze az ligyfeleikrdl, melyeket aztan
felhasznalhatjak a jovoébeli marketingjiik kidolgozasaban [33] [28] [19] [18] [2].

Jatékalapu megkozelités az oktatasban
A XX. szazad 80-as éveiben szamos kutatd vizsgalta a jaték elonyeit €s a jatékalapt megkoze-
litést az oktatdsban. Malone és Lepper [23] uttordmunkéjukban platformként szdmitogépes
jatékokat hasznaltak a belsé motivacid novelésére. A szamitdgépes jatékok altal 1étrehozott
pozitiv hatassal jar6 motivaciokat négy osztalyba soroltak:

e kihivas,

e fantizia,

e kivancsisag,

e ¢sellendrzeés.
Munkdjukban rdmutatnak arra, hogy a didkoknal kognitiv kivancsisag jon létre akkor, amikor
felfedezik, hogy ismereteik hianyosak. Az ellendrzés motivacios hatasa altal er6sodik az on-
rendelkezés, ami azt sugallja, hogy a jaték altal kinalt valasztasi lehetdségek befolyasoljak,

crer

erejétol [23].
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Kapp [20] azon a véleményen van, hogy a jaték egy absztrakt valosag, amely csak a valos
¢let bizonyos jellemzdit mutatja.

Szamos korabbi munka ramutatott arra a tényre, hogy a jatékositas valoban fokozza a tanitasi-
tanulasi folyamatot [27] valamint arra is, hogy ez a mddszer tamogat bizonyos rejtett mecha-
nizmusokat is, melyek befolyasoljak a szociélis kapcsolatokat az osztalyteremben. [22] . Né-
hany tanulmany pozitiv kapcsolatot mutatott a jaték intenzitasa és a tudas atadasa kozott [24].
Mas tanulmanyok viszont azt mutatjak, hogy még a kevésbé intenziv jatékélmények is tdmo-
gathatjak a tudas atadasat az osztalytermen beliil [22][8] [14]

A videojatékok pozitiv hatasai

Pér évvel ezel6tt a jatékkutatok kizarolag a jatékok negativ hatasait vizsgaltak. Nagy figyel-
met forditottak a fliggdséget okozo tulajdonsagaira [15] [16], a jaték altal kivaltott agresszids
viselkedésre [3] [34] [1] [21] és az agresszidval szembeni desszenzitivald hatasra [4] Vizsgal-
tak tovabba a jatékok azon negativ hatasait, melyek eldsegitik a figyelemzavar kialakulasat
[31], valamint a verbalis agresszidra gyakorolt hatasait.[5]

Egyre tobb kutatd hivja fel a figyelmet arra, hogy az online jatékok fejlesztik a kognitiv és
szocialis kompetencidkat. A kinetikus videdjatékokat egyre gyakrabban hasznaljak egészség-
ligyi és rehabilitacids célokra.[13]. Dye és munkatérsai [11] kutatdsaikban igazoltak, hogy a
16voldozos videojatékok javitjak a latast. Ezen feliil a videojatékok kedvezd hatast fejtenek ki
az amblyopia (tompalatas) kezelésében is.

A nemzetkozi kutatas eredményeit alatdmasztja és kiegésziti egy nagyszabasu magyarorszagi
kutatas is. A Mozdulj Gamer Mozgalom és a Jatékoslét Kutatokozpont 8000 fiatal (14 -17 év
kozotti) videojaték kedvelot kértek fel, hogy jeloljék meg azokat a teriileteket, amelyekben
ugy érzik fejlédtek, jobbak lettek a jatéktapasztalatok altal. A kutatds eredményeit a 1. dbra
szemlélteti.

A videojatékok pozitiv hatasai
idegennyelv tudas |G 5300
reflexek és reakcioidejiik javulasa [ NN 72°-
logikai és stratégia érzékik fejlodése [N 5%
problémamegoldé képesség erésodése | NG 3%
1. Abra A Mozdulj Gamer Mozgalom és a Jatékoslét Kutatokozpont felmérése
A legtobbszor emlitett készségek kozt kimagasld az idegennyelv fejlodése. A valaszadok 83
szdzaléka szerint a legnagyobb mértékben ebben segitettek nekik a videodjatékok. A reflexeik

¢és a reakci6 idejik javulasardl 72 szazalékuk szamolt be, a logikdjuk és stratégiai érzékiik
fejlodésérél (65%), valamint a problémamegoldd képességiik erdsodésérdl is (53%) [35].
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A jaték, jatékositas (gamification) és a komoly jatékok (serious game)
A leglényegesebb kiilonbség a jaték €s a jatékositas kozott az, hogy mig a jatékok mindig
oncéluak és a kozéppontban a szoérakozas és a jatékélmény van, addig a jatékositds mindig
valamilyen jatékon kiviili, hasznos céllal rendelkezik. A masik eltérés a két fogalom kozott
az, hogy a jatékositds mindig a jatékon kiviili kontextusban zajlik és mindig a mar miikodo
rendszereket és folyamatokat tdmogatja és optimalizalja. A jatékositas szamara a szorakozta-
tds nem cél, hanem egy motivacios eszkéz. Egy jol kidolgozott, jatékositott folyamatnal a
munkavallal6 nem érzi unalmasnak, stresszesnek a munkajat, inkabb szoérakoztatd6 éromfor-
rasként tapasztalja meg azt. Megmarad a rendszer miikodésének eredeti célja, a munkahelyen
ugyanugy el kell végezni a feladatokat, az oktatasban ugyan ugy el kell sajatitani a megkove-
telt tananyagot. Szoval a jatékositas nem azt jelenti, hogy a jaték felvaltja a munkat és a tanu-
last. A gamification nem valtoztatja meg az adott tevékenységet, csak jatékelemek segitségé-
vel jatékos élményt kapcsol hozza, igy élménydasabba teszi azokat. Gyakorlatban a két foga-
lom k6z6tti hatar sosem ilyen €les és egyértelmil. A jatékositott rendszerek is hathatnak jaték-
ként, és a jatékokban is eldfordulhatnak gamifikacios elemek [13] [36].
Deterding ¢s munkatarsai [9] a komoly jatékok olyan komplex jatékoknak irtdk le, melyek
nem szérakoztatasi céllal késziiltek. A vallalati kornyezetben a komoly jatékok célja a dolgo-
zoOk relevans kompetencidjanak a fejlesztése. A dolgozo a jaték soran nem a munkdjat jelentd
konkrét feladatot végzi, hanem a feladatkoréhez sziikséges készségeit fejleszti. A komoly ja-
tékok célja az oktatas €s a képzés, ezzel szemben a jatékositas f6 funkcidja az elkotelezettség
¢s a motivalas [13] [36] [37].
A komoly jatékok céljaik szerint 6 f6 csoportba sorolhatoak:

e oktatasi jatékok (edugames),
promociods jatékok (advergames),
hirjatékok (newsgames),
tarsadalmi célu jatékok (activism games),
képzési és szimulacios jatékok (training-simulatiopn games),
oktatasi marketingjatékok (edumarket games) [10].

Ezen kiviil tobbféle osztalyozas létezik, melyben megtalalhatoak példaul az egészségligyi
jatékok (health games) és a miivészeti jatékok (art games) is.

A jatékositas pozitiv hatdsaira épitve, célunk egy uj oktatasi modszertan kidolgozasa, a me-
nedzsment targyak keretében torténd alkalmazhatdésagukat szem el6tt tartva. Ennek els6 fazi-
sadban a rakésziilés érdekében és gondolkodasunk tdmogatasa céljabol, kutatast végeztiink a
hallgatok kozott. Szerettiik volna megtudni, mennyire lesznek partnerek az 0j mddszer alkal-
mazasaban, mire szamithatunk résziikrdl ,,befogadas™ tekintetében. A tovabbi fejezetek ezt a
kutatast mutatjak be.

FELTARO KUTATAS

A kutatas modszertana

A 2018/2019 nyari szemeszterében kérddivek segitségével feltaro kutatast végeztikk a SJE
Gazdasagtudomanyi Kardnak hallgatoi kozott. A kérddivek elektronikus formdban az AIS
rendszeren keresztiil kiildtiik ki. Tobbek kozott kivancsiak voltunk arra, hogy hogyan értéke-
lik az oktatast, mi jelenti szamukra a legnagyobb gondot, mi motivéalja 6ket, mit szeretnek
legjobban az 6radkon €s mit legkevésbé. A kérdések kitértek arra is, szeretik-e a videojatéko-
kat, ha igen, hany orat jatszanak naponta, miért jatszanak, és milyen fajta videojatékokat pre-
feralnak. A kérddivet a valaszadok anonim modon toltotték ki. Az eredményeket SPSS-25
programmal és az Excel segitségével elemeztiik. A kiértékelést soran gyakorisag-, szoras-, és
atlaganaliziseket végeztiink.

237



I Ith International Conference of ). Selye University
Pedagogical Sections

A kutatas eredményei

A kutatasunk soran Osszesen 189 kérdoivet értékeltiink ki. A nemek szerinti felosztasban 103
nodi (54,5%) és 86 férfi (45,5%) toltotte ki kérddiviinket. A valaszadok évfolyam szerinti cso-
portositasat a 2. dbra szemlélteti.
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2. Abra A kitolt6k évfolyam szerinti felosztdsa
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csoportot figyelembe véve a kitoltok 81 szazaléka Z generacidhoz sorolhato, 6k a napjaink
18-24 éves korosztalya.

A kovetkezd allitasokra a hallgatok az 5 fokozatl Likert skalan valaszolhattak: (1 - egyaltalan
nem értek egyet, 5- teljes mértékben egyetértek).

e Az egyetemen alkalmazott modszertan megfeleléen motival engem” kijelentéssel a valasz-

adok 5,8 szazaléka egyaltalan nem ért egyet, 16,4 szazalékuk inkabb nem ért egyet, 40,7 sza-
zalékuk igen is még nem is, 28,6 szazalékuk inkdbb egyetért és 8,5 szazalékuk teljesen egyet-
ért. Osszegezve a hallgatok tobb mint 37 szdzaléka ugy véli, hogy az egyetemen alkalmazott
moddszertan megfeleléen motivalja 6ket, viszont 77 f6 nem tudja eldonteni igaz e rajuk nézve
ez az allitas vagy sem. A t- proba elemzés szerint a valaszok nem fiiggnek a valaszadok ne-
métdl. Mindkét csoportndl a valaszok atlaga nagyon hasonlo, a ndknél 3,21 mig a férfiaknal
3,13.

e Mi motival engem?” Ennél a kérdésnél 10 motivacios tényezordl kellett a hallgatoknak donte-

nilik, hogy milyen mértékben motivalja dket. Kiilsé és belsé motivacids tényezdket egyarant
felsorakoztattunk. A valaszadoknak volt lehetdségiik arra is, hogy mas motivacios tényezoket
is megnevezzenek. A kovetkezd valaszok érkeztek: ,,gyerekeim”, ,hogy alkossak valami ma-
radandot”, ,,a jovom”, ,.a kritika”, ,,az elismerés”, ,,az 6sztondij”, ,,a kitlizott cél elérése”,
,,hogy az atadott tudas alkalmazhato a gyakorlati ¢letben is”. Az atlagot figyelembe véve, leg-
tobb hallgatdt ,,az érzés hogy megcsinaltam” (4,41) motival, a masodik helyen a ,,visszajel-
7¢s” (4,01) és egyforma atlaggal (3,97) a harmadik helyen ,hogy (csaladom, kdérnyezetem)
biiszkék lehessen ram” és a ,,gy0zelem” (3.abra)
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Mi motival engem?

hogy fontosnak érezzem magam [N 3,59
hogy biiszkék lehessenek ram [N 3,97
hogy alegjobbak kozt legyek |G 3.05
a csoporttarsak elismerése [N 252
jutalom | 3.47
ajegyek [N 3.39
a gy6zelem [ 3,97
avisszajelzés NG 1,01
az érzés, hogy megesinaltam [ 141
adicséret NG 3.72

o o5 1 15 2 25 3 35 4 45 5

3. Abra Az egyes motivdciés tényezék dtlagaik alapjan

o Az érdekes feladatoknal keményebben probalkozok™ kijelentéssel valo egyetértést a 4. abran
kovethetjiilk nyomon. A hallgatok tobbsége, 150 f6 inkabb egyetért, vagy teljes mértékben
egyetért vele, ami a valaszadok kozel 80 szazalékat teszi ki. A valaszokbdl az lathato, hogy a
hallgatok szeretik a hagyomanyostol eltérd feladatokat, és nem banjak azt, ha a megoldasuk
tobb idot vesz igénybe.

Az érdekes feladatoknal keményebben probalkozom.
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4. Abra A vilaszok gyakorisiga

e Mit szeretek legjobban az orakon?” kérdésre tizenhdrom vélaszlehetdséget értékelhettek a
hallgatok az 6tfokozati Likert skdldn Az 5.abran lathatjuk az egyes valaszlehetdségek atlagat.
A valaszok alapjéan a hallgatdk legjobban azt szeretik, ha valos problémakat oldhatnak meg és
az olyan feladatokat, ahol gondolkodhatnak a megoldason.

Mit szeretek legjobban az 6rakon?

ha valos problémat oldhatok meg I 4,13
ha jatszhatok GGG 3,24
ha versenyezhetek a tobbiekkel GG 2,59
ha szerepelhetek GG 2,04
ha prezentalhatok GG 2,24
ha szamolhatok GG 3,1
ha gondolkodhatok a megoldason GGG 4,06
ha parban dolgozhatok G 3,52
ha hasznalhatom a telefonomat IEEEEEEEGEGEGEGGEGEGEGNGEGGNGGGNGEGGS 326
ha egyediil kell megoldanom a.. I 3,29
kisfilm elemzést I S
0 05 1 15 2 25 3 35 4 45
5. Abra Mit szeretek legjobban az ordkon? (atlagok szerint)
A feltar6 kutatdsunk sordn arra a kdvetkeztetésre jutottunk, hogy a kérddivet kitolté hallgatok
nyitottak a hagyomanyostol eltéré feladatokkal szemben, és ha érdekesnek taldljak, tobb
energiat hajlandéak a megoldasba fektetni. Bebizonyosodott az a feltételezésiink, hogy a
hallgatok befogadjak az j modszert, partnereink lesznek és pozitivan fognak viszonyulni az
Uj modszertanhoz. A kapott informéciok a segitségiinkre lesznek az 0j modszer kialakitasa

soran beépitésre keriild jatékok kidolgozasaban, egy menedzsment témakorhoz tartozo tan-
targy keretein beliil.

BEFEJEZES

A tanulmany a feltaré kutatds egyes eredményeit ismerteti, melyet a SJE Gazdasagtudomanyi
Karanak hallgatoi kozott végeztiink a 2018/2019 év nyari szemeszterében. A kutatds célja
megvizsgalni, mennyire adottak a feltételek a jatékositas alkalmazasahoz, és milyen a fogado-
készség az érintettek részérdl. A kutatasunk két részbdl tevodik Ossze. Az elsd 1épés a jelen
tanulmanyban Osszefoglalt kutatas, melyben vizsgaltuk a hallgatok nyitottsagat az j megol-
déasok elfogadasara. Az eredmények alapjan elmondhatjuk, hogy a hallgatdk igénylik a ha-
gyomanyostol eltérd feladatokat, szeretik, ha valds problémakat oldhatnak meg és kedvelik az
olyan feladatokat, ahol gondolkodniuk kell. Legféképp az ,,érzés, hogy megcsinaltam™ moti-
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valja 6ket a masodik leggyakoribb motivacio a ,,visszajelzés”. A kapott informaciok segitenek
az 1) modszer kialakitasa soran beépitésre keriild jatékok kidolgozasaban.

A tudomadanyos cikk a komdromi Selye Janos Egyetem Gazdasdgtudomanyi Karan fu-
to KEGA 005UJS-4/2019 -es "Y és Z generdcio menedzseri szakértelem hatékonysdginak
novelése a gamifikdcio révén a tudomdny és gyakorlat kontextusaban'" elnevezésii projekt

részeredménye.
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A MAGYAR IFJI'JSA’G KUTAT{&S K1§:T MELS’(FI'JRASA:
OKTATAS ES PROBLEMAESZLELES

Adam NAGY!

ABSTRACT

Two focuses of youth research: education and problem-perception

The large-scale (8,000) youth research program has been implemented since the turn of the
millennium. It strives to record the life situation of the 15-29 year-olds every four years, and it
can be a suitable tool to paint a comprehensive picture of the Hungarian youth. This is the
case even if this picture is somewhat obscure: youth is a larger age group, and even the age
group itself. Analyzing life situations, lifestyle processes, pivotal life events, and typical
problems that appear in this independent phase of life can provide the basis for future
conclusions. The Hungarian Youth Research - whose data we have relied on - examines many
areas of young people's lives and draws important conclusions for Hungarian teenagers and
twenty-year-olds. However, the picture is much more nuanced than the official reports show.
We examine two topic thoroughly: the educational life and the problem-perception.

KEYWORDS: youth research, education, most important problems of youth

BEVEZETO

Az ezredforduld 6ta megvalosuld nagymintas (8000 fos) ifjusagkutatasi program — amely a
15-29 éves korosztaly élethelyzetét igyekszik négyévenként rogziteni — alkalmas eszkoz lehet
arra, hogy atfogd képet festhessen a magyar fiatalokrél. Akkor is igy van ez, ha ez a kép néhol
homalyos: az ifjisag ennél bovebb korosztalyt jelent, s6t maga is valtozd korcsoport. Ebben
az 0nallo életszakaszban megjelend élethelyzetbeli allapotok, életmodbeli folyamatok, sarka-
latos ¢€letesemények, jellegzetes problémak elemzése a jovOre vonatkozd kovetkeztetéseket
alapozhatja meg. A Magyar Ifjusag Kutatds — amelynek adataira tdmaszkodtunk — a fiatalok
¢életének szamos tertiletét vizsgalja, és fontos kovetkeztetéseket fogalmaz meg a magyar tizen-
¢s huszonévesekre vonatkozdan. A kép azonban joval arnyaltabb, mint a hivatalos jelentések
azt bemutatjak.

Atfogo kép

Demografiai helyzetkép tekintetében elmondhatd, hogy a 15-29 évesek létszama a 2011-es
népszamlalashoz képest 6 szazalékkal, kb. 100 ezer fovel csokkent, ami féként a belépd, 15-
19 éves korcsoport 1étszamcesokkenésébdl fakad. A fiatalok statusza (pl. iskolai végzettségiik,
sziileik iskolai végzettsége, lakohelyiik régidja) mentén egyre nagyobb kiilonbségek rajzoldd-
nak ki a fiatalok egyiittélési, gyerekvallalasi mintdzataban. A legfiatalabbak, azaz a 15-19
éves lanyok korében nétt 2011 oOta a leginkdbb a korcsoport tagjaira jutd sziiletések szadma,
ami jelentds mértékben korlatozza az érintett fiatal ndk életesélyeit.

Csaladalapitas és gyerekvallalas ligyben jellemzd, hogy a magyar fiatalok dominans
tobbsége nem ¢él tartds parkapcsolatban és nem is tartjak konnytinek a partalalast. Akik mégis
kapcsolatban ¢€lnek, azok is inkabb az egyiittélést valasztottak, mint a hdzassagot. A 30 év
alatti ifjak dontden egy gyereket nevelnek. Kevesen gondoljak, hogy beldthato tavlatokban
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tovabbi gyereket vallalhatnanak. A gyerekvallalasi terveknek elsdsorban anyagi, jovedelmi
akadalyait és a lakaskoriilmények elégtelenségét latjak. Ezek az akadalyok olyan tényezok,
amelyek a gyerekvallalas életre sz616 dontését jobban befolyasoljak, mint a kormanyzati cik-
lusokra érvényes népesedéspolitikai elhatarozasok. Az ilyen programoknak atmeneti, néhany
éves hatdsait visszaesés kovette, vagy hatastalanok maradtak. Dontéen azért, mert a gyakran
valtozo népesedéspolitikai eszk6zok bizalmatlansagot sziilnek.

Az oktatasi helyzet aggasztd. A 2000-es évek elején tapasztalt oktatdsi expanzi6 dina-
mikaja 2012-re megtort, 2016-ra pedig a boviilési folyamat meg is allt, sét e téren sziikiilés
volt tapasztalhat6. Ezzel parhuzamosan a tovabbtanulasi optimizmus is megtort, a 2000-€s
évek elején ilyen szandéka még a fiatalok felének volt, mara ez a vizsgalt korosztaly keve-
sebb, mint harmadara redukalodott. Az adatok azt mutatjak, hogy a tarsadalmi hattér egyre
inkabb meghataroz6 az iskolai életutak tekintetében, vagyis a képzetlenebb sziilok gyermekei
egyre kevésbé tudjak atlépni a kozép- és fels6fok szelekcios pontjait, amely szelekcids me-
chanizmusok az erdteljes diverzifikacid és differencialédas kovetkeztében egyre magasabb
képzési szinteken €és az oktatasi rendszer egyre tobb pontjan jelentkeznek. A tarsadalmi meg-
hatarozottsdg mind a tanulasra, mind a tovabbtanulasra ranyomja bélyegét, s vannak olyan
esetek és tarsadalmi csoportok (példaul roma/cigany és/vagy alacsony végzettségii, a munka-
erdpiacrol és a tanulasbol egyarant kiszoruld fiatalok), amelyek az egész életlit soran viselik
ezt a béklyot.

A korosztaly foglalkoztatasa és munkaerdpiaci perspektivai kapcsan a fiatalok igen bi-
zonytalanok a munkaerdpiaci kilatasaikat illetéen €s a lehetdségeket sokkal rosszabbnak itélik
meg anndl, mint amennyire az mas (pl. KSH) adatokbdl latszik. A munkaerdpiaci lehetdségek
megitélésében eléggé markansak az eltérések a fiatalok statusza szerint. A tanuldk bizonyta-
lanok, de optimistak; a dolgozok (bar altalaban bizonytalannak 14tjadk a munkaerdpiaci helyze-
tet, de) nem érzik kiilondsebben veszélyeztetettnek sajat munkahelyeiket, viszont, nem is lat-
nak maguk el6tt til reményteli perspektivakat; a legnehezebb a helyzetiik azoknak, akik kii-
16nféle jogallasban, de sem nem tanulnak, sem nem dolgoznak: 6k bizonytalanok is a helyze-
tiikkben, €és pesszimistak is sajat kilatasaikat illetden. A j6 munkaval szembeni elvarasok in-
kabb vagyak, mint céltudatos tervek: az el6életekben kevés, a jovobeni j6 munkat megalapozo
"befektetés" (didkként végzett ingyenes vagy fizetett munka, nyelvtanulds, kiilfoldi tapaszta-
latszerzés, munka melletti tanulds, stb.) jelenik meg. Mig korabban a fiatalok elégedetleneb-
bek voltak sajat kilatasaikkal, &m az altalanos helyzetet kedvezObbnek itélték meg — most ez
megfordult (aminek vannak politikai konzekvencidi, a dolgok alakulasanak iranyat illeten).
Az adatok szerint a fiatalok elégedettsége ¢s optimizmusa Iényegesen alacsonyabb, mint ami-
lyenrdl mas (KSH, adminisztrativ adatgytijtések) beszamolnak.

Az anyagi helyzet, gazdasagi er6forrasok tekintetében fontos, hogy a sziiloi haztol va-
16 lakhatési, anyagi-pénziigyi és dontéshozatali levalasi mechanizmus egyre inkébb kitolodik,
az 6nallo életvitelt folytatd fiatalok aranya a 2004-es 36 széazalékrol 2016-ra lecsokkent 23
szazalékra. Az anyagi helyzet objektiv és szubjektiv mérészdmainak alakuldsdban
egyenlOtlenségek jelei mutatkoznak a fiatal korosztilyon beliil is. Az igazan markans
torésvonalak viszont nem a levalasi-onallosodasi fazisokndl mutatkoznak meg, hanem a sajat-
, illetve a sziil6i haztartds szarmaztatott human-kulturalis eréforrasai (iskolai végzettség,
képesités, foglalkozas jellege), tovabba az immaron két évtizede egyre mélyiilé regionalis,
tertileti-tOke alapu, illetve telepiilésjellegi (varos-vidék) kiillonbségek mentén.

Kockazati magatartdsok es szexualitds targykorében a fiuk, fiatal férfiak jelentOsen
nagyobb a kitettsége a kockéazati magatartasok irant a masik nemhez képest. A karos szenve-
délyek a huszonéves korosztalyokat inkabb érintik. Bizonyos gyermekkori negativ életesemeé-
nyek is valdsziniibbé teszik, hogy az érintettek ragyuajtanak vagy alkoholt fogyasztanak a ké-
sObbiekben, tehat mar csak ebbdl a szempontbol is fontos, hogy példaul a sziilék valadsanak
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vagy elvesztésének €s a csalddot érd egzisztencialis megrazkdodtatasoknak az atvészelésében a
gyermekek megkapjak a szlikséges tamogatast.

Az identitaskérdések kapcsan elmondhat6, hogy a latvanyosan eredményes biiszkeségi
ujnacionalizmus, patriotizmus a fiataloknal felvaltotta a multba fordulo, ,,6nsajnaltaté” nacio-
nalizmust. Emellett az EU népszerlisége magas és nott a fiataloknal, illetve a vallasossag al-
lando szintje mellett tovabb csokken az egyhizakhoz kotédés mértéke. Allampolgéri szociali-
zécio tekintetében a lojalitas, a tiltakozas és a kivonulas haromosztati modelljében az egyen-
suly megbomlott, a tiltakozas érdemi kritika helyett a valtozas reménye nélkiili elégedetlenség
formajava lett. A kivonulés talterhel6dott: mindazok, akiknek lehetségiik lenne érdemi kriti-
kara és tiltakozasra, a rendszerrel valo szakitast preferaljak.

A szabadid6 ligyében markansan megjelenik a ,,szabadid6 szentharomsaga”: az inter-
net, a tv és a baratokkal toltott id6 dominancidja, tehat a digitalis kultira az individuum kultu-
rdja. A ,fesztivalok ifjusdga" mar a multé: a jelen az IKT fixalt ifjisag. A szabad-
1d6/szorakoztatoipar a minimumra szoritja a befektetendd egyéni aktivitast, mikdzben maxi-
malizéalja annak eszkozigényességét. A kulturalis intézmények latogatasa tovabb csokkent, a
klasszikus intézmények koziil csak a szinhdzak, a konyvtarak és a miizeumok Orzik a népsze-
ruségiiket, viszont pozitiv valtozas tapasztalhat6 a fiatalok rendszeres testmozgasat, sportola-
sat illetden. A szabadsagok felhasznaldsa végleg atalakult: tombdkben, gyakrabban, de keve-
sebb idat toltenek a fiatalok nyaralassal, teleléssel, illetve a fesztivalokon valé részvétellel

A fogyasztési szokdsok is megvaltoztak: a valos kozdsségi terekbdl, a virtualis kozos-
ségi terekbe torténd atszivargas és novekvo passzivitas jellemzo. Az elsddleges digitalis sza-
kadék klasszikus jellemzdi (hozzaférés) még napjainkban is éreztetik hatasukat, azonban a
hozzaférés majdnem teljesnek mondhato, inkdbb a masodlagos digitalis szakadék (hasznalat,
digitalis irastudas) kiilonbségei valnak meghatirozova. A sokaig negativ szinben feltiintetett,
szamitogeépes jatékokkal foglalkozé fiatalok sokkal nyitottabbak, befogadobbak, illetve a koz-
élet irdnt is jobban érdekldédd csoportjat alkotjak a mai fiatalsagnak.

Az életesemények, problémak, mobilitds és migracid problémavilagara jellemz6, hogy
az egzisztencialis problémak szerepe tovabbra is erésen meghatarozé az ifjusagi problématér-
kép felrajzolasakor. A fiatalok valaszai er6sen koncentraltak: a kilatastalansag €s anyagi gon-
dok egyértelmiien eldl szerepelnek, kiemelkedd ardnyokkal, mig a tobbi problématipus joval
kisebb szeletet tesz ki a problématérképen. A korosztalyi problématérképen elhelyezett kila-
tastalansag észlelése €s az egyéni szinten megélt besziikiilt, romlo kilatasok egyarant Gssze-
fliggnek a migracio tervezésével.

Az ifjusagiigy és civil vilag teriiletén lényeges, hogy csokkent a telepiilési miivelodési
hazak, kultarhazak, ifjusadgi hdzak elérhetsége a korabbi évekhez képest, pedig az ifjlisagi
szolgaltatasok és intézmények rendszerének helyi szintll kiépitése (ifjusagi kozosségi tér ki-
alakitasa, ifjisagi informacids pontok létrehozasa, tanacsado irodak, ifjisagi tdborok mitkod-
tetése) nélkiil nem mitkddhet hatékonyan az ifjsagpolitika. Az orszag regionalis kettészaka-
dasat, egyes térségek leszakadasat jol jelzi, hogy Eszak-Magyarorszagon tobb, mint kétszer
annyian (55 szazalék) mondtak azt, hogy nem tudnak elérhetd ifjisagi programokrol, mint a
Dél-Dunéntalon (22 szézalék) vagy a Nyugat-Dunéntilon (21 szazalék). Rendkiviil alacsony
a helyi tigyekr6l csaladtagjaival besz¢ld, azokrdl online illetve offline hirforrasokbdl téjéko-
z6d6 magyar fiatalok aranya. Duplajara nétt azon fiatalok aranya (21-r6l 41 szazalékra) akik
kifejezetten azt mondtak, hogy semmilyen lehetdséget nem latnak érdekeik érvényesitésére.

Oktatasi helyzetkép

A fiatal generaciok oktatéasi helyzete kapcsan az iskola és a tarsadalom viszonyéanak két fontos
strukturalis kontextusat érdemes kiemelni: (1) a magyar oktatasi rendszer szelekcios mecha-
nizmusait, €s (2) ezzel szoros Osszefliggésben az oktatds mindségi (hatékonysagi, eredmé-
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nyességi és méltdnyossagi) problémait. Egy meritokratikus elveken felépiil6 tarsadalomban az
elorehaladast, a tarsadalmi poziciot kizardlag az érdem: a tudas (ismeret) €s a teljesitmény
(eréfeszités) hatarozza meg, hozzatéve, hogy e tekintetben tiszta tipus a gyakorlatban nem
valosul meg, a kérdés inkdbb az, hogy a szarmazas mellett a képességekben ¢és teljesitmé-
nyekben megtestesiild érdemek milyen mértékben valnak a tarsadalmi siker és elérejutds o
tényezdjéve.

A meritokratikus tarsadalmi vizié elképzelhetetlen a tudas elismerése nélkiil, annak meg-
szerzését pedig — jol, rosszul — de még mindig az iskolai teljesitmény teszi mérhetévé. A mai
tarsadalmakban tehat lehetséges érvényesiilési pontként jelenhet meg az iskoldztatas, amely
altal kulturalis t6kére — és ennek eredményeként egyéb tokefajtakra (példaul anyagi vagy tar-
sadalmi tékére) — tehetiink szert [1]. Ugyanakkor a szakirodalomban annak megitélése mar
nem teljesen egyértelmi, hogy mely tarsadalmi csoportok milyen eséllyel részesiilhetnek a
kulturalis toke elsajatitasat lehetové tévo mindségi oktatasban. Az elméleti megkdzelitésekben
alapvetden két fo irdny bontakozik ki. Az egyik a kulturalis reprodukci6 elmélete, mely sze-
rint a szil6i hattér elsésorban a csalad kulturalis eréforrasain, t6kéjén keresztiil gyakorol ha-
tast a tarsadalomban bet61tott pozicidkra, ami els@sorban a magasabb statuszil csoportok sza-
mara biztositja a kedvezobb helyzet tovabborokitését [1]. A masik fontos elméleti irany a kul-
turalis mobilitads, mely ezzel vitatkozva azt feltételezi, hogy a kulturalis téke, mint kitorési
lehetdség épp az alsobb tarsadalmi rétegek szamara ad esélyt a hatrdnyaik kompenzalasara
[2]. Az oktatési helyzet, az utdbbi évtizedekben zajlott oktatdsi expanzié megitélésének egyik
lehetséges megkozelitését adhatja e két f6 elmélet vizsgalata. Hozzatéve, hogy az oktatési
részvétel alakulasa és az oktatdsi esélyegyenldség — amely szdmos egyéb egyéni és tarsadalmi
lehetdséget is meghataroz — kozotti kapcesolat feltarasa rendkiviil nehéz feladat, hiszen ezen
két polus mentén is szamos, egymasnak sok esetben ellentmond6 elméleti feltevés allithatd
fel.

Az viszont biztosan allithatd, hogy a megszerzett képzettség a felfelé iranyuld tarsadalmi
mobilitds meghatarozo tényezdje, vagyis az iskoldzatlan és képzetlen emberek alapvetd hat-
ranybol indulnak, az alacsonyabb iskolai végzettség noveli a létbizonytalansagot, csokkenti a
munkaerdpiacon torténd elhelyezkedés esélyét, valamint szamottevd elmaradast eredményez a
keresetekben, amely kiemelten igaz Magyarorszag esetében [3]. Mindez azt is jelenti, hogy az
oktatasi egyenlOtlenségek az ¢élet szamos teriiletére kihatnak.

Az ifjusagkutatasi adatok alapjan kijelenthetd, hogy a 2000-es évek elején tapasztalt oktatasi
expanzio dinamikaja korabban csupan megtort, azonban 2016-ra a boviilési folyamat meg is
allt, sot e téren szlikiilés volt tapasztalhato. A fiatalok felsObb korosztalyait vizsgalva az érett-
ségizettek aranya kiillondsen jelentdsen csokkent, ugyanakkor a szakmunkésvégzettséget szer-
zOk aranya gyakorlatilag ugyanilyen mértékben nétt. Ezzel pdrhuzamosan erdsodik a kereslet
a szakképzések irant.

A tovabbtanulasi szandékot tekintve méara mar ugyancsak egyértelmiinek latszik, hogy a
2000-es évek elejének tovabbtanulasi optimizmusa megtort, ilyen szandéka akkor a fiatalok
felének volt, mara ez a vizsgalt korosztaly kevesebb, mint harmadéra redukalodott.

A téarsadalmi hatteret tekintve 2012-es évi felmérés adataibol levont kdvetkeztetés [4] a
2016-0s eredmények esetén is érvényes, sot bizonyos értelemben még érvényesebb: a tarsa-
dalmi hattér egyre inkdbb meghatirozd az iskolai életutat tekintve. A képzetlenebb apak
gyermekei egyre kevésbé tudjak atlépni a kdzép- €s felséfok szelekcids pontjait, amely sze-
lekcidés mechanizmusok az erételjes diverzifikacid és differencidlodéas kovetkeztében egyre
magasabb szinteken és az oktatasi rendszer egyre tobb pontjan jelentkeznek. Vagyis a szar-
mazas hatdsanak novekedése tapasztalhato az oktatasi rendszer magasabb szintjein.

Az alacsony végzettségli, a munkaerdpiacrol €s a tanulasbol egyarant kiszorul6, valamint
a roma/cigany nemzetiségli fiatalok kozotti nagy atfedés a 2016-os adatok alapjan is megalla-
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pithatd. Az elébbi, leginkabb ndkbdl allé csoportba tartozo fiatalok legfeljebb tizede gondol-
kodik a tovabbtanuldson, mig a roma/cigany fiatalok esetében a tanuldk aranya fele a nem
roma/cigany népességben tapasztalhatonak, s tilnyomo tobbségiik, 95%-uk legfeljebb szak-
munkas-bizonyitvanyt szerzett.

Elemzéseink eredményei Osszességében azt mutatjak, hogy a magyar fiatalok korében —
noha bizonyos korlatokkal — lehetséges a kulturalis mobilitas [2], azonban hazankban a t6bb
évtizede meginduld expanzid ellenére még mindig sokkal inkébb érvényesiil a kulturalis rep-
rodukci6 hatésa [1]. Bar a két irdnyultsag egyszerre van jelen a magyar tarsadalomban — és az
¢letutak diverzifikalodasa €s individualizalodasa kovetkeztében jelentdsen eltérhetnek az azo-
nos hattérbdl induld egyéni életutak — a tarsadalmi meghatdrozottsdg mind a tanulasra, mind a
tovabbtanulasra ranyomja bélyegét, s vannak olyan esetek (és csoportok) amelyek az egész
¢letut soran viselik ezt a béklyot.

Probléma-észlelés

A posztmodernitasban az elhtizod¢é ifjukor wjfajta értelmezésért kiallt. Az ifjukor tobbé nem
az iskola és a munka vilaga kozotti statuszatmenet [5], hanem 6nallo életszakasz, amelyben a
feln6tté valas szandéka mar nem a kizarolagos, de sokszor nem is a meghatdroz6 minta. A
fiatalok tevékenysége mar nem értelmezhetd pusztan a felndttkorra torténd felkésziiléssel,
azaz a posztmodern tarsadalomban az atmeneti ifjukort felvaltja az iskolai ifjusagi életszakasz
(vagy ,,valasztasos” életut; [6] [7]). A posztmodern tarsadalomban az ifjukor egyre inkabb
kitolddik, megjelenik a posztadoleszcencia jelensége [8], ami Gsszefiigg az iskolai id6 meg-
novekedésével: a mai ifjisagi élményvilag egyarant kiilonbozik a kisgyermeki élményvilag
csaladkozpontusagatol és a felnott élményvilag tarsadalomkodzpontiusagatol [5]. Ebben az on-
allo életszakaszban megjelend jellegzetes problémak elemzése a sarkalatos életeseményekkel
¢s kiilonosen a mobilitasi-migracios szandékkal 0sszefiiggésben segithet megérteni a fiatalok
sajatos statuszat.

2016-ban — a 2012-es aranyt is jocskan meghaladva — a fiatalok legégetobb problémaként a
kilatastalansagot nevezték meg: a megkérdezettek 57%-a jelolte meg problémakeént ezt a té-
telt. Ugyanakkor az is lathatd, hogy az egzisztencialis boldogulas szubjektiv dimenzidja mel-
lett (kilatastalansadg) az objektiv jellegli problémak (anyagi nehézségek, szegénység) is egyre
nagyobb aranyban fogalmazodnak meg ifjisagi problématipusként, amikor kortarsaik nehéz-
ségeirdl faggatjuk a fiatalokat. A felrajzolhat6 ifjisagi problématérkép koncentralt vélekedést
Osszegez: a problémaészlelést tekintve az egzisztencialis stabilitast és kilatasokat lefedd tipu-
sok kifejezetten kiugrok a tobbi problémakorhoz képest. A szocio-demografiai jellemzokkel
vald Osszevetések arrol arulkodnak, hogy az ifjusagi problémaészlelést nagyban befolyésoljak
a fiatalok egyéni jellemzdi. Kiilonosen a kilatastalansagot €s az anyagi nehézségeket jelzo
problématipusok esetében egyértelmiien meghatarozhatdk az ifjisdgnak azon csoportjai, akik
ezzel kapcsolatban leginkabb aggddasukat fejezik ki.

Tobbek kozott szignifikans az dsszefliggés az iskolai végzettség és a kilatastalansagot megha-
taroz6 problémaként torténd észlelés kozott (mig forditott az Osszetiiggés az anyagi boldogu-
las problémajaval). Minél iskolazottabb egy fiatal, annal nagyobb eséllyel emliti korosztalya-
nak legégetobb problémajaként a kilatasok hidnyat.

2016-ban a fiatalok mintegy harmada rendelkezett valamilyen migracios tervvel, azaz munka-
vallalas vagy tanulas miatt fontolgatta az orszag elhagyasat. Figyelmeztet6 jel, hogy a 20-24
éves korosztaly 39 szézalékanak, mig a kozépiskolai végzettséget szerzett fiatalok 37 szazalé-
kanak, mig a vidéki nagyvarosokban €16k 40 szézalékdnak vannak migracios tervei. A fiata-
lok kiilfoldi mobilitasi terveit alapvetden a munkavallalds motivalja. Tobbségiik még ugyan
nem hozott e téren végleges dontést, tobbnyire fontolgatjak a hosszabb-rovidebb ideig tartod
kiilfoldi tartozkodast (jol lathattuk, hogy a bizonytalansag oka sokféle lehet, ami visszatartd
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erdvel bir), &m ezen feliil is vannak olyan fiatalok, akik bizonytalanok ebben a kérdésben (ak-
tualisan nem tudtak valaszt adni a migracios tervekkel kapcsolatos kérdésekre). Sot, a teljes
korosztaly 71 szézaléka jobb megélhetés reményében vallalna az orszag elhagyasat, fiiggetle-
niil attél, hogy jelenleg rendelkezik-e ilyen tervekkel vagy sem.

Sajnos a kilatastalansag és a migracids szdndék kozotti szignifikans — Osszefiiggés 2012-hoz
hasonldéan — tovabbra is fennall. Azok a fiatalok, akik tervezik az orszag elhagyasat ezen a
téren borusabb képet latnak sajat kortarsaik helyzetét illetéen. Figyelemfelkeltd jel, hogy a
kilatastalansdg nem csupan korosztalyi szinten, hanem egyéni megélés tekintetében is Gssze-
fliggést mutat a migracios potenciallal. A sajat csaladjuk anyagi helyzetét érintd kilatasok
tekintetében pesszimista fiatalok korében a legmagasabb (az orszagos atlaghoz képest 20 sza-
zalékponttal magasabb) a hosszabb-rovidebb ideig tartd orszdgelhagyast tervezo fiatalok ara-
nya. A romlo perspektivak tehat nagyobb eséllyel feltételezik a fiatalok elvandorlassal kap-
csolatos terveinek el6fordulasat.

Levegot!

A 2000 ota négyévente felvett nagymintas ifjusagkutatasi adatokhoz korabban minden eset-
ben hozzajutott és azzal dolgozhatott a kutatdi kozosség, abbol sajat értelmezési kereteket,
narrativakat alkothatott [9]. A 2016-o0s adatfelvétel volt az elsd, amikor az unios forrdsokbol
finanszirozott kutatds adatbazisa évekig nem volt elérheto. Egész pontosan 2018-ig hirét-
hamvat sem lehetett hallani maguknak az adatoknak, csak arrol értesiilhettiink, hogy azok
felvételre kertiltek, jo helyen vannak, s munkélatok zajlanak a hattérben. Emellett az Unids
forrasokbdl lebonyolitott kutatas eredményeinek ilyetén eltitkoldsa explicit mddon iitkdzik az
Unids tamogatasokra vonatkozé szabalyokkal, amelyek a tdamogatdsok révén keletkez6 vala-
mennyi ismeret és informacid szabad hozzaférését kovetelik meg. Hogy egy kutatdsi anyagot,
adatbazist csak bels6 korok ismerhettek meg, az eredményeket a kutatok nem hozhattak még
szakmai férumokon sem nyilvanossagra: ez régmult reflexeket idéz. Ezért adtuk az adatokat
feldolgoz6 munkanknak a ,,Margon kiviil” cimet.?
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HODNOTENIE AKO SUCAST PEDAGOGICKEHO PROCESU

Darina ORBANOVA!

ABSTRACT

The modern pedagogical diagnostics pays the great attention to the assessment. The school
assessmet signifies an important motivating element. It allows the pupils and the teachers to
assess the level of their achieved knowledge and skills. It also helps to detect the deficiencies,
thereby it influencies the pupils” self-regulation. The quality of the educational process and its
overall climate depend on the assessment. The properly implemented assessment supports the
processes of the pupils” learning and participates in the development of their personality. The
important part of the assessment is the pupils” self-assessment.

KEYWORDS
Assessment, self-assessment, educational process, feed-back.

UvOD
V spolo¢nosti mé hodnotenie ¢loveka vel'ky vyznam. Tuzba byt hodnoteny, a to objektivne
a spravodlivo, vychadza zo zakladnej 'udskej potreby, potreby uplatnenia sa, ktora je jednou
z naprogresivnejSich duSevnych potrieb ¢loveka. V suvislosti s hodnotenim u neho vznika
pocit spolocenskej zodpovednosti a pokial’ ide o jeho vlastnl osobu, aj pocit sebavedomia
a spolocenskej dolezitosti. Kazdé hodnotenie ijeho dosledky, ¢i uz vo sfére moralnej
(pochvala, vyznamenanie, napomenutie ai.), alebo materialnej (pehazné a vecné odmeny
alebo naopak, penazné tresty), sa uskutociiuje predovsetkym preto, aby stimulovalo k praci,
K jej zlepSeniu, a to z kvalitativnej i kvantitativnej stranky. To je zakladny vyznam a zmysel
kazdého spolocenského a pracovného hodnotenia ¢loveka [1]. Hodnotenie ovplyviiuje naSe
rozhodovania anasledne konanie. Stava sa tak strategickym faktorom vnutornej stability
kazdého jednotlivca. V tej najjednoduchSej podobe ho mozno chéapat’ ako pripisovanie alebo
upieranie hodnoty, vyznamu nejakému javu, resp. javom. Tieto uvadza do vztahu K 'udskym
potrebam a zdujmom, odpoveda na otdzku, aky vyznam ma dany jav pre ¢loveka [2].
Osobitny vyznam ma hodnotenie v pedagogickom procese. SkusSanie a hodnotenie
ziakov je aktualnou, zavaznou, ale tiez citlivou a zlozitou sucastou vychovno-vzdelavacej
prace v Skole. Dotyka sa bezprostredne ziakov aucitelov, nepriamo rodiCov aich
prostrednictvom sa o tato problematiku zaujima 1 SirSia verejnost’. Vysledky procesu ucenia,
reflektované formou hodnotenia a naslednej klasifikdcie ziakov, su prvkom pedagogickej
komunikacie a predurcuju d’alSiu profesijni a Zivotni cestu vzdelavanych. Nie je mozné
predstavit’ si transparentnii vychovno-vzdelavaciu pracu, ktord by nevenovala patricna
pozornost’ tejto oblasti pedagogickych vied. Ide o jedno z kI"i¢ovych kritérii systému riadenia
kvality vzdelavania [3]. Otazkou, preco zo vSetkych ¢innosti, ktoré sa odohravaji v skole,
verejnost’ najviac zaujima prave kontrola vyucovacieho procesu, t. j. hodnotenie, skuSanie
a klasifikacia ziakov, sa zaobera aj 1. Turek, priCom prichddza k zaveru, ze hlavnym dévodom
je fakt, ze na zéklade kontroly a z nej vyplyvajiceho hodnotenia a klasifikacie sa rozhoduje
0 dalSom osude ziakov (volbe povolania, Zivotného zamerania, prijatia na vyssi typ Skoly
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ai.), pretoze hodnotenie zasahuje najcitlivejSiu sféru ¢loveka — jeho sebavedomie. Spdsob
sktiSania ziakov, klasifikacia aich hodnotenie su tiez stcastou posudzovania efektivnosti
prace §kol i jednotlivych ulitel'ov [4].

HODNOTENIE VO VYCHOVNO-VZDELAVACOM PROCESE

Hodnotenie je predmetom skumania vednej discipliny pedagogicka diagnostika. Pojem
diagnostika sa pouziva v dvoch vyznamoch. Ako proces (diagnostikovanie) zistovania
a hodnotenia stavu rozvoja ziaka vzhl'adom na stanovené normy (poziadavky a ciele Skoly,
resp. ucitela, ucebné osnovy ai.), teda praktickd uroven javu, atiez ako Specidlna vedna
disciplina, ktorej predmetom st metodologické otazky a tvorba tedrii a postupov zistovania
a hodnotenia podmienok a vysledkov vyucovania a uCenia, osobnosti ziaka alebo skupiny
ziakov, resp. pricin nedosiahnutia urcenych ciel'ov [5]. Pri vymedzeni tohto pojmu sa moézeme
stretntit’ s viacerymi pristupmi. J. Skalkova chape hodnotenie ako zaujimanie sa o vyjadrenie
kladného alebo zaporného stanoviska k réznym ¢innostiam a vykonom ziaka vo vyucovani
[6]. O. Obst uvadza, ze podstatou Skolského hodnotenia je zistenie kompetencii — vedomosti,
zruénosti a postojov Ziaka a formuldcia hodnotiacich usudkov na zaklade porovnania
skuto¢ného stavu so stavom predpokladanym, formulovanym ako ciel’ vyucovania [7]. Podla
metodického pokynu na hodnotenie a klasifikaciu Ziakov je predmetom hodnotenia uroven
dosiahnutych vedomosti a zru¢nosti podla platnych ucéebnych osnov a vzdelavacich
Standardov. Hodnotenie ziakov je motivaénym a vychovnym prostriedkom, ako aj
prostriedkom pozitivneho podporovania zdravého sebavedomia ziaka [8]. Uzku stvislost
medzi hodnotenim a vyucovacimi ciel'mi zd6raziiuje L. Zormanovd, ktord uvadza, ZzZe
hodnotenie je vzdy spojené s ciel'mi vyucovania, ktoré st vo vSeobecnej rovine formulované
vo vzdeldvacom programe danej Skoly. Je zjavnd previazanost medzi cielmi vyucovania
a hodnotenim dosiahnutych vysledkov. Konkrétne formulované ciele umoznuju uditelovi
dobre naplanovat’ vyucovanie, efektivne ho zrealizovat' a ohodnotit’. Cielova kategoria je
V podstate zakladnym kritériom kazdého hodnotenia. Hodnotenie urovne vedomosti
a zrucnosti Ziakov by malo byt jednoznacné, porovnatel'né s vopred stanovenymi a ziakom
znamymi kritériami, vecné a vSestranné, pedagogicky zddvodnitené. Malo by vychddzat
z ocakavanych vystupov formulovanych v ucebnych osnovach jednotlivych predmetov
$kolského vzdelavacieho programu [9]. Skolské hodnotenie mozeme charakterizovat’ nielen
ako subor javov, subor hodnotiacich aktivit ucitela a Skoly, ale aj ako samostatnu
pedagogicku diagnostiku. Stcasné zdmery vo vychove a vzdeldvani, orientujlice sa zvlast na
rozvoj osobnosti ziaka, si vyzaduju aj zmeny v hodnoteni Ziakov. Doélezitou sucastou
ucitelovych aktivit sa preto stdvaji poznanie ziaka a individudlny pristup k nemu, co
nevyhnutne predpokladd ziskanie informacii o fiom, jeho vykonoch a spravani. Zaroven
termin hodnotenie zahffia aj vSetky aktivity ucitel’a, Skoly, vysledkom ktorych je zhodnotenie
ziaka, pripadne triedy v réznych podobach [10]. Z uvedenych pristupov k hodnoteniu
modzeme vyvodit' zaver, ze hodnotenie ma dva hlavné ciele. Prvym je poskytnutie spétnej
vizby, ktora prispieva k rozvoju, samotnému uceniu Ziaka, pricom zakladnymi principmi jej
poskytnutia si:

— mala by byt’ poskytnuta vcas, aby bol ziak schopny hodnotenie spojit’ so svojim spravanim,
vykonom,

— mala by byt vyvazena, obsahovat’ postrehy k tomu, ¢o bolo dobré, a tiez k tomu, Co je
mozné zlepSit’,

—mala by povzbudit’ a motivovat’,

—mala by zrozumitel'ne vystihnut’ o¢akavania ucitel’a,

—mala by obsahovat’ navrhy na zlepSenia,

—mala by vytvorit’ priestor na otazky ziaka,
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— mala by jednozna¢ne komunikovat’ ochotu ucitel'a pomdct’ Ziakovi.
Druhym ciel'om je posudenie a potvrdenie vedomosti ziaka [11].

V stCasnosti sa na Slovensku iV mnohych krajinach uplatiiuje tzv. tradicné
hodnotenie (klasifikdcia znamkami) a hodnotenie slovné. V ostatnych rokoch sa vsak stale
naliechavejSie zdoraznuje poziadavka humanizéicie vyucovacieho procesu a vsetkych jeho
komponentov, vratane skuSania a hodnotenia. B. Kosova povazuje za zakladné vychodisko
humanisticky orientovaného hodnotenia orientaciu na pokrok v rozvoji dietata v jeho
postojoch, schopnostiach alebo vedomostiach oproti predchadzajicemu stavu. Humanisticky
orientované hodnotenie sa podl'a nej riadi tymito zdsadami:

— individualny pristup v hodnoteni spociva v hodnoteni ziaka podla jeho vlastnych moznosti
a schopnosti, v porovnavani so sebou samym;

— otvorenost’ hodnotenia znamena moznost’ zmeny hodnotenia po zmene podmienok procesu
ucenia. Ucitel' by pri klasifikdcii zndmkami nemal Zziaka natrvalo zatriedit' do niektorej
kategorie (napr. vel'mi slaby), ale brat’ do tivahy, Ze Ziak sa m6ze menit’, z priemerného ziaka
sa moze stat’ vyborny a naopak;

— pozitivna orientdcia hodnotenia vychddza z presvedcenia, ze kazdy ziak moze byt v nie¢om
uspesny. Ucitel’ ma hodnotit’ to, ¢o ziak vie, najprv pochvalit’ uspech a az potom poukazat’ na
nedostatky, ale s povzbudivym postojom a prejavenim dévery v moznosti a schopnosti ziaka.
Ocakavanie uspechu alebo aspon nadej na pozitivne hodnotenie je jednou z podmienok
vzniku zdujmu a motivécie k uceniu;

— komplexnost’ hodnotenia spociva v hodnoteni nielen kognitivnej, emocionalnej, socialnej ¢i
mravne]j stranky, ale v hodnoteni vSetkych stranok rozvoja osobnosti ziaka vratane jeho
vedomosti a zrucnosti, ale aj postojov a schopnosti;

— tendencia sebahodnotenia a aktivny podiel ziaka na hodnoteni uz od zaciatku Skolskej
dochadzky. Ucitel ma dat’ ¢o najvacsi priestor ziakom na hodnotenie spoluziakov a seba
samého a naucdit’ ich vyvodit’ z hodnotenia i sebahodnotenia kritické zavery a urobit’ potrebné
upravy;

— ststavnost’ a variabilnost’ foriem hodnotenia znamend sustavné pouZivanie najroznejSich
foriem skuSania ahodnotenia Ziakov v zmysle ,kolkymi réznymi sposobmi vie§ Ziaka
hodnotit’, tol’kokrat si ucitel'om* [12].

FUNKCIE HODNOTENIA

Hodnotenie Ziakov moze plnit’ rozne funkcie. Zalezi na tom, ktoré stranky hodnotenia st
preferované. Pri selektivnej a segregacnej funkcii sa hodnotenie zameriava len na
identifikovateI'né a meratel'né schopnosti ziakov, na ich prejavy a vykony, pricom neberie do
uvahy podmienky edukacie, napriklad socidlne podmienky, vybavenie domacnosti ai.
Motivac¢na funkcia hodnotenia vnima zndmku, t. j. vysledok hodnotenia, ako motiva¢ny
prostriedok na podporovanie u¢ebnej aktivity Ziakov, samostatnej prace a usilia. Na zaklade
ucitelovho hodnotenia prezivaji Ziaci Uspech i neuspech, aten je faktorom, ktory vedie
k d’alsiemu u¢ebnému vykonu. Prostrednictvom hodnotenia su uspokojené zaujmy a potreby
ziaka, napriklad byt uspesnym, pochvaleny ucitelom, splnit’ o¢akavania ucitel’a, rodicov a i.
Hodnotenie by malo byt vychovnym faktorom, aby sa Ziaci ucili preto, ze su si vedomi, ze
ziskané poznatky budu potrebovat’ v d’alSom zivote. Motiva¢na funkcia hodnotenia je jednou
Z najsilnejSich funkecii tohto procesu vo vyucovani. Jej intenzita vyznamne savisi s tym, Ze
hodnotenie sa dotyka emociondlnej, citovej stranky osobnosti a zasahuje do jej intimnych
sfér. Dalfou vyznamnou funkciou je Kkontrolna, informa¢na a regulaéna funkcia.
Prostrednictvom hodnotenia podava ucitel Ziakom informacie otom, ako sa priblizili
k ciel'ovej norme, na akej kvalitnej arovni je ich vykon, aka je kvalita osvojenych noriem, ich
vedomosti, spravanie, konanie. Prostrednictvom hodnotenia podava ucitel’ informacie nielen
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ziakom, ale aj rodiCom, pripadne d’alSim zdujemcom. Hodnotenim ucitela ziak ziskava
informacie o svojom spravnom alebo chybnom vykone a zaroven pomaha hodnotenie ziakovi
zvladnut' proces kritickej analyzy svojej vlastnej Cinnosti i ¢innosti svojich spoluZziakov.
Informacie o urovni osvojenych poznatkov predstavuju dolezitu spatnti vizbu aj pre uditela.
Nevypovedaju len o kvalite prace Ziakov, ale nepriamo signalizuju aj efektivnost’ aplikacie
didaktickych prostriedkov ucitelom a v tomto zmysle st vyznamnym prostriedkom, regulato-
rom d’alSieho didaktického pdsobenia ucitela na ziakov. V ramci regulacnej funkcie ucitel
reguluje kazda u¢ebnu ¢innost’ ziaka. Ovplyviiuje kvalitu jeho prace, a to nielen v kone¢nom
vysledku, ale najmi pri samotnej ¢innosti. Zameriava svoju pozornost’ na intenzitu ¢innosti,
pouzivanie metdd aucebnych postupov, reguluje tempo asmer vyuCovania ziaka.
Diagnosticka a prognosticka funkcia zdoraznuje, ze ak hodnotenie ziakov chapeme ako
proces permanentného poznavania ich Grovne, kvality ich pracovnych a uebnych ¢innosti,
vratane ich spravania, v podmienkach priamej vyucby i mimo nej, potom musi vystupovat
diagnostickd funkcia ako rozhodujtica. Tento pedagogicky aspekt hodnotenia Cerpa z celého
Sirokého spektra identifikovanych prejavov a Cinnosti ziakov, monitorovanych réznymi
diagnostickymi metédami a postupmi, pricom plati, Ze jedine takto moze ucitel’ spravodlivo
a objektivne posudit’ individualitu, aky ziak momentalne skutocne je a akym sa moze
potencidlne stat. Na zéklade dokladného poznania Ziaka, jeho moznosti a dlhodobého
hodnotenia vykonu moéze ucitel s pravdepodobnostou predpovedat dal§iu Studijna
perspektivu Ziaka, moznosti jeho dalSieho vyvoja. Ked'Ze vyu€ovaci proces je jednotou
vychovy a vzdelavania, vyznamna je aj vychovna funkcia hodnotenia. Jej podstatou je, aby
ucitel’ dokazal odhalovat’ prednosti ziakov, ale sti¢asne aby dokazal vhodne poukazovat’ na
chyby, nedostatky, omyly, a to v zmysle pozitivnom, ako ich napravit. Zmyslom nie je hl'adat’
nedostatky, ale kultivovat’ osobnost’ Ziakov. Kazdé hodnotenie, kaZzdd znamka by mala mat’
vychovny uc¢inok. LepSia znamka by mala povzbudit’ k d’alSiemu uceniu, horsia klasifikacia
by mala aktivizovat' ziaka k zlepSenie prospechu. Vychovna funkcia vedie k formovaniu
pozitivnych vlastnosti a postojov (napriklad k vytrvalosti, zodpovednosti) k sebe samému
i k svojmu okoliu, k predstavam o hodnotach vlastnej osobnosti. Dobrym hodnotenim mdze
ucitel’ pozitivne ovplyvnit’ tieto stranky osobnosti, nevhodne zvolenym hodnotenim moze
niektoré oblasti narusit’ [13, 14].

NEDOSTATKY HODNOTENIA

Kontrola vyucovacieho procesu by mala byt postavena na zodpovedani si dvoch hlavnych
otazok. Prvou znich je otdzka, ¢o merat. Miera spravnosti odpovede na tuto otazku sa
posudzuje tzv. validitou merania. Druha otazka sa zaobera tym, ako merat’. Miera spravnosti
odpovede na tato otazku sa posudzuje reliabilitou merania. V praxi sa Casto stava, ze
skuSanie, hodnotenie i klasifikacia nie su validné a reliabilné, ¢o zapricinuju napriklad tieto
skutocnosti:

— subjektivita hodnotenia ziakov — viaceri ucitelia klasifikuji odpoved’ Zziaka rozdielne
a dokonca ten isty ucitel’ klasifikuje rovnaku odpoved’ odlisne v ¢asovom odstupe,

— problematické plnenie prognostickej funkcie kontroly — Ziaci, ktori dosahovali v Skole
vyborné Studijné vysledky sa niekedy v zivote uplatnili horSie ako ich prospechovo slabsi
spoluziaci, priCom jednou z hlavnych pri¢in je rozdielnost hodnotiacich kritérii v skole
a v praxi,

— orientacia skdsania na nizSie urovne ucenia sa, najmd na zapamétanie informacii, preferuje
sa pamét'ové ucenie,

— prevaha rozliSujiceho — NR (norm-referenced) hodnotenia — Zziaci si navzajom
porovnavani, ¢o modze viest az k frustracii, negativnemu postoju ku vzdelavaniu, strate
sebaddvery, v mnohych pripadoch aj k psychickym poruchém,
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— klasifikacia ziakov vyvoldva u mnohych strach astres, ¢o moze viest k tomu, Ze sa
efektivnost’ vykonu ziakov v oblasti ucenia znizuje a proces ucenia sa moze zablokovat’,

— ziak nemd dostatocnu informdciu — spétntl vdzbu, ucitel’ sa ststred’'uje len na klasifikaciu
ziaka, bez spétného slovného hodnotenia, v désledku ¢oho ziak nevie preco, ako, v ¢om sa ma
zlepsit', nechéape priciny svojich nedostatkov a nevie najst’ cestu k ich odstraneniu,

— predmetom hodnotenia byva iba vysledok procesu uCenia sa a na vlastny proces ucenia sa
zabuda, t. j. pri hodnoteni by mal ucitel zohladit' aj schopnost’ samostatne mysliet,
rozhodovat’ sa, konat’, schopnost’ ucit' sa a i.,

— ziaci su Casto iba pasivnymi objektmi skiisania a hodnotenia — ucitelia im nedavaju priestor,
aby sa sami podiel'ali na procese hodnotenia, teda hodnotenie neplni rozvijajucu funkciu,
nerozvija schopnost’ sebapoznania a sebahodnotenia ziakov [15].

SEBAHODNOTENIE ZIAKOV AKO PROSTRIEDOK ROZVOJA OSOBNOSTI
Jednym zo zékladnych cielov dnesnych $kol je nielen rozvoj vedomosti a zruc¢nosti, ale aj
rozvoj osobnosti ziakov, k ¢omu vyuzivaju Skoly rdzne didaktické stratégie. Jednou
z moznosti, ako rozvijat ziakovu osobnost, jeho silné strdnky a readlnu sebareflexiu, je
sebahodnotenie. Sebahodnotenie ziakov je nevyhutnou sucastou formativneho hodnotenia.
Pojem ,,sebahodnotenie® mozno chéapat’ ako vychovny prostriedok neformdlneho charakteru,
ktory sa zameriava ako na priebeh, tak na vysledok skolskej prace. Malo by sledovat’ zvySenie
ucinnosti procesu dosahovanych kognitivnych, afektivnych, socidlnych i psychomotorickych
cielov ziaka, a to nie prioritne v porovnani s normou, t. j. vo vztahu k vykonom spoluziakov
v triede, ale s ohl'adom na Ziaka ako jednotlivca, teda s ohadom na vopred stanovené kritéria,
zostavené na mieru ziaka, bez ohl'adu na vykony spoluziakov [16].

Tradi¢né diagnostické a klasifikacné vyucovacie metody st zalozené na tom, ze ucitel’
hodnoti vystupy ziakov. Cielom modernej Skoly by vSak nemalo byt diferencovanie ziakov
podl'a vykonu na dobrych a zlych, ale zabezpecit' pokrok vsetkych Ziakov a podporovat’ ich
v iom. Splnenie tohto ciela podporuje sebareflexia a vzajomné hodnotenie ziakov. Len
zapojenim ziakov do procesu hodnotenia méZeme o€akavat’ ich zodpovedny pristup v procese
ucenia sa aich napredovania. Sebareflexiou a sebahodnotenim uditel vytvara vacsiu
zodpovednost’ u ziakov za vlastny proces vzdeldvania. Vdaka sebareflexii dokazu zlepSovat
svoje vysledky a viac sa naucit. Nestaci len spdtna vidzba od ucitela, je potrebné, aby si aj
samotny Zziak vytvoril konkrétnu predstavu o svojom napredovani v uCeni. Medzi hlavné
prinosy, vyplyvajice zo sebareflexie a sebahodnotenia pre Ziaka, mdzeme zaradit’ skutocnost’,
ze sa nauci cielavedome pldnovat a usmernovat svoj proces ucenia sa, hodnotit’ vlastnu
¢innost’ a vystup vlastnej prace, hodnotit’ spoluziakov, analyzovat’ a premietnut’ proces ucenia
sa, atiez vnutorne motivovat’ sam seba. PrindSa to vyhody aj pre ucitel’a, ktoré spocivaja
najmd v tom, Ze sa nauci planovanim ucebnych cielov zamerne usmeriiovat’ proces ucenia,
spolupracovat’ so ziakmi v procese ucenia, diagnostikovat’ ziakovu uroven ucenia, posudit’
adekvatnost’ vyuCovacej stratégie, atiez lepSie spoznéavat’ vlastnych ziakov [17]. Kolar
aSikulova dalej rozvijaji vyhody, ktoré prinasa sebahodnotenie, zdoraziiuji najmai
skutocnost’, ze ziak vd’aka sebahodnoteniu:

— pochopi aktualny stav urovne vedomosti, zrucnosti,

— hl'ada pri¢iny a vyvodzuje dosledky konania,

— je vnutorne motivovany k vlastnému konaniu, k vykonu,

— analyzuje vlastné konanie, navrhuje opatrenia,

— pracuje s chybou, pricom sa uci chapat’ chybu ako vyzvu, stimul k zdokonaleniu,

— poznava svoje osobné hodnoty,

— odhal’uje svoje potenciadlne moznosti,

—uvedomuje si svoje silné stranky, ale 1 slabsie stranky, na ktorych intenzivne pracuje,
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— prijima zodpovednost’ za svoje ucenie (oblast’ kognitivnu i emotivnu),
— ziskava spitna viazbu, rovnako ako ucitel’ a rodicia,

— rozvijaju sa jeho komunikativne zru¢nosti,

— prichddza k navodeniu pozitivnej socialnej atmosféry v triede [18].

Pri sebahodnoteni sa vyskytuju aj urCité problémy, stvisiace najmi s neredlnym
hodnotenim. Niektori Ziaci st prili§ sebakriticki a naopak, u niektorych sebakritika absentuje.
Sebahodnotenie je ovplyviiované roznymi Cinitel'mi. Medzi zakladné vonkajsie Cinitele patri
vychova v rodine, vztah ucitel'a k ziakovi, objektivita a spravodlivost hodnotenia Ziaka zo
strany ucitel’a, stereotypy v hodnoteni ziaka ucitel'om, komunikaéné schopnosti ucitel'a a .
Medzi vnutorné Cinitele patria napriklad doterajSie osobné skusenosti ziaka s vlastnym
uspechom alebo netspechom od zaciatku Skolskej dochadzky (,,dobry Start™), skusenosti
s vykonom spoluziakov, vzt'ah Ziaka k ucitel'ovi, identifikacia Ziaka s vrstovnickou skupinou
triedy a i. [19].

ZAVER

Hodnotenie je neoddelite'nou sucast’ou vychovno-vzdelavacieho procesu. Bez jeho realizacie
by cely proces stratil vnatornu stabilitu a funkénost. Skolské hodnotenie predstavuje
vyznamny aktivizujuci a motivaény prvok v ucebnej cinnosti, umoziiuje hodnotenému
uvedomovat si svoje kvality, posudzovat uroven dosiahnutych vedomosti a zrucnosti,
poméaha odhalovat’ konkrétne nedostatky, ¢im vyrazne ovplyviiuje jeho autoregulaciu. Je
sucastou tzv. rozhodovacej spdtnej vizby, ktorej ulohou je napravit chybné vykony
a zabrafiovat’ nahromadeniu omylov. Predpokladom uspes$ného priebehu a uspokojivych
vysledkov ¢innosti je prave kvalitné hodnotenie [20]. Od hodnotenia vo vel'kej miere zavisi
kvalita vyu€ovania a jeho celkova klima. Spravne realizované hodnotenie podporuje procesy
ziakovho ucenia a podiel'a sa tak na rozvoji vSetkych stranok jeho osobnosti. Zakladnymi
podmienkami hodnotenia vysledkov vyucovacieho procesu u ziakov je spravodlivost
a spravnost. Zakladnym cielom diagnostiky vyucovania je odhalovat efektivitu vyucby,
pri¢iny dosiahnutych vzdelavacich vysledkov, porovnavat dosiahnuti Groven kompetencii
ziaka so stanovenymi vychovno-vzdeldvacimi ciel'mi, skimat priiny a troven Skolskej
uspesnosti €1 neuspesnosti. Diagnostika vysledkov vyu€ovania tiez slizi ucitel'ovi ako spitna
vizba efektivity jeho vyufovania. Spolu so sebareflexiou vyufovania vedie diagnostika
vysledkov vyucovania k navrhu d’alSieho postupu vo vyu€ovani.

Ucitel' vykonava pocas vyucovania cely rad Cinnosti. Bez nadsdzky moZeme povedat, Ze
hodnotenie patri k najnadro¢nejSim c¢innostiam ucitel’a, a to nielen zacinajiceho, ktory nema
pedagogické skuisenosti, ale aj skuseného, ktory sa s hodnotenim ziakov stretdva vel'a rokov.
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LEARNING MOTIVATION AND SELF-REGULATED
LEARNING AT VOCATIONAL TRAINING SCHOOLS

Eva SUTO*

ABSTRACT

At vocational training schools, a low level of students’ learning motivation can be observed.
There are some important questions to be considered from the point of view of the school’s
effectiveness: what kinds of factors affect learning motivation, and how the efficacy of educa-
tion can be enhanced. Self-regulated learning is an active, constructive process that includes
students’ goal setting, monitoring, controlling and reflections [13]. There has been no re-
search on self-regulated learning among students (from the 9th to 11th grade) in vocational
training school/vocational grammar school. The research is based on Pintrich’s and De
Groot’s Motivation Strategies for Learning Questionnaire (MSLQ) concerning students’ mo-
tivational beliefs and self-regulated learning strategies [14]. The goal of the study is to point
out why these students are unmotivated and in which domain it is worth planning an interven-
tion.

KEYWORDS
learning motivation, self-regulated learning, vocational training school, self-efficacy, test anx-
iety.

INTRODUCTION

The role of learning and information processing ability has become more appreciated as a
result of social and economic changes that can be experienced in these days. Students cannot
be taught everything that they need for their whole life, which is why students need well-
applicable and transferable knowledge, way of thinking and problem solving skills that they
can activate during lifelong learning. Lifelong learning requires well-founded learning ability
possessed by both young people and adults. Motivation is placed in the centre because there is
no learning without motivation. It requires fundamental changes in curriculum and pedagogy,
emphasizing the individual learning willingness as well as content mastery [8].

The connection between learning and motivation is the key question of efficiency. Edu-
cators often ask how students’ motivation can be enhanced, respectively how it is possible to
learn efficiently [7]. Learning motivation is constantly decreasing from the fourth class of
elementary school and an especially significant reduction can be experienced during the tran-
sitional period from the elementary school to secondary school [5]. So it is not surprising that
teachers teaching at secondary vocational training school tend to face a low level of students’
learning motivation. Thus, teachers have the task to attract the students’ interest in the given
subject and enhance their learning motivation.

Learning motivation
Learning motivation is to be handled as a multidisciplinary problem by reason of its complex-

ity [12].
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evasuto3@gmail.com
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Motivation is an internal power, which drives the student to find the learning source
even if they have not had success yet. Personality develops itself. Everybody strives for a
higher level of self. This intrinsic motivation is called forethought or sapiency. Success does
not depend on innate abilities, but it depends on efforts, namely hard work [17]. Learning
motivational factors can be various sort: intrinsic, extrinsic, direct, indirect, primer, second-
ary, general, special, internalized, as well as prestige motives [16].

Self-regulation
The concept of self-regulation has received an emphasized attention as a key factor that pre-
dicts students’ school readiness.

During the last decade, varieties of concepts were created to conceptualize learners as
active seekers of knowledge and skills. These formulations have been labelled as "self-
controlled,” "self-instructed,” or "self-reinforced" learning to draw attention to the importance
of self-regulation processes. Explanations have been seeking to explain not only students’
abilities to learn on their own but also their motivation to do so. Recently, several theoretical
studies have striven to relate various views of self-regulated learning to academic motivation
and achievement [21]. In the present study, the term self-regulation will be used to describe
this general theoretical approach.

According to a generally accepted interpretation self-regulation is a multi-component,
hierarchically organized process of long- and short-term goal pursuit. It does not work isolat-
ed, but it is realized by a number of core psychological components including attention, ac-
tion, and emotionality, thought, and imagery, physiological responses, and animate and inan-
imate aspects of the environment [6], [3].

Stable components of the personality (as temperament, traits) determine the direction of
the development of self-regulation, but cognitive abilities, emotions and environmental effects
have an impact on the functioning of this ability. Parental behaviour plays a determinate role
in forming self-regulation properly. Children learn in family environment to control feelings
and behaviours, and endorse their will in an effective way. The stable and dynamic factors’
joint manifestation can also mean, for example, that if conscientiousness or will as a stable
personality feature works at a lower level, parents and later teachers can compensate the
shortcomings with correct, consistent behaviour. They can teach children how to handle their
negative emotions, develop their thinking, and organise their learning effectively [3].

Self-regulation is the explicability of personal goals, which hangs together with individ-
ual needs, and it is also a flexible learning strategy selection ability that serves the solutions of
conflicts, which occur along the way. Self-regulation activates the self-reward system, and
enhances success by arousing positive emotions [17].

» emotion

(decision, choice, action)

|

lse]f image
reflective, purposeful, self-regulation

Figure 1: Process of reflective self-regulation [18]
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During reflective self-regulation the student depends on momentaneous, external cir-
cumstances decreasingly. External effects and the earlier experiences are compared, and the
received outcomes can be overridden. Thus reflective self-regulation is based on cognitive,
motivational, emotional and volition factors, and at the same time it affects forming of the
self, which reacts on cognitive, motivational, emotional and volition components, as illustrat-
ed in Figure 1 [17].

According to Karoly [6] two types of self-regulation can be distinguished. Type 1 refers
to the temporally extended process of moving toward or away from relevant goals in a rela-
tively flexible and situationally coordinated manner under conditions of conflict, error, or
threat. This type deals with self-reflective attempts. Self-regulation type 1 can be defined reg-
ulation by the self. Self-regulation type 2 refers to the short-term action of moving toward or
away from self-relevant goals in a relatively inflexible and situationally primed manner under
predictable, controllable routine or stable conditions. Type 2 has been variedly called associa-
tive, implicit, automatic processing, and is also known as physiological self-regulation. Type
2 self-regulation is the regulation of the self.

Self-regulated learning
Recent research on self-regulated learning has emphasized the importance of both motivation-
al and cognitive components [2], [1]). Self-regulated learning, which is an active, constructive
process, plays an important role in the learning process at school, and includes students’ goal
setting, monitoring, controlling and reflections [13]. Réthy [18] has formulated another defini-
tion for self-regulated learning, which says: ,,a person motivates himself, and plans, struc-
tures, manages and controls his activity independently, in a responsible way. Self-regulation
is a self-integrative form of control activities, but self-control is the aspect of self-discipline”.
Extraversion and introversion relate to a complex package of neurological function,
information processing and self-referent knowledge-level cognitions. The more malleable
aspects of personality are shown in Figure 2. The Cognitive-Adaptive Model of Extraversion
model represents the fact that there are typical outcomes of typical behaviours. Self-
regulative factors such as self-efficacy may also motivate the individual to choose activities in
which skill is required (e.g., extraverts seek out companions fostering a greater expertise,
practice and self-confidence for them) [9], [10].
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Figure 2: Cognitive-adaptive model of extraversion [10]

263



| 1th International Conference of J. Selye University
Pedagogical Sections

Going clockwise around the triangle, we can see that actual social skills build positive
self-beliefs and social self-efficacy, which encourages more engagement with socially de-
manding situations, which leads to greater opportunities to refine objective skill. Counter
clockwise, social expertise generates more actual social success, which in turn leads to more
positive outcome expectancies, increasing the likelihood of effectiveness of employing skills
as strategies for coping with social pressures. Cognitive skills, self-knowledge and behaviours
interact continuously. Success requires a skill set, which includes conversation skills, to im-
press and influence others; speech of response to dominate a conversation and speak before
others, and stress management skills to handle any competition that social visibility may at-
tract. In contrast, introverts’ abilities sustain attention in monotonous environments. Typical
adaptations are for introverts in working in the absence of immediate reward or help from
others, supported by skills for sustaining attention, reflective problem solving, and boredom
tolerance [9], [10].

Although there is a wide range of definitions of self-regulated learning, three compo-
nents seem especially important for classroom performance. “First, self-regulated learning
includes students’ metacognitive strategies for planning, monitoring and modifying their cog-
nition”. The second component is students’ management and control of their effort on class-
room academic tasks. Its third important aspect is the actual cognitive strategies that students
use to learn, remember and understand the material [21], [14].

Self-regulated learning strategy

Self-regulated learning strategy means actions directed at obtaining information or skill that
involve students’ activity, goals and instrumentality-based self-perceptions. Based on existing
literature, a number of categories of self-regulated learning strategies were identified. Most
categories were drawn from social learning theory and research. They involved goal-setting,
environmental structuring, self-consequences (self-rewarding and self-punishment), and self-
evaluating [21].

Students and classroom effects
The most important task is to form a students’ community, which can promote knowledge
acquisition. It also has to be taken into consideration that learning is an individual process
simultaneously. Thus, it is about a double process: individual and communal, but the dynamic
interactive learning communities whose purpose is to acquire the highest level of knowledge
do not always count with individual differences. Their main assumption is namely to make
the learning process as interesting as possible in order to enhance the level of intrinsic motiva-
tion. It is a problem, on the one hand, that the learning process of new things demands a priori
motivation from the student. On the other hand, working with new tasks evokes a sense of
success. Making learning tasks exciting cannot only change the learning process but possibili-
ties as well. Although researches come from different theoretical traditions, they agree that
self-regulated learning is basically managed by an effective learning oriented activity [17].
These attempts to control or regulate are self-regulated in the respect that the individu-
als try to focus on controlling or regulating their own cognition, motivation, and behaviour.
Of course, other persons in the environment such as teachers, peers, or parents can try to regu-
late an individual's cognition, motivation, or behaviour as well, by directing or pressuring the
individual in terms of what, how, and when to do a task [13].

In expectancy-value models [4] task value beliefs involve perceptions of the relevance,
usefulness, and importance of the task. If a student believes that the task is relevant or im-
portant for his or her future goals, or generally useful for him or her (e.g., biology is very im-
portant for me if | want to be a doctor; or math is useful because it is necessary for becoming
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an engineer), then she or he is more likely to be engaged in the task and will probably choose
to engage in the task in the future [13].

The relations between goals and self-regulation may change with age and the growth of
expertise. Younger children are less likely to be metacognitive and self-regulating than older
children or adults. Most of the models of self-regulation and goals are not explicitly develop-
mental in nature [13].

Another behavioural strategy, which can be very helpful for learning is help seeking. It
seems clear that good students and good self-regulators know when, why, and from whom to
seek help [19]. Help seeking can be a strategy for students who wish to solve the school job
without much work or who want to complete the task quickly without understanding or learn-
ing. This goal of learning and understanding dependent help seeking would be a generally
maladaptive strategy, in contrast to adaptive help seeking where the student is focused on
learning and is only seeking help to overcome a particularly difficult task [13].

Students who anticipate being anxious on tests and worry about doing poorly even be-
fore they begin the test can set in motion a downward spiral of maladaptive cognitions, emo-
tions, and behaviours that lead them to do poorly on the exam. In this way, the anticipatory
affects such as anxiety or fear can influence the learning process later and set up conditions
that require active and adaptive self-regulation of cognition, motivation, and behaviour [13].

Research questions and hypotheses
The present study was set out to answer the following questions:
Q1. What kind of factors effect learning motivation?
Q2. How can the efficacy of education be enhanced?
Q3. At what levels do students of the vocational grammar school use self-regulated
learning strategies?
Q4. Whether results can justify the downside of self-regulated learning between the 9th
and the 11th graders
Hypotheses are as follows:
H1: Students who have a higher level of the self-efficacy and intrinsic motivation, are
less stressful when writing tests or in exam situations.
H2: Older students use self-regulated learning strategies to a larger extent than their
younger schoolmates do.
H3: Students with intrinsic motivation use more self-regulated learning strategies than
their less motivated classmates.

Methodology

The instrument for the purpose of this study was a questionnaire containing a variety of
statements to assess motivational orientation, key source of motivational beliefs and self-
regulated learning strategy use. It was adopted from Pintrich and De Groot [14], who devel-
oped the Motivation Strategies for Learning Questionnaire (MSLQ). There are 44 items in the
questionnaire, which include five scales: (1) self-efficacy (9 items), (2) intrinsic value (9
items), (3) test anxiety (4 items), (4) cognitive strategy use (13 items) and (5) self-regulation
(9 items). Examples from the statements of the questionnaire are found in Table 1.

Table 1: Examples from the statements of the questionnaire
Scales Items of the questionnaire
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Motivational Beliefs

“I think I will receive a good grade in this
class.”

“I prefer class work that is challenging so |
can learn new things.”

“I am so nervous during a test that I cannot
remember facts | have learned.”

Self-Regulated Learning Strategies

“When I do my homework, I try to remember
Cognitive Strategy Use what the teacher said in class so | can answer
the questions correctly.”

“I ask myself questions to make sure I know
the material I have been studying.”

Self-Efficacy

Intrinsic Value

Text Anxiety

Self-Regulation

| used a one-step procedure. The questionnaire was filled in by students being at school
on the day of the record, the students of six classes. The students could respond to the items
on a 7-point Likert scale (1 = very untrue of me to 7 = very true of me), how much they feel
the given statement true of them. The questionnaire was filled in by 87 students (23 boys and
64 girls) learning from the 9th to the 11th grades at vocational training school, and vocational
grammar school of shop assistants in Kaposvar, Hungary.

Results
Using SPSS software version 25, the results of Cronbach’s Alpha (0.795) showed that the
questionnaire had acceptable reliability. Data analysis was made by one-way ANOVA and T-
Test.

In the samples taking part in the research, there is a significant difference (p = 0.058) in
respect of cognitive strategy use between the 9th and the 11th graders, but a kind of trend can
be observed, although the reduction is not significant (see Table 2).

Table 2: Results of cognitive strategy use

Grade N Mean Std. Deviation
9 22 63.72 10.806
10 31 56.58 12.038
11 27 56.44 12.370
Total 80 58.50 12.121

Table 3 shows the outcomes of self-regulation between graders. It reveals a downside
from the 9th to the 11th too. The significant difference is not justifiable (p = 0.201).

Table 3: Results of self-regulation
|Grade | N | Mean | Std. Deviation
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9 26 37.77 7.533
10 31 36.45 7.899
11 28 34.10 7.223
Total 85 36.08 7.627

The first hypothesis is based on the assumption that students who have a higher level of
the self-efficacy and intrinsic motivation are less stressful when writing tests or in exam situa-
tions. According to findings there is a negative direction and a weak tightness (r = -.154) in
the connection between self-efficacy and test anxiety, which are not significant (p = 0.16).
The results between intrinsic value and test anxiety are the same as before but with positive
direction (r = .126). So, there is no correlation between intrinsic value and test anxiety. It
means that students who have a higher level of the self-efficacy and intrinsic motivation are
as stressful at tests or in exam situations as students who have a low level of these factors.
Therefore, this hypothesis has been unjustified.

According to the second assumption, the older students use self-regulated learning strat-
egies to a larger extent than their younger schoolmates do. Results reveal that the older the
students taking part in research are, the less they use self-regulation. The connection is nega-
tive directional, older students use self-regulation less than younger schoolmates do.

My third hypothesis was that students with intrinsic motivation use more self-regulated
learning strategies than their less motivated classmates do. The connection between intrinsic
value and self-regulation is significant at value 0.01 and medium tautness. So this hypothesis
has been justified.

The T-Test to examine the connection between self-regulation and genders reveals that
there is a great difference in the self-regulation of boys and girls (Sig. (2-tailed) = 0.019).
Girls’ self-regulation is at a higher level than that of boys (boys: M = 32.81; girls: M = 37.22).
Between point of intrinsic value there is no significant difference (Sig. (2-tailed) = 0.154)
between boys and girls. Although girls are more motivated than boys, the difference is not too
remarkable (see Table 4).

Table 4: Self-regulation by gender

Gender N Mean | Std. Deviation
Self-regulation Boy 22 32.81 8.121

Girl 63 37.22 7.167
Intrinsic value Boy 22 37.22 10.469

Girl 61 40.96 9.867

Students with good self-regulation usually have their self-efficacy at a high level, too.
They draw valuable targets, and their own knowledge and skills development are kept in
mind.
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Figure 3: Connection between self-regulation and self-efficacy

Figure 3 shows the results of the connection between self-regulation and self-efficacy
among students taking part in the research. The outcomes reveal a middle level of self-
regulation and self-efficacy.

CONCLUSION
This study focused on examining what factors affect learning motivation and how the efficacy
of education can be enhanced, since students’ motivation is the most important factor for
learning success.

There are several factors that affect and influence the individuals’ learning attitudes; the
degree of efforts they can and are willing to make, in order to learn the given subject. Fur-
thermore, it is affected by cognitive abilities as much as by parental expectations. Thus,
teachers do not have an easy job if they want to motivate all the students present in the class-
room.

Research results reveal that self-regulation of students’ learning in vocational training
school is at a medium level (average M = 36.08). It entails their self-efficacy, which is at a
middle level too. Self-regulation works better at girls than boys. This is due to the fact that
girls are usually more hard working and more conscientious.

The success depends on effort, namely hard work. Effort and persistence are two of the
most common indicators of motivation.

What can the teachers do when the students are not motivated enough? They can com-
pensate the shortcomings of conscientiousness, effort, persistence with correct, consistent
behaviour. Making learning tasks exciting can change the learning process. Frontal teaching
methods need to be transformed, so new methods could spread in the classroom practice.
Children have to learn how they can study more effectively. Parents have the task that they
develop a positive self in their children who will be able to reach high goals in their life later.

In this study it was not examined how self-regulated learning strategies change in the
case of extraversion at vocational training school. Another research can answer the question if
extrovert persons have less test anxiety and better self-efficacy than introvert individuals do.
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08:20—-17:40 | Szekcidulések- Rokovanie v sekcidch
12:00-13:00 |Ebéd - Obed
13:00-17:40 | Szekcidiilések- Rokovanie v sekcidch
14:00-15:00 | Erddlatogatas - Navsteva pevnosti

13:00 - 13:20 Aniké- Gorog Intézetben pedagdgiai mérés-értékelés
Timea terlleten végzett munka bemutatdsa
1 RA Az erkolcsi szintvizsgalat tesztjeinek ta-
13:20 - 13:40 Bertok Rézsa )
pasztalatai
i Learning motivation and self-regulated
13:40 - 14:00 | SUtG Eva : ; ini
E ! learning at vocational training schools
Machova Renata,
Koresmaros Eni- | A oktatas sorén alkalmazott jatékositas
k6, Fehér Lilla, elméleti vizsgalata
14:00 - 14:20 | Gédany Zsuzsan-
na, Seres Husza-
rik Erika, Tébids
Kosar Silvia
Mezeiova A jatékositott tudasatadas igénye a
14:20 - 14:40 | Adriana - Bencsik | felsSoktatasban
Andrea
4 4 i Hodnotenie ako sucast pedagogického
14:40 - 15:00 Orbénova Darina pedagog
procesu
15:00 - 15:20 | Kavésziinet - Prestavka
. ' Nagy Adam A Magya’r IfJusag'Kut?tas k,et mélyfarasa:
15:20 - 15:40 oktatds és problémaészlelés
Borbélyovd Diana | A pedagdgiai diagnosztika jelentGsége az
15:40 - 16:00 dévoda —iskola atmenet kontextusaban
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