g
ONK 2024

, UJ KUTATASOK
A NEVELESTUDOMANYOKBAN 2024

A nevelés és oktatas kihivasai
a valsagok koraban

Szerkesztette:

BOCSI VERONIKA
KOVACS KLARA




U] KUTATASOK
A NEVELESTUDOMANYOKBAN



Az MTA Pedagogiai Tudomanyos Bizottsag sorozata

SOROZATSZERKESZTOK:

Kozma Tamas és Perjés Istvan



UJ KUTATASOK
ANEVELESTUDOMANYOKBAN
2024

s (=)

A nevelés és oktatas kihivasai
a valsagok koraban

SZERKESZTETTE:

BOCSI VERONIKA
KOVACS KLARA

MTA Pedagoégiai Tudomanyos Bizottsag
Debreceni Egyetem Gyermeknevelési és Gyogypedagdgiai Kar
Debreceni Egyetem BTK Nevelés- és Mtvel6déstudomanyi Intézete
2025



A kdtet megjelenését
az NKFIH Tudomanyos Mecenatira Palyazata (MEC_SZ_24_149102)
és az MTA Bolyai Janos Kutatasi Osztondija timogatta

AZ NKFI ALAPBOL
MEGVALOSULO
PROGRAM

SZAKMAI LEKTOROK:

Araté Ferenc, Bacsa-Ban Anetta, Bacskai Katinka, Biré Zsuzsanna Hanna,
Bordas Andrea, Ceglédi Timea, Dorner Laszl6, Endrédy Orsolya,
Fehérvari Aniké, Financz Judit, Fintor Gabor, Habok Anita, Hegedls Roland,
Holik I1dik6, Homoki Andrea, Horvath H. Attila, Janké Krisztina,
Kattein-Pornéi Rita, Kolosai Nedda, Kovacs Elvira, Kovacs Karolina Eszter,
Koviats Gergely, Kozma Tamas, Markus Edina, Mez6 Ferenc, Ménus Ferenc,
Polyak Zsuzsanna, Pornéi Imre, Pusztafalvi Henriette,

Revikné Markéczi Tholya, Rénay Zoltan, Simon Istvan Agoston,
Sziits-Novék Rita, Tausz Katalin, Thun Eva, Vass Vilmos,

Vincze Beatrix, Zagyvané Szics Ida

ISSN 2062-090X
ISBN 978-615-6448-68-2

© Szerz6k, szerkesztdk, 2025

Tordelés, nyelvi korrektara, boritd: Juhaszné Marosi Edit

Nyomdai munkdk: Kapitalis Nyomdaipari Kft.
Készilt Debrecenben, 2025-ben



w

TARTALOM

BLGSZO sttt e 7

EGESZSEG ES JOLLET A VALSAGOK KORABAN

ELEKES GYORGYI — SVRAKA BERNADETT — GOMBAS JUDIT —

GYARMATHY EVA: A kiégés és az egészség dimenzidi a hazai

PedagOgusok KOLEDEN .......ciu i 11
TSEHAYNEW GETANEH TAREKE — GIRUM TAREKE ZEWUDE —

JOZSA GABRIELLA — TUN ZAW OO — JOZSA KRISZTIAN:

Internetfiiggbség és belsé eréforrasok: A pszichologiai téke,

a mindfulness és az erkolesi potencidl 6sszefig@esel ......ouviimniirriiriiiicunann. 22
KOLTAT ZSUZSA: Mizeumi tanulas a mentalis jollét elémozditasanak
SZOIGAIAtADAN ... 36

HIDEG-FEHER GABRIELLA — POTO ZSUZSANNA: Fair play attitdd skala
(EAF-HU és EAF-KE) magyarorszagi validacioja és kenyai kulturalis
AAAPLACIOJA cvevrvrreereneieneeeteieeeee ettt easene 50

UJ FOKUSZPONTOK, MODSZERTANI UJITASOK

PALFI SANDOR — VARGANE NAGY ANIKO — FENYO IMRE — RABAT DAVID —
SzOLLOSI TAMAS: Gyermeki jogok és pedagdgiai gyakotlat
a Magyarorszagi GvOdAKDAN. .......c.coccuiciiciccccce e 67
NOBIK ATTILA: Néptanitok a medikalizacié és pedagogizacio
metszéspontjaban. Diskurzus az 6nfertézésrél a Néptanitok
Lapjaban (1873) ...t 83
CZIRFUSZ DORA — NYUSTI SZILVIA — NAGY ZOLTAN — LENARD SANDOR:
Az adminisztrativ adatok szerepe a szakképzés és a munkaerépiac kozotti

atmenet elemzésében: lehet&ségek és kKihivasok......ocvvieunicrricircicenicnnann. 95
TAKACSNE KARASZ JUDIT: Az Orszagos Kompetenciamérés itembankjanak
vizsgalata a jobban diszkriminalé itemek szemszOgébOl........uunuericrreneunnes 108

BERECZKI ILDIKO — BIRO FANNI — SZITANYI JUDIT —
TURZO-SOVAK NIKOLETT — CSIKOS CSABA: Akcidkutatas a matematikai
szoveges feladatok vildgaban: Hogyan alkalmazhatdk és gazdagithatok
Pélya problémamegoldd IEPESEIP........cuwmimmiuemniciricirincieeeereeeceeie e 120



6 U] KUTATASOK A NEVELESTUDOMANYOKBAN 2024

KOZOKTATAS, FELSOOKTATAS

SZELL KRISZTIAN: Mi az, ami igazan szamit? A strukturdlis er6forrasok
szerepe a kedvezGtlen tarsadalmi-gazdasagi statuszu altalanos iskolak

EredMENTESSEZEDEI...uuvieeirneiictrieiee ettt 135
PAPP Z. ATTILA: Kisebbségi magyar tanuldk teljesitménye
a PISA-vizsgalatokban (2003—2022) .......cccccvuevrrveriernierniresieieeee e, 148

NAGY MARIO TIBOR—KOROM ERZSEBET: Gimnazistak globalis kérdésekkel
kapcsolatos tajékozottsaganak kapcsolata a természettudomanyok

tanulasanak MOUVACIOAVAL.......c.cuiueuieciieciricieceeccrece e 164
BUDA ANDRAS — CZEKMAN BALAZS: Iskolafejlesztés digitalisan —

az INNODIGI program elinduldsa..........ccooivviiviiviniciniiiiiccce, 180
EDES CSILLA: Hogyan valnak a zenészek tanarra? A mentorok percepcitja

sajat szerepiikrdl és a mentoralasi feladataikrol........ovvecicicciniciniciiiicnen. 193
BEDZSULA BALINT: A fels6oktatds atalakulasa: a szolgaltatasorientacio,

a menedzserializmus és a mcdonaldizacio hatdsa a felsGoktatisra............... 202

TANULMANYOK

AZ INKLUZIO ES BEFOGADAS TERULETEROL

FONAI MIHALY — SZABO DIANA: Pilyakezdd gyogypedagbgusok tarsadalmi

hattere és a palyakezdés jellegzeteSSEZel . ..o, 217
ZAGYT EMESE: K6z6sségi média és testi fogyatékossaggal él6 nok.

Egy célzott szakirodalomelemzés eredmMENyel .....c.oucueucecuriecmreecrreceeeeeenneaenn. 235
BERZSENYI EMESE: Az eurdpai kbzépkor fogyatékossagtorténete ... 246

SAVAI-ATYIN REGINA: Inkluziv pedagdgiara és szilSkkel valo
kapcsolattartasra felkészités a tanarképzésben — tanarszakos hallgatok,
tanarok és oktatok percepcidinak kihangositasa ........cccccveuviciviiiviicennann. 257

A tanuIMANYOK SZEIZOI...vuvuureuiiiiciiiciricieee et saees 275



~J

ELOSZO

Az Orszagos Neveléstudomanyi Konferencia a hazai pedagégia legrangosabb ese-
ménye, amely 2024 oktoberében huszonnegyedik alkalommal keriilt megrendezés-
re — ezuttal Debrecenben. Ugyanakkor nemcsak a konferencia ismétlédése jelenti
az allandésagot a neveléstudosok szamara, hanem az a kotet, amelyet az elhang-
zott anyagok legjavabdl allitanak Gssze a rendezvény szervez6i. Az Uj Kutatasok
a Neveléstudomanyokban sorozat elészér 2009-ben latott napvildgot, és a bemu-
tatoéra a hagyomanyok szerint a kovetkez6 évi Orszagos Neveléstudomanyi Kon-
ferencian kerdl sor. A tanulmanykétet elkészitése a lek6szond szervezé bizott-
sag bucstja is egyben, ami egy intenziv, majdnem kétéves munkat zar le. Nagy
6romiinkre szolgalt, hogy a hazai oktataskutatokat a 2024-es évben Debrecenben
vendégil lathattuk, és reméljiik, hogy az oktober 24. és 26. kozotti harom napot
— reményeink szerint — maradandé élménnyé varazsoltuk. Koszonettel tartozunk
a Szervez6- és a Tudomanyos Bizottsag tagjainak, a két egyetemi kar minden szer-
vezésbe bekapcsolédé munkatirsanak, a hazai és nemzetkézi PhD-hallgatéknak,
illetve valamennyi 6nkéntesnek, hogy munkankat segitették.

A 2024-es konferencia tébb mint 600 résztvevSje 36 szimpdziumban, 50 szek-
ciéban és hat poszterszekcioban hallgathatta meg egymas elGadasat, inspiralédha-
tott, vitatkozhatott és szakmai kapcsolatokat épithetett, valamint szamos kulturalis
és szabadidés programon vehetett részt, hogy még szorosabbra flizze a hazai és
nemzetkdzi pedagogiai mihelyek kézotti szalakat. A konferencia hivészavai a tar-
sadalmi jollét és a valsagok voltak, ugyanakkor a bekiild6tt absztraktok alapjan is
egyértelminek tdnt, hogy az oktatassal foglalkoz6 szakemberek szamara ezek a
tertiletek kiemelt fontossaggal birnak. Mind az iskola, mind pedig a nevelési szin-
terek nagymértékben alakultak at a 2020-as években, s ebben az atalakulasban az
integracié, a mentalis jollét és az esélyegyenléség kérdéskorei kulesfontossaginak
tekinthetSk. A jelenlegi tarsadalomban kevesebb a kiszamithat6sag és tobb a bi-
zonytalansag, mikézben az emberi kapcsolatok illékonyabbnak ttinnek — fontos te-
hat, hogy a gyermekek, a fiatalok és az oktatasi folyamat minden szerepl6je ebben
a rendkivil valtozatos ,,szép 4j vilaghan” vonalvezetSket taldljon. A konferencia
megszervezésével ebben probaltunk segitséget nydjtani. Plenaris eléaddink — Prof.
Angelika Paseka (University of Hamburg) és Prof. Sergiu Baltetescu (University of
Oradea) is ezekre a gondolatokra flzték fel prezenticidjukat.

Mivel az Orszagos Neveléstudomanyi Konferencian tobb szaz eléadas hang-
zik el, a tanulmanykétet Osszedllitasa aprolékos munka. A kivalasztas elsé eleme a
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szekcidvezetSk és opponensek ajanlasai voltak, amelyeket tovabbi 1épések kévet-
tek: attanulmanyoztuk az absztraktokat, egyensulyoztunk a pedagdgia részteriiletei
kozott, figyelembe vettiik a lehetséges szerz6k intézményi hovatartozasat és a kon-
ferencia hivészavait, majd attekintettiik a korabbi évek koteteinek szerzoi listait.
Minden elkésziilt tanulmanyt két opponens lektoralt, akiknek a nyari hénapokra
esé munkajat ezaton is készonjik.

A kétetben végil 19 tanulmany latott napvildgot. Az elsé fejezet az Egészség és
jollét a valsagok koraban cimet viseli, s olyan irasok kaptak benne helyet, amelyek
a pedagdgusok mentalis jollétét, a muzeumi tanulas jollétben betoltott szerepét,
az internetfiigedség veszélyeit, valamint a fair play értelmezését vizsgaltak. A ma-
sodik, Uj fékuszpontok, médszertani jitasok cimet visel fejezetben a gyermeki
jogok és pedagogiai gyakorlat, az Onfert6zés diskurzusai a Néptanitok Lapjaban, a
szakképzés és a munkaerépiac kzottl dtmenet kihivasai, az OKM adatbankjanak
vizsgalata, valamint a matematikai problémamegoldas fejlesztése témakban szilet-
tek irasok. A harmadik, a koz- és felsGoktatas vildgat érinté fejezetben a reziliens és
veszélyeztetett iskolakrdl, a nyelvi-etnikai, nem bevandorl6 kisebbségi tanulokroél,
a koézépiskolasok természettudomanyos tanulasi motivaciéirdl, az InnoDigi prog-
ramrol, a zenepedagogus jeldltek palyaszocializacidjardl, valamint a felsGoktatas-
ban megfigyelheté menedzserializmusrdl olvashatunk. Az utols6, Tanulmanyok
az inklizié és befogadas teriiletérél cimd fejezetben olyan témak jelennek meg,
mint a palyakezdé gyogypedagogusok jellemzbi, a kéz6sségi média és a fiatal fo-
gyatékos nék kapcsolata, az eurdpai kdzépkor fogyatékossagtorténete, illetve az
inkluziv pedagdgiara és sziil6kkel valé kapcsolattartasra torténd felkészités.

Szivbél reméljiik, hogy az irdsok tovabbi inspiraciét jelentenck minden olvasénak,
aki érdekl6dik a neveléstudomanyok irant.

Debrecen, 2025. szeptember 22.

Bocsi Veronika, a XXIV. ONK elnéke
Kovics Klara, a XXIV. ONK titkara
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ELEKES GYORGYI — SVRAKA BERNADETT —
GOMBAS JUDIT — GYARMATHY EVA

A KIEGES ES AZ EGESZSEG DIMENZIOI
A HAZAI PEDAGOGUSOK KOREBEN

ABSZTRAKT

Kutatdsunk célja, hogy a hazai pedagdgusok mentilbigiénés dllapotat térképezziik fel magyarorszdg
mintan. Az online kérdiiviinket 2022-ben hdrom honap alatt 555 f§ pedagdons munkakirt betol-
14 dvodai, dltalinoes iskolat, Rizépiskolai dolgezd tiltitre ki. A pedagigusok (n=555) dtlagéletkora
50,07 £9,30 éy, ebbil 88,8% (484 f5) nd és 11,2% (66 [3) férfi. A kérddiv tartalmazta tibbek kizitt
a Mini Oldenburg Burnont Inventory-t (MOLBI), a Szubjektiv Testi Tiineti Skdldt (PHQ), és a
European Valne Survey kérdései kiziil két kérdést, amely a szunbjektiv egészségi dllapotra és a haztartis
szubjektiv anyagi belyzetére vonatkozott, tovdbba rakérdextiink a s3ociodkondmiai stitusg mutatikra.
Ag, eredmények alapjdan lithatd, hogy a testi tinetek megjelenése s3orosan osszefiigg azg egészség érzetével,
minél kevesebb fizikai tiinete van egy pedagdgusnak, anndl egészségesebbnek érzi magdt. A ftesti egésység
és a tiinetek megfelenése sgoros Rapesolatban dll a kidgés mértékével is. A kidgés két alfaktora (Rimeriilés,
kidbrandultsag) és a testi tiinetek megjelenése Rizott kizepesen erds egyiitfidrdst taliltunk. Ezentil szig-
nifikdnsan egészségesebbnek érzik magukat azok a pedagdgusok, akik hdaztartdsuk sznbjektiv anyagi
helyzetét jobbnak itélik. A tanulminyunkban a fenti dsszefiiggéseket vildgitink meg, és a kapott mintd-
gatokat Gsszevetjiik a kordbbi hazai eredményekfel.

KULCSSZAVAK: pedagigusok kiégése, anyagi helyzet, egészségi dllapot, testi tiinetek

1. Hattér és célok

A pedagbgusok mentalis jol-1étének vizsgalata kiemelt kutatasi téma kellene, hogy
legyen a hazai pedagéguskutatisokban, azonban a téma mintha nem kapna kell§
figyelmet. Annak ellenére se, hogy mind a hazai, mind a nemzetkdzi kutatasok
ravilagitanak, hogy a tanarok mentalhigiénés allapota hatassal van munkahelyi tel-
jesitménytikre és hatékonysagukra, amely visszahat a tanul6k oktatasi eredményes-
ségére (Paksi et al., 2015; Szabd & Jagodics, 2016; Mihalka & Piké, 2018; Capone
et al., 2019; Szab6 et al., 2020; Mihalka, 2023).

Az oktatds minésége tobb szempontbdl jelentés hatassal bir az adott tarsa-
dalomra, hiszen egyrészt befolyasolja az adott orszag jovébeli gazdasagi jolétét.
A nemzetkozi kutatasi eredmények Osszefliggést tirnak fel a minSségi oktatas és az
adott orszag gazdasagi versenyképessége kézott (Hanushek et al., 2019). Masrészt,
az iskola egy kiemelt integracids tér a j6v6 generacié szamara, ahol a pedagégusok
mintaként szolgalnak a didkok szamara, s megklzdési modjuk, konfliktuskezelési
technikajuk az indirekt nevelésen keresztll jelentés hatassal bir a kévetkezs gene-
raci6 viselkedéskulturdjara (Buda, 1994). Harmadrészt, a pedagdgusokra névekvd
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tarsadalmi felelGsség harul, hogy a tanulok k6zott megjelend nem adekvat miko-
désekre (pl. fiiggbségek, bullying, iskolai agresszio stb.) felkésziilten, professziona-
lisan reagaljanak.

Mindezen elvarasoknak valé megfelelést megneheziti, hogy nemzetkdzi 6ssze-
hasonlitasban a magyar pedagégusok alulfizetettek, talterheltek a magas 6raterhe-
lések miatt, és a szakmai el6relépés lehet6ségei bizonytalanok (Dolton et al., 2018).
A hazai pedagdgusszakma presztizse alacsony, amely a roml6 bérekkel és a sok-
szor kritikaval illetett, kevéssé hatékony pedagdgusi munkaval is 6sszefiigg (Varga,
2013). A hazai pedagégusok atlagéletkora magasabb az eurdpai atlagnal, 47,6 év
(TALIS, 2018), a 30 év alatti pedagbgusok aranya pedig alacsony (TALIS, 2018).
Hazankban az OECD atlagnal magasabb a nék aranya 79% (T'ALIS, 2018), amely
egy fokozottan elnbiesedett palya képét mutatja, ahol erGs a szereptilterhelés, hisz
a pedagdgus néknek nehéz megtalalni az egyensulyt a sajat csalad és a munkahely
kozott, mivel a hagyomanyos nemi szerepek tovabb élése miatt a haztartasi mun-
kak, gyermekgondozasi feladatok nagy részét tovabbra is a nék végzik (Herendy
et al., 2023; Nagy, 2017). Igy nem megleps, hogy nemzetkdzi kutatasok szerint a
portugal és a brit pedagdgusok utin a magyar pedagdgusok stressz-szintje bizo-
nyult a legmagasabbnak (Lannert, 2021).

A pedagégusi munkat a korabbi évtizedekben is magas stresszterheléssel jaro
foglalkozasnak tartottak, mert a jelent6s munkaterhelés mellett magas az érzelmi
bevonddas, az érzelmi felelsségvallalas mértéke (Heus & Diekstra, 1999; Kyriacou,
2001). Ezen tipus leterheltség a Covid 6ta még tovabb novekedett, s a tanulokkal
val6 érzelmi t6r6dés felel6ssége még inkabb érezhet6 a palyan (DiBlasio & Szigeti,
2024). Ezért mas humanszakmakhoz képest a pedagbgusok kiemelt kockazati cso-
portnak tekinthetSk a kiégés vonatkozasaban, amelyet finnorszagi és holland vizs-
galatok is alatamasztanak (Hakanen et al., 2006; Heus & Diekstra, 1999, Maslach &
Leiter, 2017).

A kiégés fogalmanak legismertebb definicidja Maslach (1981) munkassagahoz
kothetd, amely a kiégést egy munkahelyi stressz szimptoémajaként hatarozza meg,
s amely harom dimenziébol all: kimertltség, deperszonalizaci6 és csokkent szak-
mai hatékonysag (Maslach & Jackson, 1981). A kimeriltség arra az érzésre utal,
amikor a munkavallalé kimeritette pszichologiai és fizikai er6forrasait. A deper-
szonalizaci6 egy tavolsagtartd, kbzonyos hozzaallast takar a munkatarsakkal, Ggy-
felekkel vagy a munkaval kapcsolatban, amit késébb cinizmusnak neveztek el.
A cs6kkent szakmai hatékonysag pedig a munkavallalé hatékonysagaban, teljesit-
ményében bekovetkezé negativ valtozast jelenti. Ezen fogalmak alapjan opera-
cionalizaltak Maslach és munkatarsai a Maslach (1997) Kiégési Kérdéivet (MBI),
amely gyorsan elterjedt vildgszerte (Maslach et al., 1997). Annak ellenére, hogy
léteznek mas mérdeszkozok is a kiégés mérésére (pl. CBI, OLBI, MOLBI), mégis
az MBI a legnépszertibb méréeszkoz, pedig szamos kritika érte médszertani és
gyakorlati szempontbdl is. Az MBI korlatai lekiizdése érdekében fejlesztették ki a
BAT-ot (Burnout Assessment Tool). A BAT egy uj, {géretes kiégési mérSeszkoz,
amely képes a kiégést egészében mérni, megadva a kiégés Gsszpontszamat, tovabba
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megkiilonboztetve méri a kiégés alapvetd és masodlagos tiineteit is (Schaufeli et
al., 2020). Sajnos a BAT-ot nem validaltdk még magyar populacion, igy kutatasunk-
ban nem tudtuk felhasznélni, de a fent emlitett okok miatt az MBI-t sem szerettik
volna, igy egy ritkan, de szabadon felhasznalhaté méréeszkoz mellett — MOLBI —
dontottiink.

A korabbi kutatdsok szerint a tanarok kozott a kiégés két kézponti dimenzidja-
ra vonatkozoan az érzelmi kimeriilés és a cinizmus magasabb szintli, mds szak-
makkal 6sszevetve (Maslach et al., 1996; Schaufeli & Enzmann, 1998). Kiilénosen
az érzelmi kimeriiltség jelentds mértékd, ami a tanari palya elhagyasaban dont6
szerepet jatszik (Skaalvik & Skaalvik, 2011). A kiégés mértéke a tanarok kérében
5-30% kozott mozog, annak fiiggvényében, hogy a kutaték a kiégést miképp
konceptualizaljak (Blazer, 2010; Gil-Monte et al., 2011). Garcia-Carmona et al.
(2019) metaelemzése a kézépiskolai tanarok magas szintd kiégésére mutat ra. A ta-
narok 28,1%-at sulyos érzelmi kimeriltség, 37,9%-4at magas szint(i deperszona-
lizacié és 40,3%-at alacsony személyes teljesitmény jellemzi. Az egyetemi tanarok
korében 37% az altalanos kiégés gyakorisaga (Fernandez-Suarez et al., 2021).
Mindezek mellett a pedagbégusok munkaval valé elégedettsége is kimagasloan ma-
gas, amely ramutat a pedagdgus hivatds jelentSs 6romszerz6i jellegére is (Redin &
Erro-Garcés, 2020).

Ezekre az elméleti modellekre timaszkodva 4llitottuk fel kutatasi kérdésiinket,
melyekben arra kerestlik a valaszt, hogy az altalunk vizsgalt konstruktumok ho-
gyan kapcsolodhatnak a kiégéshez. Vajon a hazai pedagégusok kimeriilésének és a
kiabrandulasanak mértéke egylittjarast mutat-e a haztartas szubjektiv anyagi hely-
zetével, a szubjektiv egészségi allapottal és a testi tiinetek megjelenésével?

A kutatasi kérdésunkre a kdvetkez8 hipotézisek mentén keresstk a valaszt:

H1: A haztartas szubjektiv anyagi helyzete negativ egytttjarast mutat a MOLBI
kidbrandultsag és kimeriilés skalakkal a pedagogusok kozott.

H2: A szubjektiv egészségi allapot pozitiv egylttjarast mutat a MOLBI &idbrin-
dultsdg és kimeriilés skalakkal a pedagdgusok kozott.

H3: A pedagégusok kidbrandultsiginak és kimeriilésének mértéke pozitiv egytitt-
jarast mutat a testi tiinetek fokozott jelenlétével.

2. Moédszerek
2.1. A kutatas résztvevdi és metodikaja

Az online kérdébives, keresztmetszeti kutatdsunk résztvevéi olyan 24 és 72 év ko-
z6tti pedagégusok voltak (n = 555), akik atlagéletkora 50,07 + 9,30 év. Ebbdl 88,8%
(484 £6) né és 11,2% (66 6) férfi. Az adatokat 2022. november és 2023. januar
k6zott, harom honapos idészakban gydjtéttik. A kutatiasban valé részvétel ano-
nim és 6nkéntes volt, 6nbevallisos adatok alapjan tortént. A kitdltSk egy részét az
Oktatasi Hivatal kéznevelési informaciés rendszere (KIR) kozponti oldalardl le-
tolthet6 kozérdekl kdznevelési adatok alapjan, az intézmények cimlistdjan keresz-
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til értik el, kikildve az Grlapot az intézményeknek. Tovabba a kérdSivet megosz-
tottuk pedagdgus tematikaju Facebook-csoportokban is.

2.2. A kutatashoz hasznalt mérdeszkozok bemutatasa

A felmérésben alkalmazott egészségpszicholdgiai tesztek mind jogtisztan, szaba-
don hozzaférhetdk, és eddig nem tesztelték pedagdgusi alcsoporton (Horvath et
al., 2022). A kutatasunkban részt vevé pedagdgusok tébbek kozott az alabbi kér-
déiveket t6ltotték ki a pszichés-mentalis egészséglikre és személyes hatteriikre vo-
natkozodan.

Mini Oldenburg Kiégés Kérddiy (MOLBI)

A MOLBI 10 tételt tartalmazé kérdbiv, amely két alskalat, a , Kimeriilést” és a
Kidbrandultsdgor” méri. A tételek fele forditott és az OLBI-hoz (Oldenburg Ki-
égésleltar/Oldenburg Burnout Inventory, OLBI) hasonléan a vilaszok négyfoku
Likert-skalan vannak megadva. Az OLBI-kérdéiv r6vid valtozatat a 10 itemes
MOLBI-t magyar nyelvre is adaptaltik (Adam et al., 2020). Addm és mtsai. (2020)
ez ut6bbi valtozatot javasoljak hasznalatra, mert a MOLBI faktorstruktiraja hata-
rozottan, tételek kézott korrelacioktol mentes formaban megerésitésre kerdlt, s
megbizhato, 0,8 feletti Cronbach-alfa értékekkel rendelkezik. A, Kimeriilés” alskala
a munkaval kapcsolatos faradtsagot és a munka altal bekévetkezs érzelmi és fizikai
tethelést méri. A |, Kidbrandultsdg” alskala pedig a munkaval kapcsolatos érdeklédés-
vesztést, elszemélytelenedést detektalia (Adam et al., 2022). Ezen két dimenzi6
megfeleltetheté MBI (Maslach Burnout Inventory) kérdéiv ,emociondlis kimeriiltség”
és ,,depersgonalizacid” dimenzidinak.

Szubjektiv Testi Tiinet Skdla (PHQ)

A PHQ aleggyakoribb testi diszkomfortérzetekre, azok megjelenésére és gyakori-
sagara kérdez ra. A kérdbiv a szomatizaciéval (is) kapcsolatba hozhaté gyakori
testi tinetekre (pl. derék- vagy hatfajas, fejfajas, alvaszavarok) kérdez ra az elmult
4 hét vonatkozasdban, hiromfoku Likert-skalan. A kérdGiv nem alkalmas arra,
hogy elkiilonitse egymastdl a szomatizaciobdl fakadd és az orvosilag-élettanilag
megmagyarazhaté ,,valédi” tiineteket, mégis a hazai és a nemzetkézi gyakorlatban
egyarant hasznaljak mind a nem-specifikus tiinetek, mind a szomatizaciés tenden-
cia mérésére (Koteles et al., 2011; Koteles, 2022).

Heattérkérddivek

A fentieken tul megkérdeztiik a szokasos demografiai hattéradatokat (nem, élet-
kor, lakéhely, iskolazottsag, csaladi allapot). Tovabba rakérdeztiink a pedagogiai
munka egyes vonatkozasaira (heti 6raszam, palyan elt6ltott évek szama, az iskola
fenntartdja). Tovabba az EVS (European Values Study) kérdései kozil felhasznal-
tuk a szubjektiv anyagi helyzet megitélésére vonatkozo6 kérdést 5 fokozata Likert-
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skalan megadva (Milyennek itéli az Onik haztartdsinak anyagi helyzetét? Nagyon jd; Jo;
Megfeleld; Rosszy Nagyon rossg) és a szubjektiv egészségi allapot értékelésére vonatko-
26 kérdést (Mindent dss3evetve, hogyan tudnd On a mostani egészség dllapotit jellemezni?
Nagyon rossz; Nem nagyon jo; Elég 7o, elfogadhatd; Jo; Nagyon ji).

A kévetkez6 tablazat (1. tablazat) a kutatasunkban hasznalt tesztek mintan mu-
tatott minimum és maximum értékei, atlagai és szorasai, illetve reliabilitds mutatoi
szerepelnek.

1. tablazat. A tesztek gyakorisagi és reliabilitds mutatéi (n = 555)

Minimum | Maximum | Atlag | Széras | Cronbach «
MOLBI - Kiabrandultsag 1 5 2150 | 0.674 0.80
(1_5) b b 3
MOLBI - Kimertilés 1 5 2790 | 0734 0.81
(1_5) > b >
Haztartas szubjektiv anyagi 1 5 2998 | 0778 0.73
helyzete (1-5) ’ ’ ’
Szubjektiv egészségi 1 5 3121 | 0877 0.87
allapot (1-5) ’ ’ ’
PHQ — Osszes (0-30) 0 27 8,368 | 5,082 0,89

2.3. Adatfeldolgozas metodikaja

A beérkezett adatok feldolgozasahoz az IBM SPSS Statistics 26.0 verzidjat (IBM
Corp., Armonk, NY, USA) hasznaltuk. A valtozok kézotti egyiittjarast Sperman-
korrelacioval vizsgaltuk. Az alkalmazott statisztikai eljarasok soran a szignifikancia-
szintet minden esetben p <0,05 értéknél hataroztuk meg,

2.3.1. A vizsgdlati eredmeények bemutatdsa

A MOLBI kidbrdndulis és kimeriilés alskalai a kiégés mértékét mutatjik a pedagogu-
sok csoportjaban. Arra voltunk kivancsiak, hogy az altalunk fontosnak tartott fiig-
getlen valtozoékkal egytittjarast mutatnak-e. A haztartas szubjektiv anyagi helyzete
alacsonyabb mértékd negativ egyuttjarast mutat a MOLBI &idbrandultsig skalaval
r=-0,173; p<0,05, a MOLBI kimeriilés skalaval r=-0,225; p <0,05. Tehat, aki
rosszabbnak {télte meg a haztartas szubjektiv anyagi helyzetét, az inkabb érzi a 4:-
dbrandunlds és a kimeriilés érzését.

A szubjektiv egészségi allapot kdzepes erésségi egylittjarast mutat a MOLBI
kidbrandunltsdg (r=-0,332; p<0,05) és kimeriilés (r=-0,452; p<0,05) skalaival. A
szubjektiv egészségi dllapot minGségét meghatirozza a parhuzamosan jelenlévé
kidbrandnltsdg és a kimeriilés mértéke.

A kovetkez6 fliggetlen valtozénk a Szubjektiv Testi Tunet Skala (PHQ), mely-
nek kikérdezését azért tartottuk fontosnak, mert a szubjektiv egészségi allapot
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egyik £6 komponensének véljik. El6sz6r a MOLBI kidbrindnltsdg, majd a kimeriilés
skalakkal térképeztik fel az egyiittjarast, amely az utébbival mutatta a legerGsebb
pozitiv kapcsolatot: MOLBI kidbrindultsag esetén r=0,523; p < 0,05 MOLBI kinze-
riilés esetén pedig r=0,693; p <0,05. Mivel mindkét esetben pozitiv egytittjarasrol
beszéliink, ezért minél magasabb a testi tiinetek értéke, annal inkabb jar egyiitt a
kidbrindnlds és imeriilés érzésével. A Szubjektiv Testi Tunet Skala kézepes erSssé-
gl negatfv egyiittjarast mutat a szubjektiv egészségi allapottal r=-0,490; p <0,05,
vagyis a testl tinetek megjelenése romlé szubjektiv egészségi allapotot mutat.
A haztartas szubjektiv anyagi helyzete ennél joval gyengébb negativ egytittjarast
mutat a testi tinetekkel (r=-0,182; p <0,05), vagyis az alacsonyabb észlelt anyagi
helyzet esetében nagyobb eséllyel taldlkozhatunk szubjektiv testi tinetek megjele-
nésével.

3. Osszegzés

A pedagogus szakma kimagaslé rizikofaktord foglalkozas mas human szakmakhoz
képest a kiégés szempontjabdl. Kutatdasunk célja az volt, hogy megvizsgaljuk a
magyar pedagégusok kérében azon dimenzidkat, amelyek a kiégéshez, mint multi-
kauzalis problémahoz vezethetnek (Mueller & Mortley, 2020). A kiégés szindréma
a kronikus stresszre adott végallapotként jelenik meg, ezért az odavezets ut felta-
rasa segiti a megel6zést. A kutatasi kérdéseinket is ezen tényezGk mentén fogal-
maztuk meg, reflektalva a strukturalis és az egyéni problémakra is. A strukturalis
kortlményeket a pedagdgus haztartds szubjektiv anyagi helyzetének megitélésével
mértik. Az egyéni tényezbket pedig a szubjektiv egészségi dllapot megitélésével és
a testl tiinetek megjelenésével vizsgaltuk. A kutatasban 555 {6 vett részt, azaz vala-
szolta meg az online felilleten elérhet6 kérdéiveket, a MOLBI, a PHQ), tovabba az
EVS kérdéseit, amelyek a szubjektiv egészségi allapotra és a haztartas szubjektiv
anyagi helyzetére vonatkoztak.

A kutatasi kérdéseink ezen témakorok mentén kérvonalazédtak. Arra kérdez-
tiink ra, hogy a kimeriilés és a kidbrandultsag mértéke egyiittjarast mutat-e a haz-
tartas szubjektiv anyagi helyzetével, a szubjektiv egészségi allapottal és a testi tiine-
tek megjelenésével. Kitoltéink pedagégusok voltak, atlagéletkoruk 50,07 év volt.

A kutatasi eredményeink megerSsitették, hogy a kiégés mint fliggd valtozo
Osszefiiggést mutat az Osszes altalunk meghatarozott figgetlen valtozoval, ame-
lyek kiilonbo6zs erdsségliek és iranydak. Az elsé feltevésiink, miszerint a haztartas
szubjektiv anyagi helyzete negativ egyittjarast mutat a MOLBI kidbrandultsag és
kimeriilés skalakkal a pedagogusok k6zott, megerdsitést nyert. Habar a MOLBI 4:-
meriilés és a kidbrandultsdg dimenzidi a haztartds szubjektiv megitélésével egyiitt jar-
nak, azonban ez a negativ egyittjards gyenge. Az adatok alapjan, aki az anyagi
helyzetét jobbnak {téli meg, annak a MOLBI kzweriilés és kidbrandultsag Ssszpont-
szamai alacsonyabbak, tehat kevésbé kimerilt és kidbrandult. A legkorabbi hazai
kutatasok ravilagitottak, hogy a nem megfelel6 fizetés elsédleges stresszor a peda-
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gbgusok életében. Petroczi (1999) 500 £6s kutatasaban a pedagdgusok 71%-a tar-
totta alacsonynak a fizetését, és 62% a tarsas elismerés hianyat emlitette meg, Paksi
et al. (2015) atfogd vizsgalata megerdsiti, hogy a hazai pedagbguspalya tarsadalmi
megbecstiltsége tovabbra is alatta marad mas diplomas foglalkozasok jovedelmei-
nek viszonylataban, illetve anyagi szempontbdl nemzetkézi vonatkozasban az at-
lagnal alacsonyabb értéket mutatnak a hazai bérek, azonban ez a palyan maradékat
kevésbé befolyasolja, ellentétben a palyaelhagyokkal. Paksi et al. (2015) kutatdsa
szerint a hazai pedagégusok 5-8% kozott tekinthetd kiégettnek, amely kézepes
aranyszamnak tekintheté a human szakmdk vonatkozasaban. Piké és Mihalka
(2017) kutatasaban a pedagogus presztizs megitélése kapcsan nagyobb foku elége-
detlenség volt azonosithat6, mint a fizetéssel (55,9%) és a munkapolitikaval (60%0)
kapcsolatos elégedetlenség. Ugy tinik, hogy a fizetéssel val6 elégedetlenség kisebb
mértékben befolyasolja a hazai pedagbgusok teljes elégedettségét, amelyet kisebb
mintan végzett kutatasok is megerdsitenek (Holecz & Molnar, 2014). A mi ered-
ményeink is azt mutatjak, hogy a szubjektiv anyagi helyzet értékelése csak kevéssé
befolyasoljak a MOLBI kiégés alskalait. A masodik vélekedésiink szerint a szub-
jektiv egészségi allapot pozitiv egylttjarast mutat a MOLBI kzibrandultsdg és kime-
riilés skalakkal, a pedagégusok k6zott beigazolodott. A MOLBI kinseriilés és a kidb-
randnltsag jelentSsebb egyiittjardja a szubjektiv egészség rosszabb megitélése, vagy-
is aki kimeriilt és kidbrandult, kevésbé jonak érzi az egészségi allapotat. A harmadik
hipotézisiink szerint a pedagégusok kidbrindultsiginak és kimeriilésének mértéke
pozitiv egylittjarast mutat a testi tiinetek fokozott jelenlétével. A Testi Tiinet Skalan
(PHQ) mutatkoz6 eredmények egyértelmien alatimasztjak, hogy ahol a testi tine-
tek megjelennek, ott rosszabb a szubjektiv egészség és a szubjektiv anyagi helyzet
megitélése is. Ezen tendencidkkal a kordbbi hazai kutatisok is egybevignak.
Mihalka és Piké (2018) kutatdsai szerint a hazai pedagogusok kiégése nemzetkdzi
vonatkozasban is magas értéket képviselnek. Mihalka és Pik6 (2018) kutatasukban
kilon felhivjak a figyelmet az érzelmi kimeriiltség és a pszichoszomatikus tiinetek
kozotti erds kapesolatra, amit nemzetkézi kutatasok is alatimasztanak (Leiter et
al., 2014; Cazan & Nistasd, 2015). Meg kell emlitentink, hogy a szerzéparos a
Maslach-féle Kiégés Leltar pedagbgus viltozataval és a Pszichoszomatikus tiineti
index (Pik6, 2000) alkalmazasaval jutott erre az eredményre. A méréeszkozok kii-
16nb6z6ségének ellenére a tendencidk egybevagnak sajat vizsgalatunk kutatasi
eredményeivel. Kévetkezésképp a kiégés elleni protektiv faktorok feltarasakor ér-
demes a fizikai aktivitas mérését jobban bevonni a vizsgalatokba. Tovabba az isko-
lai egészségfejlesztési programok megujitasakor érdemes a pedagdgus célcsopor-
tot is fokuszba helyezni, nemcsak a tanulokat. A legfrissebb kutatasokban 6rven-
detes médon ez a fokusz egyre inkabb megjelenik. Szigeti et al. (2024) kutatasukban
egyenesen egy komplex megkozelitést javasol a fizikai aktivitas kapcsan, tanulo-
tanar viszonylatban, amely nemcsak a mozgas egészségtejleszté hatdsat emeli ki,
hanem az ebben rejlé tarsas timogatas lehet&ségét is. Kovacs és Hideg-Fehér
(2025) kutatasa az intézményi sportolasra és rekredciés tevékenységre mint munka-
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helyi er6forrasra tekint, amely nemcsak jobb fizikai allapotot, hanem mentalis
egészséget is eredményez, tovabbd a stresszel valé megkiizdést is segiti.

A fenti szerz6kkel egyetértve sajat kutatasi folyamatainkat tovabb gondolva, a
tovabbi eredményeinket feldolgozva, a testi tiinetek jelz6 szerepére hivnank fel a
figyelmet, ahol a fizikai aktivitdst, a sportolast mint a kiégés elleni megkiizdési for-
ma jelent&ségét hangsulyozzuk, amely a kdvetkez6 publikacidnkban részletes kifej-
tésre keril.
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TSEHAYNEW GETANEH TAREKE — GIRUM TAREKE ZEWUDE —
JOZSA GABRIELLA — TUN ZAW OO — JOZSA KRISZTTAN

INTERNETFUGGOSEG ES BELSO EROFORRASOK:
A PSZICHOLOGIAI TOKE, A MINDFULNESS
ES AZ ERKOLCSI POTENCIAL OSSZEFUGGESEI

ABSZTRAKT

A tanulmany etidpiai egyetemistik (n=868) korében vigsgdlja az, internetfiiggdsés, a mindfulness (tn-
datos jelenlét), a pszicholigiai tike és ag; erkdlesi potencidl ko301t kapesolatot. Az eredmeények sgerint
exek a psgichés erdforrasok negativ dsszefiiggést mutatnak azg internetfiiggdséggel, azaz akik magasabb
sginten rendelkeznek exekkel a jellemzikkel, azok kevésbé hajlamosak problémas internethaszndlatra.
A kutatds kiemeli, hogy a mindfulness, a pszicholdgiai tike és az, erkilesi potencidl egymdssal is pogitiv
kapesolatban dllnak, felesztésiik beavatkozdsi pontként is s3olgalhat ag, internetfiiggdség megelizésében.
KULCSSZAVAK: /nternetfiiggdség, mindfulness (tudatos jelentér), pszicholdgiai t6ke, erkilesi potencidl

Bevezetés

Az internet mindennapi életink meghatarozo eszkozévé valt, hasznalata pedig ki-
16n6sen a fiatalabb korosztalyban valt intenzivvé az elmult évtizedekben. Az ezzel
parhuzamosan névekvé internetfiiggdség — amely a tilzott, kontrollalatlan online
jelenlétben és annak a pszichoszocialis mikédésre gyakorolt negativ hatdsaiban
nyilvanul meg — vilagszerte egyre nagyobb figyelmet kap mind az egészségpszi-
cholégiai, mind a neveléstudomanyi kutatasokban. Bar a témaban szamos vizsgalat
sziiletett, az egyéni pszichologiai és moralis er6forrasok védészerepének feltarasa
még mindig kevéssé kutatott teriilet.

Jelen tanulmany ujdonsaga, hogy az internetfiiggség kapcsolatrendszerét
nemcsak a pszichologiai téke és a tudatos jelenlét (mindfulness), hanem az er-
kolesi potencial mentén is vizsgalja — utdbbit elséként alkalmazva ilyen jellegl
kutatasban. Mig a pszicholdgiai téke és a mindfulness védSfaktor szerepét érintd
nemzetkdzi kutatasok is elszortak és tobbnyire korlatozott érvényességliek, addig
az erkolesi potencial koncepcidja eddig teljesen hidnyzott az internetfiiggséggel
kapcsolatos empirikus vizsgalatokbol. Magyar nyelvi tudomanyos publikaciok
ezen a tertleten pedig szinte egyaltalan nem 4allnak rendelkezésre, igy a jelen kuta-
tas nemcsak a nemzetkdzi szakirodalomhoz kapcsolddik 4j nézéponttal, hanem a
hazai diskurzusba is el6sz6r emeli be ezt a megkozelitést.
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Elméleti attekintés

Tarsadalmunk részévé valt az internet. Ezzel 6sszefiggésben névekedett az inter-
net és a kozosségi médiaplatformok hasznalata, aminek kdvetkeztében az inter-
netfliggbség egyre nagyobb aggodalomra ad okot vilagszerte, minden korosztalyt
érintve (Duong et al., 2020; Kuss et al., 2013; Shao & Ni, 2021; Zewude et al.,
2024). Ennek kovetkezményeként az internetfiigg6ség a multidiszciplinaris kuta-
tasok kozéppontjaba keriilt (Mak et al., 2014; Szapary et al., 2022).

Szamos tudomanyteriilet foglalkozik az internetfiigg6séggel, ebbdl adéddan az
elnevezése sem egységes. A szakirodalomban taldlkozunk pl. a problémas internet-
hasznalat (problematic usage of the internet; Fendel et al., 2024), internethasznalati
zavarok (internet-use disorders; Brand et al., 2016; Montag et al., 2020); kényszeres
internethasznalat (compulsive internet use; Fineberg et al., 2022), kéros internet-
hasznalat (pathological internet use; Fineberg et al., 2022) kifejezésekkel, azonban
leggyakrabban az internetfiiggbség elnevezést (internet addiction; Sondhi & Joshi,
2021) hasznaljak (Brand et al., 2016; Demetrovics, 2013). Az internetfligeéség az
internet tulzott és kényszeres haszndlatira utal, amely negativan befolyasolja az
egyén életének kiilonb6z6 aspektusait (Sondhi & Joshi, 2021). Jellemz&je az inter-
nethaszndlat kontrollalatlansaga, az online tevékenységekkel valé elfoglaltsag, az
offline allapotban jelentkezé elvonasi tiinetek, valamint a kapcsolatokra, a mun-
kahelyi vagy iskolai teljesitményre és az altalanos jollétre gyakorolt karos hatasok
(Meerkerk et al., 2009; Szapary et al., 2022). Bar tanulmanyunkban nem foglalko-
zunk azzal, hogy mire iranyul az internetfiigg6ség, mégis le kell sz6gezni, hogy az
internetfiigg6k nem magatél a médiatdl, az internettél mint csatornatdl, hanem
az altaluk hasznalt tartalomtdl fiiggenek (Brand et al., 2016; Demetrovics, 2013).

Az internetfiiggbség egy sokrétll jelenség, éppen ezért killonds érdeklédés
6vezi. Jelen tanulmanyban az internetfiigglség és a kdvetkez6 valtozok kapceso-
latrendszerét tarjuk fel: pszicholdgiai t6ke, tudatos jelenlét, erkdlesi potencial. Az
alabbiakban ezeket a fogalmakat definialjuk réviden.

A pszichologiai t6ke (psychological capital) Luthans és munkatarsai (2015) sze-
rint az egyén pozitiv pszicholdgiai allapotat és belsé eréforrasait jelenti, amely
négy alapveté komponensbdl all: (1) Remény (hope): a célok elérésébe vetett hit,
valamint a hozzajuk vezet6 utak megtalalasara és kitartd kévetésére valod képesség
(Snyder et al., 1997; Szabé & Fodor, 2020); (2) Enhatékonysag (self-efficacy): a
kihfvast jelent6 feladatok sikeres teljesitéséhez sziikséges eréfeszitések megtételé-
re valé meggy6z6dés; (3) Optimizmus (optimism): a jelenlegi és jovSbeli teljesit-
ményre vonatkozo pozitiv elvarasok; (4) Reziliencia (resilience): a nehézségekbdl
valé gyors felépiilés és a célok iranti kitartas akkor is, amikor problémak és nehéz-
ségek érik az egyént (Kadi et al., 2020; Luthans et al., 2015).

A mindfulness (tudatos jelenlét) egy metakognitiv folyamat, amely a teljes, pil-
lanatrdl pillanatra valé tudatos megélés, az itélkezés nélkiili jelenlét gyakorlataval
irhat6 le (Baer et al., 2006). Az ut6bbi évtizedekben szamos elénye miatt megnétt
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az érdekl6dés a mindfulness kutatasa irant. A mindfulness pozitivan hat a depresz-
szi6 csokkentésére és a pszicholdgiai jollét elésegitésére, az internetfiggdség elleni
kiizdelemre (Arslan & Cogskun, 2022; Fendel et al., 2024; Keng et al., 2011), a mun-
kateljesitmény javitasira (Dane & Brummel, 2013), az énhatékonysig névelésére,
a stressz-szint csOkkentésére (Brown & Ryan, 2003; Yagil et al., 2023), valamint a
proszocialis viselkedés, erkolesi érzékenység elGsegitésére (Xiao et al., 2020). A ku-
tatasi eredmények azt mutatjak, hogy a mindfulness és a reziliencia szignifikansan
elérejelzik a didkok mentalis egészségét (Sheykhangafshe et al., 2021; Zewude et
al,, 2024).

Az erkélesi potencial (moral potency) konstruktumat eredetileg a szervezetfej-
lesztés keretén beliil a vezetSk etikus viselkedésének feltarasara alkotta meg Hannah
és Avolio (2010), melynek harom OsszetevGjét hataroztak meg: (1) az erkélesi ba-
torsag (moral courage) a kockazattal valé szembenézést, a félelmek legyézését je-
lenti. (2) Az erkélesi hatékonysag (moral efficacy) az egyén meggy6z6dése, hogy
képes mozgositani azokat a kognitiv eréforrasokat, cselekvési készleteket, amelyek
szitkségesek az erkolesi teljesitmény eléréséhez, vagyis rendelkezik a cselekvés-
re val6 képességgel (Sekerka & Bagozzi, 2007). (3) Az erkélesi felel6sségvallalas
(moral ownership) az egyénnek az erkélesi cselekvés iranti felelGsségérzete, amikor
etikai problémakkal szembestl. Az erkdlesi potencil segit a tanuloknak megér-
teni, hogy az 6 dolguk cselekedni (erkolcesi felelésségvallalas), hinni abban, hogy
képesek sikerre vinni ezeket a cselekedeteket (erkélesi hatékonysag), és legy6zni a
télelmeket, hogy kitartsanak és végigvigyék ezeket a cselekedeteket a megoldasig
(erkolesi batorsag). A szerz8k szerint az erkélesi potencial kontextusfiiggs, emel-
lett alakithatd, valtoztathaté (Hannah & Avolio, 2010). Az erkélesi potencial fej-
lettsége elengedhetetlen az etikus viselkedéshez. Befolyasolhatja az egyén életének
kiilonb6z6 aspektusait, mint pl. a kapcsolatait, a dontéshozatalat és az altalanos
jollétét (Bandura, 2002; Zewude et al., 2024). A magasabb erkélesi potenciallal ren-
delkez6 egyének kevésbé hajlamosak a tdlzott internethasznalatra, mivel erés ér-
tékrenddel és 6nszabalyozassal rendelkeznek. A szakirodalom azonban nem mutat
egységes képet az internetfligedség és az erkolesi viselkedés kozotti kapesolatban.
Mukherjee és Baksi (2022) vizsgalata szerint a fliggéség nem, vagy csak kis mér-
tékben valtoztatja meg az erkolesot. Xu és munkatarsai (2023) szerint a problémas
internethasznalat azonban potencialisan hatassal lehet az erkélesi dontéshozatalra
és viselkedésre. Az erkélesi meggy6z6dések ugyanakkor védstaktorok lehetnek a
kilonbozé figgdségekkel szemben (Kheirey et al., 2025).

Az utébbi években egyre tobb kutatas foglalkozik az internetfiiggbség és az
egyének pszichologiai jolléte és erkdlesi értékrendje kozott kapcesolattal. Veisani
és munkatarsai (2020) serdiil6k mintajan Gsszefliggést talaltak az internetfiiggd-
ség és a mentalis egészség kozott. Koc és Gulyagei (2013) kapcsolatot mutatott
ki az internetfiiggdség és a pszichologial egészség kozott, ami arra utal, hogy az
internetfliggGség hatassal lehet a pszichologiai jollét szempontjabdl relevans erkol-
csi értékekre és etikai megfontolasokra. Arslan és Coskun (2022) megallapitotta,
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hogy az internetfiiggbség elbrejelzi az erkélesi potencialt és a mentalis egészséget.
Agung és munkatarsai (2023) szintén az internetfliigeéség, a mindfulness és a men-
talis egészség kozotti kapesolatot vizsgalta, kiemelve a mindfulness és az internet-
tigebség kozott Gsszefiiggést, valamint a mindfulness pozitiv hatdsat a mentalis
egészségre. Alonzo és munkatarsai (2021), valamint Zewude és munkatarsai (2024)
a k6z6sségl média talzott hasznalata, a pszicholdgiai téke és az erkélesi potencial
kozottl kapesolatot vizsgaltak, és megallapitottak, hogy a tdlzott k6zosségi média-
haszndlat alacsonyabb pszicholdgiai tékével és rosszabb mentalis egészséggel jar
egyutt.

Fontos kiemelni, hogy az internetfiigg6ség, a pszichologiai téke, a mindfulness
és az erkdlesi potencial kutatasa még viszonylag korai szakaszban tart, ezért foko-
zott tudomanyos figyelmet igényel. E konstruktumok kozétti kapcesolatok feltehe-
téen Osszetettek, és szamos egyéni, valamint kontextualis tényez4 befolyasolhatja
6ket. Emellett az ok-okozati Osszefiiggések iranya sem tisztazott egyértelmuen;
val6szintsithetd, hogy az internetfliiggdség, a pszicholdgiai téke, a mindfulness és
az erkdlesi potencial kélesondsen hatnak egymasra.

Kutatasi cél

Fejezetlink korabbi részében ramutattunk, hogy az internetfliiggéség szamos pszi-
cholégiai jellemz6vel allhat kapesolatban. Ennek ellenére nem végeztek olyan ko-
rabbi vizsgalatokat, ahol ezeknek a pszicholégiai tényezSknek egyidejileg vizs-
galtak volna a kapcsolatat az internetfiigglséggel. A kutatds célja ezért az, hogy
megvizsgalja az internetfligegdség, a mindfulness, a pszicholdgiai téke és az erkélesi
potencial k6zotti kapesolatot egyetemista didkok kérében. Hipotézisiink szerint a
pszichologiai t6ke, a mindfulness és az erkélesi potencial magasabb szintje alacso-
nyabb internetfiiggdséggel jar egyiitt.

Minta és modszerek
Minta

Az adatfelvétel az etibpiai Amhara régié harom egyetemén tértént: a Gondari
Egyetemen, a Wollo Egyetemen és a Woldia Egyetemen. Osszesen 889 f6 egye-
temi hallgatét vontunk be a vizsgalatba. Az adatbazis-tisztitast kévet6en 868 £6
keriilt a mintaba, akik koziil 526 férfi (60,6%) és 342 néi (39,4%) hallgaté volt. A
résztvevok atlagéletkora 22,31 év (SD =4,03). A résztvevsk kozil 284 £6 (32,7%)
a Gondari Egyetem, 246 6 (28,4%) a Wollo Egyetem és 338 £6 (39,9%) a Woldia
Egyetem hallgatdja volt. Az Osszes résztvevo kozil 238 hallgaté elsééves, 267 hall-
gaté masodéves, 363 hallgaté pedig harmadéves volt.
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Eszkozok

A méréshez amhara nyelvre leforditott, j6 megbizhat6sagi mutatokkal rendelkezé
kérdsiveket alkalmaztunk, ezek a kovetkezSk voltak.

Az Internetfijggdség skdlat (Internet Addictional Scale, IAS Sondhi & Joshi, 2021) az
egyén tulzott és kényszeres, a mindennapi életet zavaro internethasznalatanak a fel-
mérésére fejlesztették ki. A 17 tételbdl all6 kérdbivet hétfoka Likert-skalan kell érté-
kelni a résztvevéknek. A méréeszkdz négy dimenzidbdl all: internet utdni sévargas
(5 tétel; Cronbach-a = 0,77), internetkényszer-zavar (4 tétel; Cronbach-o = 0,78),
addiktiv viselkedés (4 tétel; Cronbach-o = 0,74) és internetmegszallottsag (4 tétel;
Cronbach-o = 0,60). A teljes kérd6iv reliabilitisa magas (Cronbach-a = 0,88).

A Pszicholdgiai tike kérdiiy (Psychological Capital Questionnaire, PCQO-24; Luthans
et al., 2007) egy 24 allitast tartalmaz6 hatfoku Likert-skalas mérSeszkoz, melyet
a valaszadék pozitiv pszichologiai erSforrasainak felmérésére fejlesztettek ki
A kérdbiv négy alskalat tartalmaz, mindegyik alskdla hat tételb6l all: (1) remény
(Cronbach-a = 0,80), (2) énhatékonysag (Cronbach-a =0,84), (3) optimizmus
(Cronbach-a = 0,706), (4) reziliencia (Cronbach-o = 0,71). A teljes pszichologiai
t6ke kérdoiv is j6 megbizhatdsagi mutatoval rendelkezik (Cronbach-a = 0,89).

A Baer és munkatarsai (2000) altal kifejlesztett, majd késébb a Hou és mun-
katarsai (2013) altal médositott Five Facet Mindfulness Questionnaire Short Form
(FEMQ-SF) kérddivet hasznaltuk a mindfulness vizsgalatara. Az FFMQ-SF 6t
alskalabdl all, amit 6tfoku Likert-skalan értékelnek a vizsgalatba bevont egyé-
nek. A kérd6iv minden alskalajaban négy allitas van, az alskalak a kovetkez8k:
tudatos cselekvés (Cronbach-a = 0,77), leiras (Cronbach-a = 0,84), megfigyelés
(Cronbach-a =0,81), bels6 tapasztalatokkal szembeni itélkezésmentesség (Cron-
bach-a = 0,69) és bels6 tapasztaldsra valé nem-reagalds (Cronbach-a = 0,70). A
teljes kérdSiv megbizhatdsagi mutatdja 0,85.

Az Erkdlesi potencidl kérdbiv (Moral Potency Questionnaire, MPQ; Hannah &
Avolio, 2010) 12 tételt tartalmaz, melyek 6tfoku Likert-skalan harom dimenzi-
ot mérnek: az erkélesi batorsagot (4 tétel, Cronbach-a = 0,79), az erkélcsi fele-
16sségvallalast (3 tétel, Cronbach-a = 0,85) és az erkélesi hatékonysagot (5 tétel,
Cronbach-a = 0,92). A teljes skala Cronbach-a értéke 0,85.

A meger6sit faktoranalizis (CFA) eredményei alatdmasztottak a kérd6ivek
faktorialis validitasat. Az illeszkedési mutaték minden esetben megfeleléek voltak:
CFI = 0,95, TLI = 0,94, RMSEA = 0,046 [90% CI: 0,041-0,051], SRMR = 0,041,
amelyek mind megfelel6 illeszkedést jeleznek.
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Eredmények

Az 1. tablazat a skalak leiré statisztikai mutatéit tartalmazza. Az internetfiiggGség,
pszicholdgiai t6ke, mindfulness és erkdlesi potencidl skalak ferdeségi (skewness)
értékei rendre —1,04; —0,46; —0,85 és —0,96, mig csicsossagi (kurtdzis) értékeik
1,49;0,29; 1,11 és 0,95 voltak. A ferdeségértékek —1 és +1, a csticsossagértékek pe-
dig -2 és +2 koz¢€ esnek, ami a valtozok kozel normalis eloszlasat jelzi (Kim, 2013).

1. tablazat. A vizsgalt valtozok leiré statisztikai (N = 868)

Valtozok Min. | Max. Atlag SD Ferdeség | Csucsossag
Internetfuggdség 17 90 64,48 13,70 -1,04 1,49
Pszichologiai t6ke 23 144 88,81 25,78 -0,46 0,29
Mindfulness 20 118 76,58 | 17,48 -0,86 1,11
Erkélesi potencial 12 74 4872 | 13,53 —-0,96 0,95

A 2. tablazat az internetfiiggSség, az erkdlesi potencial, a pszichologiai téke és a
mindfulness k6zotti kapesolatokat vizsgald korrelaciés matrix eredményeit ismer-
teti, beleértve azok dimenziéit (alskalait) is. Az internetfligebség és alkomponensei
erés interkorreldciét mutatnak. Az internet utdni sévargas mutatja a legerSsebb
Osszefliiggést a teljes internetfliigedség skalaval (r = 0,84, p < 0,01), amelyet az inter-
netkényszeres-zavar (r = 0,80, p < 0,01), majd a megszallottsag (r = 0,72, p < 0,01),
végll az addiktiv viselkedés (r = 0,71, p < 0,01) kévet. Ezek az eredmények ala-
tamasztjak az internetfiigebség dimenzidinak erds Gsszekapesolédasat egymassal.
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A pszicholbgiai t6ke szignifikins negativ kapcsolatot mutat az internetfiigglség
mindegyik dimenziéjaval: remény (r=-0,23, p<0,01), hatékonysag (r=-0,27,
p <0,01), rugalmassag (r=-0,27, p<0,01) és optimizmus (r=-0,22, p<0,01). A
teljes pszichologiai téke skala szintén forditott kapcsolatot mutat az internetfig-
gbség teljes skalaval (r=-0,28, p <0,01), ami azt jelzi, hogy a magasabb pszicho-
légiai er6forrasokkal rendelkezé egyének jobban képesek szabdlyozni online vi-
selkedésiiket. A pszicholdgiai téke és az erkdlesi potencidl k6zotti kbzepesen erGs
(r=0,50, p<0,01) 6sszefliggés egy olyan integralt keretre utalhat, ahol az erkolcsi
meggy6z6dés és a kedvezd pszichologiai er6forraskészlet egytittesen csokkenthe-
tik az internetfiigg6ség kockazatat.

A mindfulness ugyancsak dsszetiigg az internetfiggbséggel, a kapcsolat gyen-
ge, de szignifikdns negativ. A tudatos cselekvés (r=-0,11, p<0,01) és a nem-rea-
galas (r=-0,23, p <0,01) mutatta a legerésebb negativ korrelaciot a teljes internet-
fiigebség skalaval. Ezek az eredmények arra utalnak, hogy a tevékenységekre valé
odafigyelés és az impulzfv érzelmi reakciok szabalyozasanak képessége szerepet
jatszhat a problémas internethasznalatban. A teljes mindfulness kérd6iv szigni-
fikansan negativan kapcsolddik az internetfligeéség teljes skalajahoz (r=-0,14,
p <0,01). Bar a kapcsolat gyenge, mégis felvetheti a mindfulness-alapu beavatko-
zasok szerepét az internetfiigglség csdkkentésében.

Az erkolesi potencial ugyancsak negatfv 6sszefliggést mutat az internetfiiggo-
séggel. A magasabb erkolesi batorsag (r=-0,21, p <0,01), az erkdlcsi felel6sség-
vallalas (r=-0,27, p<0,01) és az erkélesi hatékonysag (r=-0,19, p<0,01) az in-
ternetfigedség alacsonyabb szintjéhez kapcsolddik, a teljes erkolesi potencial skala
pedig szignifikans forditott egylittjarast mutat a teljes internetfiigglség skalaval
(r=-0,29, p<0,01). Ez tehat arra utal, hogy az erkdlesi déntéseikben nagyobb
stabilitassal rendelkez6 egyénekre kevésbé jellemz6 az internetfiiggbség,

Az internetfiiggbség teljes skalaja szignifikans negatfv Gsszefiiggést mutat a
pszichologiai téke (r=-0,28, p <0,01), a mindfulness (r=-0,14, p <0,01), és az er-
kolesi potencial (r=-0,27, p <0,01) kérd6ivtételekkel. Ugyanakkor a mindfulness
teljes skala pozitiv szignifikins egylttjarast mutat a pszichologiai téke (r=0,39,
p <0,01) és erkolesi potencial (r=0,45, p<0,01) kérdoéivtételekkel. Mindezek azt
jelzik, hogy a pszichologiai téke, a mindfulness és az erkélesi potencial akar védo-
faktorok is lehetnek az internetfiiggdséggel szemben (1. abra).
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Pszichologiai téke

Erkolcesi potencial Internetfiiggdség

1. abra. Az internetfiigg8ség, a pszichologiai téke, a mindfulness és az erkélesi potencial
kapcsolatrendszere (korrelaciok)

Diszkusszid

Ez a tanulmany az internetfligegéség, a pszichologiai téke, a mindfulness és az
erkélesi potencial kozotti kapesolatokat vizsgalta etiopiai egyetemi hallgatok ko-
rében.

A pszicholégiai téke, a mindfulness és az erkdlesi potencidl pozitivan korre-
lalnak egymassal. Mérsékelt pozitiv egylttjarast taldltunk a mindfulness és az er-
kolesi potencial (r= 0,45, p<0,01), valamint annak alkomponensei, kiilénésen az
erkolesi batorsag (r=0,47, p<0,01) koz6tt. Hasonloképpen, a pszichologiai téke
szignifikansan Osszefligg az erkolesi potenciallal (r= 0,50, p <0,01).

Az elemzés szignifikans negativ kapcsolatot taldlt az internetfiiggbség és a
pszicholégiai t6ke, a mindfulness és az erkélesi potencial kozott. Ezek az ered-
mények 6sszhangban vannak a korabbi tanulmanyokkal, amelyek hasonlé negativ
Osszetiiggésekrdl szamoltak be (Agung et al., 2023; Alonzo et al., 2021; Arslan &
Coskun, 2022; Xu et al., 2023; Zewude et al., 2024). Az erGsebb pszicholdgiai t6-
kével, mindfulnesszel és magasabb erkdlesi potencidllal rendelkez6 didkok alacso-
nyabb szintd internetfiigg6séggel birnak. Ezzel szemben azok a diakok, akiknek
alacsonyabb egyéni er6forrasaik vannak a pszicholdgiai téke, a mindfulness és az
erkélesi potencial teriiletén, azok problémasabb internethasznalatrél szamoltak be.
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Limitaciok

A vizsgalat egyszeri adatfelvétellel tortént, ami nem teszi lehet6vé, hogy idébeli
valtozasokat vagy ok-okozati viszonyokat azonositsunk az egyes konstruktumok
kozott. Az adatgytjtés 6nbevallason alapult, {gy fennall a valaszadéi torzitas lehe-
t6sége. Emellett a vizsgalat kizarolag etidopiai egyetemi hallgatok kérében zajlott,
ezért az eredmények altalanosithatésaga mas kulturalis vagy oktatasi kérnyezetre
— példaul eurdpai kontextusra — csak dvatosan értelmezhetS. Tovabbi kutatasokra
van sziikség mas tarsadalmi és oktatasi hattérrel rendelkezé populacidk kérében,
hogy az Osszefiiggések kulturalis érvényességét tesztelni lehessen.

Kovetkeztetések

Az eredmények ramutattak a pszicholdgiai téke, a mindfulness és az erkdlesi po-
tencidl pozitiv kapcsolatira. Emellett az elemzés szignifikins negativ kapcsolatot
talalt az internetfiigg6ség és a pszicholdgiai téke, a mindfulness és az erkolesi po-
tencial kozott. Azok az egyetemi hallgatok, akik alacsonyabbra értékelték magukat
a pszichologiai téke, a mindfulness és az erkélesi potencial kérdbiven, tobbnyire
magasabb szintd internetfiiggéséget mutattak. Ezek az eredmények el6revetithetik
az internetfliggéség kezelésének egy lehetséges modjat, prevencidjat, mégpedig a
személyes tulajdonsagok, mint a pszicholégiai téke, a mindfulness és az erkdlcsi
potencial erésitésén, fejlesztésén keresztiil. A vizsgalat eredményei azt mutatjak,
hogy ezek az igéretes személyes er6forrasok egymast is pozitivan erésithetik, ahol
az egyik tulajdonsag magasabb szintje a masikban fonédva javithatja azt. Mindez
ravilagit arra, hogy célszerd olyan beavatkozasokat és megel6z6 intézkedéseket
tervezni, amelyek a pszicholégiai t6ke, a mindfulness és az erkélesi potencil els-
mozditasan keresztil egyrészt csOkkenthetik az internetfliigedséget, masrészt ki-
alakithatjak a diakok ellenalloképességét az internetfiiggéséggel szemben. Fontos
kovetkezd 1épés lehet az ilyen beavatkozasok, intervenciés programok megterve-
zése, és hatékonysaganak empirikus ellenérzése.

Indokolt a vizsgalatot mas kulturalis kontextusokban is megismételni — példaul
magyar felsGoktatasi kbrnyezetben —, hogy ellenérizzik, az etiépiai mintan kapott
Osszefuggések mennyire 4ltaldnosithaték. A kulturdlis és tarsadalmi kilonbségek
ugyanis jelentésen befolyasolhatjak az egyéni pszicholdgiai er6forrasok és a prob-
lémas internethasznalat kapcsolatat.

Bar az elemzések soran statisztikailag szignifikins kapcsolatok rajzolédtak ki,
ezek az Osszefiiggések gyenge vagy kdzepes erdsséglick voltak. A tanulmany kot-
relacios jellegébdl fakaddan nem lehet ok-okozati kdvetkeztetéseket levonni. Az
eredmények inkdbb hipotézisalkotdsra és tovabbi, kontrollalt vagy longitudinalis
kutatdsok megalapozasara alkalmasak.

A vizsgalat nemcsak azért jelent ujdonsagot, mert szignifikians kapcsolatot mu-
tatott ki az internetfligg6ség, a pszichologiai téke, a mindfulness és az erkolesi
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potencial k6zott, hanem azért is, mert els6ként hasznalta az erkélesi potencial fo-
galmat neveléstudomanyi kutatasban. Tovabbi vizsgalatok sziikségesek az emlitett
személyes tulajdonsagok, er6forrasok és a problémas internethasznalat k6zotti ok-
okozati kolcsénhatasok feltirasara. Mindez hozzajarulhat a didkok védelmi me-
chanizmusainak kialakitasdhoz az egyre jobban elterjed6 karos internethasznalattal
szemben.
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KOLTAI ZSUZSA

MUZEUMI TANULAS A MENTALIS JOLLET
ELOMOZDITASANAK SZOLGALATABAN

ABSZTRAKT

A midizeumi tanulds mentdlis jollét tamogatisiban betoltott szerepével kapesolatos nemzetkiozi trendek
meghatarogdsdt kivetden a tannlmdny osszegzi annak a 2022 oktibere és 2023 janudrja ko301t rétegzett
mintavételi eljardsra épitett kutatasnak az, eredményeit, amelyet a szerzd Baranya vdrmegyében és a sz3dsz-
orszdgi Gorlit, kirgetben bonyolitott le dssgesen 30 interjialany bevondsdval, a belyi mizeumok egyéni
és kiz0sségl jollét erdsitésével kapesolatos tirekvéseinek feltérképezése érdekében. A tanulmdany a mentdlis
Jollét tamogatdsdt célzd helyi miizenmi kezdemeényezések komparativ vizsgdlata mellett feltarja, hogy a
két vizsgdlt térségben mennyiben és miként koveti a miigenmi tudaskizvetités gyakorlata a nemzetkizi
trendeket a jollét eldmozditdsa szempontjabol.

KULCSSZAVAK: izenmpedagigia; mizeumandragigia; mentalis jollét

Muzeumi trendek és innovacidk a mentalis jollét
elémozditasaban

A WHO definicidja alapjan az egészség nem csupan a betegség hidnya, hanem a
s .a teljes tests, lelki és szocidlis jollét dllapota” (Fancourt & Finn, 2019), a mentalis
egészség pedig a lelki jollét olyan formaja ,,amely lebetdvé teszi ag emberek szdmara,
hogy megbirkizzanak az, élet nehézségeivel, felismerjék képességeiket, jol tanuljanak és hatéko-
myan dolgozzanak, valamint aktivan hogzdjdrnljanak kozisségikhiz” (WHO, 2022). Az
Egészségugyi Vilagszervezet tovabba hangsilyozza, hogy ,,a jéllét magdban foglalja az
életmindséget, valamint ag emberek és tarsadalmak agon képességét, hogy értelmet és célt talilva
aktivan vegyenek résgt a vildg formalasaban.” (WHO, 2021)

Az utébbi években a mizeumok mentalis jollét és egészség elémozditasaban
betolttt szerepe kiemelt figyelmet kapott mind a mizeumi tudaskozvetités nem-
zetk6zi gyakorlatdban, mind a muzeumok tarsadalmi szerepvallalasaval foglalkozo
szakmai parbeszédben. A meghatiroz6 muzeumi szakmai szervezetek az elmalt
id8szakban disszemindcids tevékenységiikben kiilénésen nagy hangsulyt helyez-
tek arra, hogy felhivjak a figyelmet a jollét erGsitésének muzeumi lehetSségeire
és jogyakorlataira. A legjelentésebb nemzetkézi mizeumi szakmai szervezet, az
ICOM (International Council of Museums — Muzeumok Nemzetk6zi Tanacsa)
1977 6ta megszervezett Muzeumi Vildgnapja keretében a vildg muzeumai az
adott évre meghatirozott témara fokuszalva hivjak fel a szakmai k6z6sség és a
nyilvanossag figyelmét a kérdéskor jelentSségére, a majus 18-ra vagy ahhoz kozeli
idépontra szervezett rendezvényeik révén. A Muzeumi Vilagnap kiemelkedd
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szerepét jOl mutatja, hogy a kezdeményezéshez 2024-ben mar tébb mint 37 000
muzeum kapcsolédott a vildg minden részérél ICOM, n.d.). Az ICOM 2020
ota az ENSZ AGENDA 2030 fenntarthatosagi célkitGizéseihez illeszti Mizeumi
Vilagnapjanak témajat, 2023-ban a muzeumok, fenntarthatésag és jollét Gssze-
figgéseire fokuszalt, a jollét elémozditasa kapesan killonds figyelmet szentelve a
mentalis jollét timogatdsara és az elmaganyosodas, izolaci6 cs6kkentésére (ICOM,
2022). 2025-ben ,,A muzeumok j6véje a gyorsan valtozo kézdsségekben” cim-
mel a Mizeumi Vilagnap a kézosségek erdsitésére, a hozzaférhet6ség névelésére,
valamint az inkldzi6 és a reziliencia elémozditasanak lehet6ségeire fokuszal, amely
teriiletek szintén relevanciaval birnak az egyéni és koz6sségi jollét szempontjabol.
Az Burépai Muzeumi Szervezetek Haldézata (NEMO — Network of European
Museum Organisations) szamos muhelymunkat, tréninget, webinariumot szerve-
zett az elmult években a muizeumok egyéni és kozbsségi jollét elémozditasaban
betdltott szerepének névelése és a jogyakorlatok disszeminacidjanak érdekében
(NEMO, n.d.; NEMO, 2017). Az Egyestilt Kiralysag legjelentésebb muzeumi civil
szervezete, a Museums Association mar tObb mint egy évtizede meginditotta a
muzeumok egyéni és kbzosségl jollét elémozditasaban betdltott szerepét erGsiteni
hivatott ,,Museums Change Lives” cim( kampanyat (Museums Association, n.d.).
A muzeumpedagdgia legrangosabb hazai, évente megrendezett szakmai rendez-
vénye, az Orszagos Mizeumpedagogiai Konferencia 2021-ben a szellemi rekrea-
ci6 és a minGségl szabadidé eltdltésének aspektusabdl foglalkozott a kérdéskorrel
(Muzeumi Oktatasi és Médszertani Kézpont, n.d.).

Falk (2022) hangsulyozta, hogy kutatisok alapjan a mizeumok szerepet jatsz-
hatnak a személyes, az intellektudlis, a tarsas és a fizikalis jollét elémozditasaban
egyarant. A muzeumi innovacidk, 4j muzeumpedagdgiai, muzeumandragbgiai
modszerek és jogyakorlatok kézvetitésével kiemelked6en fontos feladatot vallalt
fel az un. MuseumNext, a muzeumi szakemberek 2009-ben alapitott nemzetkdzi
kozossége és online tuddsmegosztd felillete (Seia & Uboldi, 2022). A platform
2022 6ta minden évben megszervezi ,,Mizeumok, egészség és jollét” cimt temati-
kus konferencigjat. A 2022-es cstucstalalkozon a muzeumok egészség és jollét el6-
mozditasdban bet6ltott szerepének harom dimenzidja rajzolédott ki a szakembe-
rek altal bemutatott esettanulmanyok alapjan. A mizeumok amellett, hogy erésit-
hetik a latogatok mentalis jollétét és egészségét, szerepet kaphatnak az egészséggel
és jolléttel foglalkozo szakemberek képzésében, tovabba gyljteményeikre épitve
jelentSs katalizatorok lehetnek a mentalis egészséggel kapcsolatos tudatossag és
tajékozottsag novelésében (Museum Strategy Consultancy, n.d.).

Az angliai Kentben mtik6dé Beaney House of Art and Knowledge a muzeumi
terapids torekvések egyik uttdré intézménye azaltal, hogy a programok prioritasa-
ként hatarozza meg az egészség és a jollét elémozditasat. 2021-ben az intézmény
egy jol hasznalhato, rovid és konnyen kévethetd eszkoztarat allitott Gssze az egész-
ség és jollét muzeumi elémozditasat célz6 programok kialakitasahoz. Az eszkdz-
tar az egészséggel és jolléttel kapcsolatos kutatasi eredmények Osszefoglalasa és
ajanlott szakirodalom kézlése mellett gyakorlati Gtmutatét nyujt a jollétet erdsité
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muizeumi programok megtervezéséhez, lebonyolitasdhoz és eredményességiik ér-
tékeléséhez (The Beaney House of Art and Knowledge, 2021).

A demensek izolacidjanak csckkentésétSl kezdve, a csaladon belili er6szak
traumajanak feldolgozasat elésegité programokon at az étkezési zavarok feloldasat
tamogaté muzeumi kezdeményezésekig szamos, a mentalis jollétet ersité muizeu-
mi projekt emlithet6 meg a kézelmultban megjelent innovaciok kozott.

Az elmilt két évtizedben a vilag szamos muzeuma hirdetett meg programo-
kat enyhe és/vagy kozepesen sulyos demencidban szenvedé betegek szamadra.
Figgetlenil attdl, hogy az adott demenciaprogram a még meglévé mentalis funkci-
ok stimulalasara vagy kizardlag a pszichés jollét elémozditasara iranyul, a foglalko-
zasok kozponti eleme az izolacié csokkentésére vald térekvés az olyan kommuni-
kaciés helyzetek generalasa altal, amelyek soran a résztvevék megosztjak egymas-
sal érzéseiket és benyomasaikat. Az elmult években, bar korlatozott mértékben,
de Magyarorszagon is megjelentek a muzeumok altal kinalt demenciaprogramok.
Hazankban el6szor a Szabadtéri Néprajzi Muzeum inditott el specidlis prog-
ramot a demencidban szenved6k szamara. A 2020-ban Muzeumpedagdgiai
Nivédijjal jutalmazott programot egyetemekkel és kilfoldi skanzenekkel szoros
egyittmikodésben dolgoztak ki (MOKK, n.d.). A Szabadtéri Néprajzi Muzeum
demenciaprogramja a hosszatavi meméria stimulaldsara, a gyermek- és fiatalkor-
ban szerzett emlékek el6hivasara, tovabba az életminéség javitasara, az élmény-
szerzésre fokuszal (Szabadtéri Néprajzi Muzeum, 2022). A program egy-egy
olyan kézponti téma, valamint az azokhoz kapcsol6do targyak koré éptl, ami a
demenciaval kiizd6 latogatok szamara ismerds lehet (Bokonics-Kramlik, 2019).

A demenciaprogramokon tul szamos egyéb muizeumi kezdeményezés is ira-
nyult az id8sek jollétének elémozditasira az elmult idSszakban. Ezek kozll a
program eredményességét is vizsgalo jellege okan kiemelendé a University College
London és a Canterbury Christ Church University kutatdi altal 2014-2017 kézott
lebonyolitott ,,Mizeumok receptre” (Museums on Prescription) cimi projekt, ami
tarsadalmi elszigetel6dés altal veszélyeztetett idSseket csatornazott be londoni és
kenti mizeumok programjaiba 6nkormanyzati, egészségligyi és szocialis intézmé-
nyek, valamint civil szervezetek kézremikodésével. A tizhetes, alkalmanként két-
oras, killénb6z6 muizeumandragdgiai moédszerekre épilé programsorozat elején,
kézepén és végén kvantitativ vizsgalattal tartak fel a kutatok a résztvevek jollété-
ben bekdvetkezett valtozasokat. Mig a mizeumi programokban résztvevs idések
pszichés jollétében egyértelmi pozitiv valtozas volt mérhetd, az izolacioban, illet-
ve a mentalis jollét teriiletén a kutaték nem talaltak jelentSsebb valtozast (Veall et
al,, 2017).

A muzeumi tudatos jelenlét és meditaciés programok népszertisége az elmult
években vilagszerte felivelt (Deakin, 2022). A Manchester Art Gallery imma-
ron t6bb mint egy évtizede célzottan épiti be a mindfulness gyakorlasat mizeu-
mi tanuldsi programijaiba és inspiralja a latogatokat arra, hogy a tudatos jelenlét
gyakorldsat mindennapi életiikbe is beépitsék. A felnbttek szamadra, ebédidében
tartott mindfulness programok kifejezetten a stresszkezelésre Osszpontositanak,
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lehet6séget nydjtva a lelassulasra. A kezdeményezés hosszutava hozadéka, hogy a
stressz- és problémakezelés hatékony moédjainak kozvetitése révén szerepet kap a
mentalis problémak prevenciéjaban is (Manchester Art Gallery, 2021). A torontoi
Art Gallery of Ontario ,,Art as Therapy: Mark-Making for Wellbeing” cimd mavé-
szetterapias programja a jatékossag, az alkotas 6rome, a kozosségi 1ét altal nyujtott
pozitivumok mellett szintén a tudatos jelenlétre val6 fokuszalas révén kivanja ta-
mogatni a résztvevok mentalis egészségét (Art Gallery of Ontario, n.d.).

A jollétet elémozdité tanulasi programok ma mar online formaban is elérhe-
t6k. A New York-i MOMA nyolc alkalmas online kurzust kinal ,,Artful Practices
for Well-Being” (,,Mivészeti tevékenységek a jollétért”) cimmel, amelyet bar-
ki ingyenesen, a sajat tempdjaban kovethet online (MOMA, n.d.). Ugyanakkor
a nonformalis és formalis tanulasi programok mellett napjainkra a muizeumok
szamos, a mentalis jollét elémozditasat timogatd informadlis tanulasi lehetGséget
is biztositanak. A londoni National Gallery példaul kilénb6z6 mualkotisok be-
vonasara épitett, Gtperces meditacios videdkat kinal a honlapjan (The National
Gallery, n.d.).

A muzeumi joga programok az elmult par évben valtak népszerive hazank-
ban. A Hopp Ferenc Azsiai Mavészeti Mizeum (Hopp Ferenc Azsiai Mivészeti
Muzeum, n.d.) mellett a kézelmultban jégadrakat hirdetett meg a Magyar Nem-
zeti Muzeum (Magyar Nemzeti Muzeum, n.d.), a Szépmivészeti Muizeum
(Szépmivészeti Mizeum, n.d.), a Néprajzi Muzeum (Néprajzi Muzeum, n.d.) és a
Magyar Nemzeti Galéria is (Magyar Nemzeti Galéria, n.d.). A f6varos mellett vidé-
ken is egyre tobb muzeumi joéga programmal taldlkozhatunk. A miskolci Herman
Otté Mizeum a Muzeumok Oszi Fesztivélja keretében megrendezett jogadrak és
a stressz csOkkentését szolgalé un. ,hangfirdSk” atiité sikerére épitve inditotta
meg rendszerességgel ezeket a foglalkozasokat (Herman Otté Muizeum, 2021).
A Go6dollsi Kiralyi Kastély (Tthztorony Haz, 2022) és a fertédi Esterhazy-kastély
(Soproni Varosmarketing Nonprofit Kft., n.d.) az elmult években szintén lehet6-
séget biztositott j6gazok szamara.

A muzeumi tanulasi programok napjainkra mar az egyéni és kézosségi trau-
mak feldolgozasaban is szerepet kapnak. Armstrong (2023) hangsulyozta, hogy a
traumafeldolgozast timogaté muzeumi programokban kiemelt szerepet kap sajat
sebezhetdségiink elfogadasa, a hitelesség, a lelassulas és az elérhetéség. Az elmult
években tobb, kifejezetten a traumafeldolgozas elémozditasat célzé6 muzeumi in-
novacié jelent meg Furépaban. Ujszert megkozelitésiik okan ezek koziil kieme-
lendé az angliai Mansfield Mizeum csaladon belili vagy szexualis bantalmazas
talél6i szamara szervezett programja (Mansfield District Council, 2024), tovab-
ba a manchesteri Whitworth Art Gallery 2019-ben meghirdetett ,,Still Parents”
(;,Még Szulok™) projektje, ami a terhesség alatt vagy kozvetlenil sziletés utan
kisbabajukat elveszit6 sziilGket tdmogatta a trauma feldolgozasaban azzal, hogy
alkotétevékenységeel segitette az egyéni érzések és tapasztalatok megértését (The
Whitworth, n.d.).
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Muzeumi programok a mentalis jollét eldmozditasanak
szolgalataban Baranyaban és Gorlitz kérzetben

Az empirikus kutatas keretei

A Szasz Tudomanyos, Kulturalis és Turisztikai Minisztérium altal 2022-ben meghit-
detett ,,Szdsz Vendégprofesszor” palyazat timogatasaval a szerzé komparativ, em-
pirikus kutatas keretében vizsgalta a Baranya varmegyei és Gorlitz korzeti mizeu-
mok reziliencia erésitésére iranyuld torekvéseit. A két térség muzeumpedagogiai
¢és muzeumandragbgia gyakorlatainak komparativ vizsgalatat indokolta, hogy mind
Baranya varmegye, mind a szaszorszagi Gorlitz kdrzet amellett, hogy eléregedéssel,
a lakossag elvandotlasaval és szamos gazdasagi kihivassal kiizd6, sok szempontbdl
leszakado, hatarmenti térség, rendkiviil valtozatos és gazdag kulturalis 6r6kséggel
rendelkezik. Az atfogd empirikus kutatas célkitlizése volt annak feltirasa, hogy
a két vizsgalt térség muzealis intézményei altal kinalt mizeumpedagogiai és ma-
zeumandragogiai programokban mennyiben és milyen forméaban jelenik meg a
lakossag reziliencidjanak erdsitésére, a fenntarthatésag elémozditasara, ezen belil
kilonosen a kozosségek timogatasara vald torekvés.

A rétegzett mintavételre épitett atfogd empirikus kutatas keretében a szerzé
2022 oktoébere és 2023 januarja kozott strukturalt interjut bonyolitott le 13 Baranya
varmegyei és 13 Gorlitz kérzeti mizeum Gsszesen 30, a mizeumi tudaskozvetités
szempontjabdl relevans tevékenységet ellaté munkatarsaval, mizeumi szervezeti
sajatossagtol figgben muzeumpedagogussal, intézményvezetével vagy egyéb szak-
emberrel. Mivel mindkét vizsgalt térségben olyan muzedlis intézmények, illetve
kulturalis 6rokséget kézvetitd szervezetek is mikodnek, amelyek szamos kiallito-
hellyel és ezekhez kapcsoléddan kiterjedt mizeumpedagogiai, mizeumandragogiai
jelentSséggel birnak, a mintaba keriilt kett6 Baranya varmegyei intézmény (Janus
Pannonius Mizeum; Zsolnay Ordkségkezelé Nonprofit Kft.) és egy Gorlitz kor-
zeti mizeum (Senckenberg Museum fiir Naturkunde Gorlitz) esetében indokolt
volt tobb interjdalany bevonasa. A kutatasi minta tovabbi 23 muzeumabdl egy-
egy interjdalannyal kerilt lebonyolitasra a strukturalt interjd. ,,A mizeumi tanulas
szerepe a periférikus régiok reziliencidjinak erdsitésében — Osszehasonlité kutatas
Gotlitz korzetben és Baranya megyében” cfmt atfogo vizsgalat interjukérdéssora
az alabbi 11 tematikus egységbdl épilt fel: 1. Az interjualany szakmai életttja; 2. A
muzeum/intézmény mikodtetése; 3. A kiallitassal/kiallitasokkal kapcsolatos két-
dések; 4. Muzeumpedagdgiai-mizeumandragdgiai tevékenység; 5. Az intézmény
latogatoi, a programok résztvevéi; 6. Szakmai egytittmikoédések és halézatosodas;
7. A mizeumi tanulasi programokat érint6 kihivasok; 8. Mizeumi kommunikacié
és kozonségkapesolatok; 9. A muzeumi tanuldssal kapcsolatos fejlesztési tervek;
10. Az interjualany javaslatai a mizeum tarsadalmi szerepének erGsitésére vonat-
kozban; 11. Jégyakorlatok a muzeumi tanulés teriiletén.

Az interjuk lebonyolitasa részint él6 online, részint személyes formaban va-
lésult meg. A strukturalt interjuk Gorlitz kérzetben angol és német nyelven,
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Baranyaban magyar nyelven kertltek lebonyolitasra, tartalmi szempontbdl azonos,
az interjialanyok szamara elézetesen megkiildétt magyar, angol vagy német nyel-
vii interjukérdéssor alapjan.

Baranyaban, bar a magyar torvényi szabalyozas (1997. évi CXL. torvény a
muzealis intézményekrol, a nyilvanos konyvtari ellatasrdl és a kézmivel6déstél;
376/2017. [XII. 11.] Korm. rendelet a muzedlis intézmények mikodési engedélyé-
r6l) alapjan nem mindésil muzealis intézménynek, kiallitasaihoz kapcsolédo kiter-
jedt kultarakézvetits, illetve 6rokségpedagdgiai tevékenysége miatt a mintaba ke-
riilt a Zsolnay Orokségkezel6 Nonprofit Kft. is. Gorlitz kdrzetben a Sziszorszagi
Muzeumi Hivatal (Sichsische Landesstelle fir Museumswesen) adatbazisa képezte
a sokasagot. (Az empirikus vizsgalatba bevont intézményeket lasd az 1. sz. mel-
lékletben.)

Jelen tanulmany az atfogd empirikus kutatas keretében vizsgalt témakorok ko-
zul kizardlag arra fékuszal, hogy a mintaba kerilt intézmények mizeumpedagogiai
és muzeumandragoégiai programjaiban mennyiben és miként jelenik meg a lato-
gatok, illetve a helyi k6z6sség mentalis jollétének elémozditasara vald térekvés. A
vizsgalati dimenzié feltarasa a strukturalt interju kérdéssoranak harmadik, negye-
dik és hatodik tematikus egységeibe tartozé kérdésekre adott valaszok tematikus
tartalomelemzése alapjan tortént. A kérdéssor harmadik tematikus egységére adott
valaszok kozil jelen tanulmany arra fékuszal, hogy a mintaba kerilt intézmények
kiallitisai timogattik-e, és ha igen, akkor milyen médon a gyengénlatk/vakok, a
mozgasukban korlatozott személyek, a siketek, illetve az értelmi fogyatékossaggal
¢él6k tanulasat. A kérdéssor negyedik — az intézmények muzeumpedagodgiai-muze-
umandragbgiai tevékenységét vizsgalo — tematikus egységében kulon kérdés ira-
nyult arra, hogy az adott mizeum kinal-e olyan programokat, amelyek kifejezetten
a helyi k6z6sség jollétének elémozditasat célozzak, és amennyiben igen, ezek mi-
lyen moédszerek alkalmazasaval és kezdeményezések keretében, milyen célcsopor-
tok szamara val6sulnak meg. Az elemzés nem csupan a vizsgalati dimenziét
kézvetlenil érinté kérdésre adott valaszokra terjedt ki, hanem a kérdésblokk azon
tovabbi elemeire is, amelyek az intézmények tarsadalmi és kbz6sségi szerepvallaldsat
vizsgaltak, és ahol az interjualanyok a jéllét kiillonb6z6 aspektusainak elémozditasat
célz6 muzeumi programokrél és kezdeményezésekrdl szamoltak be. Ezek a kér-
dések az alabbi témakorokre terjedtek ki: @) A tarsadalmi befogadast és integraciot
elémozdité programok és célcsoportjaik (pl. fogyatékossaggal él6k, bevandorlok,
nemzetiségek, hatranyos helyzetliek); #) A kulturalis sokszinlség bemutatdsira
val6 torekvés formai és médszerei; ¢) Az interkulturdlis érzékenyités szemléletének
megjelenése és modszerei a programokban; 4) Az identitaserdsités formai és mod-
szerel a programokban; ¢) A kompetenciafejlesztést és a felnSttek munkaerépiaci
esélyeinek javitasat célz6 muzeumi tanulasi programok jelenléte, modszerei és cél-
csoportjai; f) Az intézmény és a mizeumi tanuldsi programok szerepe a helyi k6-
z6sség megtartasaban. A hatodik kérdésblokkbdl jelen elemzés a kulturdlis in-
tézményekkel, mis muzeumokkal/killitdisokkal, civil szervezetekkel, a teleptlési
onkormanyzattal, tovabba a koznevelési, szakképzési, felsGoktatasi és felnott-
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képzési intézményekkel kialakitott szakmai egytittmikodéseket és halézatosodast
abbdl a szempontbodl vizsgilja, hogy ezek mennyiben és miként kapcsolédnak a
mintdba kertlt intézmények latogatdk és/vagy kozosségek jollétének elémozdita-
sat célzé kezdeményezéseihez.

A mentalis jollét eldmozditasat célz6 muzeumpedagogiai
és muzeumandragogiai innovaciok Baranyaban
és Gorlitz korzetben

A mintaba keriilt Baranya varmegyei mizeumok harmada nydjtott tanulasi lehe-
téségeket vakoknak és gyengénlatoknak (pl. applikaci6 vagy Braille-felirat), siketek
és nagyothallok szamara kettd, az értelmi képességeikben akadalyozottaknak pedig
egy intézmény kinalt programokat az adatfelvétel id6szakaban. Gotlitz korzetben
a kutatasba bevont muzeumok 46%-a segitette elé vakok és gyengénlatok tanu-
lasat, siketeknek és nagyothalléknak harom, értelmi akadalyozottsaggal él6knek
pedig négy muzeum kinalt programokat 2022 oktébere és 2023 januarja kozott.
A mentalis kihivasokkal él6k szamara a Baranya varmegyei muzeumok nem, a
Gotlitz kérzeti muzeumok kézil két intézmény kinalt specialis kiadvanyt ebben az
id6szakban. A gorlitzi Sziléziai Muzeum (Schlesisches Museum zu Gétlitz) nyom-
tatott és digitalis formaban egyarant elérhetd, egyszertsitett nyelvezetld muzeumi
tajékoztatokkal, a gorlitzi Kulturtérténeti Muzeum (Kulturhistorisches Museum
Gotlitz) pedig egyszerisitett nyelvezetl audio guide-dal térekedett az inkluzivitas
elémozditasara.

Mig a mintdba kertlt Baranya vairmegyei mizeumok nem kindltak demencia-
programot az adatfelvétel id&szakaban, Gorlitz kérzetben két muzeum eseté-
ben tart fel a kutatas ilyen foglalkozast. Mig az egyik mizeum két gerontagégus
szakember bevonasaval olyan latogat6i koncepciét dolgozott ki, ami specialis
tarlatvezetések keretében lehet6vé teszi a demencidval él6 emberek szamara a
muzeum élményszerl megtapasztalasat, a masik intézmény kifejezetten a demensek
jollétének elémozditasa érdekében kinal specialis programokat. ,, Az iddseb emberek
megerdsitést élneke dt, amikor olyan dolgokat litnak a kidllitasban, amelyek sajdt élettorté-
netiikbdl ismerdsek sgdamukra, és ex hirtelen kommunikdcids bidat teremt.” (Interjualany
26, Gorlitz korzet, szébeli kozlés, 2022. november 21.) Kilénlegesség, hogy a
Szigetvari var a helyi kérhazzal egylittmikoédésben allatterapias foglalkozasoknak
adott teret az intézmény parkjaban.

Baranya varmegyében a vizsgalatba bevont muzeumok 62%-a (nyolc intéz-
mény), Gortliz kérzetben a kutatdsi mintaba kertlt intézmények 77%-a (tiz
muzeum) kinalt a helyi kozOsség szervezését/erdsitését célzé programokat az
adatfelvétel id6szakaban. Baranyaban ezek valtozatos tematikat mutatnak, az id6-
seknek kinalt programoktol kezdve a nemzetiségi és intergeneracios programokon
at kirandulasok szervezéséig terjed a paletta. Gorlitz korzetben a muzeumokhoz



A nevelés és oktatas kihivasai a valsigok koraban 43

szervesen kapcsolodo civil szervezeteknek van tobb esetben kiemelten fontos sze-
repe a muzeumi k6zosségszervezésben.

A mintdba kerilt intézmények kozil Baranyaban hét, Gorlitz korzetben
hat mizeum kinalt a tarsadalmi befogadast és integraciot elGsegité programot.
Kulénodsen izgalmas volt, hogy az egyik Baranya varmegyei kisteleptilésen dolgozé
interjualany a helyl muzealis intézmény tarsadalmi békité szerepét emelte ki a
kérdéskorrel kapesolatosan: ,,Bar mir idds korosgtaly, sokan mdr meghaltak, ag nnokdfk-
ra szdlltak agok a csalidok koot ellentétek, amik voltak... Ez mind a mai napig benne
van a telepiilés életében. A fajo sebek mind a mai napig ott vannak a mindennapjainkban, hogy
ki kinek a hazdba kiltizitt be.” (Interjualany 8, Baranya varmegye, szébeli kozlés,
2022. december 13.)

A bevandorlok, menekiiltek jollétét, illetve tarsadalmi integracidjat elémozditd
programok a kutatdsi mintaba kerilt intézmények kézil csak Gotlitz kérzetben
jelentek meg, itt viszont t6bb szempontbdl is jelen vannak. Tébb muizeum fel-
néttképzési kdzpontokkal, szervezetekkel egytttmikodésben kinadl menekdltek,
bevandorlék szamara német nyelvi tanfolyamokat. Gérlitz kérzetben tovabba a
mintiba keriilt két olyan mizeum is, amelyek a helyi munkatigyi kbzponttal koope-
raciéban foglalkoztatnak munkanélkilieket. Az egyik mizeum hosszu ideje mun-
kanélkili személyek foglalkoztatasaval, a masik a német nyelvet még tanul6 bevan-
dorlok munkaerSként val6 alkalmazasaval vallal szerepet a tarsadalmi integracid
tamogatasaban.

Mig a kutatisi mintaba keriilt Baranya varmegyei mizeumok dénté tébbségé-
ben (85%) a programok tudatosan célozzak a kulturalis sokszintiség bemutatasat,
ennck aranya a Gorlitz kérzetben vizsgalt intézményekben mérsékeltebb (62%),
de az alacsony elemszam miatt e kilénbségnek nem tulajdonithatunk jelentSséget.
Mig Baranyaban z6mében a nemzetiségi hagyomanyok bemutatasa és a kozvetitett
nemzetiségi programok révén realizalédik a kulturalis sokszinliség elémozditisa a
vizsgalt intézményekben, Gorlitz kbrzet kutatasi mintaba keriilt mizeumaiban a
nemzetiségek mellett megjelenik a bevandorldk kulturalis 6rokségének reprezen-
tacidja is.

Az interkulturalis érzékenyités mindkét vizsgalt térségben a mintdba kerilt in-
tézmények 54 szazalékaban jelenik meg tudatos célkitlizésként. Megvalositasara
valtozatos formaban keril sor. Baranydban a tobbféle nemzetiségi hagyomany és
kulturalis 6rékség megismertetésétSl (pl. ételkostolds) kezdve a helyi hatranyos
helyzetl csoportok altal készitett alkotasok idGszaki kiallitason valé bemutatisan
at a Pécsi Tudomanyegyetem kulfoldi hallgatokbdl all6 nyari egyetemi csoportjai-
nak kinalt, a helyi hagyomanyokat megismerteté kézmives tevékenységekig, nép-
tancok és népdalok tanitasaig bezardlag tart fel jogyakorlatokat a kutatas. Gorlitz
kérzetben a térségben él6 nemzetiségek mellett els6sorban a menekiiltek és be-
vandorlok keriilnek elétérbe ebbdl a szempontbdl, tovabba azoknak a tdrténeti
el6zményeknek a feltarasa, amelyek az adott telepiilés vagy régié jelenlegi interkul-
turalis jellegének kialakulasahoz vezettek.
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A mintaba keriilt 13 Baranya varmegyei intézmény kozil 12, Goérlitz kérzetben
pedig valamennyi muzeum tudatosan torekszik valamilyen identitds erGsitésére.
Kilonbség, hogy mig Baranyadban ez leggyakrabban a lokalis identitas (hat emli-
tés) és a nemzetiségi identitds (négy emlités), addig Gorlitz kérzetben a regionalis
identitas (pl. Szilézia, Fels6-Lausitz stb.) timogatasa a meghatarozé (11 emlités).

JelentSs kilonbség a két vizsgalt térség muizeumi tudaskdzvetitési gyakorlata
kéz6tt, hogy mig a kutatasba bevont Baranya varmegyei mizeumok kozil csupan
egyetlen intézmény kinalt felnSttek szamadra olyan programot, ami a karrieratban
is kamatoztathato készségeket fejleszt, addig Gorlitz kérzetben 6t intézmény segi-
tette a helyi lakossdgot a munkaerépiac szempontjabdl relevanciaval biré kompe-
tenciafejleszté kezdeményezésekkel (pl. munkanélkiiliek szamara készségfejleszté
mihelymunkak szervezése; szakképzésben tanulé didkok bevonasa stb.) az adat-
felvétel id&szakaban.

Mig a kutatasi mintaba kertilt Baranya varmegyei muzeumok 54%-a, a G6rlitz
korzeti intézmények 92%-a (13-b6l 12 muzeum) kinalt olyan programokat, ahol
kifejezett célkitGzés volt a helyi lakossag jollétének elémozditasa. Baranydban in-
novatfv gyakorlatként hatarozhaté meg az életvezetéssel, mentalis egészség apo-
lasaval, 6nismerettel kapcsolatos eléadasok kére, tovabba a Zsolnay Negyedben
szervezett Szenior Tanc Program. A szakirodalom megallapitasaival 6sszhangban,
tobb interjualany is Ggy fogalmazott, hogy a k6z6sségi-kulturalis programban valé
részvétel 6nmagaban is néveli az egyéni és kdzosségl jollétet.

W% mind sgellemi feltoltodés, ha eljonnek egy-egy programra. Kozdsségben vannak, ag egy
Jollét mdr, hogy egyiitt vannak, kommunikdlnak egymdssal.” (Interjualany 1, Baranya var-
megye, szobeli kozlés, 2022. november 30.)

Baranyaban a tajhazak rendszerint szoros kapcsolatot apolnak a helyi nyugdijas
egyestilettel, az egytttmtikodés tobb esetben nemcsak a szeniorok tarsas inter-
akcidinak elémozditasa, hanem a tajhaz szolgaltatasainak biztositasa tekintetében
is gytimoles6z6 a helyi nyugdijasok altal tartott 6nkéntes tarlatvezetések révén.
A mintaba keriilt egyik Baranya varmegyei kisvaros intézményének tevékenységé-
ben kiemelt célkitlzésként jelenik meg a teleptilésen nagy aranyban egyediil €16 id6-
sek elmaganyosodasanak, izoldciéjanak csékkentése. Amellett, hogy az intézmény
egy id6seket taimogato civil szervezettel egyiittmikodésben rendszeresen szervez
tedzassal egybekotott beszélgetést nyugdijasoknak, szamos intergeneracids prog-
ramot is kindl, ahol az id8sek a fiatalabb korosztalyokkal k6z6s tevékenységekben
(pl. k6z6s stiteménykészités Marton-nap alkalmabol) vesznek részt. Gotlitz kor-
zetben a tarsas interakcié lehetGségének biztositasat és az identitdserdsits jelle-
get emelték ki az interjualanyok a kozosségi jollét elémozditasanak kulcsaként.

Baranya varmegyében négy, Gorlitz korzetben hat mizeumrdl vélték az Sket
képvisel§ interjualanyok, hogy szerepiik lehet a lakossag megtartasaban, az elvan-
dorlas megfékezésében. Az interjualanyok mindkét térségben hangsulyoztdk a mu-
zeumok identitasképzé erejét és az érzelmi kapcsolddas szerepét. Gotlitz korzet-
ben két interjialany ugyanakkor a helyi lakosok igényeire reflektalé szolgaltatasok
biztositasat is meghatarozé tényez6ként emelte ki.
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WMinden miigenmnak van abban szerepe, hogy a lakossdgot ott tartsa. Egyrészt mert a
helyi identitist tudja erdsiteni. .. Onmagdban az, hogy a magas kultiira irint érdekl5dé réteg ext
azg igényét itt belyben is kiélhesse. Hogy itt is hallbason egy M1 A-kutator beszéini, ne kelljen
Budapestre menni ehbez.” (Interjhalany 6, Baranya varmegye, szobeli kozlés, 2022.
december 12.)

wHa ag adott lakos jol érzi magat a vdrosdban, annak része az is, hogy tnd kitddni, tnd rd
biiszke lenni” (Interjualany 16, Baranya varmegye, szobeli kozlés, 2022. december
14.)

Osszegzés

Jelen tanulmany az atfogd empirikus kutatds keretében lebonyolitott strukturalt
interjuk kérdéseire adott valaszok elemzése soran a mintdba keriilt intézmények
muzeumpedagogiai és muzeumandragogiai relevanciaval biré tevékenységeiben a
mentalis jollét névelésének elémozditdjaként az alabbi térekvéseket kategorizalta:
az egyéni pszichés jollét el6segitését célzé programokat (pl. izolaciét csékkentd
tarsas interakciok, demenciaprogramok, intergeneraciés kezdeményezések); a ko-
z0sségépitést; az esélyegyenlGség eldmozditasara, a kulturalis reprezentacié erési-
tésére, valamint a kulturalis 6nismeret és k6z0sségl identitas fejlesztésére iranyuld
kezdeményezéseket; a tolerancia névelését célzé interkulturalis megkdzelitéseket;
a munkaerépiaci esélyeket névelS készség- és képességfejleszté programokat; a
lokalis elk6telez6dés taimogatasat szolgald kezdeményezéseket, valamint a fogyaté-
kossaggal él6k tanulasanak tamogatasaban megnyilvanulé muzeumi gyakorlatokat.

A kutatas szamos hasonlosag feltarasa mellett kilonbségekre is ravilagitott a
két térség muzeumainak a jollét elémozditasaban betSltott szerepével kapesola-
tosan. Mig a mintaba keriilt Gotlitz korzeti mizeumok elsésorban felnSttképzési
szervezetekkel épitettek ki partnerséget, a Baranya vairmegyei miuzeumok kultura-
lis, sport, nemzetiségi és szocidlis civil szervezetekkel allnak valtozé intenzitasu és
kiterjedtségl kapcsolatban. Meghatarozé kiillonbség tovabba, hogy mig a Baranya
varmegyei muzeumok a lokdlis és nemzetiségi identitas erSsitésében vallalnak sze-
repet, addig Gérlitz kérzetben a tagabb térség, illetve a régidhoz kapcsolédé iden-
titds tAmogatdsa a meghatarozo.

A két vizsgalt térség muzeumpedagdgiai és mizeumandragdgiai gyakorlatanak
nemzetkozi trendekkel val6 Gsszevetése alapjan megallapithatd, hogy bar a mizeu-
mok jovébeli céljai kézott megjelenik az ezen iranyvonalakhoz valé illeszkedéstre
val6 torekvés, a mentalis jollét elémozditasat tudatosan célz6 programok — néhany
kivételtdl eltekintve — még nem terjedtek el széles korben. A kutatas ugyanakkor
mind Baranyaban, mind Gétrlitz kdrzetben adaptalasra érdemes muzeumpedago-
giai és muzeumandragogiai gyakorlatokat tart fel, mint példaul Gérlitz kérzetben a
muzeumi demenciaprogramok, az egyszerisitett nyelvezetet alkalmazé muzeumi
tajékoztat6 és audio guide, tovabba a menekiltek idegennyelvi kompetencidjanak
fejlesztését szolgal6 program, Baranyaban pedig az idSsek izolacidjat csékkent6 és
a szeniorok mazeumi munkédba valé aktfv bevonasat célzé kezdeményezések kore.
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FAIR PLAY ATTITUD SKALA (EAF-HU ES EAF-KE)
MAGYARORSZAGI VALIDACIOJA
ES KENYAI KULTURALIS ADAPTACIOJA

ABSZTRAKT

A tanulmany célja az etikai attitiidok, kiilindsen a fair play-hez, vald viszonynlds vizsgdlata volt kenyai és
magyar egyetemistik korében. A kutatds sordn Boixadds (1995) Fair Play Attitiid S kaldjinak (EAF)
kenyai kultnrdlis adaptdcididt és magyarorszagi validacidjat végeztiik el. A kérddiy harom alskdldja a
kovetkezd attitiidtipusokat méri: 1. gamesmanship és a gydzelem fontossiga, 2. a durva jdték és csalds
elfogadisa, 3. a fair play és a jatékélmeny. Osszesen 2090 egyetemista (1278 kenyai és 812 magyar
ballgatd) vett részt a vizsgdlathan. Ag eredmények szerint a kenyai hallgatok — kiilondsen a férfiak
— nagyobb mértéRben fogadtik el a versenyorientilt viselkedést és a gydzelem érdekében alkalmazott
etikdtlan eszkooket (gamesmanship), mig a magyar hallgatok kirében hangsilyosabb volt a jaték orime
és a fair play elveinek kovetése. Ugyanakkor a magyar férfiakndl magasabb volt a durva jaték és a csalds
elfogadotisdga is. A kenyai minta esetében az, életkor nivekedésével gyengiilt a fair play attitiid, mikiz-
ben a csalds és durva jdték elutasitisa erdsoditt. A sportoldsi szokdsok, a sportag tipusa (egyéni vagy
csapatsport), valamint a tanulmdnyi teriilet (sport- és egészségtudomany) is befolydsoltik az attitiidoket.
Kiilonisen a rendszeresen sportolok és a csapatsportot 1130k korében mutatkoztak markdns kiilonbségek
a két orszdg ko301t Az eredmények rdavildgitanak arra, hogy a fair play-hez vald viszonynldst jelentdsen
befolydsoljik a kulturdlis, nemt, életkori és oktatdsi tényezik, amelyek figyelembevétele elengedbetetlen a
sportpedagdgiai feflesztéseke sordn.

KULCSSZAVAK: Fair play, gamesmanship, sportszerdiség, csalds

Bevezetés

Az UNESCO (2022) kutatasaban a megkérdezett magyar fiatalok 66%-a szamolt
be arrél, hogy tanulmanyai soran rendszeresen éri vagy érte fizikai, lelki vagy ver-
balis erszak. Az 6nkézpontd viselkedés és a devians magatartasformak az iskolai
kornyezetben egyre nagyobb teret nyernek (Hideg et al., 2022). Az oktatasi rend-
szer szerepléinek kiemelt feladata a helyes viselkedésmintak kialakitdsa és azok
kovetkezetes kozvetitése a fiatalok felé. Ebben a folyamatban kiilénésen fontos
szerepet tolthet be a fair play szellemében térténé nevelés, amely magaban foglalja
az empatia fejlesztését és az erkolcsi elvek korai megismertetését is.

A sport nem csupan testi fejlédést elésegitd tevékenységként értelmezhetd,
hanem olyan komplex nevelési eszkozként is, amely hatékonyan képes kozvetiteni
az egyuttmuikodés, a tisztesség és a szabalykovetés alapértékeit. Szamos kutatas
ramutatott arra, hogy a sportetikai attitidok vizsgalata kiemelkedd jelentéségi a
jelenkori sportkultaraban, ahol a versenyorientalt szemlélet gyakran héttérbe szo-
ritja a nevelési és értékkozvetitd célokat (Bredemeier & Shields, 1986; Donnelly,
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1993; Kavussanu & Boardley, 2009). A sport jellemfejleszté potencidlja ugyanak-
kor nem automatikusan érvényesiil, hiszen a versenysport kérnyezetében — t6bb
kutaté szerint — éppugy kialakulhatnak antiszocialis vagy devians viselkedésmintak
is (Coakley, 1982; Stevenson, 1975).

A nem versenyszerden sportolok attitidjének vizsgalata a nemzetkdzi gyakor-
latban nem elterjedt, annak ellenére, hogy fontos mérfoldké lehet a fiatalok er-
kolesi fejlédésének feltérképezése szempontjabodl. Alapvetd hianyossag fedezhet
fel tovabba a fair play és hozza kapcsolodé értékek iranti attit@id vizsgalataban
hazankban. Ennek bizonyitéka, hogy mindeddig nem alltak rendelkezésre validalt
méréeszkozok a jelenség mérésére. Korabbi kutatasunkban ilyen méréeszkézoket
egyetemista korcsoporton validaltunk.

A fair play attitGdok vizsgalata nemzetkdzi 6sszehasonlité kontextusban kii-
16n6sen indokolt, mivel az erkdlesi nevelés, a sportszerliség és az etikai dontés-
hozatal kulturalisan eltér6 mintazatokat mutathat. Jelen kutatds célja, hogy fel-
térképezze a fair play attitGdok sajatossagait a kelet-afrikai kulturdlis kézegben,
kiilonos tekintettel a kenyai fiatal sportolok kérében. A skala adaptacidja azért is
aktualis, mert Kenya kiemelked6 sportnemzet, ugyanakkor az etikai kérdéseket (pl.
dopping, sportszerlség, tisztességes verseny) érinté empirikus vizsgalatok ritkak a
térségben. A tanulmany célja ezért nem csupan a mérSeszkéz nyelvi és kulturdlis
adaptaciéja, hanem egyuttal a fair play attitidok helyi sajatossagainak tudomanyos
feltérképezése is.

Elméleti hattér

A fair play fogalma kutatasunk szempontjabdl tébbdimenzids jelentéstartalom-
mal bir. Egyrészt a szabalyok mentén t6rténé cselekvést jelenti, masrészt a masik
tél, 6nmagunk és a tarsadalmi normdk tiszteletben tartdsat is magaban foglalja.
Itt nem csupan a sportbeli jatékszabalyokra kell gondolnunk, hanem a tarsadal-
makban érvényesils eszmei és normarendszerek altal kdzvetitett szabalyokra is
(Hideg, 2020).

A fair play egyik alapvet jellemzdje a szabalyok kovetkezetes betartasa, amely
biztositja, hogy minden résztvevé egyenl feltételek mellett vehessen részt a ver-
senyhelyzetekben. Emellett a tisztesség, a becstiletesség, valamint a felel6sségvalla-
las is kulcsszerepet kapnak, mivel a fair magatartas kizarja a manipulativ viselkedést
és az 6nérdekbdl fakadé szabalykertlést. A fair play eszményéhez hozzatartozik a
masokkal szembeni empatia és tisztelet is, amely nemcsak a sporttarsak, hanem a
kozonség és minden érintett irdnyaba megnyilvanul (Morgan, 2000).

A sportszeri viselkedés szorosan kapcsolédik a fair play fogalmahoz, mivel
olyan személyes és tarsadalmi normakat testesit meg, amelyek elGsegitik a korrekt
és etikailag megalapozott viselkedést mind versenyhelyzetekben, mind azokon ki-
vill. Shields és Bredemeier (1995) szerint ezek a normak nem pusztin a szabalyok
betartasara vonatkoznak, hanem az attitGd, az empatia és az erkdlesi érzékenység
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kifejezésére is, kilonésen konfliktusokkal, versengéssel vagy egyiittmtikodéssel
terhelt szitudcidkban.

A fair play eszméje nem korlatozodik a sport vilagara: jelen van a tarsadalmi
interakciék legkiillonfélébb teriletein is. A verseny, amelyet a sportban fizikailag
tapasztalunk, megjelenik a gazdasagi, politikai, munkahelyi és oktatasi szféraban
is. Ezekben a kontextusokban az egyenlGség, a méltanyossag és a tisztességes el-
jarasok alkalmazasa valik kulcsfontossaguva. A fair play elve igy hozzajarulhat a
demokratikus déntéshozatalhoz, a kdzbsségi igazsagossag érvényestléséhez és a
hosszu tavon fenntarthaté tarsadalmi mikoédéshez (Butcher & Schneider, 2007).

A fair play és a sportszer(ség tarsadalmi és pszicholdgiai jelentGségét tobb el-
méleti megkozelités is alatimasztja. A pszichologiai megkodzelitések kozil kiemel-
kedik Festinger (1954) tarsas Osszehasonlitas elmélete, amely szerint az egyének
sajat viselkedésiiket masokéhoz viszonyitva értelmezik. Ennek megfelelen a fair
play gyakorlasat jelent6sen befolyasolja, hogy az egyén miként észleli a verseny-
helyzetet, illetve a tSbbi szereplé magatartasat. Eisenberg és Lennon (1983) ku-
tatdsai arra utalnak, hogy a magasabb erkélesi fejlettségi szinten allo személyek
nagyobb valoszinlséggel tanusitanak fair magatartdst, mivel szamukra a becstile-
tesség és az erkolcesi elvek kovetése alapvets értékként jelenik meg.

A szociologiai nézSpontbdl Elster (1989) kollektiv cselekvés- és normatedriaja
emlitheté meg, amely ravilagit arra, hogy a fair play nem csupan egyéni dontés,
hanem a k6z0sségi normak és elvarasok eredményeként is kialakulhat. Tajfel és
Turner (1979) szocidlis identitds elmélete szintén fontos keretet ad a fair play ér-
telmezéséhez: a csoporthoz tartozas érzése, a sajat csoport iranti lojalitas és a ma-
sik csoport iranti tisztelet egylttesen hatarozhatjak meg a viselkedést a versengé
helyzetekben.

A viselkedéskutatasok arra is ramutattak, hogy a fair play magatartas jelentSs
hatast gyakorol a moralis dontéshozatalra és az igazsagossig érzékelésére. Rest
(1986) modellje alapjan az egyének erkolcsi itéleteit és dontéseit befolyasolja az,
ahogyan masok viselkedését értékelik, és ez visszahat sajat cselekedeteikre is. Ezért
a fair play nem csupan elméleti eszmény, hanem aktiv tirsadalmi gyakorlat, amely
hozzajarulhat az etikus és egyiittmtkodésen alapuld kozosségi mikédéshez.

A fair play attittid skala kutatasi
el6zményei és eredményei

A sport, kiléndsen a gyermek- és ifjasagi sport vilagaban, nem csupan a fizikai
teljesitményrdl szol, hanem az erkdlesi értékek, a tarsadalmi normak és a kivanatos
viselkedésmintak kozvetitésének fontos szintere is. A fair play — amely a sport-
szerlség, a tisztesség €s a tisztelet normainak betartasat jelenti — kulcsfontossaga
értékként jelenik meg a fiatal sportolok szocializaciéjaban. Ezzel 6sszhangban a
sportetikai attitddok vizsgalata napjaink sportkulturajaban kiléndsen indokolt, hi-
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szen a versenyotientalt szemlélet gyakran hattérbe szoritja a nevelési és értékkoz-
vetit6 célokat (Bredemeier & Shields, 1986; Donnelly, 1993).

A fair play attitGdok nemzetkozi vizsgalatai valtozatos eredményeket mutat-
tak, de tobb ponton kévetkezetes tendencidk is kirajzol6dnak. Boixadés és Cruz
(1995) 762 fiatal sportolot vizsgaltak, s azt talaltdk, hogy a gyermekek alacsony
hajlandésagot mutattak a szabalyszegésre és a durva jatékra, mikézben a gyézelem
jelentSségét kbzepes fontossagunak tartottak, a jaték élvezetét pedig killonésen a
lanyok értékelték kiemelkedéen pozitivan.

A motivacios klima szerepét ugyanezen kutatéparos egy kés6bbi vizsgalataban
is kézéppontba allitotta: 472 katalan fid labdarigd esetében azt talaltdk, hogy a
feladatorientalt kdrnyezet erdsitette a sportszerd attitlidoket, mig az ego-orientalt
klima kedvez6tlen hatast gyakorolt azokra (Boixadds et al., 2004). Ezt a megallapi-
tast Bermejo és munkatarsai (2018) is megerdsitették 1172 sportold kérében vég-
zett felmérésiikben, amely ramutatott arra, hogy a sportolék alapvetSen pozitivan
értékelik a sportot mint szérakozasi lehetdséget. Ugyanakkor aggasztonak talaltak
a ,gamesmanship” — azaz a szabalyok hatdrait feszegetd, etikatlan, de nem feltét-
lenill szabalyellenes viselkedés — névekvé elfogadottsagat, kiilondsen a labdaraugas
tertiletén. Ezzel szemben a nyilt csalds tovabbra is elutasitott viselkedésformanak
szamit.

A nemi kiilonbségek is kovetkezetesen jelennek meg az eredményekben. T6bb
kutatas igazolta, hogy a lanyok magasabb proszocialis attitidokkel rendelkeznek:
nagyobb hangsulyt fektetnek a jaték 6romére, az egylittmikodésre, és kevésbé
toleraljak a durva jatékot vagy a csalast (Erbil & Togo, 2022). Ezzel szemben a
fitk gyakrabban mutatnak antiszocialis attitiddket, {gy példaul hajlamosabbak a
»gamesmanship” alkalmazasara és a gy6zelem tulértékelésére.

Hasonlé eredményekrdl szamolt be Ponseti és munkatarsai (2019), akik 1333
6, 10-15 éves gyermek sportold vizsgalata soran megallapitottak, hogy a jaték
élvezete és a csalas elfogadasa a fiok kérében gyakoribb volt, mikézben jellemzéen
a gamesmanshipet elfogadtak, de a nyilt csalast elutasitottak. Palou és munkatarsai
(2019) 1097 £6 bevonasaval készilt intervenciés kutatdsukban azt tapasztaltak,
hogy bar a jaték élvezete dimenzidéban nem tértént valtozas a program hatasa-
ra, a n6i résztvevok esetében a durva jaték elfogadottsaga a beavatkozas végére
megnovekedett. Ez arra utalhat, hogy a szocializaciés hatasok nembeli eltérései a
kilonféle attitiddimenzidkra eltéré6 médon hatnak, még célzott sportetikai prog-
ramok esetén is.

A sportagspecifikus elemzések szintén arnyaljak a képet. A labdarugasban a
versenyszellem és az ego-orientalt motivacids klima dominancidja egytitt jar a
»gamesmanship” magasabb elfogadottsagival (Bermejo et al., 2018). Ezzel szem-
ben a kosarlabdaban és roplabdaban a részvétel, az egylttmikodés és a fair play
értékeinek hangsilya jellemz&bb, ami kedvez6bb attitiddket eredményez.

Torokorszagi vizsgalatokban Erbil és Togo (2022) azt talaltak, hogy a sport-
iskolai tanulék és azok, akik sportol6i engedéllyel rendelkeznek, szignifikinsan
etikusabb attitidoket mutatnak, mint azok, akik nem vesznek részt formalis sport-
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képzésben. A nemi és évfolyami eltérések ebben a mintaban is viligosan kirajzo-
l6dtak.

Az életkori killonbségek vizsgalata szintén fontos tanulsagokat hozott. A 9—12
éves gyermekek szamara a jaték 6réme és a szabalyok betartasa a legfébb érték,
mig a serdilékor kezdetével (13—14 év) megjelenik a gy6zelemorientacio, és né az
etikatlan viselkedésformak elfogadottsaga (Boixadds & Cruz, 2000). Ezt a tenden-
ciat azonban enyhitheti a sportoldi hattér és a sportiskolai kbzeg, amelyek — Erbil
és Togo (2022) szerint — a 1516 éves korosztalyban pozitivan befolyasoljak a fair
play attitGdok alakulasat.

Anyag és modszer
A kutatas célja és a Fair play Attittid Skala

A kutatas célja a Fair Play Attitid Skala (EAF; Boixadés et al., 1995) kulturalis
adaptacioja és nyelvi validalasa volt a magyar és kenyai egyetemistak kérében, vala-
mint a fair play-hez kapcsolédé attitdok (gydzelem fontossiga, jatékélmény, csa-
las és durva jaték elfogadottsaga) Osszehasonlitd vizsgalata. A tanulmany feltarja,
hogyan befolyasoljak az attitidoket olyan tényez3k, mint a nem, életkor, sportolasi
szokasok, sportagtipus és tudomanyteriilet, két eltéré kulturalis kontextusban.

A Fair Play Attitude Scale (EAF) egy olyan méréeszkéz, amelyet Merce
Boixadds és munkatarsai fejlesztettek ki 1995-ben a sportolék fair play-hez vald
hozzaallasanak vizsgalatara. A skala célja, hogy feltérképezze a sportolok attitid-
jeit a durva jatékhoz és csalashoz valé viszonyuk, a gy6zelem fontossaga, valamint
a jaték élvezete mentén.

Az BEAF 22 tételbdl all, amelyeket harom {6 dimenziéba sorolnak:

1. Durva jaték és csalas — a sportolok szabalyszegéssel és agressziv jaték-

stilussal kapcsolatos attitlidjeit méri.

2. Gy6zelem fontossaga — azt vizsgalja, hogy mennyire tartjak a sportolok

elsédleges célnak a gyézelmet.

3. Jaték élvezete — a sporttevékenység 6rémének és pozitiv érzelmi élményé-

nek jelentSségét értékeli.

Hipotézisek

H1: A fair play-hez kapcsol6do attitidok (gamesmanship és gyézelem fontossaga,
jatékélmény, valamint a csalds és durva jaték elfogadottsaga) szignifikans eltérést
mutatnak a két orszag — Magyarorszag és Kenya — valaszadéi kézott.

H2: A férfi és né6i valaszaddk fair play attitddjei eltérnek egymastol.

H3: Az aktivan sportol6 egyetemi hallgatok fair play attit@idjel szignifikdnsan kii-
16nb6znek a nem sportold hallgatékétol.
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Az adaptacio folyamata

Az adaptacio és validacié tObb egymasra épuls lépésben valosult meg, a méréesz-
kéz kulturalis megfelelGségének és megbizhatésaganak biztositasa érdekében.

A kenyai adaptaci6 els6 1épéseként a kutatds hivatalos engedélyeztetése tor-
tént meg az etikai és intézményi normak szerint. Ezt kovetéen egy szakmai bi-
zottsag értékelte a kérd6iv tartalmi és nyelvi megfelel6ségét a kenyai kulturalis
kontextusban. A moédositott valtozatot probalekérdezés soran teszteltik, majd a
valaszaddk visszajelzései alapjan tovabbi finomitasok torténtek. A szakmai bizott-
sag ezek alapjan véglegesitette az adaptalt verziét, amelyet ezt kbvetSen alkalmaz-
tunk az adatgydjtés soran. A skala megbizhatésagat a Cronbach-a mutaté igazolja
(«=0,777), amely kielégit6 bels6 konzisztenciara utal.

A magyarorszagi validacié sorin szintén 1épésrél 1épésre haladtunk. El6szor
megtOrtént a hivatalos etikai engedélyeztetés, majd a forditasi eljaras kovetkezett.
Az angol nyelvl kérd6ivet két fuggetlen fordité magyar nyelvre tltette at, majd
egy harmadik, angol anyanyelvi szintd fordité visszaforditotta a magyar valtoza-
tot angolra (back-translation). Az eredeti és visszaforditott verzidk Osszevetése
lehet6vé tette az esetleges eltérések kisztirését. A forditast szakmai bizottsag érté-
kelte és véglegesitette a nyelvi pontossag és kulturalis illeszkedés szempontjabol.
A probalekérdezés soran beérkezett visszajelzések alapjan szitkséges korrekciok
utan jott létre a kérd6iv validalt, lekérdezésre alkalmas valtozata. A magyar verzid
megbizhatésagat szintén Cronbach-a értékkel igazoltuk (o« =0,772).

A minta

A vizsgalatban 6sszesen 2090 £6 vett részt, koztik 812 magyarorszagi egyetemista
(18% férfi, 82% nd) és 1278 kenyai hallgat6 (52,2% férfi, 47,8% nd). A hazai hallga-
tok atlagéletkora 20,9 év, mig a kenyai résztvevSké 23,6 év volt. Tudomanytertleti
bontast vizsgalva Magyarorszagon az egészségtudomany (81%) és a sporttudo-
many (19%) teriiletérdl szerepelnek a mintiaban. Kenya esetében szinesebb a
kép, a kérdGivet az egészségtudomany (3%), neveléstudomany/pedagdgia (26%),
sporttudomany (7%, gazdasagtudomany (48%), jogtudomany (4%), bolcsészet-
tudomany (2%), muszaki és informatikai tudomany (6%), orvostudomany (3%)
teriiletekrol toltotték ki.

A megkérdezettek 87%-a (1830 {6) rendszeresen sportol és 13%-uk (260 £6)
nem végez rendszeresen fizikai aktivitast.



56 U] KUTATASOK A NEVELESTUDOMANYOKBAN 2024

Statisztikai eljarasok

A validalt és adaptalt EAF kérd6iv 22 tételébdl faktor-analizist végeztiink, Varimax
rotacidoval. A KMO mutaté értéke 0,896 volt, mig a Bartlett-teszt szignifikans
eredményt adott (p = 0,000), ami igazolja, hogy az adatok alkalmasak a faktorelem-
zésre. Az eljaras soran harom faktort azonositottunk, amelyek az eredeti valtozok
teljes variancidjanak 47,04%-at magyarazzak. A konnyebb értelmezhetéség érde-
kében a faktorok értékeit 0—100-as skalara transzformaltuk.

A harom azonositott faktort a hozzajuk tartozé itemek tartalma alapjan az
alabbiak szerint neveztiik el:

1. Gamesmanship és a gy6zelem fontossaga

2. Durva jaték és csalas

3. Fair play és jatékélmény

Eredmények

Mivel a harom azonositott fair play attitid faktor nem felelt meg a normaleloszlas
feltételeinek (Kolmogorov—Smirnov- és Shapiro—Wilk-prébak alapjan), az orsza-
gok kozottl killénbségek vizsgalataihoz nem paraméteres eljarast, Mann—Whitney-
prébat alkalmaztunk.

A térfivalaszaddk esetében mindharom faktor tekintetében szignifikans kiilonb-
ségek mutatkoztak a magyar és kenyai résztvevék kozott (p <0,001). A kenyai fér-
fiak kérében szignifikansan magasabb pontszamok sziilettek a gamesmanship és a gyd-
gelem fontossdga dimenzidban My, =43,18; My, = 36,4)(U(847)— 4,03 p<0,001).
Ezzel szemben a fair play és jatékélmény My, . =31,89; M, =45,86 (U(847)-10,51
p<0,001, valamint a durva jiték és csalds faktorban My epra = 37,54 My, =44,706)
(U(847)-5,3 p<0,001) a magyar férfiak pontszamai voltak magasabbak.

A néi valaszaddk korében szintén szignifikdns eltérések jelentkeztek az elsé
két faktor esetében (p <0,001), mig a harmadik dimenziéban nem talaltunk érde-
mi kiillénbséget (p =0,967). A gamesmanship és gydzelem fontossdga tekintetében a ke-
nyai nék értékei voltak magasabbak (M =42,90), mint a magyar n6ké (M= 31,506).
Ezzel ellentétben a fair play és jiatékélmény faktorban a magyar néi hallgatok pontsza-
mai jelentGsen meghaladtak a kenyai résztvevokét M, =32,51; M, =50,37).
A durva jaték és csalds faktor esetében azonban az orszag szerinti killonbség nem
bizonyult (M, . =38,62; My, =39,49) (1. 4bra)
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A fair play attitiid faktorok atlagértékei Magyarorszag-
Kenya vonatkozasaban vizsgalva férfiak (n=847) és n6k
(N=1243) korében

60
p<0,001 p<0,00 p<0,00 p<0, 00 p<0,00

50 i =

40 e - T
& c= =
'(_%n 30
< 20

10

0
Gamesmanship  Fair play és Durva jaték, Gamesmanship  Fair play és Durva jatck,
és gybzelem jatékélmény csalas és gybzelem jatékélmény csalas
fontossaga fontossaga
férfiak ndk

Fair play attitiid faktorok

[ Magyarorszag [ Kenya

1. abra. Azt EAF faktorok atlagértékei a vizsgalt orszagokban nemi bontas szerint
Forras: sajat szerkesztés

Az életkor és a fair play attitidfaktorok kozotti Osszefiiggéseket orszagonként kii-
16n vizsgaltuk. A magyar minta esetében egyik faktorral sem mutatkozott szigni-
fikans kapcsolat, vagyis az életkor névekedése nem befolyasolta szamottevéen a
fair play attitGdéket. A Pearson-korrelacios egytitthatok értékei a kévetkezSk vol-
tak: gamesmanship és a gydzelem fontossaga +=—0,058; p =0,098; fair play és jitékélmény
£=0,002; p=0,950; durva jaték és csalds + = 0,050; p=0,150.

A kenyai hallgatok koérében ugyanakkor két dimenzié esetében nagyon gyen-
ge, de statisztikailag szignifikans Gsszefliggést detektaltunk. Az elsé faktorban
(gamesmanship és a gydzelem fontossaga) gyenge pozitiv iranya kapcsolat volt kimutat-
haté (Rho =0,055; p=0,049), ami azt jelzi, hogy az életkor el6rehaladtival enyhén
emelkedik az adott faktor értéke. Ezzel szemben a durva jiték és csalds dimenzié
esetében nagyon gyenge negativ korrelacié jelent meg (Rho =-0,074; p=0,008),
azaz az életkor névekedésével csékken a szabalyszegd vagy agressziv magatartasok
elfogadottsaga.

Mindkét Gsszefiiggés esetén azonban az effektusmértékek igen alacsonyak
(R*<0,01), ami arra utal, hogy az életkornak 6nmagaban nincs érdemi magyarazo
ereje a vizsgalt fair play attitidok alakulasaban (lasd 2. abra).
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Eletkor és fair play attitiid faktorok kapcsolat vizsgalat (n=
1278)

® Gamesmenship és gydzelem fontossaga
® Durva jaték és csalas
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2. abra. Az EAF faktorok és az életkor 6sszefuggései
Forras: sajat szerkesztés

Mivel a vizsgalatban minddssze két olyan tudomanyterilet szerepelt, amelyre vo-
natkozéan mindkét orszagban rendelkezésre alltak adatok, az 6sszehasonlitéd elem-
zést az egészségtudomanyi és sporttudomanyi hallgatok kérében végeztik el.

Mindkét tudomanyteriileten az elsé két faktor esetében szignifikans eltérések
mutatkoztak Kenya és Magyarorszag k6zott (p <0,05), mig a harmadik faktor ese-
tén nem igazolddott szignifikans kildnbség (p = 0,05). A gamesmanship és a gydzelem

Jfontossaga faktorpontszamok rendre magasabbak voltak a kenyai hallgatok kérében,
mig a fair play és jatékélmény értékel a magyar hallgatoknal bizonyultak lényegesen
magasabbnak.

A sporttudomanyi teriileten a gamesmanship és gydzelem fontossdga faktornal a ke-
nyai résztvevlk atlagértéke M =39,82 volt, mig a magyar hallgatoké M = 34,09
U@237)-2,71; p=0,007). A fair play és jatékélmény dimenzidban ugyanezen tertle-
ten a magyar minta értékei voltak jelentésen magasabbak (M =47,12 (U(237)-7,95
p <0,001).

Az egészségtudomanyi hallgatok kérében hasonlé mintazat volt megfigyelhetd.
A kenyai valaszadok a gamesmanship és gyizelem fontossdga dimenzidban magasabb
pontszamokat értek el (M = 38,68), mint magyar tarsaik (M= 32,06; U(708)—2,62;
p=0,009). A fair play és jatékélmény faktorértékek szignifikinsan a magyar hallgaték
kérében voltak magasabbak (M = 50,09 (U(708)—8,87; p <0,001).

A harmadik faktort (durva jaték és csalds) tekintve egyik tudomanyterileten sem volt
szignifikans eltérés a két orszag kozott. A sporttudomanyi hallgatok esetében a kenyai
minta atlaga M=43,31, mig a magyaroké M=41,83 volt (U(237)-0,14; p=10,88).
Az egészségtudomanyi hallgatoknal a killénbség kozelitette a szignifikanciahatart,
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=39,26) (U(708)~1,93; p=0,053)

Mro.

de nem haladta meg azt (M = =44,68; M
(1. tablazat). '

1. tablazat. A Fair Play Attittd faktorok vizsgalata a tudomanyteriilet vonatkozasaban
Kenyaban és Magyarorszagon

Egészségtudomany Sporttudomany
Fékomponensek Orszag - p . —
Atlag (x) p Atlag (x) p
i Magyarorsza 32,067 34,0904
('3am(ismensh1p ) gy g 0,009 0,007
és gyGzelem fontossaga Kenya 38,6832 39,827
. . Magyarorszag 50,0988 47,1278
Fair Play és jatékélmény <,001 <,001
Kenya 29,0936 30,5088
. Magyarorszag 39,2606 41,8349
Durva jaték és csalas 0,053 0,884
Kenya 44,6859 43,3194

Forras: sajat szerkesztés

A fair play attitd faktorok orszagonkénti 6sszehasonlitisat a sportoldi statusz
szerint is elvégeztiik. Az eredmények azt mutatjak, hogy a rendszeresen spor-
tolok koérében mindharom faktor esetében szignifikans eltérések mutathatok ki
Magyarorszag és Kenya kézott (p <0,05), mig a nem sportold valaszadok esetében
ez csak az elsé két faktorban jelentkezett; a durva jdték és csalds faktor esetén nem
talaltunk szignifikans ktlénbséget.

A gamesmanship és a gyozelem fontossiga dimenzidban a kenyai valaszadék — mind
sportoldi, mind nem sportoléi csoportban — magasabb pontszamokat értek el.
A sportolok esetében a kenyai minta atlaga M =43,08, mig a magyar valaszadoké
M=32,09 (U(1830)—12,03; p<0,001). A nem sportolok esetében ugyanez a k-
l6nbség szintén szignifikansnak bizonyult ™M =420 M =31,2)(U(260)—
2,76 p=0,000). '

A fair play és jatékélmény faktorban forditott trend mutatkozott. Mindkét orszag
sportolé és nem sportold résztvevdit Osszevetve a magyar valaszadok értékei
szignifikinsan magasabbak voltak. A sportolok esetében a magyar minta atlaga
M=49,25, mig a kenyaiaké M =32,15 (U(1830)—22,74; p <0,001). A nem sporto-
16knal hasonl6an jelentds killdnbség mutatkozott (M, =33,0; My, . =50,36
U260)-06,67 p<0,001). A durva jiték és csalds dimenzid esetében csak az aktiv
sportolok korében mutatkozott statisztikailag is jelent6s kiilonbség, amely szerint
a magyar sportolok magasabb értékeket értek el (M =40,08), mint kenyai tarsaik
(M=38,43; U(1830)—-2,96; p=0,003). A nem sportolok esetében azonban a két
orszag kozotti kilénbség nem volt szignifikans (U(260) =-0,76; p =0,44).

Osszességében elmondhaté, hogy a sportoldi statusz befolyasolta a fair play
attitGdok alakulasat, és az orszagok kozotti kilonbségek jelentSs része elsGsorban
az aktfv sportolok korében jelent meg (3. abra).

Magyaro,
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A fair play attitiid faktorok atlagértékei Magyarorszag-
Kenya vonatkozasaban vizsgalva akik sportolnak
(n=1830) és akik nem sportolnak (N=260) viszonyaban
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Fair play attitiid faktorok

O Magyarorszag [ Kenya

3. abra. Az EAF fakorok atlagértékei sportolas szerint vizsgalva a két orszagban
Forras: sajat szerkesztés

A fair play attitddok alakulasat sportag tipus szerint is vizsgaltuk, kiilén elemezve
az egyéni és csapatsportot Gz6 valaszadok eredményeit. A két orszag Gsszehason-
litasaban azt talaltuk, hogy a csapatsportot végzé hallgatok kérében mindharom
faktor tekintetében szignifikans killonbség mutatkozott (p <0,001), mig az egyéni
sportoloknal ez csak az elsé két faktorra volt igaz (p <0,001), a durva jiték és csalds
dimenziéban nem igazolédott statisztikai kiillonbség.

A csapatsportot Uz8k esetében a gamesmanship és a gydzelem fontossdga faktorban
a kenyai hallgaték magasabb pontszamokat értek el (M=43,07), mint magyar
tarsaik (M =34,86; U(1211)-5,74; p <0,001). Ugyanakkor a fair play és jatékélmeény
My, = 32,13, U(1211)-14,08; p < 0,001), valamint a durva jaték és csalds taktorban
My, = 38,08, U(1211)—4,03; p <0,001) a magyar valaszadok értekei bizonyultak
szignifikinsan magasabbnak.

Az egyéni sportagakban részt vevd hallgaték kérében hasonld tendencia ér-
vényesult az elsé két faktor esetében: a gamesmanship és gydzelem fontossdga dimen-
ziéban a kenyai minta atlaga magasabb volt (M =42,88), mint a magyar hallga-
toké (M =31,93; U(671)=-8,66; p<0,001), mig a fair play és jatékélmény faktor-
pontszamok jelentésen magasabbnak bizonyultak a magyar résztvevok koérében
M =42,88; U(671)-14,37; p<0,001). A durva jiték é csalds faktorban ugyanakkor
az életvitelszerlien egyéni sportot végzOk esetében nem mutatkozott szignifikans
eltérés az orszagok kozott (U(671) =—0,81; p=0,41).

Az egyéni és csapatsport szerint bontva az lathat6, hogy Magyarorszag és
Kenya esetén az atlagos faktorértékek tekintetében a rendszeresen sportolok
esetén van kilénbség az elsé két faktornal (p <0,05), mig a csapatsportot GzEknél
mindharom faktorérték esetén van szignifikans kilénbség (2. tabldzat).
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2. tablazat. A fair play attitid faktorok atlagértékei Magyarorszag—Kenya
vonatkozasaban vizsgalva, egyéni(N = 671) és csapatsportot (N = 1211) végzbk korében

Egyéni sport Csapatsport
oravig | N U proba ertéhe | o | KV U proba ériée
coonom | 5195 | 28| VT80 | sqs0s | samsp | V2L
fontossaga ’ ?
ijg{gﬁ;sy 42,88 | 32,16 553}3&14,37 48,8697 | 32,1356 ES(Z)}O%I”’OS
]2:';1{“ durva 1 39 42 | 40,12 Efglil_ 0811 412046 | 38,0861 533}010)1_ 403

Forras: sajat szerkesztés

Kovetkeztetések

A jelen kutatas célja az volt, hogy feltarja a fair play-hez kapcsol6do attittidéket
harom {6 dimenzié mentén — a gamesmanship és a gydzelem fontossaga, a fair play és
Jjatékélmény, valamint a durva jiték és csalds — két eltérd kulturalis és f6ldrajzi hattérrel
rendelkez6 orszag, Kenya és Magyarorszag valaszaddinak kérében. Az elemzések
szamos szignifikans killonbséget tartak fel, amelyek a nem, életkor, tudomanyteri-
let, sportolasi szokdsok és sportagtipus szerint is differencialédtak.

A férfi valaszadok esetében mindharom vizsgalt faktorban szignifikans elté-
rés mutatkozott: a kenyai férfiaknal a gy6zelemhez valé erSteljesebb kétédés, mig
a magyar férfiaknal a jatékélmény és a durva jaték elfogadottsaganak magasabb
szintje volt jellemz6. Bz az eredmény 6sszhangban all a korabbi nemzetkézi ku-
tatasokkal (pl. Murcia et al., 2007), amelyek szerint a fokozott versenyorientacié
alacsonyabb fair play attitGdokkel tarsulhat.

A néi mintaban hasonlé kulturalis eltérések voltak megfigyelheték: a kenyai
n6k szamara a gyézelem bizonyult fontosabbnak, mig a magyar nék inkabb a jaték
6romét hangsilyoztak. Ugyanakkor a durva jaték és csalas megitélése nem kilon-
b6z6tt a két orszag kézott, ami arra utalhat, hogy ezen dimenzi6 esetében a néi
valaszadok attitlidjei kevésbé kulturafiggsek, ellentétben a nemi kilénbségekkel
foglalkozé korabbi vizsgalatokkal (Murcia et al., 2007; Sezen-Balcikanli, 2010).

Eletkori szempontbél Magyarorszagon nem mutatkozott érdemi kapesolat a
kor és a fair play attitidok kézott. Ezzel szemben Kenyaban enyhe tendencia raj-
zolédott ki: az életkor ndvekedésével egylitt nétt a gybzelem fontossaganak értéke,
mig a durva jaték elfogadottsiaga cstkkent. Ez részben alatimasztja azokat az ered-
ményeket (Murcia et al., 2007), amelyek szerint az életkor elérehaladtaval valtozhat
a sporthoz valo etikai viszonyulas.

A tudomanyteriiletek szerinti bontas azt mutatta, hogy mind az egészség-,
mind a sporttudomanyi hallgaték esetében a kenyai valaszadok kérében magasabb
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volt a gy6zelem fontossaganak értéke, mig a fair play és jatékélmény dimenzidja a
magyar valaszadok attitidjeiben jelent meg erételjesebben. A durva jaték megité-
lése ugyanakkor nem mutatott szignifikans kiilonbséget, ami azt jelezheti, hogy e
norma megitélése kevésbé fligg az oktatasi hattértdl.

A sportolasi szokasok tekintetében a rendszeresen sportolok kdrében nagyobb
mértékd kulturdlis kilénbségek rajzolodtak ki. A kenyai sportolok szamara ko-
vetkezetesen fontosabb volt a gy6zelem, mig a magyar sportolok a fair play és
jatékélmény értékeit hangsilyoztdk. A durva jaték elfogadottsagaban csak a spor-
tol6 valaszadok esetében mutatkozott kiillonbség, amely a magyar minta magasabb
pontszamait jelezte — ez felvetheti a sportkultirahoz k6t6d6 attitdformalas lehet-
séges szerepét.

A sportag tipusanak elemzése soran a csapatsportolok esetében mindharom
attitGdfaktor mentén jelents eltéréseket talaltunk: a magyar valaszadok hangsu-
lyosabban értékelték a jatékélményt és — meglepé médon — a durva jaték elfogad-
hat6sagat is, mig a kenyai valaszadoknal a gy6zelemhez valé kétédés dominalt. Az
egyéni sportolok kérében csak a gy6zelem és jatékélmény dimenzidiban mutatko-
zott killénbség, a durva jaték megitélése nem tért el. E megallapitasok alatimaszt-
jak a versenyorientalt motivacios klimaval kapcsolatos nemzetkézi megfigyeléseket
(Duda & White, 1992).

Osszességében kutatasunk eredményei azt jelzik, hogy a fair play-hez kapcso-
16d6 attitidok szamos dimenzié mentén kulturalisan beagyazottak, és killénb6z6
tarsadalmi mintazatok (nem, életkor, sportoldsi tapasztalat, tudomanyteriilet) men-
tén formalédnak. A gamesmanship és gydzelem fontossdga, valamint a fair play és jaték-
émény dimenziok kilonosen érzékenyek a kulturdlis és szocializaciés hatasokra.
A durva jaték és csalds elfogadottsaga kevésbé valtozik orszagrdl orszagra, de egyes
almintakban itt is megfigyelhet$ eltérés.

A gyakorlati implikaciok alapjan elengedhetetlen, hogy a sportpedagogiai és
utanpotlas-nevelési programok tudatosan és célzottan foglalkozzanak a fair play
attitddok fejlesztésével. A kulturalis kilonbségek és a sportkérnyezet hatasainak
figyelembevételével kidolgozott, értékalapu fejlesztéprogramok hozzajarulhatnak
a sportszerdség normainak hatékony beéptiléséhez.

Tovabbi kutatasok sziikségesek annak feltarasara, hogy az edz6i viselkedés, a
szocialis tiamogatas és a motivacios klima miként formalja hosszd tavon a fiatalok
sportetikai attitddjeit. Kiilonds figyelmet érdemel a serdtlékor, mint érzékeny és
befolyasolhat6 életszakasz, ahol a sport nevel6 funkcidja killéndsen nagy jelents-
séggel bir.
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GYERMEKI JOGOK ES PEDAGOGIAI GYAKORLAT
A MAGYARORSZAGI OVODAKBAN

ABSZTRAKT

Kutatasunk a gyermeki jogok 1j megkizelitési, a gyermek tiszteletén alapuld dvodai érvényesiilését vigs-
galta dvodapedagdgusok és dvoddsok bevondsdval, tevékenységiik megfigyelésével. Vizsgdlatunk nem terjed
ki a gyermekvédelen dltal figyelt, feliigyelt kérdésekere. Kutatisunk adatbazisdt a multimodalis Mozaik
middszer interdiszeiplindris meghizelitését kivetve dllitottuk ossze az dvodai életvildgot megragads megfi-
gyelésekbil, rajzokbil, fotokbdl, filmekbil, hangfelvételekbil és reflexiokbol. Elemzésiink sordan igyekez-
tiink az ENSZ Gyermekjogi Egyezmeényében megfogalmazott jogi kategoridkhos igazodva az; alapvetd
sziikségletek, a védelem és a résguétel dimengidira kiilonos tekintettel dttekintent felépitett adatbazisunk
elemeinek gyermekjogi aspektusait. Elemzésiink soran azg dvodai életben megvalosulo gyermeki jogi gya-
korlat tekintetében a kovetkezd fo témakiriket azonositottnk: (1) a gyermekek létsziikségletes, (2) ag,
antonomia és onallosag megélése, (3) a jaték szabadsdga, (4) az onkifejezés formdi, (5) a kirnyezet batisa
a gyermeki jogok érvényesiilésére, valamint (6) a felndtt dominancia kérdéskire.

KULCSSZAVAK: gyermeki jogok, dvoda, jogérvényesités

Bevezetés

Kutatasunk a Debreceni Egyetem Gyermeknevelési és Gyogypedagogiai Kardnak
kutatécsoportja és az angliat Open University Children’s Research Center kdzre-
miikédésében jott 1étre. Alapja az Open University altal vezetett Child Voice kutatas
volt, amely 3—11 év koz6tti gyermekek jogainak vizsgalatat tizte ki célul. E vizsgalat
eredményei egyértelmlien ramutattak arra, hogy elengedhetetlen a gyermekek aktiv
bevonasa a kutatasi folyamatba annak érdekében, hogy sajat néz&pontjuk torzitas-
mentesen, hiteles médon kifejez6dhessen. Az angol kutatas eredményei megerdsi-
tettek benniinket abban, hogy Magyarorszagon is szlikséges egy olyan gyermekjogi
kutatas elvégzése, amelyben a gyermekek nem csupan passziv alanyai, hanem aktiv
résztvevéi az adatgyidjtésnek. A magyar 6vodakban ugyanis ez iddig nem készilt
olyan atfogd vizsgalat, amely a gyermekek perspektivajat, ,,hangjat” allitana k6zép-
pontba, killénésen a gyermekek véleményének és dnkifejezésének figyelembevéte-
lével. Ezen indokok hivtak létre kutatasunkat, amelynek célja a 3—6 éves magyar
gyermekek jogainak érvényesiilésével kapcsolatos gyakorlat feltérképezése volt.
A gyermekek a kutatas két kulcsfazisanak is aktiv résztvevéi voltak: el8szor az adat-
gyujtésnek, ezt kovetGen pedig a kutatasi eredmények visszacsatolasanak (Teszenyi
et al., 2024).
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A kutatas limitacioi és szakirodalmi el6zményei

Kutatasunk primer limitacidja a kutatas ftokuszabdl adédott: mivel é6vodasok élet-
vilaganak sajatossagait kivantuk megismerni, ezért elsédlegesen érvényesitendd
szempontnak tekintettitk, hogy a kora gyermekkori szemléletet minél hliebben
titkrézze a kutatasunk. Hogy ez az eléggé széles korben és sok jelentésben hasznalt
megfogalmazas ne iresedjen ki, néhany kulcskategériat meghataroztunk, amelyek
keretet is adtak a gondolkodasunknak. Ezek kozé tartozott mindenckelStt a gyer-
mekek tisztelete, vagyis annak elfogadasa, hogy a gyermekek a vilaggal, amelyben
élnek, kapcsolatba akarnak keriilni, percepcidjukat pedig ki akarjak fejezni, és erre
képesek is a maguk eszkozeivel. A gyermeki értelmezés sokszintségének elfoga-
dasabol kovetkezik a kifejezésmodjuk sokfélesége is. Ezt a koncepcidt nevezi a
nemzetkdzi szakirodalom ,,child voice”-nak, vagyis a gyermek hangjanak. Ebben
a kontextusban fontos tehat, hogy minél inkabb torzitismentesen legyiink képesek
begyljteni a gyermekek életének szamukra fontos jegyeit, melyeket Gsszhangba
tudunk allitani a gyermeki jogokkal kapcsolatos kategoriakkal.

A masodik kiemelten fontos limiticiét kutatdsunk szamara a jogi megfonto-
lasok folyamatos figyelembevétele jelentette — killonésen érzékenyen kijeldlve a
kutatasetikai megfontolasokkal kapcsolatos feladatainkat. A gyermekjogi kutatis
sajatossaga, hogy nagymértékben kell tekintettel lenniink az etikai szimmetriara,
vagyis arra, hogy meg kell teremtentink azt a kutatasi eljarast, melyben a kuta-
tasban résztvevé kisgyermeknek joga és lehetGsége van a szamara megfelel6 mo-
don kifejezni a sziikségleteit, a kutatassal kapcsolatos igényeit (errél b6vebben:
Teszenyi et al., 2024). A kora gyermekkori kutatassal kapcsolatban mar elézetesen
leszdgeztiik, hogy a megszokott kutatasetikai megfontolasok, a kutatas résztvevéi-
nek védelmére val6 térekvések 6nmagukban nem elegend6ek ebben az esetben.
A gondoskodas, érzékenység, folyamatos reflexié, illetve a résztvevok altal rendel-
kezéstinkre bocsatott adatokhoz val6 hiiség kultirajat is érvényesiteni kell a kuta-
tasi projektek soran. A gyakorlatban ez szamunkra azt jelentette, hogy tisztaznunk
kellett, hogy a részvételhez vald sziil6i hozzajaruldsok el6zetes megszerzésén tul
a gyermeki hozzajarulas vagy éppen annak megtagadasa miként torténhet meg a
kutatas folyamataban. A gyermeki igények szabad artikuldldsa, és azok feln6tt altali
figyelembevétele igy biztosithatott teret a gyermeki dontések szamara, amelyek
szavatolhattak a fent megfogalmazott etikai szimmetriat.

Harmadik sajatos meghatarozasi kényszertiink annak rogzitése volt, hogy el
tudjuk hatarolni megkdzelitésiinket a hagyomanyos szocidlpedagogiai kutatasok
elfogadott eljarasaitl. Ugyanis a gyermekek — féleg a kisgyermekek — jogainak
problémaja a magyar nevelésben nem altalanosan ismert és elfogadott, csak abban
az értelemben, ha gyermekvédelmi szempontok érvényesiilése adja a kontextust,
amelyek természetik szerint az extremitasokra és nem a mindennapi gyakorlat
jogkoveté mintaira fékuszalnak.

Ugyan Magyarorszag 1989-ben ratifikalta az ENSZ Gyermekjogi Egyezményét
(Feny6, 2022) és ezzel sszhangban kerilt sor a Gyermekvédelmi térvény elfo-
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gadasara is 1997-ben, a pedagdgia mindennapi gyakorlatinak viliga mégis a mai
napig adods ezen elvarasok adaptalasaval. Kilonosen a kora gyermekkorral kap-
csolatban széles korben elterjedt az a nézet, hogy a gyermeki jogok nehezen értel-
mezhet8k, hiszen a kisgyermekek védelme, ellatasa mindig a feln6ttek felelGssége
volt és az ma is. Azonban ha a pedagdgiai gyakorlat csak az eddigi megoldasokat
alkalmazza a nevelésben, éppen azok a célok teljesiilnek kevésbé, melyek az 6vodai
alapprogramban megfogalmazdédnak 1996 6ta. Ennek értelmében elengedhetet-
lentil fontosnak tartottuk, hogy kutatasunk szemléletét és kivitelezését egyarant a
gyermeki jogok megvalosulasat elvi iranymutatassal meghataroz6 dokumentumok
elemzésével kezdjik, valamint a gyermekjogi szabalyozok vilaganak szemléletét
sajatitsuk el. Az ebbdl a felkésziilési folyamatbol késziilt tanulmany az ENSZ gyer-
mekjogi egyezményének 30. évforduldjara megjelent vilagkStetben keriilt publika-
lasra (Palfi et al., 2019).

T4jékozédtunk tovabba a kora gyermekkori gyermekjogi kutatasok nemzet-
kozi szakirodalmaban, s a feltart forrasok k6z6tt meghatarozo tényezd lett, az an-
gol Open University ,,Child Voice” kutatasainak megismerése. Velitk kapcsolatba
lépve ajanlottuk fel az Open University Children’s Research Center tarselndkének,
Natalie Canningnek és munkatarsanak, Eleonora Teszenyinek egy magyar 3—6
évesek korében végzett gyermekjogi kutatas lehet$ségét.

A gyermekjogok témakore az elmult évtizedekben egyre hangsulyosabba valt
mind a nemzetkézi, mind a hazai szakmai diskurzusokban — kiilénésen a gyermeki
részvétel, védelem és jolét biztositasanak szempontjabol. A gyermekjogi szemléletet
az ENSZ Gyermekjogi Egyezménye allitotta kézéppontjaba, amelyet a globalis
és europai szakpolitikdk kulcsfontossagu témakorként kezelnek. A nemzetkdzi és
hazai szakirodalmak Ssszevetése lehetSséget teremt a gyermekjogi szemlélet peda-
gobgiai értelmezésének arnyalasara, és hozzajarul a jogtudatos, gyermekkézponta
nevelési gyakorlatok erésitéséhez a kora gyermekkori intézményekben, hogy el-
mondhassuk: ,,Kis gyerek nem kicsi jogocska.” (Vargané et al., 2024: 21.)

A gyermekjogok ENSZ-egyezményének 30. évforduléja alkalmabél jelent meg
az ,International Handbook of Young Children’s Rights” cim@ kétet, amely a
szakpolitikai kérdések mellett globdlis szinten vizsgalja a kisgyermekeket megillets
védelemhez, ellitashoz és részvételhez fiz6d6 jogokat. A szerzSk a gyermekjo-
gokrol sz6l6 diskurzust a kora gyermekkori fejlédés kérdéseivel Gsszefiiggésben
vizsgaljak nemzetkézi szinten, tovabbd azt, hogyan teremthetiink biztonsagosabb,
gazdagabb vildgot a gyermekek jogainak egyetemes tiszteletben tartasara, és le-
hetiink hatssal nemzeti vagy globalis gyermekpolitikai dontésekre (Murray et al.,
2020). A nemzetkézi szakirodalomban Yoon és Templeton (2019) munkédjaban
jelenik meg az a kritikai megkdzelités is, amely a gyermeki vélemények figyelembe-
vételének strukturalis akadalyaira vilagit ra az oktatasi rendszerekben, és a gyerme-
kek érdemi részvételi lehetéségeinek korlataira hivjak fel a figyelmet.
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Kutatasunk moédszere
Kutatasi célok, kutatasi kérdések

Kutatasunk célja kettSs volt. Egyrészt arra térekedtiink, hogy megértsiik, a gyere-
kek milyen médon élnek jogaikkal a magyar évodak életvilagaban, masrészt arra
is, hogy megfigyeljiik, miképpen azonositjak és értelmezik ebben az életvilagban a
kilénbo6z6 aktorok, mindenekelStt természetesen a pedagégusok, ezeket a jogo-
kat.
Kutatési kérdéseink a kdvetkez8k voltak:
— Milyen médon tarjak fel és fejezik ki a gyermekek a jogaikat a mindennapos
6vodai tevékenységeikben?
— Hogyan tamogathatjak a pedagdgusok és az 6vodak a jogokon alapul6 ér-
ték- és gyakorlat-szemléletet?
— Hogyan tudja egy, a gyermeki jogokon alapulé nézépont segiteni a magyar
6vodapedagogiai gyakorlatot?

A Mozaik megkézelités

Kutatasi médszeriink alapjat a Clark és Moss altal kidolgozott Mozaik moédszer
adta. Bz a szemlélet egy multimodalis, interdiszciplinaris megkdzelités, amely a
gyermekeket és a felntteket egyarant jelentésteremtd szereplékként kezeli a ku-
tatasi folyamatban. A médszer célja, hogy egyesitse a vizualis és verbalis eleme-
ket, lehet&séget biztositva a gyermekek szamara, hogy sajat élettapasztalataikat
kilonboz6 kifejezési formakon keresztil jelenithessék meg. A moédszer kiemelt
figyelmet fordit arra, hogy a gyermekek véleménye ne csupan egy strukturalt,
felndttek altal meghatarozott rendszerben jelenjen meg, hanem sajat ritmusuk és
élettempojuk szerint, a gyermekek onkifejezésének hatartalan lehetéségére alapoz-
va. Ez a megkozelités magaban foglalja a gyermekekkel folytatott beszélgetéseket,
megfigyeléseket, valamint a jaték, a mlivészi alkotas és a mozgasos tevékenységek
kilénb6z6 formdinak alkalmazasat (Clark & Moss, 2011). A moddszert gondos
megfontolas utin adaptalta kutatécsoportunk a magyarorszagi gyermekjogi kuta-
tas lefolytatasahoz.

Résztvevik, a 1étrejott adatbazis

A kutatas szandékat széles kérben ismertté tettiik a magyarorszagi évodak ko-
rében, és lehet6vé tettiik a kutatashoz valé 6nkéntes csatlakozast. A kutatds elsd
szakaszaban 6t 6nként vallalkozé dvodat valasztottunk ki, melyek részvételével
megalkottunk egy el6zetes eszkéztarat', hogy taimogassuk a résztvevé adatgene-

! Az Eszgkiztirletdlthets az Open University honlapjardl: https:/ /wels.open.ac.uk/sites /wels.open.
ac.uk/files/files/toolkit_hungatian.pdf
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ralé 6vodapedagogusok munkajat, és Osszehangoljuk kutatoi tevékenységiiket.
Ebben dsszegyijtottik a gyermekek gyermekjogi értelmezés szempontjabdl re-
levans megnyilvanuldsait, melyek a megfigyelés és adatrogzités elsédleges anyagat
képezték.

Ezek a kévetkezsk lettek:

— beszélgetd kor;

— tanc, mozgas;

— kézmives tevékenységek, csoportos alkotas;

— drama, szerepjatszas, babozas;

— mesemondas, mesék kitalalasa;

— gyermeki rajzolas, gyermekek fényképkészitése.

A csatlakozni kivané 6vodak az ajanlott eszkoztar megismerése utin valasztottak
ki a gyermekcsoporthoz legjobban illeszkedd adatgy(jté eszkézt. Aztan az 6vodai
élet helyzeteinek atgondolasa utan megkeresték a csoporton belili adatrogzités al-
kalmas helyét és idejét. A szul6k és dvodavezetSk hozzajarulasanak régzitése utan
vette kezdetét a kutatasi folyamat adatgydjtési szakasza. Végtl a kutatds adatgy(j-
tési szakaszaban 23 6vodabdl Gsszesen 56 pedagdgus vett részt.

Az adatgytjtés eredményeként egy tekintélyes terjedelmd, komplex, tébbréte-
gl vizsgalati rendszert alkalmazhatéva tévé adatbazis jott 1étre, amelynek része-
ként 117 videofelvételt, 27 hangfelvételt, 29 pedagdgusi megfigyelést, 79 reflexiot,
78 tényképet és 14 gyermeki rajzot régzitettiink.

Eredményeink attekintése

Az adatokat generalé pedagogusok altal létrehozott adatbazis elemzése komoly
kihfvast jelentett a kutatocsoport tagjai szamara. A kédolassal arra torekedtink,
hogy a kutatdi szubjektivitast a lehetS legkorrektebb és legellenérizhetébb médon
tegylk reflektalttd. Ezért alkalmaztuk a Braun és Clark (2022) altal ajanlott hatfa-
zist munkamaédot.

Az eredményeket a kddolasok, csoportositasok, definidlasok, metaértelmezések
utan az ENSZ gyermekjogi kategoridihoz illesztve kerestiik a kapcsolatokat és az
Osszefiiggéseket. Az egyezmény 54 cikkében 42 gyermeki jogot fogalmaz meg,
amelynek harom 6 csoportjat haszndlja a szakirodalom:

— alapvetd szitkséglet és ellatas (egészségligyi, oktatds, nevelés, jatszas joga);

— védelem (visszaélés, durva banasmad, elhanyagoltsag, mell6z6ttség ellen);

— részvétel (véleménynyilvanitds és onkifejezés szabadsaga).

Ezek figyelembevételekor a kutatds soran a kévetkez6 £6 témakoréket azonosi-
tottuk: (1) a gyermekek 1étsziikségletei, (2) az autonémia és 6nallésag megélése,
(3) a jaték szabadsaga, (4) az Onkifejezés formai, (5) a kérnyezet hatisa a gyermeki
jogok érvényesiilésére, valamint (6) a felnSttdominancia kérdéskére. Ezen aspek-
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tusok feltarasa hozzajarulhat ahhoz, hogy a pedagdgiai gyakorlat érzékenyebben
reflektaljon a gyermekek sziikségleteire, lehetSséget biztositva szamukra a demok-
ratikus részvételre és a sajat nézépontjaik érvényesitésére az 6vodai kézegben.
A kutatds eredményei alapjan javaslatokat fogalmaztunk meg a pedagdgiai gyakor-
lat fejlesztésére, kiemelve a gyermekkozponta nevelési médszerek jelentSségét és
azok alkalmazasanak lehet6ségeit a magyar évodai rendszerben. A kévetkezEkben
a £6 témakorok mentén vazoljuk kutatasunk eredményeit.

Létsziikségletek

A gyermeki jogok egyik alapvetd pillérét képezi a létsziikségletek garantalasanak
problémaja. Az ENSZ Gyermekjogi Egyezményének (1989) megfontolasaihoz
illeszked&en a kutatas soran kiemelten vizsgaltuk azt, milyen gyermeki megnyilva-
nulasokban (az 6nkifejezés kiilonb6z6 formaiban, a gyermekek jatékaban, évodai
beszélgetésekben), illetve milyen 6vodapedagdgusi beszamoldban (dokumentum-
ban, énreflexioban) tudjuk azonositani a létsziikségletek problémajahoz kapcsol-
haté megnyilvanulasokat (Palfi & Teszenyi, 2023).

Kutatasunk eredményei ramutattak, hogy a gyermekek életében a 1étsziikség-
letek (pl. étel, ivéviz, biztonsag, egészség) a puszta létfenntartason messze talmu-
tato, meghatarozé jelentGségll szerepet toltenek be, és egyértelmivé valt, hogy az
ezek iranti érzékenységiiket tovabb fokozta a pandémias id6szak. A kutatds soran
féként a gyermekek jatékaban és szobeli interakcidikban tapasztaltuk a tdlélés-
hez és az egészséghez szlikséges alapvetS dolgok iranti aggodalom megjelenését
(Rabai et al., 2023). Megfigyeléseink alapjan kijelenthetjiik, hogy a gyermekek ja-
téktevékenységeik és egymads kozotti beszélgetéseik soran gyakran tematizaltak a
létfenntartashoz és az egészséghez kapcsoléd6 megfontolasaikat. A gyermekek-
ben tobb tényez6 is felidézhette a létsziikségletekkel kapcsolatos megfontolasokat.
Megfigyeléseink szerint ilyen tényezé volt mindenekelStt némely jatéktevékenység
(szerepjaték, utanzas), mely témajaban érintette a létfenntartas problématertleteit,
de ilyen tényezd volt a csaladi torténetek és személyes tapasztalatok megosztasa
ovodai beszélgetések soran (pl. nehéz anyagi korilmények, betegség iranti aggo-
dalom, jarvanyhelyzet). Ilyen tényezéként azonosithattuk a gyermekek sajat Stle-
teit, melyek neveltetésiik kulturalis kontextusan alapultak (egészségre, tisztasagra
vonatkozé megjegyzések), tovabba a média altal kdzvetitett hatasok kifejez6dé-
sét (televiziéban, interneten szerzett tapasztalatok megosztasa) is. Valaszaikban,
tematizalt tevékenységeikben konkrét elemként elsGsorban a csalad, csaladtagok, a
haz jelent meg mint a létszitkségletre utal6 fogalom. Szintén reflektaltak a gyerme-
kek az ételekkel kapcsolatban, megjelentek gytimélesok, zoldségek, gyorséttermi
ételek is. Osszességében az élethez valo jogukat, taplalé ételhez, egészséghez vald
jogukat fejezték ki gyakran, de leghangstlyosabban a védelem jogara utal6 eleme-
ket fedeztiink fel.

Tapasztalatainkat ugy foglalhatnank 6ssze, hogy a gyermekek létszitkségletek-
kel kapcsolatos értelmezései f6ként spontan, jatékon belili vagy a mindennapi in-
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terakciok soran mertiltek fel, és csak ritkan jelentek meg tervezett, irdnyitott hely-
zetekben. Mindez ravilagit arra, hogy mikézben a gyermekek felismerik alapvetd
szitkségleteiket, a hianyukbdl fakadé koévetkezményekre kevésbé latnak ra.

Eppen ezért fontos kiemelniink, hogy tapasztalataink igazoltik azt is, hogy a
pedagogusok lényeges szerepet toltenek be a gyermekek 1étsziikségleteinek felis-
merésében és kielégitésében, illetve ezek tudatos megélésében. A kutatds soran a
pedagogusok aktivan vizsgaltak, hogyan érzékelik a gyermekek a gondoskodassal
kapcsolatos cselekvéseket, hogyan értelmezik a kapcesolédé eljardsokat és elvara-
sokat. A megfigyelt 6vodai gyakorlatok ismétl6d6 eleme volt, hogy a gyermekek-
kel k6z6s tevékenységek alkalmat adtak arra, hogy a pedagégusok beszélgetéseket
kezdeményezzenek a gondoskodas jelentéségérol.

A gyermeki autonomia

Kutatdsunk értelmezési keretében a gyermeki autonémia jelentése az évodai gya-
korlatban nem mas, mint hogy a gyermekek szabadon fejezhetik ki sziikségleteiket,
érzelmeiket, képességeiket, valamint elképzeléseiket és Otleteiket. Tehat esetiink-
ben a gyermeki autonémia tébb mint egyszerd 6nallésag, inkabb énrendelkezés,
figgetlen dontési és cselekvési moéd (Molnar et al., 2023). Az autonémia magaban
foglalja, hogy a gyermekek az évodaban is szabadon fejezhetik ki sziikségleteiket
és érzelmeiket, megmutathatjak képességeiket, kinyilvanithatjak elképzeléseiket,
Otleteiket. Ebben a kontextusban a joggyakorlas feltételeként értelmezett autono-
mia magaban foglalja a fizikai és szocialis-érzelmi térben torténé kockazatvallalast,
a cselekvés szabadsagat, valamint a hibdzas és tévedés jogat is. Az autonémia tehat
olyan komplex jogcsoport, amely a gyermeki fejlédés elengedhetetlen része.

Kutatasi eredményeink értelmezése soran arra a belatasra alapoztunk, hogy a
modern fejlédéslélektani ismeretek széles korben alataimasztjak a gyermeki auto-
némia jelentéségét. Erikson pszichoszocialis fejlédéselmélete szerint az autono-
mia alapvetd szitkséglet az évodaskorban, és annak sériillése onkételyekhez, vala-
mint intenziv szégyenérzethez vezethet (Erikson, 2019). Winnicott szintén hang-
sulyozta az 6nallé cselekvés és problémamegoldas timogatisanak fontossigat
(Winnicott, 2000). Véleménye szerint a gyermekek névekedésével parhuzamosan
egyre nagyobb teret kell biztositani szamukra az 6nallé6 déntéshozatalhoz, mikdz-
ben meg kell adni a hibazas lehet6ségét is.

Kutatasunk ezekre a belatasokra alapozva elfogadta az autonémia jelent&ségét,
és 6vodai gyakorlati elemeket tartalmazo6 adatbazisunkban arra kerestiink vélaszt,
hogy milyen tényez6k befolyasoljak leginkabb a gyermeki autonémia kibontako-
zasat. Kutatasi eredményeink szerint ezt harom tényezé befolydsolja legnagyobb
mértékben:

1. A felnbttek hozzaallasa: A pedagdgusok nyitott, bizalomra épuls és felté-
teleket megteremt6 hozzaallasa kulcsfontossagu. Az elfogadd és tamogatd
pedagdgiai kornyezet elGsegiti a gyermekek 6nallé dontéseinek és cselekvé-
seinek kibontakozasat.
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2. Tarsas kapcsolatok és csoportdinamika: A gyermekek kézott kapesolatok,
valamint a csoportdinamikai tényez8k elGsegithetik, de akar gatolhatjak is
az egyéni kezdeményezések kibontakozasat. A tamogaté tarsas kornyezet
er6siti a gyermek Onbizalmat és szocialis kompetenciait.

3. Fizikai kérnyezet: A megtelel6en kialakitott fizikai tér és eszk6zok biztosi-
tasa szintén alapfeltétel. Az olyan kornyezet, amely lehetGséget ad a szabad
valasztasra és 6nallé dontéshozatalra, hozzajarul a gyermek autonémidjanak
fejlédéséhez.

Az 6vodai mindennapi élet folyamatos gyakorlataban azonositani tudtunk olyan
elemeket, melyek tamogattak a gyermekek autoném viselkedési formait. Ilyen
tamogatas mindenekelStt a valds tapasztalatokon alapul6 exploracio el6segitése,
vagyis amikor az 6vodai életben lehetGséget biztositanak a gyermekek szamara a
kézvetlen tapasztalatszerzésre, amely soran 6nalldéan fedezhetik fel a kérnyezeti-
ket. Tamogatja a gyermeki autonémiat az is, ha az évodai dontési folyamatokba
bevonjak a gyermekeket. A csoportterek k6z6s atrendezése, az 6vodai programok
egyiittes megtervezése erdsiti dontéshozatali készségeiket. Tovabbi tamogatasi le-
hetéségként azonositottuk kutatasi anyagaink elemzése soran az évodai asszertiv
kommunikacié timogatasat. Az ilyen jellegli k6z0s eréfeszitések erdsitik a gyer-
mekek 6nérvényesité kommunikacidjat, batoritjak ket gondolataik és érzéseik
kifejezésére. Végil tapasztalataink szerint fontos eleme lehet az évodai minden-
napi gyakorlatnak a gyengébb érdekérvényesité képességli gyermekek tamogata-
sa. Kuléndsen fontos figyelmet forditani azokra a gyermekekre, akik nehezebben
érvényesitik érdekeiket, és segiteni kell ket 6nallé déntéseik meghozatalaban.
Erdekes volt az egyik adatgyijté 6vodapedagogus reflexitja, aki arrél szamolt be,
hogy a gyermekek nem kivantak élni azzal a lehet6séggel, hogy 6k készitsenek
fotékat, a pedagbgus szerint ez a szerep annyira szokatlan volt szamukra, hogy
amikor lett volna lehet&ségitk donteni arrdl, hogy mit fotézzanak, akkor is vissza-
utasitottak.

A jaték szabadsaga, a szabadsag jatéka

Mar az autonémia problémaja is ravilagitott arra, hogy a gyermekek jatéka meny-
nyire fontos teriilete a gyermeki jogok 6vodai érvényesiilésének. Kutatasunk ta-
pasztalatai alapjan kijelenthetjiik, jelent6sége tallép az autonémia aspektusanak
hataran, tapasztalataink alapjan ugy fogalmazhatunk — a gyermeki jaték a gyer-
meki gondolatok, érzések és tarsas kapcsolatok kifejezésének kiemelkedSen je-
lentGs, igen Gsszetett, kiemelt elemzési figyelmet érdemld eszkéze. Azt is fontos
mar eloljaroban leszogezniink, hogy a szabadsag a jatékban messze nem csupan
a jatékeszkozok birtoklasaban nyilvanul meg, hanem sokkal inkabb a gyermeki
attitddokben, dontésekben és interakciokban. Kutatdsunkban a ,,szabadsag jatéka”
kifejezést hasznaltuk, amely az ENSZ-cikkelyek ,,részvételi” jogesoportjahoz tatr-
tozik és nem véletlen a megnevezés, ugyanis igy kivantunk jelentéséget adni annak,
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ahogy a gyermekek eljatszak az 6vodai kérnyezetben 6vodastarsaik és felnSttek
jelenlétében annak a szabadsagnak az érzését, amivel az életiiket élik (Canning &
Sz6l6si, 2023). A gyermekek szamara a jatékban szerzett tapasztalatok egyéniek és
szubjektivek: azonos vagy k6z6s jatéktevékenység soran is eltéré érzelmi reakcidkat
és jelentéstartalmakat élhetnek meg, amelyek tikrézik egyéni mikrovildgaikat.
A szabadsag jatékanak lényege éppen abban rejlik, hogy a gyermek szabadon
értelmezheti a vilagot, és sajat élményein keresztul alkothat 4j jelentéseket. Ezen
keresztill képes masok jatékdhoz is kapcsolddni, kézés jatékvildgokat 1étrehozva.
Fontos, hogy a gyermekek szabadsaga a jaték soran az Oniranyitdson alapuljon,
amely lehet&séget biztosit szamukra a tervezésre, szervezésre és a jaték menetében
val6 autoném déntéshozatalra.

A kutatasunk soran régzitett Gvodai tapasztalatok elemzésére alapozva gy kell
fogalmaznunk, a gyermekek jatékanak szabadsaga csak akkor érvényestilhet, ha a
felnéttek — szilSk és pedagdgusok — tiszteletben tartjdk a gyermeki kezdeménye-
zéseket és interakcidkat. A felnSttek feladata, hogy biztositsak a jaték fizikai és
pszichologiai terét, valamint timogassak a gyermekek déntési autonémiajat. A pe-
dago6gusok részérdl ez magaban foglalja a gyermekek érdeklédésének figyelembe-
vételét, valamint a jaték soran megnyilvanulé szikségletekhez igazodd pedagogiai
tervezést is.

A jatéktevékenységhez kapcsolodo beszélgetések hozzajarultak a gyermekek
onértékelésének és Onkifejezésének fejlédéséhez, valamint elGsegitették a gyerme-
ki autonémia kibontakozasat. A kutatds alatt megfigyelhetS volt, hogy a gyerme-
kek értékelték a beszélgetések soran kialakulé minéségi egyiitt toltott id6t. A gyer-
mekek részérdl érzékelhetd volt a bizalmi kapcsolat megerGsédése a pedagdgus és
a gyermek kozott.

A gyermeki 6nkifejezés (a megnyilvanulas és 6nfejlesztés dimenzio6i)

Az 6nkifejezés alapvets emberi sziikséglet és egyuttal elidegenithetetlen jog. A gyer-
mekek Onkifejezése szorosan Gsszefligg a mindennapi élethelyzetekkel, a tevé-
kenységekben val6 részvétel lehetSségeivel, valamint az ezekbe valé bevonodas
médjaval és mélységével. Ezt alapvetéen meghatarozza a felnéttek — kiléndsen
az 6vodapedagogusok — gyermekrdl alkotott képe, valamint az a méd, ahogyan a
gyermekek egyediségére reflektalé kornyezetet szerveznek.

A gyermeki 6nkifejezés a felnéttek altal nydjtott mintak mentén, a felnSttek
altal kialakitott inspiracidk és akadalyok kézott nyilvanulhat meg. A feln6ttek éle-
te, dontéseik és viselkedésitk mar 6nmagukban is 6szténzé vagy korlatozé hatast
gyakorolhatnak a gyermekekre. E hatisok killéndsen a gyermekek kétédéseiben
valnak meghatarozova, hiszen 6nkifejezésiik gyakran az alapvetd kapcesolati stabi-
litas, biztonsag és ellatottsag fenntartasahoz kapcsolodik. Ugyanakkor a targyi és
anyagi kornyezetre gyakorolt hatis szintén kulcsfontossagt, mivel ebben a térben
a gyermekek érzelmi szempontoktdl fliggetleniil, szabadabban fejleszthetik képes-
ségeiket.
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A gyermekek Onkifejezésének sajatos terepe a tarsas kapcsolatok szintere. A kor-
tars kapcsolatokban a gyermekek kiprobalhatjak sajat képességeiket és megtapasz-
talhatjak az egylttmikodés dinamikait. A szabadon szervezett jatékok soran lehe-
téségiik van killénb6z6 interakeidk és kapesolati mintazatok kiprobalasara, melyek
segitik tarsas kompetenciaik fejlédését. E folyamatban jelentSs szerepet jatszanak
a felnGttek mintai is, akik életvezetési és Onkifejezési stratégidikkal példat nydj-
tanak a gyermekek szamara. Ezért kiemelten fontos, hogy az évodai tevékeny-
ségek kozelebb keriljenck a valodi élethelyzetekhez ahelyett, hogy mesterséges,
témacentrikus szituaciokat teremtenének. A korabban emlitett példakban mar em-
litést tettiink a k6zos ételkészitésrdl, amelyben a gyermekek részt vettek a tervezd
¢és a megvalositasi folyamatban is. Ezekben az esetekben a létsziikségletekhez kap-
csolédo és életszert tevékenységet végeztek a gyermekek. A pedagogusok arrél
szamoltak be, hogy ez a fajta szabadsidgérzet az alkotds atélése mellett tamogatta
a gyermekek szébeli Onkifejezését is, azaz a szébeli megnyilvanulasukat. Az egyik
videofelvétel elemzését kévetSen le is jegyeztik, hogy a gyermekek felh6tlentil,
szabadon beszélgethettek a siitéshez sziikséges eszkozokrdl és a stitést megel6z6
teend6krSl. Ezekben a helyzetekben aktivabbak voltak azok a gyermekek is, akik
maskor kevésbé allnak ki akar a sajat érdekeik mellett is. Voltak olyan helyzetek is,
amikor a gyermek sajat dontése alapjan cselekedhetett, és Gsszevethette dontése
eredményeit masokéval.

Az onkifejezés a gyermekek szamara egyben Onfejlesztési lehet6ség is. Mivel a
verbalis kifejezésméd csak korlatozottan all rendelkezésiikre, mas — példaul szenzo-
motoros, vizualis vagy dramatikus — kifejezési formdkat is intenziven hasznalnak.
Ennek kapcsan kijelenthetjik, hogy killénb6z6 alapvetd 6nkifejezési aspektusokat
is megkulénboztethetiink, amennyiben a gyermekek az onkifejezést eltérs céllal,
eltéré funkcidkkal illeszthetik 6vodai életiik gyakorlatanak folyamataba:

1. Onbemérés: A gyermekek sajat képességeik kiprobalisa és tesztelése valos
tevékenységeken keresztiil, amely soran felismerik, milyen képességeik mi-
kédnek 6nazonosan.

2. Onreprezentacio: Az Snmagukrdl alkotott belsé képek kivetitése és megjele-
nitése masok szamdra, amely segiti identitdsuk formalédasat.

3. Onkiterjesztés: Az 6nkifejezés soran szerzett tapasztalatok altal a gyermekek
nyitottabbd valnak masok alkotdsaira és nézépontjaira, ezéltal b6vil sajat
onképiik is.

A kornyezet szerepe a gyermeki jogok 6vodai érvényesiilésében

A kutatds kiilonos figyelmet szentelt annak, hogy a gyermekek milyen médokon
fejezhetik ki preferencidikat, érdekl6dési koreiket és érzelmeiket, illetve hogy mely
feltételek hatarozzak meg az Onkifejezés lehetGségét, illetve modjat és tartalmat.
Ennek kapcsan fordult figyelmink a koérnyezet jelentéségének felismerése felé.
Azt is megértettitk a kutatds eredményei alapjan, hogy a kdrnyezet Gsszetett fe-
nomén. Részben magatdl értetédden jelenti a gyermekeket kdriilvevd targyi kor-



N
3

A nevelés és oktatas kihivasai a valsigok koraban

nyezetet, de jelenti ugyanakkor az ehhez val6 szubjektiv viszonyulast is, mely vi-
szonyulasok a gyermekek mindennapi életében érzelmi és szocidlis kornyezetként
is megragadhatova valnak. Eredményeink ramutattak, hogy a kornyezet — targyi,
érzelmi és szocialis értelemben egyarant — meghatirozo tényezé a gyermeki jogok
érvényesiilésében, amennyiben a kérnyezet nem csupan lehetSséget biztosit a jo-
gok gyakorlasara, hanem egyuttal keretet is szab azoknak (Teszenyi, 2023).

1. Targyi kornyezet: A targyi kornyezet hozzaférhetGsége kulcsfontossagu a
gyermekek 6nallé déntéshozatalanak és kreativitasanak fejlédése szempont-
jabol. A gyermekek szamara biztositott szabad hozzaférés az eszkézokhoz
el6segiti a rugalmassagot és az egyéni jatékkoncepciok kialakulasat. A gyer-
mekek gyljtészenvedélyének érvényesiilése, valamint az dltaluk preferalt
targyak bevonasa gazdagitja a jatékkornyezetet, ezzel is timogatva a szocia-
lis kapcsolatok fejlédését. A szabad jaték eszkozeinek szabad felhasznalasa
Osztonzi a képzelSerdt, és elbsegiti az 6nallé déntéshozatalt, amely szintén a
gyermeki jogok egyik alapveté eleme.

2. Erzelmi kornyezet: Az érzelmi biztonsagot nyujté kornyezet alapvetd felté-
tele annak, hogy a gyermekek szabadon megélhessék érzelmeiket, és meg-
bizhassanak sajat érzéseikben. A kérnyezethez val6 érzelmi kétédés kialaku-
lasat segfti el6, ha a gyermekek részt vehetnek annak alakitasaban és fenntar-
tasaban. Az esztétikai élményt nyujt6, harmonikus kérnyezet megteremtése
— mind az 6voda bels6, mind kilsé tereiben — el6segiti a pozitiv érzelmi
kotédések kialakulasat. A gyermekek érzelmi vilaganak timogatisa hosszu
tavon hozzajarul a biztonsagérzet, az 6nbizalom és a tarsas kapcsolatok fej-
16déséhez.

3. Szocialis kornyezet: A szocialis kérnyezet dinamikusan alakitja a gyermekek
tarsas élményeit és kapcsolatait. Az olyan kézeg, amely lehetéséget ad a gyer-
mekeknek arra, hogy sajat és masok tapasztalataibol tanuljanak, hozzajarul
tarsas identitasuk fejlédéséhez. Az interakciok soran a gyermekek szabadon
valthatnak a tevékenységek k6zott, megélhetik az egyéni és kozO6sségi élmé-
nyeket, és fokozatosan sajatithatjak el a tarsas egyiittélés szabalyait. A tarsas
kapcsolatok gazdagitisa érdekében elengedhetetlen, hogy a pedagégusok
tudatosan timogassak a gyermekek k6zotti egytuttmiikddést és kommunika-
ciot, elésegitve ezzel az empatia és az érzelmi intelligencia fejlédését.

Feln6ttdominancia

A gyermeki jogok sajatossiga, hogy gyakorlasukban és értelmezésitkben a gyer-
mekek a feln6ttek tamogatasara szorulnak. A gyermeki jogok érvényesiilése tehat
a feln6tt jelenlététdl és szerepvallalasatol elvalaszthatatlan, ugyanakkor 1ényeges
kérdés, hogy ez a felnSttszerep milyen médon hatirozza meg a gyermekek min-
dennapjait és lehet&ségeit. A felnSttdominancia kockazata abban rejlik, hogy a fel-
néttek talléphetnek azon a hataron, amely a gyermekek érdekeinek érvényesitését
szolgalja, és korlatozhatjak a gyermekek autonémiajat, 6nkifejezését és szabadsa-
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gat. A kutatas soran megfigyelhet6 volt, hogy az évodai gyakorlatban a feln6t-
tek dominanciaja kiilonb6z6 formakban érvényesiilhet, amelyeket Feny és Bata
(2024) a kovetkezoképpen foglalnak dssze:

1.

A tér és az eszk6zOk uralasa: A pedagbgusok meghatarozzak a rendelkezésre
allé eszkozoket és azok hasznalatanak modjat, ezaltal kdzvetetten irdnyitva a
gyermekek tevékenységeit.

. A tudas birtoklasa: A felnéttek gyakran iranyit6 kérdésekkel, értékelésekkel

és tesztelésekkel ellendrzik a gyermekek tudasat, amely a pedagdgus folényét
hangsulyozhatja.

. A szabadsag korlatozasa: A gyermekek szamara felkinalt alternativak sok-

szor korlatozottak, ami a szabad déntéshozatal lehet&ségét beszikitheti.

. Szabdlyok képviselete: A feln6ttek gyakran hatalmi viszonyok érzékeltetésé-

vel er6sitik sajat szerepiiket, amely a gyermekek szabadsagérzetét csokkent-
heti.

. Kommunikdciés dominancia: A pedagégusok iranyithatjak a kommunikaci-

6t, meghatarozhatjak a figyelem fékuszat, amely befolyasolhatja a gyerme-
kek 6nkifejezési lehetSségeit.

. Tevékenységek iranyitasa: A pedagbgusok a sajat nevelési céljaikhoz igazitjak

a gyermekek tevékenységeit, kiemelve az elvart teljesitményeket.

. Dontések indoklasanak hianya: Amikor a felnéttek nem magyarazzak el

dontéseik okat, a gyermekek szamara nehezen érthetévé valhat, hogy miért
hoztak bizonyos intézkedéseket.

. Rutinok és megszokas el6térbe helyezése: A megszokott gyakorlatokra vald

hivatkozas gyakran leegyszerGsitheti a gyermekek élettapasztalatait.

Eppen ezért gy kell fogalmaznunk: a gyermeki autonémia mikodésének, illetve
a gyermeki jogok érvényesiilésének egyik legfontosabb feltétele, hogy a felnSttek

tudatosan hattérbe helyezzék sajat dominanciajukat. Ennek érdekében sziikséges:

1.

2.

A gyermek alapos megismerése: A jatéktevékenységek és egyéni sajatossa-
gok megfigyelése, a motivaciok feltérképezése.

Pedagogiai nyitottsag és rugalmassag: Az évodapedagégusok részérdl fontos
a gyermekek kezdeményezéseinek elfogadasa és tamogatasa.

. Szabadjaték tamogatasa: A gyermeki 6nallésag kibontakoztatasa érdekében

biztositani kell az eszkézoket, az id6t és a megfelel kérnyezetet.

. Kommunikacié erésitése: A gyermekek véleményének meghallgatasa és don-

téseik indoklasanak biztositasa hozzajarul a gyermekek autonémiajanak fej-
lesztéséhez.

A feln6tt dominanciara utal6 elemek a kutatasban feldolgozott anyagban nem csu-

pan a gyermekek verbalis, nonverbalis tartalmaban jelentek meg, ugyanis a feldol-
gozas soran elemeztik az adott szituaciot is, amely gyakran a leiras alapjan, vagy a
felvételek szerint felnétt altal iranyitott volt. Példaul gyakori volt az olyan beszél-
getés, amelyben a pedagdgus tette a gyermek elé az eszkozoket, képeket, vagy a
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felndtt iranyitott kérdésekkel terelte a beszélgetést. Ugyanakkor a gyermekek ref-
lexidiban szintén gyakran megjelentek a felnéttek (f6ként a szildk), és tipikus volt,
hogy iranyité szerepben képzelték el a feln6tteket. Példaul volt olyan eset, amikor
jaték kézben az anya szabta meg, hogy a gyerekei milyen eszkézoket vehettek el6.

Konkluzid

Kutatasunk legfontosabb tanulsagaként azt kell megfogalmaznunk, hogy tapasz-
talataink alapjan j6val nagyobb tudatossigra van szikség a gyermekek jogaival
és az ENSZ Gyermekjogi Egyezménye cikkelyeinek tartalmaval kapcsolatosan.
Fontos, hogy a pedagégusok ezeket a jogokat ne tekintsék sablonosnak vagy jel-
képes tevékenységnek, hanem értékeljék Sket valddi sulyuknak megfelel6 modon.
Az is fontos tovabb4, hogy a gyermekek ismerjék fel a jogok fontossagat, és azt,
hogy ez mit jelent a mindennapi életikben. Ha megértik, hogy a jogaik és kote-
lességeik mtikddése hozzajarul a k6zosségeik miikddéséhez, az tamogatja a kohé-
710, az elszamoltathat6sag és a befogadd kapcsolatépités szélesebb korl eszméit.
A pedagégusoknak timogatasra van szitkségik e célok eléréséhez, és ahhoz, hogy
hajlandéak legyenek elismerni, hogy a jogok beépithetSk a gyakorlatuk alapjaiba.
A pedagogusok jogokat tiszteletben tarté pedagogiai gyakorlatban valo részvé-
telének tdmogatasara a pedagoégusok szamara a felsGoktatasi felkésziilésiik soran
tantervi tartalomként kell helyet kapnia a gyermeki jogi szemlélet megismerésének,
illetve munkahelyi tovabbképzéseknek kell tamogatnia a mindennapi gyakotlatot.
Ennek tamogatasara alkotta meg kutatécsoportunk a felkésziilést timogatd anya-
gat, A gyermekjogot tiszteld pedagigia gyakorlat kidexét” Ajanlasaink talan igy volnanak
legjobban 6sszefoglalhatok:

A gyermefkek hangjanak meghallgatisa

Bar az ENSZ gyermekjogi egyezményének 12. cikke széles korben hozzaférheto,
és tartalma jorészt ismert a pedagégusok korében, mégis revelativ volt a kutatas-
ban részt vevé magyar pedagdgusok szamara a kutatds sordn szerzett tapaszta-
latok sora. A magyar évodak gyakorlata a gyermekek hangjat (Children’s Voice)
a pedagogusok altal meghatirozott referenciakeretben tiikrézi, és az 6 gyermeki
jogokkal kapcsolatos értelmezésiik altal korlatozott. Ez a gyermekekre vonatko-
z6 felnéttkézponta szemléletet tiikrozi, ahol a felnbttek a hatalmat gyakoroljak
az olyan dontésekben, mint példaul a szabalyok és hatarok kialakitasa — anélkiil,
hogy konzultilnanak a gyermekekkel, vagy figyelembe vennék a gyermekeket.
Kovetkezésképpen a gyakorlat valosaga inkabb a felnbttek érdekeit tikrézi, mint
a gyermekek jogait, amelynek védelme jorészt kimertl a védelem vagy a bizton-
sag szempontjainak érvényesitésében, mikézben a gyermekek évodai pedagdgi-

2 A kédex letéltheté az Open University honlapjardl: https:/ /wels.open.ac.uk/sites/wels.open.
ac.uk/files/files/Rights_of_Child_Code_HU%20Web(1).pdf
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ai gyakorlat kézéppontjaba allitasa idegen koncepcié. A Nemzeti Alapprogram
megalapozza ugyanazt a gyakorlatot, amely lehetévé teszi a gyermekek szamara
jogaik megvaldsitasat, azonban a program jelentés mértékii autonémiat biztosit a
pedagogusok szamara a gyermekekkel végzett munkajuk minden tertiletén. Ezért
lehettink annak tandi, hogy a gyermekek jogainak tiszteletben tartisa a gyakorlat-
ban hatalmas eltéréseket, valodi széls6ségeket mutat. Mig a fizikai és fiziologiai
szitkségleteket k6vetkezetesen kielégitik, és tiszteletben tartjak a gyermekek ella-
tashoz és taléléshez vald jogat, mint gyermeki jogi minimumot, addig a gyermekek
szocialis, érzelmi és kognitiv sziikségleteit gyakran figyelmen kivil hagyjak, és a
fejl6dést a bioldgiai életkor és a sztereotipikus jellemz8k alapjan értelmezik.

A gyakorlat lelassitasa

A pedagogusok Onkéntes részvétele a kutatasban sajatos tapasztalattal gazdagi-
totta adatgeneralé pedagdgusainkat: a tudatos megfigyelés, a tapasztalatok rogzi-
tése és Osszegyljtése mint reflektiv eljaras lassabb tempét idézett el6 mindennapi
pedagdgiai gyakorlatukban. A lassu részvételi kutatds (slow research) magaban
foglalja olyan készségek és érzékek ujraébresztését, amelyek a kurrens 6vodai
kornyezetben elveszhettek (Clark, 2022). Ezek kozé tartozik az id6 a megfigyeld
szemlél6désre, a gondolkodasra és a reflexiora, a kollégakkal val6 beszélgetésre és
konszolidaciéra, arra, hogy meghallgassuk, mit mondanak val6jaban a gyerekek,
amikor jatszanak, alkotnak, interakcioba lépnek mas gyerekekkel vagy felnéttekkel.
A pedagbgusok kutatasi feladatuk végrehajtasa soran a gyermekek tevékenységére
fokuszaltak, ami arra késztette Sket, hogy elgondolkodjanak sajat gyakorlatukon.
A kutatas generalta lassu pedagogia (slow pedagogy) olyan kéztes id6t eredménye-
zett, amely lehetévé tette a pedagdgusok szamara, hogy feldolgozzak az egymas
kéz6tt megosztott gondolatokat, és ujbdl értelmezzék a kutatasi eszkoztar tevé-
kenységeit és azok céljat. Természetesen tisztaban kell lenntink azzal, hogy az id§
felfogasat és felhasznalasat az adatgydjtés soran az 6vodak kultdraja és torténelmi
értékei, valamint az egyéni személyiség és pedagogiai meggy6z6dés befolyasolta.
Egyes pedagégusok a kutatis meghatarozta id6t és a temp6t tovabbi nyomasként,
mig masok megnyugtatd béviilésként élték meg (Cuffaro, 1995). A feln6ttek 4altal
tervezett tevékenységnek ugyanis mindig van egy rejtett napirendje, mivel mindig
van egy tervezett eredmény (Hughes, 2001), ami megnyugtat6 rendezettség érzé-
sével tolthet el egyes pedagégusokat. Ha a feln6tt diktalja a gyermekek elkétele-
zettségének és részvételének titemét és iranyat, az a felndttek szamara a kontroll,
az adekvat mikodés érzetét kelti. Ahhoz, hogy a hatalmi dinamika tgy valtozzon,
hogy a tevékenységek a gyermekek tempéjat és ritmusat kévesse, a pedagbgusok-
nak meg kell baratkozniuk azzal a gondolattal, hogy ha a gyermekek az eredmény-
tél figgetlentl vallalnak egy tevékenységet, az akkor is értékes, ha a pedagdgusok
masképp képzelik el. A magyar pedagdgiai gyakorlatban ez 6riasi kihivast jelent.

A feladat tehat voltaképpen pusztin az, hogy felismerjiik a mar 1étez6, jogokon
alapul6 gyakotlatot, és erre épitstink, hogy a pedagégusok a gyermekek tanuldsat
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és fejlédését egy gyermekkdzpontd, odaforduld habituson keresztiil szemlélhes-
sék, ahol a gyermekjogi szemlélet adja a pedagégusok értelmezé tevékenységének
természetes alapjat.

Irodalom

Braun, V., & Clarke, V. (2021). Thematic analysis: A practical guide (15t edition). SAGE
Publications Ltd.

Canning, N., & Sz6ll6si, T. (2023). ,,De j6 csak lennil” A gyermeki jogokat tisz-
telé pedagdgiai gyakorlat kutatasi eredményei (3. rész): ,,A szabadsag jatéka”.
Ovodai Nevelés, 76(9), 27-28.

Clark, A., & Moss, P. (2011). Listening To Young Children: The Mosaic Approach (2" ed.).
London: National Children’s Bureau.

Clark, A. (2022). Slow Knowledge and the Unburried Child — Time for Slow Pedagogies in
Early Childhood Edncation. London, Routledge.

Clark, A., Carr, M., & Moss, P. (2011). Listening to young children: The Mosaic approach.
Jessica Kingsley Publishers.

Cuffaro, H. K. (1995). Experimenting with the world: John Dewey and the early childhood
classroom. Teachers College Press.

Erikson, E. H. (2019). A tejjes életciklns. Animula Kiad6, Budapest.

Fenyd, 1., & Bata, E. (2024). ,De j6 csak lennil”: A gyermeki jogokat tisztelé pe-
dagégiai gyakorlat kutatasi eredményei, 5. rész: ,,Felnéttdominancia”. Ovodai
Newvelés, 77 (1), 19.

Feny6, 1. (2022). Adalékok a gyermekjogi gondolkodas torténetéhez: A Gyermek
Jogairdl sz6l6 New Yorkban 1989. november 30-an kelt egyezmény ratifika-
ciés folyamata. In Fehér, A., & Mészaros, L. (BdS.), ,,...megtisztitia azt, hogy
tobb gyiimolesit hozzon”. VIII. Keresztény Neveléstudomanyi Konferencia Vic,
Magyarorszag: Apor Vilmos Katolikus Féiskola (pp. 105-121).

Hughes, B. (2001). Evolutionary playwork and reflective analytical practice. Routledge.

Molnar, B., Kévérné Toldi, Z., & Monostori, V. (2023). ,,De j6 csak lennil”: A
gyermeki jogokat tisztel pedagodgiai gyakorlat kutatasi eredményei (2. rész):
»A gyermeki autonémia”. Ovodai Nevelés, 76(8), 24.

Pélfi, S., & Teszenyi, E. (2023). Gyermekjogi kutatis a magyar 6vodakban. Ovodai
Newvelés, 76(3), 26-29.

Palfi, S., Rk, E., Varga Nagy, A., & Teszenyi, E. (2019). Children’s rights in
Hungary in early childhood education and care. In Murray, J., Swadener, B. B,
& Smith, K. (Eds.), The Routledge International Handbook of Young Children’s Rights
(pp- 354-3065). Routledge. DOLI: https://doi.org/10.4324/9780367142025-29

Rabai, D., Foris, M., & Erdélyi, K. (2023). ,,De j6 csak lenni!” A gyermeki jogokat
tisztel6 pedagogiai gyakorlat kutatasi eredményei: ,,A létszitkségletek” (4. rész).
Ovodai Nevelés, 76(10), 27.


https://www.taylorfrancis.com/search?contributorName=Alison%20Clark&contributorRole=author&redirectFromPDP=true&context=ubx
https://www.taylorfrancis.com/search?contributorName=Alison%20Clark&contributorRole=author&redirectFromPDP=true&context=ubx
https://tudoster.unideb.hu/hu/szerzok/3816
https://m2.mtmt.hu/gui2/?mode=browse&params=publication;32797312
https://m2.mtmt.hu/gui2/?mode=browse&params=publication;32797312
https://m2.mtmt.hu/gui2/?mode=browse&params=publication;32797312
https://m2.mtmt.hu/gui2/?mode=browse&params=publication;32797312
https://doi.org/10.4324/9780367142025-29
https://doi.org/10.4324/9780367142025-29
https://tudoster.unideb.hu/hu/szerzok/3486

82 U] KUTATASOK A NEVELESTUDOMANYOKBAN 2024

Teszenyi, E. (2023). ,,De j6 csak lennil” — A gyermeki jogokat tisztel6 pedagdgiai
gyakorlat kutatasi eredményei (1. rész): ,,A kornyezet szerepe”. Ovodai Nevelés,
76(7), 23.

Teszenyi, E., Molnar, B, Fenyé, 1., Palf, S., Vargané Nagy, A., Rabai, D., Sz6ll6si,
T., & Canning, N. (2024). ,,Mert soha nem lattalak titeket, soha az életem-
ben.”: Kiszamithatatlan etikai kérdések a koragyermekkori kutatisokban. Uj
Pedagdgdgiai Szemle, 74(11-12), 60-76.

United Nations. (1989). Convention on the Rights of the Child.

Vargané Nagy, A., & Pilfi, S. (2021). Gyermeki jogok és sziikségletek az alapprog-
ram tikrében. Ovodai Nevelés: S zakmai-Mddszertani Folydirat, 74(5), 13-15.

Vargané Nagy, A., Szanténé Papp, J., & Garabuczi, D. (2024). ,,De j6 csak lennil”:
A gyermeki jogokat tisztel6 pedagodgiai gyakorlat kutatasi eredményei, 7. rész.
Owodai Nevelés: Szakmai-Midszertani Folydirat, 77(3), 20-21.

Winnicott, D. (2000). Kisgyermek, csaldd, kiilvildg. Animula Kiad6, Budapest.

Yoon, H. S., & Templeton, T. N. (2019). The practice of listening to children:
The challenges of hearing children out in an adult-regulated world. Harvard
Educational Review, 89(1), 55-84. https://doi.org/10.17763/1943-5045-89.1.55


https://tudoster.unideb.hu/hu/szerzok/3816
https://tudoster.unideb.hu/hu/szerzok/744
https://tudoster.unideb.hu/hu/szerzok/989
https://tudoster.unideb.hu/hu/szerzok/3486
https://tudoster.unideb.hu/hu/szerzok/4653
https://tudoster.unideb.hu/hu/szerzok/4653
https://doi.org/10.17763/1943-5045-89.1.55
https://doi.org/10.17763/1943-5045-89.1.55

83

NOBIK ATTILA

NEPTANITOK A MEDIKALIZACIO ES
PEDAGOGIZACIO METSZESPONTJABAN

Diskurzus az 6nfert6zésrdl a Néptanitok Lapjaban (1873)

ABSZTRAKT

A 18. szdzadtil a szexunalitdsrol, kilonosen az onkielégitésrdl folytatott diskurius a nyugat-enrdpai és
magyarorszdgi kozbeszédben is elsdsorban medikdlis nyelven zajlott. A tanulmany ennek a diskurznsnak
egy kiilonleges epizddjat vizsgdlia. A kutatds egyik célja a diskurzus, a_jellemzd témak és motivumok
[feltdrdsa, valamint elemzése volt. A tanulmdny bemutafia a diskurius fobb tematikai csomdpontjail,
melyek az, okok, az drulkodd jelek, a testi és szellemi veszélyek, a megeld%és és gydgyitds, valamint a testi
biintetés kérdése voltak. Ugyanakkor torekedtiink a diskurzus tagabb kontextusinak megrajzoldsdra is,
amelyet a medikalizacid és a pedagogizdcid folyamatai jelentik. A néptanitik mindkét folyamat kulessze-
repldiként poziciondltik magukat. Azonban nem csupdan a mindennapi gyakorlatbol fakads sziikség, és
a modernizdld hatalom elvdrdsai, hanem a tanitik sgamdra kindlkozd, tobbes szakértdi sgerepbd] fakads
preszitizsnovekedes is motivdlbatta Gket a diskurzusba torténd bekapesolddasra.

KULCSSZAVAK: dualizmus, néptanitik, infertizés

Bevezetés

A 18. szazadtdl hatirozottan megvaltozott a nyugati tarsadalmakban a szexuali-
tast, illetve az Onkielégitést konstrudlé tarsadalmi diskurzus. A korabbi moralis
és civilizatorikus értelmezések helyett egy alapvetéen medikalis nyelven zajlo, az
Onkielégités szellemi, testi és tarsadalmi veszélyeit és karait hangsulyozo diskurzus
valt dominanssa. Ebbe a diskurzusba egy révid, de intenziv epizdd erejéig a népta-
niték is bekapcesolodtak. 1873-ban a Néptanitok Lapja egyik szamaban Eichmayer
Jozsef részteleki tanité felhivast (kérdést) intézett tanitétarsathoz az Onfertzés
témajanak megvitatdsa tirgyaban. A kérdésre szamos valasz érkezett, amelyekbdl
kézel negyvenet tizenegy részben be is mutatott a lap. Jelen tanulmény a diskur-
zus tematikai csomopontjait és a néptanitok tarsadalmi szerepvallalasa motivacio-
it vizsgalja, hangsulyozva, hogy a vitaban val6 részvételt nem csupan pedagdgiai
szempontok indokolhattak, de abban fontos szerepet jatszhatott a néptanitdsag
szakért6i szerepe és tarsadalmi szerepe névelésének szandéka is.

A kutatas el6zményei

A kutatas két, a nemzetkdzi és a magyar szakirodalomban is kitapinthat6, de nem
kézponti kutatasi témara éptll. Részben a néptanitésig tarsadalomtorténetének,
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részben pedig a szexualitds, azon belil az 6nkielégités kulturtérténetének kutata-
sahoz kapcsolodik.

A néptanitoésaggal kapcsolatos kutatasoknak régi hagyomanya van a magyar pe-
dagogiaban. Mar a 19. szazad végén és a 20. szazad elsé felében is értékes attekinté
monografiak szilettek, de az Gjabb kutatdsok is jelent6sen emelték tudasunkat.
Ugyanakkor még szamos részlet tisztazatlan a néptanitosag torténetével, killéns-
sen tarsadalomtorténetével kapcsolatban. Ez azonban elmondhaté a nemzetkézi
szakirodalomrdl is. Johannes Westberg (2019) megjegyzi, hogy mig a tdmegoktatas
elterjedésének kutatasa régota szerves része a neveléstorténet-irasnak, addig a pe-
dagoégushivatasok (tarsadalom)torténetének kutatisa csak az utébbi évtizedekben
kertilt el6térbe.

Az 1) iranyd tanulmanyok k6z¢é tartoznak a tanitéi szakma feminizaciéjaval, a ta-
niték anyagi kértlményeivel, tanitasi gyakorlataval, mindennapi tarsas interakcidi-
val, tarsadalmi hétterével, j6vedelmi viszonyaival és megélhetésével kapcsolatos
kutatasok (Albisetti, 1993; Altenbaugh, 2005; Brithwiler, 2015; Cappelli & Quiroga
Valle, 2021; Caruso, 2015, 2022; Clifford, 2014; Evertsson, 2023; C. Larsen, 2021;
Nobik, 2017; Prytz & Westberg, 2022; Seltenreich, 2015; Sohn, 2012; Westberg,
2015). A magyar neveléstorténeti szakirodalomban, noha nem dominansan, szin-
tén megjelentek hasonlé témak (Baska, 2011; Baska et al., 2001; Kelemen, 2004,
2007; Nagy, 2006; Nobik, 2017, 2019). Ezek a kutatasok a néptanitok modern
tarsadalmakban betoltott szerepének Gsszetettségére hivjak fel a figyelmet, melyek
messze tdlmutattak az oktatasi feladatokon. A néptanitokat szamos, a modernitas
szempontjabdl fontos folyamatban kulcsszerepléként talaljuk meg.

Jelen tanulméany masik el6zményének a szexualitas, azon beliil az 6nfertézés'
kultartorténetével kapesolatos kutatdsok tekinthetSk. A 19. szazad végén és a 20.
szazad elején jelentek meg az elsé olyan publikdcidk, amelyek strukturaltabban
foglalkoztak a kérdéssel. A 20. szazad kézepén az 4j torténettudomanyi szemlé-
letmoédok és a feminista torténetiras megjelenése jelentés valtozasokat hozott a
szexualitas kutatdsaba, legtéképpen azzal, hogy ezek az iranyzatok er6sen hang-
sulyoztak a szexualitds konstrualt természetét. Michel Foucault munkassaga for-
dulépontot jelentett azzal az érveléssel, hogy a szexualitds nem természetes adott-
sag, hanem a torténelmi diskurzusok és hatalmi struktarak terméke. Az utobbi
kutatasai olyan 0j szempontokat és témakat emeltek be a szexualitas torténetének
vizsgalataba, mint a kolonializmus és posztkolonializmus, a transznacionalitas, az
interszekcionalitas, vagy a szexualis kisebbségek térténete. Ezek az Gjabb kutata-
sok alapjaiban kérdGjelezték meg a szexualis tapasztalatok egyetemlegességét, a
szexualitas torténetének linearitasat, hangsulyoztak a szexualitds id6hoz és kulta-
rahoz kotottségét (Buffington, 2014; Kuefler, 2024). A szexualitas torténetének
nemzetkozi kutatasaban megjelent az Onkielégités (kultur)torténetének kutatisa is

! Az elemzett diskurzus nyelvhasznalatahoz igazodva elsésorban az énfertézés kifejezést haszna-
lom a tanulmany soran. Viszont pusztin a torténeti hliség és a témaval kapcsolatos nyugati diskur-
zus természete miatt, nem pedig a kifejezéshez tapadd negativ konnotaciok okan.
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(Cocks, 20006; Driel, 2012; Laqueur, 2003; Mortier et al., 1994), a magyar szak-
irodalomban azonban még kevéssé feltart ez a téma (Szegedi, 2016, 2021). Mint
ahogy néhany utalastdl eltekintve (Gecsei, 1999; Tigyi, 2011, 2013) a kortars ma-
gyar szakirodalom adés az iskolai szexualis nevelés torténetének feldolgozasaval is.

Onkielégitésbél onfertSzés

A nyugati kultdra torténetében szamos tabu rakédott az onkielégitésre, példaul a
kereszténység is blinnek tekinti. Ugyanakkor a 18. szazad el6tt az 6nkielégités nem
tartozott a gyakran felbukkané tarsadalmi témak kozé. A téma el6térbe keriilése
illeszkedik a szexualitasrol zajlé diskurzus természetének megvaltozasaba, ugyan-
akkor egészen konkrétan megragadhat6 az Onfertézés , feltalalasa”, a diskurzus
megvaltozasa és intenzivvé valasa.

Egy maig ismeretlen angol szerz6, valészintleg egy orvos korilbelil 1712-ben
megjelentette az Onania or the Heinous Sin of Self Pollution® cimi konyvét. Thomas
W. Laquer a Solitary Sex cimd, az dnkielégités kultartérténetérdl szol6 alapos ko-
tetében részletesen és meggy6zGen bemutatja, hogy a konyv az nkielégitést j,
medikalizalt diskurzusba helyezte, mivel a kévetkezmények leirasanal mar elsGsor-
ban az orvosi nyelvezetet hasznalva a testi és lelki kévetkezményeket sorolta fel,
vagyis azokat a betegségeket, amelynek okozoja lehetett a btinds szokas (Driel,
2012; Laqueur, 2003).

A kényv bizonyithatéan hatdst gyakorolt Samuel-Auguste Tissot-ra, aki 1760-
ban publikélta I."Onanisme® cimi konyvét, amely a francia nyelvteriileten alakitot-
ta jelentGsen a diskurzust. A 18—19. szazad folyaman a nyugati kultdraban az \j
diskurzus és annak medikalizalt nyelvezete valt altalanossa. A magyar diskurzus,
noha annak torténete még jorészt feltaratlan, alapvetSen kévette a nyugati minta-
kat (Szegedi, 2016, 2021). Hangsulyozni kell ugyanakkor, hogy az énfert6ztetéssel
kapcsolatos korabbi tarsadalmi diskurzusok nem tintek el. Akar a kereszténység,
akar a civilizaltsag diskurzusai mélyebb rétegekként megragadhatdk a tanulmany-
ban elemzett szévegekben is.

A téma el6térbe kertilésének kérdése felbukkan Michel Foucault kutatasaiban is
(pl. Foucault, 1999). Kiemeli, hogy a korabban elképzelésekkel szemben a szexua-
litast az Gjkorban nem elnyomtak, hanem az arrdl sz616 tarsadalmi-hatalmi diskur-
zus alakult at. Egyrészt az dnfertézés, ahogy réviden utaltunk rd, moralis blinbél
medikalis kérképpé alakult, olyan kévetkezményekkel, amelyek nem csupan az
egyént, hanem a tarsadalmat is romboltak. Ilyen tekintetben az onfertézésrol szo-
16 diskurzus rokonithaté az alkoholizmusrél zajléval. A heves elutasitas masik oka

* Teljes cime: Onania, or the Heinous Sin of Self-Pollution, and All Its Frightful Consequences, in
Both Sexes, Considered, With Spiritual and Physical Advice for Those Who Have Already Injur’d
Themselves by This Abominable Practic.

? Teljes cime: 1. Onanisme; ou, Dissertation physique sur les maladies produites par la masturbation.
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tulajdonképpen a kontrollalhatatlansag volt. A fegyelmezé és ellenSrzG hatalom
kontextusdban a rendellenes szexualitas az eréforrasok pazarlasa — példaul az elme
és a képzelet talterhelése — volt egy olyan korban, amikor a test és az elme egyre
inkabb az allami politikak kbzéppontjaba kertlt. Itt megfigyelhetd egy kettGsség: a
hatalom a gyermek nevelését a csaladra bizta, ugyanakkor a szil6k nagy részét al-
kalmatlannak tartotta arra, hogy az 4j normak szerint nevelje a gyermekeket. Ezért
olyan szakértSi csoportok jelentek meg, amelyek a hatalom altal definidlt norma-
litas szakértSiként segitették a sziil6ket a blinbe esett gyermekek gydgyitisaban.
Ez a szakértdi csoport az Onfertézés esetén — mint oly sok mas téma kapcsan — az
orvosok voltak (Szegedi, 2016). Az altaluk dominalt diskurzusba egy révid epizéd
erejéig néhany magyar néptanité is bekapcsolodott.

Jelen kutatds kisérlet a téma egy szeletének feltarasara. A kutatds forrasit a
Néptanitok Lapja 1873-as lapszamaiban megjelent, az énfertézés témajaval kap-
csolatos kézlemények jelentették. Mivel a szévegek egy felhivasra érkeztek és tobb
esetben egymasra is reflektaltak, {gy a kutatas moédszerét a diskurzuselemzés jelen-
tette. Mivel a diskurzuselemzés a tarsadalmi, kulturalis és torténeti Osszefiiggéseket
vizsgalja, alkalmas lehet a korabeli diszkurziv tér viszonyainak feltérképezésére, a
néptanitok egy részének tudasa, motivacioi, tarsadalmi szerepfelfogasa vizsgala-
tara. A diskurzuselemzés hasznalata a magyar neveléstorténet-irast6l sem idegen
(pl. Baska, 2021; Frank, 2019, 2024; Podraczky, 2008). A kutatas célja a vita révid
bemutatdsa és a tematika csomoépontok azonositisa, majd a diskurzus lehetséges
inditékainak feltarasa volt. Ez a tanulmany a konkrét diskurzusra fokuszal, ugyan-
akkor jelzem, hogy érdemes lenne vizsgalni a téma jelenlétét mas pedagdgiai Gj-
sagokban és kiadvanyokban is, illetve feltarni, hogy a nem pedagdgiai térben a
néptanitdk vagy mas pedagdguscsoportok hozzaszoltak-e az dnfert6zésrdl zajld
diskurzushoz.

»Az onfertéztetés az illet6nek szellemi épugy
mint testi tehetségeit emészti”

A révid, de intenziv diskurzus a Néptaniték Lapja 1873. aprilis 10-én megjelent
szamanak cimlapjan kezd8dott, ahol Eichmayer Jozsef részteleki néptanit6 az
aldbbi kérdést intézte a tanitotarsaihoz. ,, Tekintve, hogy a népiskolik felsibb osztilyai-
ban az onfertizretést 16bb gyermefk 1z, tekintve tovabbd, hogy ag ily gyermek — mintegy rothadt
alma — sgdzgakat e sgerencsétlen belyzetbe sodorhaty tekintve végre: hogy 1) az dnfertdztetés a
Qyermek egésségére és testének feflidésére kdros befolydssal bir; 2 a gyermek lelkét megfosztia
a flatalsdgnal nélkiilozhetetlen fellékektdl, kérdem most mr 1. iigy tarsaimat: 1) Melyek azon
ismertetd jelek, melyek utdn indulva a tanitd vagy neveld leginkdbb felismerheti, valjon melyik
tanitvanya dldozatia ezen erkilesi biinnek? 2) Ha felismerte: mily esgkoziokhbiz nyiljon, bogy
[faradalmat siker korondzza?’ (Eichmayer, 1873, p. 684).

A felhivasra érkezett mintegy negyven valaszbol az elsé néhanyat teljes terje-
delmében kézdlte a lap, majd egy id6 utdn csak kivonatokat publikaltak a bekiildott
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szOvegekbOl. A szerkeszt6, Mayer Miksa meglehetGsen aktivan megjelent a szdve-
gekben, tobb cikk esetében libjegyzetben vagy magaban a f&szévegben jelezte 16-
vid észrevételeit. A szerz6k foglalkozasa néhany esetben ugyan nem deriil ki, de a
tObbség azonosithatéan néptanito, tanitdjelolt vagy egyéb pedagdgus volt. A kuta-
tas jelenlegi fazisaban nem talaltam arra vonatkozé informaciot, vajon mi valthatta
ki a reakcidkat. A korabeli sajtét tanulmanyozva nem bukkantam a témdaban nagy
visszhangot kivalté tarsadalmi botranyra vagy éppen aktualis konyvmegjelenésre.
Tlyenre egyébként maguk a sz6vegek sem utalnak. Igy feltehetjiik, hogy a diskurzus
legfontosabb motivacidja maga a korszellem lehetett, amely, mint korabban révi-
den jeleztem, élénken érdekl6dott az Onfert6zés témaja irant.

A diskurzus néhany csomoépont koriil forgott: az dnfertézés okai, jelei, veszé-
lyei, a megel6zés és a gyogyitas lehetGségei és a testi buntetés kérdése.

Az dnfertdzés okai k6z6tt tébben kiemelték az erkdlesileg romlott cselédek sze-
repét, akik a nyugtalan gyermekeket a nemi szerveik izgatasa altal nyugtatjak. A
szerz6k a mar romlott tarsak szerepét is hangsulyoztak, tobb kisebb torténetet is
megemlitve, amelyben a mar blnbe esett gyermekek ismertették meg az 6nferts-
zéssel a tarsaikat. ,,Bgy kizéptanoddbm, hanyagsig miatt, hat 12—14¢éves tanuld elmarasz-
taltatott a leczke ntin. Koztok volt egy onfertizd, ki mind az, otit ekkor elesdbita”. (Neczkar,
1873, p. 725).

Az okok kozétt masik csoportként az életmodbeli hianyossagokat emlitették
a szerzOk. A helytelen 6ltézet — ez ugyanugy jelenthetett tdl b6, mint tdl szik
ruhazatot — altal kivaltott dorzs6lés kivalthatta a nemi ingert, 6nfertézésre csa-
bitva a gyermekeket. A gyermek nem megfeleléen kivalasztott fekhelye szintigy
hozzajarulhatott az 6nfertSzés kialakuldsahoz. De bizonyos esetekben, az iskola is
rossz hatassal lehet a gyermekekre, hangsulyozta néhany szerz6. A tul sok tlés, a
labak keresztben tartasa, de akar a k6tél- vagy radmadszas is vezethet Onfert6zésre,
allitottak.

Az étkezés szerepében némileg kiildnboztek a vélemények. Abban ugyan meg-
egyezett az ezt az okot is megemlit6 szerz6k tobbsége, hogy a tulsagosan bé ét-
kezés vértolulast idézhet elS, amely Onfert6zésre vezet, abban azonban nem volt
teljes egyetértés, hogy pontosan milyen ételek és étkezések a legveszélyesebbek.
A szeszes italokat szintén kertilendének tartottdk, bar volt olyan szerzs, amely a
mérsékelt sérfogyasztast veszélytelennek tartotta.

Csik Janos cikkében mintegy Osszefoglalasat adta a fenti okoknak. ,,A4 szilék ki-
il sokan, kik elkeényextetett gyermekeiknek madr senge korukban bo taplilékn, erdsen filszere-
gett ételeket, szeszes italokat adnak, nem is gondolnak arra, hogy ag dltal a nemi részek gyors
Jfeilideése, folytonos ingeriilt dllapotba tartdsa dltal gyermekeiket mily biinnek elfivetésére segitik.
Usgyszintén a kétnemii gyermekek. egyiitt alvdsa, vagy a dajkdval hilis. A szemérem részeknek
sgitkséanélfiil illetése, dorgsolése; a ruba nélkiili k0z0s fiirdés, szemérmetlen levetkizés, felol-
10265y folizgatd targyak s képek sgemlélete; botranyos sgobrok, dllatnemszés ldtdsay erkilestelen
konyvek olvasdsa mind olyan dolgok, melyek a novendéket onddizmusra vezetik.” (Csik, 1873,
p. 780).
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Az onfertbzés jeleit illetden nagyon hossza listat allitottak Ossze a szerzok.
Csak egy példat kiemelve, Neczkar Nandor igy ir a jelekr6l: |, Tekintethe véve, hogy
ag onfertoztetést gyakorld gyermekek festoket, lelkoket rongdljak: természetes, hogy ennek
ismertetd jelei mint testen mint lelken mutatkoznak. lesten ege: 1. Halavinysag, vagy ag
arczbirszinének vdltogdsa, (idonkénts,) sz0kéknél sargdssziirkévé, barnakndl pedig a mdjsgint
megkizeliti. 2. Olykor aprd kelések ag arczon, kivilt serdiildknél. 3. A szem be van esve,
bagyadt. 4. Egyik tanitvinyomndl agt tapasztaltam évek elott, (ki dnfertdzd volt) hogy kezeit
dnkénteleniil nadrdgzsebeiben s3okta tartani, kiterjesztett jjai remegtek. (...) 5. Bdgyadtsdg,
kimeriiltség, izzadds és forrdsdg, csekélyebb testi vagy lelki faradsdg utdn, étkezés utin mindig.
(...) E jelek kiziil tobb jel mdson is alapulhat, és igy gyanakoddsunk ne legyen alaptalan,
vegyiik szemiigyre azon ismertetd jeleket is, melyek az dnfertdzd lelkén mutatkoznak. Ilyenek:
1. Magdbavonultsdg, rosz kedy, tirelmetlenség, buslakodds. 2. Ingerlékenység és ijedezes. (...)
3. Kedvelése a maganyossagnak (...) 4) Szdrakozottsag, figyelmetlenség, feledékenység. (szdm-
tantdl isgomy).” (Neczkar, 1873, p. 725).

Ahogy az idézett sz6vegbdl is latszik, a szerz6k mind a testi, mind a lelki val-
tozasokat fontosnak tartottak. Leginkdbb a kedély megvaltozasat emelték ki, de
tobb szerzé hangsilyozta az iskolai kévetkezményeket, vagyis, hogy az 6nferts-
z€s blnébe esé gyermekek gyakran lesznek rossz tanuldk, valnak figyelmetlen-
né, bizalmatlanna, keriilik a szemkontaktust, illetve mas tanuldk tarsasagat. Azt
ugyanakkor tébben is hangsulyoztak, hogy a jelek mas eredetiek is lehetnek, igy a
tanitonak barmilyen beavatkozas el6tt teljes bizonyossagot ajanlatos szereznie az
onfert6zésrol.

Az onfertizés veszélyeit szintén két nagyobb kategériaba osztottak a szerzék. A
testi tinetek kozil a sorvadast, az idegrendszeri zavarokat, a szellemi tompulast
emlitették a leggyakrabban. Bun Samu példaul ugy fogalmazott, hogy az dnfer-
t6zés a ,test és szellem fejlodését dltaliban akadilyozza, ngy gyakran a mdr fejloditt testet
elnyomorifia, a szellemet elhomalyositia, sot voltak mar esetek, hol tokéletes butultsdg dallt be.”
(Bun, 1873, p. 680). Egy masik {gy irta le az 6nfert6zés okozta karok bioldgiai okat.
Az onfertdztetés mindig bigonyos mennyiségii anyag vesgtéssel jar. Ez helyre pdtldst igényel;
tehdt azon tapanyag egy jo része, mely a test kifejlodésére lett rendelve, ennek helyre potldsdra
vitetik: § 1gy a lest fejlodésében veszt. Ha eg gyakran iizetik, akkor a test s3embeszokd mennyi-
séget veszt, betegségbe esik, senyved és meghall (...) Nem kevesebbet veszit dltala a sgellem sem.
Mert ag agy ngyanazon elemekbdl dll, mely az dnfertoztetés alkalmadval elbaszndlt rész helyre
potldsdra sziikséges, 5 igy annak 1. i. ag agynak gyarapoddsdt, fejlddését gdatolja.” (Balogh,
1873, p. 748). Vagyis 6 a szellemi tinetek mogott is biologiai és nem pszicholdgiai
okokat sejtett. De a veszélyek koz6tt nem csupan a testi, hanem az erkolesi és a
tarsadalmi karok is el6kertltek. Néhany szerzé utalast tett az 6nfert6zés utalatos és
undoritd voltara, volt, aki Isten biintetését is megemlitette biinbe esett tanuléjanak.
Kiemelték, hogy az 6nfert6zés nyoman a gyermek elidegenedik kérnyezetétdl, az
Onfertézés hazugsaghoz és képmutatiashoz vezethet.

A megelizés és gydgyits kérdésében szamos eljarast ajanlottak a szerzék. Altalaban
a megelézést fontosabbnak és egyszertbbnek vélték, mint a gyogyitast. Hang-
sulyoztak a nevelés fontossagat, a szil6k és a gyermekek tapintatos felvilagosi-
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tasat. Ugyanakkor tobben megemlitették, hogy a téma targyalasa veszélyeket is
hordozhat magaban, mert az addig gyanuitlan gyermekek figyelmét az dnfertézés-
re iranyithatja. Fontosnak tartottak a fizikai aktivitas 6sztonzését és a tétlenség el-
kertilését, az étrend atalakitdsat a talsagosan gazdag és flszeres ételek és az alkohol
keriilésével, illetve a megfelels laza ruhdzat biztositasat. Irtak az agyak és az alvas
fontossagarol, hangsuilyoztak, hogy a szil6k forditsanak figyelmet az 4gynemtre,
inkabb kemény matracokat és takarokat hasznaljanak, mint tilsagosan meleg tollas
agyakat. Azt tanacsoltak, hogy a csaladtagok aludjanak kiilén agyban és a hatuk he-
lyett az oldalukon. Kivanatosnak tartottak az esetleges sikamlos képek és konyvek
eltavolitasat.

A gydgyitds felé vezetd elsd lipésne a gyermek beismerS vallomasan alapulé meg-
bizonyosodast vagy a tettenérést tekintették. A leirt térténetek szerint valtozatos
helyzetekben birtdk ra a gyermekeket a vallomasra. A tettenérést szintén jé meg-
oldasnak talalta tobb szerzd: ,a beteg gyermek eldadds alatt kikéredzett, — mit meg is en-
gedtem; — de Rét percznyi varakozds ntin a legnagyobb dvatossdggal siettem az, drnyékszékhbes,
hovd a gyermek kéredzett volt — és épen tetten kaptam”. (Roht, 1873, p. 704). A vallomas
kicsikarasa és a tettenérés esetében a blin kévetkezményei £616tt érzett aggodalom
felulirta a cikkekben egyébként oly sokszor emlegetett tapintatot.

A gydgynlds midszereit lletben megoszlottak a vélemények, de harom {6 meg-
oldasi iranyt lehet azonositani. Egyrészt ajanlottdk a szerz6k, hogy a korabban
a megel6zés kapcsan emlitett médszereket a gyogyitas kapesan is alkalmazzak.
Vagyis a nagyobb feliigyeletet, az aktfvabb életmddot, a blnre csabité alkalmak
kotlatozasat, végsé esetben akar fizikai akadalyok — példaul specidlis alvokesztyd
— hasznalatat. Masik megoldasként a lelki eszk6z6k hasznalatat ajanlottdk, vagyis a
beszélgetést, az 6nfert6zés veszélyeinek bemutatasat és a bintudat felébresztését.
Volt olyan szerz6, aki azt ajanlotta, hogy amennyiben megfelel6 kérhaz van a ko-
zelben, akkor érdemes az aldozatokat megmutatni a gyermeknek.

Végil, a testi fenyités kérdése is tobb cikkben felmertlt. A korszak gyakorlata még
megengedSbb volt a palca hasznalataval szemben, bar mar lassu atalakulasban volt
a testi fenyitéssel kapcsolatos hozzaallas (Baska, 2021). A legtébb szerz§ csak mint
legvégsé eszkozt tartotta alkalmazhaténak a vesszézést, de az onfertézés sulyos
veszélyei miatt teljesen nem zartak ki annak alkalmazasat. Ugyanakkor t6bb helyen
egy egészen varatlan érv is felbukkant a vessz6 alkalmazasa ellen. ,,A festi biinteté-
sekerdl is megjegyzends, hogy a szokott biintetési szert, a vesszdt, egészen Reriilniink kellene, vagy
legaldbb ne alkalmazznk a hdtrésgre. Mar Roussean is elbeszéli, hogy mi sem batott rd oly
kellemesen, mint ha nagynénjétdl ad posteriore megveszsz0tetett, mig az, értelmes nd ésgrevette s
azg ¢fféle élvezetneke véget vetert.” (Goldner, 1873, p. 781).

Erdemes még megjegyezni, hogy az énfertdzés kapesan elsésorban a fidkat
emlitették a szerz6k, de volt olyan, aki a lanyok kézott is meglévé szokasként irt
réla. A diskurzusnak még szamos aprobb érdekes eleme volt, de ezek ismertetése
meghaladja a jelenlegi tanulmany kereteit.
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A medikalizacio és a pedagogizacié metszéspontjaban
A néptanitok részvétele a modernizacié diskurzusaiban

Az onfertézés témaja a fenti diskurzus utan eltdnt a Néptanitok Lapjabol. Ma mar
nem lehet pontosan meghatarozni, hogy ennek az érdekl6dés elmaradasa, vagy
pedig tudatos szerkeszt6i dontés volt az oka. Néhany r6vid utalas erejéig majd csak
a 20. szazad elején irtak az Onfert6zésrél a lapban.

A diskurzus értelmezésében és jelentGségének feltarasaban fontos kontextus,
hogy maga a téma és a tanitok részvétele két szaktertilet — az orvoslas és a peda-
gobgia metszéspontjaban helyezkedett el. Az iskolaztatas fontos szerepet jatszott az
egészséggel kapcsolatos ismeretek kdzvetitésében (NoObik, 2023). Ugyanakkor az
egészségtan tantargy torténete (Pusztafalvi, 2013; Tigyi, 2011, 2013) azt mutatja,
hogy a szexualis nevelés nem volt a tantargy része. Mikézben természetesen nem
kizart, hogy a népiskolak gyakotlatiban a néptanitk foglalkoztak az 6nfert6zés
vagy Ugy altalaban a szexualis nevelés témajaval, figyelmeztették a gyerekeket an-
nak veszélyeire, a gyogyulds ttjara, a tantargyak és a tankényvek, valamint a tanito-
képzés anyagai nem tartalmaztak azt.

Vagyis a cikkekben a részt vevé néptanitok olyan témaban nyilvanultak meg,
amely a korabeli tarsadalmi diskurzusban nem kifejezetten az 6 témateriiletiik volt.
Az 6nfertézés elleni harcot elsésorban a csalad vivta az orvosok segitségével. A nép-
tanitok érve a diskurzusba bekapcsolédasra, mint azt a vitainditobdl lathattuk, az
volt, hogy a jelenség sulyosan érintette az iskolak mindennapjait is. Bar a sziilékkel
kapcsolatos egylttmiikédést hangsulyoztak, magukat egyértelmien kompetencia-
tobblettel rendelkez8ként jelenitették meg.

A cikkekben a néptaniték egy medikalis nyelven leirt pedagdgiai probléma-
val kapcsolatos szakértdi szerepbe helyezkedtek. A medikalizacié a modernizacié
olyan alapjelensége, amelynek soran a nyugati tirsadalmak az élet korabban nem
orvosi vonatkozasa aspektusait orvosi szempontbdl, dltalaban rendellenességként
vagy betegségként kezdik el értelmezni. Irving Zola szerint a medikalizacié egy
olyan atfogé tarsadalmi folyamat, amelynek soran a mindennapi élet egyre széle-
sebb tertiletei kertilnek az orvosi kontroll, befolyas és feliigyelet hatokorébe (Zola,
1972). A folyamat kovetkeztében a normatél vald eltéréseket, a tarsadalmilag nem
konform viselkedésformakat és testhasznalati médokat egyre inkabb nem valla-
si vagy erkolesi, hanem orvosi szempontok alapjan értelmezték, illetve kezelték.
Ennek megfelel6en a beavatkozasok eszkoztara is atalakult: a korabbi spiritualis
vagy szocidlis megkozelitések helyét egyre inkabb az orvosi technikdk, példaul a
gyogyszeres kezelés vette at (Nobik, 2023).

A szovegekben a tanftok tObbszor emlitik, hogy orvosi informacidkat hasznal-
tak fel, vagy kifejezetten orvosi tanacsot kértek egy-egy gyermek esetében. Vagyis
nem kérdGjelezték meg az orvosokat, am mégis kompetensnek érezték magukat
szakért6ként megszolalni az 6nfertézés kapesan. Az altalanos tarsadalmi diskurzus
és a gyermekek sorsa felett érzett jogos aggodalom mellett feljogositotta ket erre
a modernizacié egy masik alapjelensége, a pedagogizacio.



A nevelés és oktatas kihivasai a valsigok koraban 91

A modern tarsadalmakban az iskola nemcsak jelent6s tarsadalmi alrendszerré
valt, hanem tudatos tarsadalmi folyamatok eredményeként formalédott ilyenné.
A nyugati neveléstorténeti diskurzusban ezt a jelenséget pedagogizaciénak neve-
zik, amely arra a folyamatra utal, amelynek soran a tarsadalmi problémak pedago-
glai kérdésként kertilnek értelmezésre. A pedagogizacié eredményeként a tarsa-
dalom fokozott elvardsokat tamaszt a neveléssel, kilondsen az iskolai oktatissal
szemben, azzal a hittel, hogy képes hatékony valaszt adni kiillonféle tarsadalmi
problémakra. A modern nemzetépités részeként az iskola a felviligosodas kora-
tol kezdve a kereszténység szekularizalt formajaként funkcionalt. A tanar ebben a
rendszerben nem pusztan oktatoként, hanem moralis iranytiként, a helyes visel-
kedés, tudas és erkoles kdzvetitSjeként jelent meg, akinek vezetS szerepét a didkok
alavetettsége erSsitette meg. A pedagdgiai tevékenység célja elsésorban a gyermek
»megmentése” volt, vagyis annak biztositasa, hogy ne valjon aldozatta, illetve,
hogy erkélesi felemelkedése megvalésulhasson. Epp ezért a nevelési folyamat nem
feltétlentil a gyermek autonémiajanak névekedéséhez, hanem sok esetben annak
fokozott fuggdségéhez vezetett (Depaepe & Smeyers, 2008; Smeyers & Depaepe,
2008).

A pedagogizacionak szamos vonzereje van. Egyrészt, nehezen atlathatd, meg-
oldhaté tarsadalmi problémakat tesz kovethet6vé, kezelhet§vé. Masrészt, az ok-
tatds és az iskolarendszer altalaban magas presztizse miatt legitimal kilénb6z6
tarsadalmi beavatkozasokat. Harmadrészt, a pedagogizacié emeli az oktatds sze-
repl6inek statuszat és presztizsét. Ez utobbi lehetett az (egyik) £6 oka a tanitok
bekapcsolddasanak az onfertézésrél sz6l6 diskurzusba. Mikézben nem kérdje-
lezhetjik meg, hogy a részvétel egyik oka a gyermekek és a tarsadalom irant ér-
zett Oszinte aggodalom volt, annak tagabb kontextusa a szakértdi szerep(ek) kiter-
jesztésének és a tarsadalmi presztizs emelésének szandéka lehetett. Csakdgy, mint
mas, szorosan értelmezett oktatasi feladaton kivili, ,,nem szakmai” feladat esetén a
szakért6i szerep nem csupan kényszert jelentett, hanem esélyt kinalt az egyébként
alacsony néptanitéi tarsadalmi presztizs emelésére.

Osszegzés

Jelen tanulmany a Néptanitok Lapjaban 1873-ban az 6nfert6zésrdl lezajlott diskur-
zust vizsgalt. A rovid, de intenziv diskurzus elemzése feltarta annak f&bb tematikai
csomépontjait — az Onfert6zéssel kapcsolatos okokat, jeleket, veszélyeket, vala-
mint a megel6zés és gyogyitas modjait —, mikézben bepillantast nydjtott a korabeli
néptanitok egy részének tuddsaba, attitlidjébe, tirsadalmi szerepvallalasaba. A ta-
nulmany amellett érvel, hogy a diskurzus a modernizaci6 két kulcsfolyamatahoz, a
medikalizacidhoz és a pedagogizaciohoz kapcsolodott. Ezek metszéspontjaban a
néptanitok olyan szakértdi poziciot vallaltak, amely nem kapcsolédott ugyan szo-
rosan az osztalytermi feladataikhoz, de a tarsadalmi presztizs névelésének esélyét
kinalta.
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AZ ADMINISZTRATIV ADATOK SZEREPE
A SZAKKEPZES ES A MUNKAEROPIAC KOZOTTI
ATMENET ELEMZESEBEN:
LEHETOSEGEK ES KTHIVASOK

ABSZTRAKT

Tanulmdnynnk a Szakképzési Palyakivetési Rendszer (SZPR) példajian keresztiil elemzi ag adminiszt-
ratiy adatok kutatdsi felhasgndldsanak lebetdségeit és kibivdsait. Az SZPR, amely tibb dllami szerv
adatainak kapesoldsan alapul, lehetdvé teszi a didkok oktatdsi és munkaerdpiaci palydjanak longitndi-
ndlis nyomon kovetésér. Az adminisgtrativ adatok elonyei kizé tartozik példdnl a teljeskirsi populdcio-
lefedettség, a részletes iddbeli elemzés lebetdsége. Ugyanakkor szamos nebézséggel is szembesiil a kutatd,
Ppélddnl az adatok fragmentdltsaga, a valtozd ndmenklatirik, ag adatvédelmi korldtozdsok, valamint a
[feldolgozgdshoz, sziikséges specidlis ismerete. A tanulmdny ravildgit arra, hogy a mddszertani kibivdsok
ellenére ag adminisztrativ adatok nélkiilizhetetlenck a tarsadalomtudomanyi kutatasokban, kiilinisen
olyan teritleteken, abol a hagyomdnyos adatfelyételek korldtokba iitkiznek. A joviben ag adatmegosztds
transgparens s3abdlyozdsa és a kutatdi kEpés fejlestése Rulesfontossdgil lehet az; adminisgtrativ adatok
teljes Riril kiakndzdsdihoz.

KULCSSZAVAK: szakképzés, adminisgtrativ adatok, munkaerdpiaci dtmenet, palyakivetés

Bevezetés

Az allami intézmények mindennapi mtkodéstk soran jelentés mennyiségti ada-
tot hoznak 1étre és tarolnak, amelyek nem csupan az adminisztrativ folyamatok
tamogatasara hasznalhatok fel, hanem szélesebb kord alkalmazasi lehetGséget
is kinilnak.! Erés az a torekvés, amely e koltségesen gyijtott és kezelt adatok
masodlagos felhasznalasat 6sztonzi tobbek kozott az allami déntéshozatal és a
tudomanyos kutatas tertiletén (pl. OECD, 2008). A keresleti oldal, vagyis az adatok
felhasznalasaban érdekelt szakmai k6z6sség szempontjabdlis szamos olyan tényez6
azonosithato, amely a kézadatok szélesebb kort kutatasi integraciojat strgeti. Ide
sorolhat6 a valaszmegtagadasi aranyok dltalanos névekedése, amely parhuzamosan
az empirikus adatfelvételek koltségeinek emelkedésével és megbizhatésaguk csok-
kenésével jar (Hajdu, 2013); a szakpolitikai és kutatasi kérdések komplexitisa és
specifikussaga, amely részletes adatokat igényel; valamint a gyorsan rendelkezésre

' A tanulmany a Kulturalis és Innovéciés Minisztérium EKOP-24 kédszamd Egyetemi Kivalosagi
Oszténdij programjanak a Nemzeti Kutatasi, Fejlesztési és Innovaciés Alapbél finanszirozott
szakmai tAimogatasaval késziilt.
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allo, és lehetdség szerint id6beli trendeket is vizsgalni képes informaciok felértéke-
16dése (Veroszta, 2015; Szabé-Morvai & Lengyel, 2022).

A szakképzés és a munkaerépiac kézotti atmenet empirikus vizsgalataban a
kérdo6ives adatfelvételek mellett az adminisztrativ adatok is kiemelked6 kutatasi
potenciallal birnak. A kiloénféle adatstruktardk 6sszekapcsolasa még arnyaltabb
betekintést enged a munkaerépiac dinamikdjaba (Hein, 2024). Az adminisztrativ
adatok a longitudinalis elemzéseket is megkdnnyitik, az egyes kohorszok okta-
tastol a foglalkoztatasig torténé nyomonkovetésével (Figlio et al., 2015). Kihfvast
jelenthet azonban a megfelel6 adatkezelési stratégiak kialakitasa a diverz adatkész-
letek miatt (Hein, 2024), valamint az elemzési stratégiak megvalasztisa a nagymé-
retd adatforrasok teljeskort kiaknazasara (Figlio et al., 2015). Az adminisztrativ
adatokra épiilé elemzések egyik nagy el6nye, hogy tehermentesitik a valaszadoét,
és koltséghatékony modon képesek teljeskort és atfogd képet nydjtani egy-egy
kérdéskorrol. A feldolgozas soran azonban limitacidkkal és nehézségekkel is szem-
besiilhet a kutatd, amelyek a modszer sajatossagaibol fakadnak. Tanulmanyunkban
arra toreksziink, hogy az adminisztrativ adatok feldolgozasanak egy specidlis ese-
tét, az adatkapcsolasra épilé elemzési lehetSségeket koriljarjuk, elsésorban méd-
szertani szempontok mentén.

Adatforras

Kutatasunk soran a Szakképzési Palyakovetési Rendszer (SZPR) példajat vettitk
alapul. Az SZPR egy allami szervezetek adatforrasait 6sszekété adatkapesolas
eredménye, amelyet a Nemzeti Szakképzési és FelnSttképzési Hivatal (INSZEFH)
mikodtet azzal a céllal, hogy akar 9 éven keresztiil nyomon kdvethet6 legyen a
szakképzésben tanulok életutja. Az adatkapcsolas 2020 szeptemberétdl tartalmaz-
za az Osszes olyan didkot, aki szakképzésben tanul (és megjelenik a Szakképzés
Informaciés Rendszerében, a tovabbiakban SZIR). Az SZPR-ben elérhet6 adat-
tartalom lehet6vé teszi, hogy a kézépfoku képzést kévetSen is rendelkezziink in-
formaciéval az egyes tanuldk életdtjara vonatkozéan. Az 1. dbran lathaté médon
az NSZFH mellett tovabbi 5 szervezet szolgaltat adatokat. A folyamatot a jogi
és adatvédelmi szabilyozasoknak megfeleléen a Nemzeti Adatvagyon Ugynékség
koordinalja és feliigyeli, az adatok atadasa a szervezeten keresztil zajlik.
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Hivatal

1. abra. A Szakképzési Palyakévetési Rendszerben szereplé adattartalmak
Forras: sajat szerkesztés

Kutatasi el6zmények

Az adminisztrativ adatok elemzése nem ismeretlen teriilet a hazai kutatok szamara,
gondoljunk csak azokra az eredményekre, amelyek példaul a kéznevelésben vagy
fels6oktatasban el6allé adatokra éptilnek (pl. Ceglédi & Nytisti, 2011; Hrabéczy
& Pusztai, 2020; Fehérvari et. al., 2021). Az adatkapcsolason alapul6 eredmények
sem elézmény nélkiliek hazankban. A Diplomas Pélyakévetési Rendszer adatai
alapjan szamos tudomanyos munka sziiletett (pl. Nytsti & Veroszta, 2014; Seli et
al., 2020). A KRTK Adatbank Kapcsolt Allamigazgatasi Paneladatbazisa atfogd
témalehet&séget nyujt a kutatok szamara (pl. Ilyés & Sebdk, 2020; Pirohov—T6th
& Kiss, 2020; Hermann et al., 2022). Az SZPR elindulasa 6ta szintén t6bb publika-
ci6 késziilt az elérhet adatok alapjan (Czirfusz, 2023; Horich & Téth, 2023; Szabd
& Ungvari, 2023; Hoérich et al., 2024; Czirfusz et al., 2025).

Adatgranularitas és feldolgozhat6sag

Az adminisztrativ adatok kutatasi céla felhasznalasa — a kapcsolédé kihivasok el-
lenére — kiemelked$ lehetSséget kindl a tarsadalomtudomanyok szamara, mivel
lehet6vé teszi a vizsgalati targy mélyrehat6 és részletes elemzését anélkiil, hogy
az a hagyomanyos adatfelvételi moédszerekbdl fakadé valaszadéi terheket réna a
célcsoportra. Az adminisztrativ forrasbol szarmazé informaciok a kutatd szama-
ra nagyfoku rugalmassagot biztositanak mind az elemzés térbeli és id6beli fel-
bontasanak megvalasztasaban, mind a kilénb6z6 valtozok operacionalizaldsaban,
amelyeken kereszttl a vizsgalni kivant tarsadalmi jelenség megragadhat6. A rész-
letezettség kérdése két £6 aspektusbdl is értelmezhet6 az adminisztrativ adatok
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felhasznaldsat illetGen. Egyrészt, a vizsgalat targyat tekintve meriilhet fel, ameny-
nyiben a kutatas olyan adminisztratfv szempontbdl is relevans valtozékra koncent-
ral, amelyek erésen dokumentaltak. Ilyen valtozok lehetnek példaul a témdban
a biztositotti jogviszony, a jovedelem, a betoltott foglalkozas, a végzettség és a
kibocsaté intézmény jellemzbi, vagy akar a kiillonb6z6 szocialis juttatasok igénybe-
vételének torténete. Masrészt, a részletezettség az id6 dimenzidja szempontjabdl
is relevans: az adatforrasok nem ritkdn ugyanis akar napi szintd informaciot is
tartalmaznak, igy a kutatdk széles skalin mozoghatnak az idébeli aggregalas és
részletezés kilonb6z6 szintjei kozott, ami lehetévé teszi, hogy az elemzések id6-
dinamikaja az adott kutatasi kérdéshez igazodjon.

Ez a nagyfoku szabadsag azonban jelentGs tudomanyos és etikai felel6sséggel
is jar (Veroszta, 2015). Az adminisztrativ adatok feldolgozasa és elemzése soran
szamos kritikus dontést kell meghozni, amelyek meghatarozzak az eredmények
érvényességét ¢és interpretalhatésagat. Az adatfeldolgozasi folyamatok sorin a
kutatéknak nemcsak a statisztikai és adatbanyaszati moédszerek megfelelé alkal-
mazasara kell figyelni, hanem arra is, hogy a tarsadalomtudomanyi szempontbdl
relevans valtozok konstrualasa sordn az adatok kontextudlis értelmezhetSségét
is megQrizzék. A kutatoknak ehhez mindenekel6tt meg kell érteniiik az altaluk
hasznalt adminisztrativ adatok ,,életrajzat”, mivel azok gyUjtésének médja és célja
kulcsfontossagi a minéségiik és tarsadalomkutatasra vald alkalmassaguk értéke-
lésében (Connelly et al., 2016). Kilén6ésen kihfvast jelent, hogy az adminisztra-
tiv adatok feldolgozéasa soran korlatozottan allnak rendelkezésre azok a validalt,
széles korben alkalmazott médszerek és dokumentaciok, amelyek a survey tipusu
adatfelvételek esetében megszokottak, és amelyekre a kutatok timaszkodhatnak
munkdjuk soran. Ennek hatterében tébbek kéz6tt az llhat, hogy az adminisztrativ
adatok alapjat képezé szabalyozasi kérnyezet orszagonként, dgazatonként és id6-
ben is jelentSs eltéréseket mutat. Ez a valtozékonysag nemcsak a kutatdi egytitt-
mikodések kialakulasat neheziti, hanem a tudomanyos médszertanok és eljarasok
konszolidaciéjat is. A tudastranszfer folyamatat tovabb bonyolitja, hogy a hasonldé
adatbazisokhoz val6 hozzaférés lehetGsége és a feldolgozashoz sztikséges specialis
tudds gyakran egy-egy intézményben koncentralédik, ahol az érintett szakembe-
reknek figyelembe kell venniiik a szervezetiik informaciémegosztasra vonatkozo
preferenciait is.

Az adatok mennyisége és részletezettsége nemcsak a kutatéi dontések soka-
sodasaban, hanem az adatfeldolgozds komplexitasaban is testet 6lt. Ebben az
esetben nem a kutatashoz sziikséges informaciok korlatozottsaga, hanem azok
mennyisége és Osszetettsége jelenti a f6 kihivast. A kozigazgatasi és adminiszt-
ratfv funkciok ellatasanak hatterében keletkezett adathalmazok ugyanis gyakran
rendezetlenebbek és bonyolultabbak, mint a tudomanyos kutatasok soran célzot-
tan készilt strukturalt adatkészletek, tovabba folyamatos keletkezéstikb6l adoddan
allando feldolgozasi és elemzési nyomas ald helyezik a felhasznalékat (lasd Kiss,
2020). Az ilyen informaciok kutatasi célokra val6 alkalmassa tétele — hasonlato-
san a Big Dataként emlegetett egyéb adatforrasokhoz — specialis el6készitést, fel-
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dolgozast igényel (Connelly et al.,, 2016). Az ehhez sziikséges infrastruktira és
technikai ismeretek megléte ma még korantsem evidens a tarsadalomtudomanyi
kozegben, de a képzésbe éptilés jelei mar azonosithaték, ami jol jelzi a szakma ez
iranyu elmozdulasat. Az adminisztrativ adatok kutatasi potencialjanak kihasznalasa
el6tt all6 akadalyok a tarsadalomtudésok eszkoztaranak bévitésén tal a kilénb6z6
tudomanyagak szakemberei k6z5tti szorosabb egylittmikédéssel is lekiizdhet6vé
valhatnak (Sagvari, 2017).

Az adminisztrativ adatok volumenét és Gsszetettségét j6l szemléltetik a kbvet-
kez& metrikak, melyek az SZPR adminisztrativ moduljabdl szarmazo, jelenleg 32
hénap nyomon kévetésére alkalmas nyers informaciéhalmazt jellemzik:

— tobb mint 51 GB-ot tesz ki;

— 400-nal tobb, eltérs logikaban és idSbeli bontasban szervezett fajlban kertlt

atadéasra;

— kortlbelil 520 000 szakképzésben érintett személy képzési és munkaerpiaci

rekordjat tartalmazza;

— ezek a rekordok egy-egy vetiiletben vizsgalva akar tizmilliés nagysagrendre

raghatnak;

— az eltérd tartalmd nyers adatmez8k szama Gsszességében meghaladja a 400-at.

E rendkivil fragmentalt és a kiilénb6z6 id6horizontok (pl. eseti bejegyzés, havi,
negyedéves vagy naptari évre vonatkozé informaciok) és az eltérd elemzési egy-
ségek (pl. személy, képzés, foglalkoztatasi viszony, allaskeresési epizod stb.) miatt
csak jelentds atalakitas utdn illeszthetSk egymashoz és elemezheték kézosen. Az
adatel6készités a kbzos alapra hozassal sem ér véget, hiszen csaknem ekkora eré-
feszitést igényel a tanulmanyban jelzett kihivasok lekiizdése is (pl. adathianyok és
valtoz6 némenklaturak kezelése, duplikaciok vagy inkonzisztenciak kisztrése stb.).

Az SZPR a témaban relevans, potencialisan rendelkezésre 4ll6 adminisztra-
tiv informacidok korének csak egy szik halmaza. Aktualis mérete sem tekinthetd
kiugrénak a jelenleg elérheté modern szamitastechnikai kérnyezetben, de mar
igy is meghaladja a hagyomanyos eszkozokkel (pl. SPSS) gazdasagosan kezelhetd
méretet és komplexitist. Az eléfeldolgozast kévetSen az adminisztrativ forrasbol
szarmazé informaciok is alkalmassa valhatnak arra, hogy a tarsadalomtudoma-
nyokban bevett médon hasznalt eszk6zokkel és modszerekkel elemezhetd, kuta-
tasi céloknak megfelelGen strukturalt és szikitett adatbazissa valjanak, mely széle-
sebb kutatéi érdeklédésre tarthat szamot.

Longitudinalis elemzések

Az adminisztrativ adatforrasok gyakran hosszu id6északot atfogd, folyamatosan
régzitett informaciokat tartalmaznak, ezaltal lehetévé teszik az idésoros elemzések
elvégzését koltséges és idGigényes adatfelvételek, valamint a panelkopasbél vagy
a visszaemlékezés bizonytalansigabdl eredd torzitasok nélkil. A szakképzés és a
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munkaerépiac kbzottl atmenet vizsgalata szempontjabdl ez kiléndsen értékes, mi-
vel lehet6séget biztosit a fiatalok statuszvaltozasainak rendkiviil részletes nyomon
kovetésére, akar napi, heti vagy havi bontasban. Ennek kdszonhetéen az egyéni
életpalyak id6beli mintazatai feltarhatéva valnak, és mélyebb megértést nyerhetiink
a munkaerSpiaci integracié sikerességét vagy sikertelenségét befolyasolé ténye-
z6keSl. Az adminisztrativ adatok historikus tarolasa lehet&séget biztosit tovabba
a longitudinalis vizsgalatok és hatdselemzések utdlagos elvégzésére is. Ennek
készoénhetSen az elemzések retrospektiv médon is megvalésithatok, lehetévé téve
a multbeli folyamatok és 6sszefiiggések rekonstrukcidjat (Scharle, 2022).

Ezzel szemben a hagyomanyos, kérd6ives adatfelvételen alapuld palyakovetési
vizsgalatok egyik jelentds kihivasa a valaszadok lemorzsolédasa, amely megkérds-
jelezi az eredmények altalanosithatosagat. Hzt jol szemlélteti az MKIK Gazdasag-
és Vallalkozaskutat6é Intézet (GVI) 2018-ban inditott szakképzési palyakovetési
kutatdsa, amelyben az els6 hullimban megkérdezett 7621 £f6b6l a masodik hullam
soran mar csak kortlbelil minden negyedik valaszadé volt elérhets. A 19 ho-
nap nyomon kévetésére vallalkozé vizsgalat — egy jelentds elemszamu kiegészité
adatfelvétel ellenére is — csak egy rendkivill szelektalt, a kiindulé minta mintegy
negyedét kiteve, és az eredeti id6horizontjaban is szlkitett részadatbazison tu-
dott megvalésulni (Horvath et al., 2019). A PISA 2000 svajci mintajabdl kiinduld
TREE1 (Transitions from Education to Employment) panelvizsgalat szintén nagy,
raadasul kantononként egyenetlen mértékd veszteséget konyvelhetett el a kiindulé
adatfelvétel soran az elérhetGségek és hozzajarulasok beszerzését illetéen (az ere-
deti minta 54%-a adta ezt meg), bar a kévetS hullimokban a valaszadasi szint nem
csOkkent tovabb drasztikusan (Gomensoro & Meyer, 2017).

A longitudinalis vizsgalatok szempontjabdl ugyanakkor az adminisztrativ ada-
tok felhasznaldsa is szamos kihivast vet fel. Ezek kozé tartozik példaul az adat-
gytjtést meghatirozé szabalyozasi kbrnyezet médosulasa, amely nemcsak az adat-
gyujtés folytonossagat veszélyeztetheti, hanem jelentés hatdssal lehet az adatok
tartalmara, tirsadalomtudomanyi relevanciajara is (pl. a hatranyos és halmozottan
hatranyos helyzet 2013-ban jelentésen megvaltozo tartalma® vagy maganak a szak-
képzési rendszernek az atalakulasabol kovetkezd valtozasok). Hasonlé nehézsé-
get jelenthet az adminisztrativ adatgydjtési némenklatira megvaltozasa, amely az
adatkategoridk és besorolasok atalakulasihoz vezet (pl. FEOR/ TEAOR 4tallasok
vagy az Orszagos Képzési Jegyzék és Szakmajegyzék kozotti valtas). Emellett az
adatgydjtési és tarolasi rendszerek technolégiai fejlédése, valtozasa vagy az adat-
gazda cseréje (pl. KIR-SZIR szétvalas) is befolyasolhatja az elérhetS informaciok
struktirajat, konzisztencidjat és teljességét, ami tovabbi kihivasokat jelent az id6-
soros elemzések szamara. Az olyan felmend rendszerben megvalésul6, hosszabb
id6szakot atlel6 panelvizsgalatok mint amilyen a bemutatott SZPR is, azzal is
szembe talalhatjak magukat, hogy az adatok hozzaférését és masodlagos haszno-

2 A viltozas hatasira bekovetkez, HH és HHH tanulék aranyira vonatkozé visszaesésrdl lasd
Hajdu et al., 2015.
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sitasat meghatarozé jogszabalyok maguk is megvaltoznak az adatgy(jtési id6szak
3
soran.

Lefedettség

Az adminisztrativ adatbazisok egyik legnagyobb elénye a survey tipusd adatfelvé-
telekkel szemben (Veroszta, 2015), hogy elvi teljeskoriiséget biztositanak a popu-
laciéra nézve.* Ez megteremti a lehet6ségét a kisebb 1étszamu, de tarsadalmi szem-
pontbdl relevans csoportok célzott vizsgalatanak; az egyes oktatasi intézmények/
képzések értékelésének vagy a kvazi-kisérleti modszerek gyakorlati alkalmazasanak
(Connelly et al., 2016).

E teljeskortség azonban mindig csak az adatgydjtést életre hivé adminisztrativ
aktus szemsz6gébdl értelmezhet6, amely gyakorta nem esik egybe a kutat6i né-
z6ponttal. Témankat tekintve ennek egyik példaja lehet a kiilféldi munkavallalas /
tovabbtanulds teriilete, amely a képzés és a munkaerépiaci atmenet vizsgalatanak
szempontjabol nagyon is relevans eseménynek tekinthetSk, mikézben a magyar-
orszagi kbzigazgatasi szervek szamara nem képeznek igazgatasi szempontbdl te-
enddket, gy informaciokat sem gyljtenek és tarolnak err6l. A hazai adminisztrativ
adatbazisok kapcsolasa ily médon nem képes informaciot szolgaltatni a kilf6ldon
tanul6k/dolgozdk életutjardl, mindossze legfeljebb ennek tényét vagy még inkabb
a hazai adatok hianyat képesek detektalni. Hasonléképpen, az adminisztrativ ada-
tok nem nyujtanak informaciét azokrol a személyekrél sem, akik bejelentés nélkiil
dolgoznak, regisztracié nélkil keresnek munkat vagy a gyermekvallalastol eltérd
okbdl inaktivak.

A célcsoport egy-egy adminisztrativ szervnél valé lefedettségét emellett prak-
tikus, az adatgydjtést vagy a valaszadodi terhek csokkentését célzé igazgatasi don-
tések is befolyasolhatjak. Az oktatas tekintetében ilyen déntésnek tekinthetd a
mar fentebb emlitett, kdznevelést és szakképzést killon informaciés rendszerbe
szétvalasztd aktus, amely jelentSs adatszolgaltatéi terhet rétt volna a tébbcéla
intézményekre. Ezek mérséklése, racionalizalasa érdekében minden intézmény
csak egy informaciés rendszerben tesz eleget adatszolgaltatasi kotelezettségének.
Ennek kovetkeztében a csak Koznevelési Informaciés Rendszerbdl (KIR) vagy a
kizarélag SZIR-bEI kiindulé adatkérések egyike sem tudja biztositani a célcsoport
teljeskorlségét, a kettd egyiittes elemzése pedig az adatok tartalmanak, struktira-

* Az SZPR 2020-ban indult kapcsoldsa még a 2007. évi CI. tirvény égisze alatt indult, de a rendszer
mikédése 6ta mar masodik {zben médosult az adatintegraciés folyamatot szabalyozé dokumen-
tum: elséként a 20217. évi XCI. tn., majd a 2023. évi CI. . hatélya ala keriilt.

* Fontos viszont kiemelni, hogy a teljes népességre vonatkozé adatbizisok esetében a kézigazgatasi
forrasokbdl szarmaz6 minta nem haladhatja meg a teljes sokasag 50%-at. A szakképzésben részt-
vevok bizonyos kohorszait vizsgalé kutatdsok esetében ez nem jelent gyakorlati kotlatot, azonban
a teljes népességet megcélz6 elemzések szamadra gatat szab az elvi teljeskSriiség tényleges biztosit-
hatésaganak.
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janak, gyUjtési gyakorlatanak eltérései miatt csak korlatozottan lehetséges. A KIR
2024. oktoberi statisztikai szerint kértlbelil tizezres nagysdgrendire, a teljes szak-
képzési populacié mintegy 4%-ara tehetd azoknak a tanuloknak az aranya, akik
a szakképzéshez tartoznak ugyan, de egy SZIR-bdl kiindulé elemzés szem el6l
téveszti Sket.

Az igazgatasi és jogszabalyi szempontok mellett olykor a mindennapos gyakor-
lat és a praktikum is eléidézhet olyan helyzeteket, amely egy-egy adattartalom taro-
lasi médjanak racionalizaldsat eredményezi. J6l szemlélteti ezt az a jelenség, hogy a
SZIR bevezetésének kezdeti szakaszaban (2020 6szén) elérhet adatmez6k szama
egyre béviil, ahogy egyre t6bb funkcié épil ugyanarra az adatforrasra. A kezdeti
id6szakban példaul nem volt elérhet részletes informaci6 a dudlis képzés kere-
tében 1étrejott szakképzési munkaszerz&désekrdl, amelyre azéta egy kiilén export
jott létre, tartalmazva minden lényeges informaciét. Ez azt is eredményezi, hogy
bizonyos adatk6rok esetén jelentés adathiany mutatkozik a kezdeti idészakokrol.
A feltoltottségl és adatminSségi problémak altalaban véve is sujtjak az Gj adatgyj-
tési rendszerekre vagy tartalomra valé atallas id6szakait, mely az idében javulo ten-
dencidknak készonhetSen célzott adattisztitas keretében tObbnyire korrigalhaté.

Lényeges elem, hogy a SZIR (amely az adatkapcsolas mintavételi keretét is adja)
alulrdl épitkezik, azaz az intézmények adminisztratorai toltik fel a tanuldi adatokat
a KRETA feliiletre, amely 4 6ranként szinkronizalva keriil be a SZIR-be. Az ada-
tok tartalma emiatt intézményi szokasoktol is fligghet: egyes intézmények a végzés
pontos idépontjat egységesen a naptari év végében, masok a tanév végét régzitve
junius 20-ban vagy az utolsé tanitasi napbdl kiindulva aprilis 30-ban allapitjak meg,
Gyakran pedig ez az adat egyszerlen csak hianyzik, igy a képzés befejezésének
varhat6 ideje nem ismert. Altaldban véve is igaz, hogy az adminisztrativ adatmezdk
feltoltottsége és tartalma nagyban fiigg a raéptlé folyamatok ellenérzési mecha-
nizmusaitol és kévetkezményeitSl, emiatt is fontos a keletkezés korilményeinek,
céljainak szem el6tt tartasa a felhasznalas soran.

A 2. 4bra jol szemlélteti az adminisztrativ adatok elemzésében rejlé lehetSsé-
geket és korlatokat:

— Hosszt id6tavban (32 hénap), részletes bontasban képes betekintést enged-

ni a fiatalok munkaerépiaci életatjaba.

— Az egészen kicsi, a célcsoport akar 0,4%-at sem elérS szegmensekrdl (pl.
Ostermel6k) is képes informaciokézlésre. Az elemszamok havi bontasban is
elegendbek tovabbi elemzésekhez (N =min. 135 £6).

— Leolvashat6 a kisad6z6 vallalkozasokat érint6, 2022 augusztusaban bekovet-
kezett jogszabaly-moédositas hatasa, az egyéni vallalkozok iranyaba torténd
ataramlas.

— A kilénb6z6 jogviszonyok addzasi rendje, az eltérd bevallasi gyakorisagok
elérhet6 adatokra gyakorolt hatasa is kitGnik, pl. abban, hogy a KATA eseté-
ben az éves bevallasi rend miatt 2023. évre még nem allhatnak rendelkezésre
adatok a 2023 6szén tortént kapcsolds soran.
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Az egyes munkaerdpiaci statuszok elé6forduldsanak alakulasa a
2020/21-es tanévben szakképzésben végzettek korében, havi bontasban
(%; N=38 284 f6; 2021.02-2023.09)
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2. abra. Az adminisztrativ adatok kutatasi potencialjat és korlatait szemléltetS példa
Forras: sajat szerkesztés az NSZFH-SZPR alapjan

Hozzaférés és adatvédelem

A sérilékeny tarsadalmi csoportok és az atipikus életutak gyakran alulreprezental-
tak a teljes populaciéban, ami jelentds kihfvast eredményez a survey alapu adatfel-
vételek esetében. Az ilyen adatgyijtések soran e csoportok mintdba kertilési val6-
szintsége alacsony, igy a rendelkezésre all6 elemszamok altalaban nem teszik le-
hetévé a részletes, specifikus elemzéseket. Az adminisztrativ adatforrasok kiemelt
szerepet jatszhatnak e részpopulaciok (példaul halmozottan hatranyos helyzettek,
kilfoldi allampolgarsagu didkok, specialis programokban — pl. Dobbant6 — részt
vevék stb.) vizsgalhatésagaban. Ugyanakkor éppen e kis 1étszamu és valamilyen
szempontbdl érzékeny csoportok jelenléte és azonosithatésaga veti fel legmarkan-
sabban az igazgatasi adatok kutatdsi célu felhasznalasaval kapcsolatos adatvédelmi
aggalyokat.

A jogi és adatvédelmi megfontolasok talzott érvényestilése a kutatasi célu adat-
hozzaférés egyik legjelentSsebb akadalyaként azonosithaté. Ezen tilmenéen a ma-
sodlagos adathasznositast szabalyozé jogi kdrnyezet is szamos atfedéssel, belsé
ellentmondassal és valtozassal terhelt (Székely, 2015; Szabo-Morvai & Lengyel,
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2022). Az 4j szabalyozas (2021. évi XCL. t6rvény) egy egykapus kdzadatigénylési
és -hasznositasi intézményrendszer alapjait fektette le (Biki et al., 2022), azon-
ban ennek gyakorlati mikodése nem valhatott kiforrotta, mert révid idén belil
Gjabb jogszabalymoédositas kovette (2023. évi ClL. t6rvény). Egyelére leginkabb a
médositasokbdl és az 4j intézményrendszer felallasabol kévetkezS bizonytalansag
érzékelhet6 (Németh, 2022), amely a korabban sikeresen mikodé adatkapcesolasi
projekteket — koztiik az SZPR-t — is atmenetileg hatraltatja. A kutatok sokszor
nem egyértelmd eljarasokkal taldlkoznak, és az adatokhoz valé hozzaférés gyakran
nem atlathaté vagy kiszamithaté szamukra.

Osszegzés

Az adminisztrativ adatbazisok — részben a survey adatfelvételek valsagtinetei mi-
att — egyre jelentSsebb szerepet toltenek be a tarsadalomtudomanyi kutatasokban,
mivel széles korQ, részletes és hosszi tivon nyomon kdvethetd informacidkat biz-
tositanak. Ugyanakkor e forrasok kutatasi céli hasznositisa szamos modszertani
és gyakorlati kihivast vet fel, amelyek mind az adatok el6készitését, mind azok
értelmezését befolyasoljak (1asd pl. Veroszta, 2015).

A folyamatosan valtoz6 szabalyozasi kornyezet és nomenklatirak jelentés ne-
hézséget okoznak az elemzésekben, mig az adatgyGjtési és -tarolasi rendszerek
atalakulasa érdemben befolyasolhatja az adatok hozzaférhet6ségét, tartalmat vagy
id6beli Gsszevethetéségét. A nagy mennyiségd adattémegnél a feldolgozhatdsa-
got a technoldgiai és modszertani korlatok, az értelmezéshez rendelkezésre allé
informaciok szikdssége is meghatarozzak, mikézben az adatvédelmi és etikai sza-
balyozasok, az intézményi engedélyezési folyamatok tovabbi kereteket, sokszor
akadalyokat szabnak a kutatasi felhasznalasnak. Fontos kérdésként meril fel az
adminisztrativ adatforrasok mentén térténé nemzetkozi Osszehasonlithatosag
problémaja a sokszind allamigazgatasi mikédésbél eredd tartalmi és struktdra-
beli eltérések miatt, valamint a fokoz6dé mobilitas, kilféldi munkavallalds megra-
gadhatdsaganak korlatai. Tovabbi kihivést jelent az azonos kutatasi céllal vizsgalt
survey alapu és adminisztrativ forrasbol szarmazé informaciok 6sszevetése is, kii-
16n6sen olyan esetekben, amikor a kapott eredmények nem konvergalnak, hanem
egymasnak ellentmondé divergens implikaciét mutatnak, amely izgalmas kutatasi
irany lehet a j6vOben, akar a példaként hasznalt SZPR kérdSives és admin adatai-
nak vizsgalataval.

A kihivasok kezelésére érdemes Gszténdzni olyan interdiszciplinaris egytitt-
mikodéseket, amelyek egyesitik az elemzési, adatvédelmi és dgazati szakértelmet.
Emellett fontos lenne olyan képzési programok és workshopok kialakitasa, ame-
lyek kifejezetten az adminisztrativ adatokkal valé munkara készitik fel a kutatokat.
A transzparens és szabvanyositott adatmegosztasi rendszerek fejlesztése (pl. kuta-
tasi célu biztonsdgos hozzaférési platformok, meta-adatbazisok létrehozasa stb.)
szintén el6segithett az adatok szélesebb kor tudomanyos hasznositasat.
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Az adminisztrativ adatok elemzéséhez szitkséges tudas gyakran szik szakmai
kozosségekben koncentralédik, ami gatolja a szélesebb kori kutatasi alkalmazaso-
kat. El6relépést jelenthet, ha a kutatok megosztjak egymassal az adatfeldolgozasi
tapasztalataikat és modszertani megoldasaikat (pl. adatel6készitési protokollok,
technikai lefrasok, nyilt kodtarak, esettanulmanyok vagy interpretaciés segédletek
formajaban), valamint ha timogatast kapnak a kutatasi etika és adatvédelmi sza-
balyozasok értelmezésében. A kilénb6z6 tudomanyagak kozott tudismegosztas
és a jogyakorlatok lathat6éva tétele hozzajarulhat az adminisztrativ adatok hatéko-
nyabb és felel6sebb tarsadalomtudomanyi felhasznalasahoz.
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TAKACSNE KARASZ JUDIT

AZ ORSZAGOS KOMPETENCIAMERES
ITEMBANKJANAK VIZSGALATA A JOBBAN
DISZKRIMINALO ITEMEK SZEMSZOGEBOL

ABSZTRAKT

Az Orszdgos kompetenciamérés (OKM) 2003 dta miéri a 6., 8. é 10. évfolyamos tanulok teljesitményét
matematikai eszRiinddas és s30vegériés teriileteken. 2022-ben elsd alkalommal az OKM-et s3dmitigépes
mérésként sgervezték meg, mikizben tovdbbi évfolyamokRal és mérési teriiletekkel bivitették. A nyilt
végit, ntdlagos kddoldst igényld feladatokat kivezették (Balizsi et al., 2021), ami megnyithatja az, ntat
ag, adaptiy tesztelés irdnydba. A matematika és természettudomadny teriileten a szdmitigépes adaptiv
miérés (Magyar, 2012) lebet célravezetd, ami sordn a tanuld korabbi vilaszai alapjin az azonnali ké-
pességbecslésnek megfeleld nebhézségri itemmel folytatidik a felmérés. Mivel az ebheg sziikséges itembank
kialakitdsara észszerd elsd lépés a kordbbi mérések digitalizalt feladatainak hasgndlata, kutatdsunk
témdja ag eddigi mérésekben szerepelt itemek szimuldcids vigsgalata a diszferimindcids képesség és a
tanuldi képességbecslés szemsz0gébdl.

KULCSSZAVAK: Szdmitigépes adaptiv mérés, Orszdgos kompetenciamérés, IKT, szimuldcid

Bevezetés

Az oktatasiranyitasi és oktataskutatasi igényeknek megfeleléen a 2000-es évek
forduldjan kialakitottak a nagy nemzetkézi tanuldi teljesitményméréseket (Ha-
lasz, 2013). A PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study), PISA
(Programme for International Student Assessment) és TIMSS (Trends in Inter-
national Mathematics and Science Study) mérések kilonbézé korosztalyokban
mérik a szOvegértés, a matematika vagy a természettudomany tertilethez kapcso-
16d6 kompetencidkat (OECD, 2023) vagy tanterv szerinti tudast (Mullis & Martin,
2019; Mullis et al., 2021). A nemzetkézi mérések nyoman sorra indultak a mé-
résmoédszertanban hasonlé nemzeti tanuldi teljesitménymérések, mint az ausztral
NAPLAN (National Assessment Program — Literacy and Numeracy, Australian
Curriculum, Assessment and Reporting Authority, 2020). Magyarorszagon a
MONITOR mérést az Orszagos kompetenciamérés (OKM) valtotta fel (D. Mol-
nar et al., 2012), amely a tanul6k szovegértését és matematikai eszkéztudasat mér-
te, szintén a PISA mérésmoddszertanara épitve.

Az OKM els6 alkalommal 2001-ben, az 5. és 9. évfolyamon keriilt megszerve-
zésre (Balazsi et al., 2005). 2003-t6l a 6. és 10. évfolyamok vettek részt, 2004-ben
a 8. évfolyam csatlakozott. Az iskola diakjaibol valasztott véletlen mintat 2008-ra
a teljeskord mérés valtotta fel (Balazsi et al., 2014). Az OKM kezdetben évfolya-
monként killén-kilén képességskalan helyezte el az egyes évfolyamok tanuldit,
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a kilénb6z6 évek mérései kozotti kapesolatot a Kiegészité mérés és az ehhez
kapcsolt prébamérés biztositotta (Auxné Banfi et al., 2014). Az egyes évfolyamok
kozotti sszekottetést, azaz a 2010-ben kialakitott kézos képességskalat a 2008-
ban bevezetett mérési azonosité tette lehet6vé.

A mérési keret és a mérés szerkezete 2021-ig valtozatlan volt, 2022-t6] kezd6-
déen azonban lényeges valtozasok torténtek az OKM szervezésében (Balazsi et
al,, 2021). Miutan a példaképil szolgalé nemzetk6zi mérések 2015-t61 kezd6d6en
sorra tértek at a papir-ceruza tesztekrdl az elektronikus mérésekre (T. Karasz &
Sz¢Ell, 2023), igy az el6vizsgalatok utan ettdl az évtdl kezdve az OKM-et is ebben
a formaban szervezik meg, A papir-ceruza alapt Kiegészité mérés megsziint, ezt
a funkciét a f6mérésbe épitették be. Az Gj feladatok bemérése tovabbra is killon
egységként, de elektronikus formaban torténik.

A felmért teriletek 2022-ben a természettudomannyal béviltek (Balogh,
Faddiné Buza, et al., 2021). A szintén papir-ceruza alapu célnyelvi és idegennyelvi
méréseket, amelyek addig az OKM-tdl teljesen kilén mérések voltak, az OKM
mérési feliletén, a természettudomany mérési alkalmahoz csatlakoztattik' (Balogh
et al., 2021). Két évvel kés6bb, 2024-ben, két Gjabb tertlettel, a digitalis kultara
és a torténelem kisérleti méréseivel és ezzel egylitt Ujabb mérési nappal bévilt
az OKM (Oktatasi Hivatal, 2025). Ek6zben 2023-t6l a mért évfolyamok kére is
bévilt a 4-11. évfolyamokra, de a szakképzésbdl csak a 10. évfolyamos tanuldk
vesznek részt (Balazsi et al., 2021).

Mikézben az OKM tartalmi tertiletei a haromszorosara, a felmértek kére majd
négyszeresére nétt, maga a mérés tovabbra is linearis tesztekkel térténik. A meg-
névekedett terhek egyarant sajtjak a mérést kit6ltS tanuldkat és a mérés szervezs-
it, az iskolakat és az Oktatasi Hivatalt. A nemzetkdzi tanulditeljesitmény-mérések
ismét példaképiil szolgalhatnak: a PISA 2018-ban t6bbszakaszos adaptiv mérést
(multistage adaptive testing, MST?), a PIRLS és a TIMSS 2021-t6] csoport adaptiv
(group adaptive) mérésszervezést vezetett be.

Adaptiv mérés

Az adaptiv mérések fejlesztése mar a 20. szazad masodik felében megkezd6dott
(pl. Spineti & Hambleton, 1977), azonban lendiletet a szamitégépes kapacitds no-
vekedése adott, amely mar a tesztkit6ltés kézben lehet6vé tette a modern tesztel-
méleti modellek alkalmazasat és az azonnali képességfejlettség-becslést (Weiss &
Kingsbury, 1984). Az adaptiv mérésnek tobb lehetséges megvaldsitasi médja van,

! A nyelvi mérések, bar a szervezés tekintetében az OKM-hez hasonléak, de teljesen kiilén méré-
sek. Mind a mérés célja, mind a feladatok tipusa, mind a mérésmédszertana eltér az OKM-ét6l.
Ugyanakkor a visszajelzés alapjat adé Kézoés Eurdpai Referenciakeret (KER) nyelvi szintek és
az OKM esetében hasznalt képességmérési modszer integracidja és az OKM soran kifejlesztett
jogyakorlatok alkalmazdsa szandékaban all a fejlesztéknek (Balogh, Garay-Madarasz, et al., 2021).

2 A PISA ugyanerre a kifejezésre az MSAT roviditést alkalmazza (OECD, 2023).
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azonban koz6s benntk, hogy a teszt kitSltése kézben legalabb egyszer a korabbi
feladatokra adott valaszok alapjan képességbecslés és ahhoz illeszked$ kévetkezb
tesztrész valasztasa torténik. A PIRLS és TIMSS méréseknél alkalmazott csoport
adaptiv mérés tehat nem tartozik az adaptiv mérések kozé, mivel nem a kit6ltés
kézben torténik a megfelel6 kévetkez6 tesztrész kivalasztisa. Ehelyett megfelel6
nehézségt linearis teszt (pl. TIMSS vagy a konnyebb TIMSS Numeracy) kioszta-
sara kerul soft, a résztvevé orszaga alapjan (von Davier et al., 2023).

Az adaptiv méréseknek két f6 tipusa van, a szamitégépes adaptiv mérés
(computerized adaptive testing, CAT) és a tobbszakaszos adaptiv mérés (MST) (Magyar,
2012). Az MST két vagy tObb tesztrészbdl all, a tesztrész (a kezdS szakasztol el-
tekintve) 2-5 lehetséges nehézségli szintbe tartozik. A képességbecslés a szakasz
végén torténik, ezutan kerill sor a megfelel§ képességszint és azon beldl a teszt-
valtozat kivalasztasara. A teszt szerkezete, azaz a szakaszok és szintek szdma a
tesztfejlesztés altal elére meghatarozott, a teszt akkor ér véget, amikor az utolsd
tesztszakasz is kitoltésre keriil. Az MST esetében a tesztfejlesztés feladata a megfe-
lel6 szerkezet és a szintekhez illeszkedd itemcsoportok kialakitasa. Ez a forma jol
alkalmazhat6 szévegértés tesztek esetében, ahol k6z6s kontextushoz kapcsolodik
tobb feladat, ezért keriilt bevezetésre a PISA (Yamamoto et al., 2019) és a magyar
eDIA (Molnar & Csapd, 2019) esetében is.

A CAT esetében a képességbecslés minden feladat utin megtorténik, a teszt
folyamata tehat a kévetkezé (Magis & Raiche, 2012):

1) el6re meghatarozott kezd6értékhez az elsé feladat kivalasztasa és a tesztki-

toltd valasza;

2) képességbecslés az eddigi valaszok alapjan, majd a megallitasi kritériumok

ellen6rzése;

3a) amennyiben a megallitasi kritériumok nem teljesiilnek, akkor a kovetkezd,

a képességbecsléshez illeszked feladat kivalasztasa, a tesztkitolté valasza,
végil a 2) pont ismétlése;

3b) amennyiben a megallitasi kritérium(ok) teljesiilnek, akkor a teszt véget ér,

esetleg végs6 képességbecslés torténik.

Ennek értelmében a CAT £6 elemei a kovetkezok: a) belépési érték; 4) megallitasi
kritérium(ok); ¢) a képességbecsléshez valasztott képességmodell és d) a képesség-
becslési moédszer; ¢) a kdvetkez6 item kivalasztisanak médja és f) az itembank,
amibdl a feladat kivalasztasra kertl (Weiss & Kingsbury, 1984). A CAT esetében
nem el6re régzitett a teszt szerkezete, igy a teszt hossza kiillonbozik az egyes mé-
rési elemek megvalasztasa és a tesztkitolté képességfejlettsége szerint. Mivel a
feladat kivalasztasa — a tartalmi teriilet esetleges kontrolljatdl eltekintve — nem
tigg a korabbi feladatoktol, csak az aktualis képességbecsléstol, ezért a CAT olyan
teszteknél alkalmazhatd, ahol az itemek kiillon-kiilén, hossza feldolgozast igényl
kontextus nélkil megoldhatok. Ilyenek lehetnek pl. a matematikai eszk6ztudast
vagy természettudomanyt méré tesztek.
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Hipotézisek

Vizsgalatunk az OKM matematikai eszk6ztudas teriiletére, annak egy lehetséges
CAT megval6sitasara iranyul. Feltételezéstink szerint az adaptiv OKM itembank
fejlesztéséhez jo kiindulépont a papir-ceruza tesztek bemért itemei, célunk ennek
az indul6 itembanknak a vizsgalata.
Kutatasi kérdéseink, hogy:
1) a linearis papir-ceruza tesztek itemeibdl kialakitott itembank esetén milyen
hosszusagu és pontossagu adaptiv tesztekre szamithatunk?
2) az adaptiv tesztekbdl szarmazo képességbecslés alapjan az itembank megfe-
lel-e egy adaptiv mérés céljaira?

Mivel az OKM célja a mért populacio lehetd legnagyobb részének mérése, igy a
feladatok varhatéan a képességskala kozépsé részére koncentralnak, illetve a diszk-
rimindcids képességiik inkabb alacsonyabb annak érdekében, hogy egy tanulérol
minél t&bb item szolgaltasson informaciét. Ezen tulajdonsagok egyike sem kedvez
az adaptiv mérésnek, ezért hipotéziseink a kovetkez6k.
1) Az adaptiv tesztek hossza, a korabbi vizsgalatoknak megfelel6en, révidebb,
mint a linearis teszteké.
2) A képességskala szélein hosszabb vagy pontatlanabb tesztek varhatok, mivel
kevés a megfelel6 nehézségl item.
3) Jobban diszkriminalé itemekkel az adaptiv tesztek révidebb vagy pontosabb
teszteket eredményeznek.

Minta, modszer és eszkoz

Vizsgalatunkhoz az OKM 6. évfolyamos matematika tesztjeit és kitoltéit valasz-
tottuk alapul. A 6. évfolyamos tanuldk a t6bbi évfolyamhoz képest homogénebb
csoportot alkotnak, kevesebb a kiils6 tényez6, pl. iskolatipus, amit a szimulacié
soran figyelembe kellene venni. Ezenkivill az 4j mérési évfolyamokat figyelembe
véve az altalanos iskolasok kérében a 6. évfolyam a k6zEépsé korosztaly. A moédszer
a teljes évfolyam egy adaptiv mérésének hibrid szimulaciéja (Sari, 2020), azaz va-
16di eredményeket és Monte Carlo-mdédszerrel generalt adatokat is felhasznaltunk.

A szimulacidban az elméleti képességpontok a 2017. évi mérés matematika
képességpontjai (IN=281461). Az adaptiv teszt soran az OKM mérési céljait és
médszertanat vettiik figyelembe, igy a belépési érték a 6. évfolyamosok 2008-as
atlaga, 1500 pont, a képességbecsléshez a haromparaméteres modern tesztel-
méleti modellt valasztottuk, a végsé képességpontok kiszamitasara az expected
a-posterior (HEAP) becslést alkalmaztuk (Auxné Banfi et al., 2014). A megallitasi
kritériumok szintén az OKM-hez illeszkednek: a teszt akkor ér véget, ha elérte
1) a 60 pontnyi becslési hibat (a képességpontok szérasanak 30 szazalékat), vagy
2) az 50 item hosszisagot, ami a jelenlegi, 55—60 itemes teszthosszusag mellett
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lehetéséget biztosit az Uj feladatok bemérésére. Egy korabbi vizsgalat eredményei
(Takacsné Karasz, 2024) alapjan a teszt kézben a képességpontokat maximum
likelihood® médszerrel becsiiltiik, a kovetkezd item kivalasztisa maximum Fisher-
informaci6 alapjan® tortént, mivel ez a kombindcié eredményezte a legrévidebb
és legpontosabb méréseket. A kovetkez6 itemet az 5 legmegtelel6bb item koztl
véletlenszertien valasztottuk ki a valtozatosabb tesztutak érdekében. A kivalasztas-
nal tesztbiztonsagi szempontokat is régzitettiink: egy item legfeljebb a tesztek 20
szazalékaban szerepelhetett.

Az 1) és 2) hipotézis vizsgalatahoz az itembankot a 2008—2019. évi papir-ceru-
za tesztek jol mikodo, 6sszesen 625 dichotom iteme alkotta (Izembankd). Az OKM
mobdszertana szerint azok az itemek alkalmasak a mérésre, amelyeknek a diszkri-
minacids képessége (meredeksége) 0,3 és 1,7 logit (0,00136 és 0,00771 standard
pont) kézé esik. A 3) hipotézis vizsgalatira egy alternativ itembankot (Ifenzbank?2)
hoztunk létre, melyben az itemek ugyanazzal a nehézséggel, de az eredetinél 0,5
logittal (standard pontokban szamolva 0,00227 ponttal) nagyobb meredekséggel
szerepeltek. A szimulalt tesztkitOltéseket a tesztek hosszaval, a képességbecslés
hibdjaval és a felhasznalt itemek tulajdonsagaival, elsGsorban a diszkriminaciés ké-
pességlikkel jellemeztiik.

A futtatasa a catR (Magis et al., 2017) R-package hasznalataval t6rtént R (R
Core Team, 2016) 4.2.2 és az RStudio (RStudio Team, 2020) 2022.07.2+ 576 ver-
zibja segitségével, Dell Inspiron14, 11th Gen Intel® Core™ i5-1155G7 2.50GHz
szamitégépen.

Eredmények

A 2017. évi mérés 6. évfolyamos tanuldinak képességpontjai kozil 72%
(n=59038) a 2—4. képességszintekre esik, kozilik a 3. képességszint a leggyako-
ribb (#=23397). A belépési értéknek valasztott 1500 pont ehhez a szinthez tar-
tozik. Az 1. alatti és 1. képességszintekre a tanulok kozil 15% (#=12061), mig az
5-7. képességszintekre 13% (#=10362) keriilt. A képességpontok hibdjat tekintve
62% (n=50579) esetében a becslési hiba kisebb, mint 60 standard képességpont,
illetve 89% (n=72531) esetében nem éri el a 70 képességpontot, ez tehat realis
célkitGzése az adaptiv teszt befejezésének.

* A maximum likelihood eljaras (Lord, 1980) kizarélag a valaszmintizatot veszi figyelembe a ké-
pességbecslés soran. Az EAP-becslés (Bock & Mislevy, 1982) ezzel szemben tekintettel van a
képességfejlettség feltételezett eloszlasara, ezért a valdszinitlen valaszmintizatokra valamivel mér-
sékeltebb, az eloszlas alapjan a varhaté értékhez kézelebbi becslést ad.

* A maximalis Fisher-informacié (MFI) szerint azt az itemet valasztjuk, amelyiknek az aktudlis ké-
pességbecslésre a legnagyobb az item informaciés gorbe (Samejima, 1994) értéke. Mivel az item
informaciéja forditottan aranyos a képességbecslés standard hibdjaval, ezért ezzel az itemmel sza-
mitunk a legpontosabb becslésre. Egy masik kivalasztasi modszer a képességbecsléshez legkéze-
lebbi nehézségt item valasztasa (Urry, 1970), ami a Rasch-modell esetén megegyezik az MFI-vel.
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Ami az itembankot illeti, az 1. itemszinten 64, a 2. itemszinten 98, a 3. item-
szinten 104, a 4. itemszinten 122 feladat talalhatd, azaz a 2—4. képességszinteket
legjobban méré 3—4. itemszintl feladatok adjak a teljes itemkészlet 36 szazalé-
kat. Az 5. itemszinten 131, a 6.-on 76, a 7. itemszinten 30 item talalhat6. A 4-5.
itemszint gyakorisiga mérésmodszertani okokra vezethet$ vissza, mivel ezek az
itemek magasabb évfolyamok méréseiben is szerepelve horgonyitemként biztosit-
jak a kilénb6z6 évfolyamok k6zos képességskaldjat. A diszkriminacids képesség
szerint az itemek kézil 80% (#=504) a kevésbé meredek (0,3—1 logit), mig 20%
(n=121) a meredekebb (0,3—1 logit) tartomanyba esik. Ez alapjan az az el6felte-
vés, miszerint az itemekre jellemz&bb az adaptiv mérésnek kevésbé kedvezé ki-
sebb diszkriminacids képesség, beigazolodott. Az itembank jobb diszkriminacios
képességgel rendelkezb valtozataban 17% (7=108) kerilt a kevésbé meredek és
83% (#=517) a meredekebb feladatok kézé.

A linearis és az adaptiv mérés képességbecslése kozotti egyiittjaras mindkét
itembank esetén nagyon magas, 0,9 feletti (1. tablazat), tehat az adaptiv mérés
alkalmas a linedris teszttel azonos konstruktum (OKM matematikai eszkoztu-
das) mérésére. A linearis teszt és az adaptiv mérés becslése kozotti atlagos eltérés
Osszességében elhanyagolhato, kevesebb, mint 1 képességpont (1. tablazat), ami
ugyanakkor nem egyenletes a képességskala mentén. Mig Ifembankl esetében a
legalacsonyabb képességpontok (1. alatti és 1. képességszint) esetében 40 stan-
dard képességpont korili eltérések a jellemzéek, addig Ifembank? esetében 20
standard képességpont korili eltérés a jellemz6 a képességskala szélein. A tor-
zitas iranya mindkét szimuldcié esetében a kozépsé tartomany iranyaba torté-
nik, azaz az alacsony képességfejlettségli tanulok valamivel magasabb, a magas
képességfejlettséglick valamivel alacsonyabb becslést kapnak, ami az EAP-becslés
kovetkezménye lehet.

Az egyéb jellemzEk mentén a jobban diszkriminalé itemek adatbazisa minden
szempontbdl jobban teljesitett, mint az eredeti paraméterekkel rendelkez6 (1. tab-
lazat). A becslési hiba atlaga Ifembank1 esetében a képességpontok minden tizedén
60 standard pont feletti, vagyis jellemzéen az ,,50 item hosszu teszt” megallitasi
kritérium teljestilésével zarult a mérés. Ezzel szemben Itembank?2 esetében minden
tizeden 60 standard pontnal kisebb volt a becslési hiba, vagyis jellemz6en az elvart
mérési pontossag elérésével zarult a mérés. A megallitasi kritériumok teljesitése
kozotti eltérést alatimasztja a tesztek varhatd hossziusaga is. Ifembank1 esetében az
atlagos teszthossz 48 item, és minddssze az esetek 20 szazalékaban elegends 50
kérdésnél kevesebb feladat. Ifembank?2 esetében 28 feladat az atlagos teszthosszui-
sag, 30 feladatnal hosszabb tesztek csak a tanulék harmadanal, 40 itemnél hosz-
szabb tesztek csak a tanulék 2,5 szazalékanal volt sziikséges. A legrévidebb tesztek
mindkét esetben a magasabb képességszinteken (1600 pont és felette) jellemz6k.
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1. tablazat. A papir-ceruza tesztek eredeti (Itembankl) és jobb diszkrimindcios képességl
(Itembank2) feladatain alapuld adaptiv mérések szimulacidinak Gsszehasonlitisa

Itembankl Itembank2

Korrelaci6 a valédi képességponttal 0,94 0,95
Eltérés a valodi képességponttol —0,56 —0,19
Képességbecslés hibdja (RMSE) 66,05 57,32
Adagos teszthossz 48,24 2791
Maximalis kihasznaltsaga (20%) itemek szama 166 45

Minimalis kihasznaltsaga (0%) itemek szama 257 300

Szimulacié futasi ideje (6ra) 3,28 3,82

A beallitott tesztbiztonsagi szempont alapjan egy item legfeljebb a tanulok 20 sza-
zalékanak tesztjében szerepelhetett, a kihasznaltsag szempontjabdl tehat informa-
tiv, hogy 6sszesen hany feladat keriilt felhasznalasra a lehetséges legtobb alkalom-
mal, és hany olyan item volt, ami egyaltalan nem keriilt mérésbe. Az elébbiek pa-
ramétereihez hasonl6val rendelkezé feladatokbdl még tobbre lenne sziikség, mig
utébbiakbdl kevesebb is elegendd lenne egy j6l mikdds itembankba.

A két itembank esetén jelentSs eltérés volt a maximadlis kihasznaltsagu itemek
szamaban: Itembankl esetében 166 (27%), Itembank? esetében 45 (7%) ilyen feladat
volt. Bz részben a masfélszer-kétszer olyan hosszu tesztek kdvetkezménye lehet:
egyszerien tobb itemre volt szikség. A minimalis kihasznaltsagt itemek eseté-
ben nem szembetind a kilénbség, mindkét szimuldcioban a feladatok kozel fele
egyaltalan nem keriilt tesztbe. A diszkriminaciés paraméter szerinti kihasznaltsag
(1. 4dbra) alapjan ugy tinik, hogy Ifembankl esetében a feladatvalasztis a jobban
diszkriminalé feladatoktdl halad a tanuldkat kevésbé jol megkiilonboztetd felada-
tok felé, mig Ifembank?2 esetében hasonld a tendencia, de egyszerre az itemek egy
nagyobb csoportja, a diszkriminacios paraméterek szélesebb intervalluma jatszik
szerepet a tesztutak kialakitasaban.
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1. abra. A papir-ceruza tesztek eredeti (Izembankl, felil) és jobb diszkriminacios
képességt (Itembank?2, alul) feladatain alapuld adaptiv mérések szimulaciéinak
Osszehasonlitdsa. A vizszintes tengelyen az itemek standard meredeksége (@ parameter),
a fuggdleges tengely az item kihasznaltsaga (iZem exposure rate, 0—20%) lathatd.

Forras: catR
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Osszegzés

Az adaptiv mérések a nagy szamitoégépes kapacitas kdvetkeztében napjainkban
mar a nagymintds nemzetkdzi tanulditeljesitmény-mérések soran is alkalmazhatdk
(Mullis et al., 2021; Yamamoto et al., 2019). Az adaptiv mérések a tanuld képesség-
fejlettségéhez illeszkedd tesztrészek kivalasztasaval varhatdan révidebb teszteket
vagy pontosabb képességbecslést eredményez (Magyar, 2015; Weiss, 2011). Egy jol
miikédé adaptiv mérési rendszer azonban hosszas el6készitést, a mérés céljahoz
illeszked§ elemeket, tébbek kézott megfelels feladatokbdl allé itembankot és azok
elézetes vizsgalatat igényli (Thompson & Weiss, 2011). Az el6zetes vizsgalatok
egyik korai lépcséije jellemzben az adaptiv mérések szimulacidja, ami lehetGséget
ad kilonb6z6 moédszerek vagy elemek Osszehasonlitasara (Magis et al., 2017,
Thompson & Weiss, 2011).

Az Orszagos kompetenciamérés esetében 2022 6ta egyre béviil a mérési te-
riletek és mért évfolyamok szama (Balazsi et al., 2021). A korabban egynapos
mérés jelenleg évfolyamtdl fiiggben 1-3 mérési napot jelent, harom helyett nyolc
évfolyamon, marciustél majusig tarté mérési idészakban. Ez a névekedés a mérés
minden résztvevdje (tanulodk, iskolak, szervezdk) felé tarthatatlan terhelést jelent.
Az OKM fejlédésének egy kovetkezé 1épése lehet az adaptiv mérés bevezetése,
mely els6sorban a révidebb tesztek iranyaba jelent el6relépést. Mig a k6zos kon-
textushoz tartozé feladatcsoportok esetében, amilyen a szovegértés tertilet, a sza-
kaszos adaptiv mérés a megfelel6 médszer (Magyar, 2013; OECD, 2023), addig a
jellemz&en 6nallé feladatokbdl all6 tesztek, mint a matematikai eszk6ztudas vagy a
természettudomany, a szamitégépes adaptiv tesztelés is megfontolando.

Kutatasunk az OKM matematikai eszkéztudas mérés egy lehetséges szamito-
gépes adaptiv megvalositasara, azon belil az itembank vizsgalatara iranyult. Mivel
a papir-ceruza OKM mérési céljahoz a kevésbé jol diszkriminal6 itemek jobban
illeszkednek, azonban az adaptiv mérésekben az itemkivéalasztasi médszerek jel-
lemz&en a jobban diszkriminalé itemeket valasztjak, 6sszehasonlitottuk a papir-
ceruza tesztekbdl szarmazoé feladatok gydjteményét azonos nehézségd, de jobban
diszkrimindlé parjaikbdl allo itembankkal. Eredményeink szerint a jelenleg ren-
delkezésre all6 feladatokra épitve csak a tesztek kis részében érhetd el a linearis
teszthez hasonléan pontos, de révidebb kitdltés. Az itembank fejlesztése nélkil
tehat az adaptiv teszt megvaldsithatd, de a linearis teszthez hasonld, a lényegesen
kevesebb feladatbol all6 mérés azonos mérési pontossag mellett nem érhetd el.
A jobban diszkriminalé itemekbdl épitett gytjtemény ezzel szemben 40 szazalék-
kal révidebb teszteket eredményezett, azonos becslési pontossag mellett.

Példaképpen, egy kdzepes, 3. képességszintre sorolt tanul6 képességfeijlettsé-
gét az 55—60 item hosszu linearis teszt kitdltése 1500 képességpont koril, nagy
val6szintiséggel 66 pont alatti hibaval becsiil. Ugyanezt a tanulét az adaptiv teszt
48 feladatbol all6 teszttel 1500 pont korili értékkel és 63 pontnyi hibaval becstili.
A meredekebb itemek segitségével a becslés szintén 1500 pont, a varhat6 hibaja 58
pont, mindéssze 28 item kitSltésével.
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A szimulalt mérésekbe kertlt feladatok paramétereinek vizsgalata megers-
sitette, hogy a tesztekbe jellemz&en a jobb diszkrimindcids képességii feladatok
kertilnek, ami részben lehet a maximum Fisher-informacié szerinti kivalasztas
kévetkezménye. Lehetséges, hogy mas moédszer, pl. legk6zelebbi nehézség szerinti
kivalasztas esetén nem ad6dna, vagy kisebb lenne a szimulaciok kozotti killénbség,
Indokolt ezért a vizsgalat folytatdsa, a feladatok nehézségének figyelembevételé-
vel, annal is inkabb, mivel a papir-ceruza tesztekbdl szarmazo feladatgyljtemény-
ben kevés a nagyon kénnyd és nagyon nehéz feladat.

A tesztszerkesztés szempontjabol nehéz feladat a szélséséges nehézségli vagy
jol diszkriminal¢ feladatok ,,irasa”, a korabbi évek probamérései azonban varatlan
segitséget nyyjthatnak. A probamérések soran szamos olyan feladat is kiprébalasra
és bemérésre kertlt, amely végiil nem szerepelt a mérésben (Auxné Banfi et al.,
2014). Ezek egy része éppen azért nem volt megfelel, mert tul kdnnyd vagy tul
nehéz volt, esetleg a diszkriminacids képessége volt magasabb a megszabott ha-
tarértéknél. A probamérések tapasztalatai azonban részben azt mutatjak, hogy a
magas diszkriminaciés képességi itemek alkalmasint valamilyen konkrét ismeretre
iranyulnak, ami viszont nem illeszkedik az OKM mérési céljahoz. Eszerint a
tanulokat tuddsuk alapjan jobban megkilonboztetd feladatok fejlesztése nehéz-
ségbe utkozhet.
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AKCIOKUTATAS A MATEMATIKAI SZOVEGES
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ABSZTRAKT

Akcidkutatdsunk dltalinos iskoldsok matematikai szoveges feladatok megolddsdra vonatkozd készsé-
geinek fejlesztését célogta, ot 3. és 4. évfolyamos osztdly bevondsdaval. A kutatik és ag dltaldnos iskolai
tandrok kozosen tervegtek és vegettek be egy 20 tandribol dllo fejlesztd programot. A didkok teljesitmi-
nyében, attitiidjeiben, meggydzidéseiben és problémanmegolds teljesitmeényében bekivetkezett viltogdsokat
eld- és utdtesztekkel és kérddivekkel értékeltiik, mig a tandri interjik Rvalitativ elemzés lebetdségét nyij-
tottdk. Eredményeink szerint a didkok teljesitménye javult a fejlesztés sordn, dm a tanulok attitiidjeiben
és meggydzidéseiben bekivetkezett valtozdsok dsszetett képet mutatnak. A tandrok tobb pozitiv hatdsrdl
szdmoltak be, tobbek kizott a nagyobb tanitisi rugalmassagrol.

KULCSSZAVAK: akcidkutatds, matematikai nevelés, s3oveges feladat, pedagigusképzés

Bevezetés

Szamos orszagban mar az elsé iskolai évtdl kezdve bevezetik a matematikaérakon
a szOveges feladatokat és a megoldasi algoritmusokat (Szitanyi et al., 2020). Ezek
az Orak elktléntlnek a tObbi matematikadratdl, a tankényvek és az osztalytermi
tevékenységek gyakran a tananyag kiillon agaként kezelik a sz6veges feladatokat.
Ennek eredményeként mind a didkok, mind a tanarok tobbé-kevésbé stabil, jel-
lemz6en negativ attitidoket alakitanak ki a matematikai szoveges feladatokkal kap-
csolatban.

A széveges feladatok funkcioi

Torténelmileg a matematikai szoveges feladatok tobb funkciot is betoltottek. Ver-
schaffel és mtsai (2000) szerint a matematikai készségek gyakorlasa és az ismeretek
valés kontextusban val6 alkalmazasa mellett a széveges feladatoknak rekreaciés
szerepe is lehet (lasd pl. Csikos & Steklacs, 2015). Raadasul a feladatok megszo-
vegezésében gyakran érziink politikai-ideologiai hatasokat (Csikos et al., 2019).
A szoveges feladatok funkcidinak megértése kulcsfontossagu, mivel a tanarok
felfogasa és meggybz6désel jelentésen befolyasoljak a tantermi gyakorlatukat
(Manouchehri & Goodman, 1998).
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Szovegesfeladat-megoldé stratégiak tanitasa

Az iskolai oktatds elsé évében a széveges feladatok bevezetésének egyik funkcio-
ja a problémamegoldé algoritmusok megtanitasa. Ennek pozitiv kévetkezménye
lehet, hogy az explicit problémamegoldasi lépések tanitasa fejlesztheti a tanulok
metakognitiv gondolkodasi folyamatait. Ugyanakkor fennall annak a veszélye
(Wright, 2021), hogy a problémamegoldé algoritmusokat kizardlag a gyengébb
tanulokra szabjuk, és a drillez6 gyakorlatokra tamaszkodds akadalyozhatja az ér-
telmes tanulast.

Szitanyi et al. (2020) és Csikos és Szitanyi (2020) kutatdsai azt mutatjak, hogy az
altalanos iskolai tankényvek gyakran részletes, 1épéstol lépésre torténd utasitasokat
adnak a szoveges feladatok megoldasahoz, annak ellenére, hogy a leggyorsabb
problémamegoldok gyakran eljutnak a megoldashoz mar a széveg elolvasasakor.
Egyetértés van abban, hogy a linearis megoldasi folyamat 1épéseit egyszeri felada-
tok segitségével kell bemutatni; ezek a feladatok azonban nem mindig kdvetelik
jével, amely a metakognitiv és nem-metakognitiv komponensek fejl6dé és valtozo
szerepét hangsulyozza az aritmetikai gondolkodasban.

Abban az altalanos iskoldban, ahol akcidkutatasunk zajlott, a tanarok Poélya
(1945) négylépcsSs problémamegoldd modelljének moédositott valtozatat alkal-
maztak. Az eredeti lépéseket — a probléma megértése, a terv kidolgozasa, a terv
végrehajtasa és a visszatekintés — Stlépéses modellé alakitottdk at: (1) a feladat re-
levans adatainak Osszegy(jtése, (2) megoldasi terv készitése, (3) szamitasok elvég-
zése, (4) az eredmények ellenbrzése, és (5) széveges valasz megaddsa. Az utolso 1¢-
pés azt a tanarok korében elterjedt meggyézodést tikrozi (asd Csikos & Szitanyi,
2020), hogy a szoveges feladatoknak széveges valasszal kell zarulniuk. Polya mo-
dern heurisztikanak nevezett problémamegoldasi megkdzelitésmédja minden kor-
osztaly szamara alkalmas eszkozt jelent a nehéz feladatokon tSprengéshez és a
kilonb6z6 megoldasi utak elemzéséhez (Schoenfeld, 1987).

Ha a széveges feladatok tanitasat tagabb perspektivabdl vizsgaljuk, nyilvan-
valova valik a matematikaoktatds realista és mechanisztikus megkézelitése adta
kettSsség. A Holland Kiralyi Tudomanyos Akadémia (Koninklijke Nederlandse
Akademie van Wetenschappe, 2009) jelentése mindkét megkdzelités elényeit ki-
emelte. A méltanyossdg félreértelmezése arra késztetheti a pedagégusokat, hogy
folytassak a hagyomanyos, szigoruan az algoritmusokhoz ragaszkodd, drillezé
gyakorlatot. Ez felerésitheti a tanulok kézotti kilonbségeket, ami potencialisan
nem szandékolt Maté-hatast eredményezhet az altalanos iskolai osztalyteremben
(Otto & Kistner, 2017). A vita folytatédik az explicit problémamegoldé stratégidk
bevezetésének megfeleld 1d6zitésérdl és modszereirdl.
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Akciokutatasunk keretei

Az akcidkutatas hatékony megkozelitésmod lehet a tanulék teljesitményének és a
matematikai széveges feladatok megoldasahoz valé hozzaallasanak javitasahoz. Ez
a tipusu kutatds — melynek alapvetd jellemzéje, hogy ,,a tanarok és a kutaték egyttt
dolgoznak a gyakorlati problémak megoldasan” (Wright, 2021: 160) — hatékony
lehet komplex pedagbgiai problémak esetén. Emellett az akcidkutatas azonnali al-
kalmazhat6saga jol illeszkedik az oktataskutatds altalanos természetéhez (KKumar,
1998) és a szoévegesfeladat-kutatis eredendSen gyakorlati fokuszahoz (Csikos &
Verschaffel, 2011). Coles és Brown (2021) hangsulyozzak, az akcidkutatds timo-
gatni tudja a tanarok szakmai fejlédését. Két alapkutatast és egy metaanalizist em-
litink most, amelyek hatassal voltak akcidkutatasunk kereteinek alakulasara.

Egy korszakalkot6 dizdjn kisérletben Verschaffel és munkatarsai (1999) tSbb,
egymassal Osszefiiges tényez6t modositottak a kisérleti csoporton belil. Ez a
megkozelités Gsszhangban van a dizdjn kisérletek alapfeltevéseivel (lasd Brown,
1992), amelyek szerint a fejleszt6 beavatkozas tényez6i egylittesen hatarozzak meg
a programot, és barmelyikitk kihagyasa veszélyeztetheti az Skoldgiai érvényessé-
get. Verschaffel és munkatarsai (1999) kisérletében a kombinalt tényezSk kozé
tartozott a tantervi célok megvaltoztatisa, a matematikaérak feladatainak médo-
sftasa, a tanitasi modszerek megvaltoztatasa és az osztalytermi 1égkor atalakitasa.
A fejleszt6 program rendkivil sikeres volt a tanuldk teljesitményére nézve, a kisér-
let ugyanakkor nem vizsgalta a tanarok meggy6z6désében vagy pedagogiai tartal-
mi tudasaban bekdvetkezett valtozasokat.

Egy masik kisérletben Mason és Scrivani (2004) a diakok matematikaval kap-
csolatos nézeteire Gsszpontositott. Kisérleti programjukban gondosan kivalasztott
szovegesfeladat-rendszert alkalmaztak, hogy megvaltoztassak a tanuloknak a ma-
tematikai gondolkodas killénb6z6 metakognitiv Gsszetevéirdl alkotott nézeteit.
Az akcidkutatashoz valé legfontosabb kotédés, hogy Scrivani, a masodik szet-
z6 egyszerre toltott be kutatoi és tanari szerepeket. Myers és munkatarsai (2022)
metaanalizise 52, matematikatanulasi nehézségekkel kiizdé tanuldkat érinté fej-
leszt6 beavatkozas eredményeit Osszegezte, és ezek a tanulmanyok jelentés pozitiv
hatasokat mutattak.

Az akciokutatas kérvonalai a matematikai széveges
feladatok témakorében

Altalanossagban igaz, hogy a kutatasi 6tletek kiilonbéz6 forrasokbél szarmazhat-
nak, és killénésen gylimoleséz6ek lehetnek azok, amelyek a gyakorlatban dolgozé
tanaroktol szarmaznak (Attorps & Kellner, 2017), vagy velitk k6z6sen alakitjuk ki.
A gyakotlatban felmerilt probléma mint az akcidkutatas kiindulopontja mar rég-
Ota része a tudomanyos diskurzusnak (Rapoport, 1970). A hagyomanyos oktatasi
kisérletekkel Osszehasonlitva az akcidkutatis lehetéséget nydjt annak feltarasara,
hogy miért jelent kihivast a gyakorlat megvaltoztatasa, és ha sikeres, hogyan lehet
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ezeket a valtozasokat altalanosithatova és fenntarthatéva tenni. Ahogy Savoie-Zajc
és Descamp-Bednarz (2007) ramutat, a kutatok és a tanarok kozott talalkozok
gyakorisaga meghatarozza a fejleszt6 program jellegét.

Modszerek
Résztvevik

A kutatist a tatabanyai Pélya Gyorgy Altalanos Iskolaban végeztiik. Az iskola
igazgatdja tamogatd és innovativ hozzaallasanak készonhetSen az 6sszes altalanos
iskolai tanarral k6zdsen tartottuk az indité megbeszélést. Ezen a talalkozén az
MTA-SZTE Metakognicié Kutatdcsoport tagjai bemutattak tobb, jelenleg vizsgalt
vagy az akcidkutatds szempontjabdl relevans kutatasi kérdést. A kivalasztott témdak
alapjan és a tanév id6beosztasahoz igazodva 6t 3. és 4. osztalyos tanitd vett részt a
vizsgalatban, osztalyaik 122 tanuléjaval egyiitt.

MérGeszk6zok

A didkok minden résztvevs osztalyban kitoltéttek egy nyolc szévegesfeladatbol
all6 tesztet, valamint egy kérdéivet, amely a matematikaval kapcsolatos meggy6z6-
déstiket és attittidjeiket, illetve a problémamegoldé stratégiaikat mérte fel. A nyolc
feladat mind a négy alapmiveletet lefedte, ketté pedig két alapmuvelet elvégzését
kovetelte meg a diakoktdl. A feladatok kozil 6t6t inkonzisztensnek nevezhetiink
(Hegarty et al., 1995), mert ezek olyan relaciés kulcskifejezéseket tartalmaztak,
mint a ,,haromszor” vagy a ,.kevesebb”, mikézben osztast vagy Osszeadast igé-
nyeltek. A szoveges feladatok el6- és utdtesztként is szerepeltek, és az utétesztben
tovabbi két realisztikus széveges feladat szerepelt.

A kérd6iv tobb részbdl allt, tobbek kozott az attitiddkre, a problémamegoldas
soran végzett tevékenységekre, a matematikaval kapcsolatos meggy6z6désekre,
valamint a szOveges feladatokkal egyiitt bemutatott kiilénb6z6 diagramok hasz-
nossagara vonatkozé kérdéseket tartalmazott.

A résztvevé tanarokkal az akcidkutatasi program elején és végén is készitettiink
interjukat. Az els6 interjukra a nyit6 megbeszélés utan keriilt sor, és ekkor mar a
tanarok tisztaban voltak azzal, hogy a program a diakok sz6vegesfeladat-megold
készségeinek fejlesztésére Gsszpontosit, am a mérések és a feladatrendszerek rész-
leteit még nem beszéltik meg. Az interjuprotokollt két kisebb modositassal egy
korabbi tanulmanybdl vettik at, amely 6t kérdéscsoportot tartalmazott (a kérdések
pontos megfogalmazasa megtalalhaté Csikos és Szitanyi [2020] tanulmanyaban):

(1) Mit tekintiink sz6veges feladatnak?

(2) Milyen nehézségek adddnak a széveges feladatok tanitasaban?

(3) Egy tankoényvi példa megvitatasa

(4) A szovegesfeladat-megoldas algoritmusa
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(5) Egy 2. osztalyos tanuloknak szant rutinfeladat megbeszélése, a probléma-
megoldasi folyamatra és annak pontozasara &sszpontositva.

(6) Verschaffel et al. (1994) alapveté munkajabol szarmazo realisztikus feladat
(;,Baratok”) megbeszélése, amelyben arra kértiik a megkérdezetteket, hogy
képzeljék el a 2. osztalyos tanul6tdl elvart megoldasokat.

A program végi interjik rovidebbek voltak, és a fejlesztés soran targyalt témakra
Osszpontositottak. A tanaroknak négy kérdést tettiink fel a lehetséges valtozasokrol:
(1) Valtoztak-e a tanitasi szokasai az akciokutatasnak készonhet6en?
(2) Most masképp pontozni-e egy szoveges feladat megoldasat, mint korab-
ban?
(3) Milyen valtozasokat vett észre a didkokon?
(4) Ha ezt a beavatkozasi programot mashol is bevezetnék, milyen tanacsot
adna, mit valtoztatna?

A fejleszt6 program megvaldsitasa

A kozvetlenil a fejlesztési program el6tt készitett interjak célja az volt, hogy els-
készitsék a terepet a tanarokkal folytatott egyéni megbeszélésekhez. Az elGzetes
egyeztetésen felmertlt egyik aggaly az volt, hogy egy esetleges djfajta megkoze-
lités csak a magasabb teljesitményd tanuléknak kedvezne, és a gyongébb tanulék
majd megfélemlitve és frusztrilva érzik magukat. Osszességében az akcidkutatas
minden résztvevéje felismerte és elismerte Coles és Brown (2021: 178) meglatasat:
»Ha az alacsony el6zetes teljesitményiik alapjan csoportositott tanuléknak olyan
tevékenységeket és matematikai témakat kinalnak, amelyek 4ltalaban a magasabb
teljesitményd tarsaiknak vannak fenntartva, akkor ... a tanulék felismerhetik, tana-
raik most mar elhiszik, hogy 6k is képesek els6rendt munkat végezni.”

A fejlesztési programot végrehajtd tanarok rendszeres kapcsolatot tartottak
fenn az egyetemi kutatokkal, és gyakran megosztottak egymassal tapasztalataikat.
Biztositottuk a kollégakat arrdl, hogy semmilyen értelemben sincs teljesitmény-
kényszer, mivel minden érintettet Gszintén érdekelt az, hogy megfigyeljék, hogyan
mikodhet ez az iskolai szintl egylttmiikodés, és hogyan lehet késGbb altalanosi-
tani a tanulsagait.

A Baré (2022) altal alkalmazott megkdzelitést kovetve kétfordulos akcidkutatast
alkalmaztunk, egy kzbens6 megbeszéléssel. Ez a megbeszélés két kulcsfontossa-
gu terliletre Gsszpontositott: el6szor is a tanuldk elbteszten nyyjtott teljesitményé-
nek és a kérdGivre adott valaszainak bemutatdsira, iskolai szinten értelmezve, az
osztalyok 6sszehasonlitdsat tudatosan mell6zve. Masrészt a fejlesztS program elsé
felét elemeztitk a tanarok tapasztalatai szempontjabdl, kilonos tekintettel arra,
hogy a didkok hogyan fogadtak az Gjszert feladatokat és a vizualizacié hangsuilyo-
zasat. A fejleszt6 program 20 alkalmat 6lelt fel, kovetve a Csikos és mtsai (2012)
altal kidolgozott felépitést, és dontSen a korabbi kisérletben hasznalt feladatok
vagy azok moédositott valtozatai kerilltek bele a tandrak programjaba.
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Az utéteszt és a kérd6iv eredményeinek megsziiletése utan a tanarokkal egy
projektzard megbeszélést tartottunk. Kézésen megvizsgaltuk a didkok hozzadl-
lasaban és meggy6z6désében bekovetkezett, olykor meglepd és nem szandékolt
valtozasokat. A diakok teljesitményében bekovetkezett valtozasokat is megvitat-
tuk, mind a feladatok szintjén, mind pedig holisztikusabb szempontbdl. Ez ma-
gaban foglalt egy visszatekint6 értékelést is, ahol a tanarok megfogalmaztik a be-
avatkozasi programmal kapcsolatos korabbi elvarasaikat, és Osszevetették azt az
eredményekkel.

Eredmények

A tanulék szovegesfeladat-sorozaton nyujtott teljesitményét az 1. tabldzat mutatja

be.

1. tablazat. A tanulok teljesitménye a nyolc széveges feladat megoldasa soran az
akciokutatas elStt és utan (* jeloli a p <0,05 szinten szignifikins kilonbséget)

Sz6 feladat Elbteszt Utéteszt
6veges felada M (SD) M (SD)

A kék malacperselyben feleannyi pénz van, mint a piros- 0.66 0.68
ban. Mennyi pénz van a kék perselyben, ha a piros per- (0’ 48) (O, 47)
selyben 120 Ft van? ’ ’
A varroné alsé fidkjaban haromszor annyi gomb van, 016 0.39%
mint a felsében. Hany gombja van a fels6 fidkban, ha az (0’3 6) (6 49)
alséban 45 gombot szamolt meg? ’ ’
Anna és Liza nagyon szeretik a matek feladatokat. Teg- 0.25 030
nap délutan Liza 4 feladatot oldott meg, Anna 3-mal tob- O, 43 (O’ 46
bet. Hany feladatot oldottak meg 6sszesen? 0.43) 46)
Két tanyéron palacsintak vannak, kilén a kakadsak és
kulon a lekvarosak. 5-tel kevesebb kakads van, mint lek- 0,26 0,33
varos. Hany palacsinta van 6sszesen, ha 12 lekvaros van (0,44) (0,47)
a tanyéron?
Péternek 15 cukorkaja van, harmadannyi, mint Adim- 0,26 0,43%*
nak. Hany cukorkédja van Adamnak? (0,44) (0,50)
A béka 50 cm-t tud ugrani. 30 cm-rel kevesebbet, mint a 0,45 0,64*
szbcske. Hany cm-t tud ugrani a sz6cske? (0,50) (0,48)
Az Gjszil6tt elefantbébi 30 kg-mal nehezebb, mint a zsi- 0,59 0,65
rafbébi. Hany kg a zsirafbébi, ha az elefantbébi 82 kg-os? (0,49) (0,48)
Egy dobozban harmadannyi étcsoki van, mint tejcsoki. 0,26 0,39*
Hany tejesoki van a dobozban, ha 12 étesoki van benne? 0,44) (0,49)

A nyolc kézil négy feladatban a tanulék szignifikinsan jobban teljesitettek az uté-
teszten, mint az elGteszten.
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A kérdéivvel nyert eredmények

A 2. tablazat a tanul6k matematikaval kapcsolatos attitddjeit mutatja be egy 6tfo-
kozatu Likert-skalan. Hirom esetben szignifikinsan alacsonyabb értéket kaptunk

az akcidkutatas végére.

2. tablazat. A diakok egyetértési szintje az attitiddel kapcsolatos kérdésekben

(a szignifikans killonbségeket * jeldli, p <0,05)

Kérdgiv-tétel ElGteszt Utéteszt
erdotv-tete M (SD) M (SD)

Szeretem a matematika tantargyat. 4,42 (0,84) 4,21* (0,90)
A j6v6ben hasznositani fogom a matematikadran 445 (0,99) 443 (0,80)
tanultakat.
Szeretek logikai jatékokat jatszani. 4,26 (0,97) 4,20 (1,12)
F.o?t(?s szamomra, hogy j6 jegyeim legyenek matema- 4,89 (0,39) 476 (0,63)
tikabol.
Erdekel a matematika. 4,48 (0,89) 4,26* (1,00)
Hasznos a matematika tanuldsa. 4,77 (0,66) 4,59% (0,74)
A matematikai ismeretek segitenck majd az életben
val6 boldogulasban. 463 (0,72) 463 (0,66)

A kérddSiv kdvetkez6 része a szoveges feladatokkal kapcsolatos attitidokre és meg-
gy6zGdésekre vonatkozo tételeket tartalmazott, amelyeket szintén Gtfokozatd Likert-

skalan értékeltiink (3. tablazat).

3. tablazat. A didkok véleménye matematikai dnbecstlésiik killonb6z6 aspektusairol

(a szignifikans killonbségeket * jeldli, p < 0,05)

Tétel Eldteszt Utéteszt

M (SD) M (SD)
A tanaraim j6 matekosnak tartanak. 4,08 (1,00) 3,93* (1,05)
A sztleim j6 matekosnak tartanak. 4,41 (0,91) 4,24* (1,03)
Magamat j6 matekosnak tartom. 3,86 (1,33) 3,09 (1,23)
Szeretem a tréfds matematikafeladatokat. 4,27 (1,10) 4,00* (1,30)
Szeretem a matematikai jatékokat. 4,52 (0,96) 4,26* (1,00)
Szeretem az Gjszerd, szokatlan feladatokat. 3,89 (1,27) 3,60* (1,28)
Szeretem a szoveges feladatokat. 3,65 (1,39) 3,56 (1,39)
Szeretek rajzokat késziteni a feladatokhoz. 3,53 (1,47) 3,49 (1,43)
Szeretem elképzelni a feladatokban leirt dolgokat. 4,03 (1,16) 3,88 (1,25)
A feladatoknak egy helyes megoldasuk van. 3,21 (1,16) 3,10 (1,34)
A matematika nehéz tudomany. 2,87 (1,39) 3,33* (1,43)
A feladatok megoldasa soran tanulhatok a hibakbdl. 4,70 (0,80) 4,55 (0,90)
A matematika izgalmas. 4,35 (1,01) 4,23 (1,00)
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A 3. tablazat eredményei figyelemre méltdak abbdl a szempontbdl, hogy a szigni-
fikans valtozast mutaté kijelentések alapvetéen negativ iranya valtozast jeleznek
az attitddokben, nézetekben. A kutatok és a gyakorld pedagogus kollégak intuitiv
hipotéziseivel ellentétes fejlemény, hogy az eredmények szerint mintha a tanulok
kevésbé szeretnék a megszokottdl eltéré matematikai feladatokat, és mintha nehe-
zebbnek tartanik a matematikat, mint korabban.

A kérddiv utolsé részében a tanuldknak egy 1. osztalyos tankényvbdl szarma-
z6 szbveges feladatot mutattunk be négy kilénb6z6 dbra mellett (lasd 1. abra).
Igen—nem formaban kellett jelezniik, hogy szerintlik az egyes abrak segitik-e a
feladat megoldasat.

| = L X
||;.||i :: ‘&&

1. abra. ,,A cinke az egyik madaretet6ben 4 szem buzat, a masikban 6 szem napraforgdt
talalt. Osszesen hany magot talalt a cinke?”

Az egyes abrakat hasznosnak tarté diakok aranya a kévetkez6képpen alakult:
A diagram — 17% (elSteszt) és 13% (utdteszt); B diagram — 82% (el6teszt) és
70% (utoteszt); C diagram — 76% (elSteszt) és 82% (utdteszt); D diagram —
11% (el6teszt) és 13% (utdteszt). A B diagram esetén a csékkenés szignifikans.

Az interjuk eredményei

Mint kordbban emlitettiik, az iskola als6 tagozatin a taniték korabbi megallapoda-
sanak eredményeként a didkok minden osztilyban egy 5 1épésbdl all6 szévegestel-
adat-megoldasi algoritmust kévetnek, mely Pélya (1945) korszakalkoté kényvén
alapul. A lépések szigortuan linearis vagy merev alkalmazdsa azonban egyesek sza-
mara terméketlen lehet, mig sokak szamara biztos timpontnak tlnhet. Az akci6-
kutatds eredményeként a résztvevd tanarok rajottek, hogy a tanulék gondolkodasi
folyamatainak nyomon kévetése és az adott problémak megértésének megvitatasa
hasznosabb lehet, mint arra kérni Sket, hogy vakon kévessék az 6tlépéses algorit-
must.

wHa valakiné] jo megolddst litok, mdr nem ragaszkodom a lépésekbe. Annyit
csindlok, hogy ha megvan a belyes megoldds, akkor utina még s0ban megbeszélem
vele, hogy hogyan gondolkodtal, hogyba nem irta le. .. tehat nem teljesen ragaszodom
abhog, amibez, eddig.”

Egy masik eredmény, hogy a fejleszté program végére a résztvevd tanarok jobban
elfogadtak a rajzokat az adatgy(jtés modjaként.
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s 0Q) Fajz ugyanolyan jol dbrazolbatia a problémdban leirt dss3efiiggéseket, mint a
numerikus adatok leirdsa. A nebéységekkel kiizdd tanunlok sgamdra sokkal jobb, ha a
»sgdrag« sgdmokat rajokkal helyettesitik, ami sgamnkra redlisabb, gyakorlatiasabb,
mintha sydmokat latnanak. ..”

Az 6t résztvevd tanité kézil egy arrdl szamolt be, hogy nem értékelte 4t az algorit-
mus szigora kévetésével kapesolatos nézeteit. Szerinte a diakokat a kézépiskolaba
lépés el6tt fel kell késziteni az orszagos vizsgakra, ezért sziikséges az algoritmus
megkovetelése.

Az inkonzisztens szbvegezési széveges feladatok révén a tanitok felismerték,
hogy a problémamegoldas folyamatanak talzott, valédi megértés nélkiili automati-
zalasa gyakran vezethet hibakhoz. A fejleszté program soran a diakok tébb olyan
problémaval szembesiiltek, amelyek osztalyszintli megbeszélést igényeltek, és a
problémamegoldas soran a kreativitast és a rugalmassagot 6szténdzték.

sy d problémafk elemzése és megvitatdsa izgalmas volt, sok iddt vett igénybe ag drdkon
a sgoveges feladatok dtgondoldsa és az alternatiy megolddsok feresése. Lassabb volt,
de 6% [a tanulok] jobban megértették. a megoldishoy, sziikséges lipéseket. Elvezték a
rugalmassdagot, és tobb kreativitdst mutattak.”

Arra a kérdésre, hogy a rajzok készitése szitkséges 1épése-e a megoldasnak, a tani-
tok egyetértettek abban, hogy a rajzok segithetnek a feladat matematikai mivele-
tekre val6 leforditasaban, ugyanakkor azt is megemlitették, hogy nem mindig lehet
vagy sziikséges barmit is lerajzolni.

A tanarok a didkjaik hozzaallasat illetSen is valtozasokrdl szamoltak be: a fej-
leszt6é program végére a didkok batrabbak, kreativabbak és rugalmasabbak lettek.

\Beléptiink |ag osztilyterembe], leiiltiink, és 6 madr nyitogattik a kis fiizeteket. S3oval
ez djdonsag volt szamnkra. Es mindig elére vrtik, haogy mit fogok nekik mutatni, 6%
hogyan rajzoltak és én milyen rajzot mutatok nekik. Es nagyon tetszett nekik, s3oval
nagyszeri volt.”

Az eredmények megbeszélése
A tanulok kognitiv és affektiv jellemzéinek valtozasa

A tanit6 kollégak szamara meglep$ volt, hogy a didkok elSteszten nydjtott telje-
sitménye kdzepes volt; a didkok egyharmadanak még a legegyszeribb feladatok
is kihfvast jelentettek. A legnehezebb feladatok az inkonzisztens tipusdak voltak,
és azok, amelyek két egymast kévets szamtani mivelet elvégzését igényelték. A
tanulok teljesitménye négy feladat esetében jelentGsen javult, korilbeltl 20%-os
névekedést értek el. Bzt a statisztikai és didaktikai szempontbdl egyarant jelentSs
valtozast a tanitk a tanuldk rajzaiban megjelend vizualizacibé pozitiv hatasainak
tulajdonitottak.
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A kérd6iv altal mért tanuldi attitidok, meggy6zodések és tevékenységek alapo-
sabb megfontolast érdemelnek. Tébb esetben az attitid-atlagok romlasat lattuk.
Ez akar a Likert-skala hasznalatdban bekovetkezett valtozast is tikkrézheti, mivel
a didkok a program nyitott légkGre miatt valészintleg szabadabban fejezték ki vé-
leménytiket. Egy részletesebb, osztalyszint(i elemzés betekintést nyujthatna abba,
hogy a taniték milyen szerepet jatszottak ezeknek az attitGdoknek a kialakitasaban.
A program végére a tanuldk kevésbé talaltak hasznosnak a képszertien abrazold
rajzokat (szemben a sematikusakkal, lasd Hegarty et al., 1995), ami arra utal, hogy
kialakuloéban van a hasznos és a felesleges vizualis segédeszk6zok megkiilonbozte-
tésének képessége. Rellensmann és mtsai (2017) szerint ez 1ényeges 1épés a problé-
mamegoldasban a rajzok kreativ hasznalata felé.

Vialtozasok a tanarok nézeteiben

Az interjukbdl kideriilt, hogy mind a taniték gondolkodasiaban, mind a tanulok
fejlédésének megfigyelésében torténtek valtozasok. A tanité kollégak arrdl sza-
moltak be, hogy rugalmasabba valtak; a szélesebb értelemben vett matematikai
problémamegoldasra vonatkozé tantermi stratégiaikban is valtozast tapasztaltak.
Példaul t6bb idét toltottek a problémak kozos értelmezésével ahelyett, hogy egy
Otlépéses algoritmuson rohantak volna végig. Megfigyelték, hogy a rajzolas olyan
tevékenységgé valt, amelyet a didkok élveznek, {gy ezt a taimogato, kreatfv osztaly-
termi légkér megteremtésére hasznaltak.

Az akcidkutatas holisztikus értékelése

A kutatéesoportunk a tanuldk szdveges feladatok megoldasara vonatkozé képes-
ségeinek mennyiségi és mindségi javulasat kivanta kimutatni, mikézben betekin-
tést nyerhettiink a jelenlegi tanitasi gyakorlatba, és potencidlisan befolyasolhattuk
azt. BEhhez — az egylttmtikodés és az iterativ visszajelzés el6térbe helyezése érde-
kében — az akcidkutatasi modellt vélasztottuk. Igy megtapasztalhattuk, hogy egy
nyilt kommunikaciéval megerdsitett, egyiittmikodésen alapul6 fejlesztési program
hogyan lehet sikeres.

Ami a Polya-féle négylépcs6s modellt illeti, hatékonynak és adaptalhaténak bi-
zonyult az altalanos iskolai kérnyezetben. Nem az volt a célunk, hogy megkérdé-
jelezziik Polya modelljének érvényességét, hanem hogy kiterjesszik azt. A vizuali-
zacioval és a metakogniciéval kapcsolatos legtjabb empirikus kutatdsok integrala-
saval torekedtiink a tanuldk szdvegesfeladat-megoldd készségeinek tdimogatasara.

Ko6szonetnyilvanitas

Kutatdsunkat a Magyar Tudomdnyos Akadémia Koézoktatas-fejlesztési Kutatasi
Programja tamogatta. Készonjiik a tatabanyai Pélya Gyorgy Altalanos Iskola pe-
dagbgusainak, hogy kéz6sen megvaldsithattuk ezt a kutatdst.
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SZELL KRISZTIAN

MI AZ, AMI IGAZAN SZAMIT? A STRUKTURALIS
EROFORRASOK SZEREPE A KEDVEZOTLEN
TARSADALMI-GAZDASAGI STATUSZU
ALTALANOS ISKOLAK EREDMENYESSEGEBEN

ABSZTRAKT

A tanulmdny a magyar dltalinos iskolik kizotti eredményességbeli kiilinbségek tarsadalmi és pedagdgiai
hatterét vizsgdlja. Kiilonds figyelmet fordit a reziliens iskoldkra, amelyek kedvezitlen tarsadalmi-gazdasd-
i Statuszii tanulokkal is kiemelkedd eredmeényeket érnek el, valamint a veszélyeztetett iskoldkra, abol a
kedvezdtlen belyzethil fakadd hatranyok felerdsidnek. Az elemzés a 2014—2021 kizoitti Orszdgos kom-
petenciamérések és a KIR-STAT adatai alapjin késziilt, és feltdrja ag iskoldk reziliencidja migott meg-
bilvd tényegdket. Az elemzés f§ megdllapitdsa, bogy a kedvexdtlen tanuldi dsszetétel nem feltétleniil vezet
gyenge eredményekhbez: bizonyos iskolik képesek kompenzdlni e hatranyokat. A foldrajzi elhelyezkedés
és a pedagdgushiany kiilondsen meghatdrozd tényezdnek bizonynlt.

KULCSSZAVAK: pedagigiai hozzdadott érték, reziliens iskola, vesgélyeztetett iskola, s3ociodkond-
miai statusg,

Bevezetés

Mar az 1960-as és 1970-es években is vilagossa valt, hogy a magyar oktatasi rend-
szer mikodésében komoly szerkezeti és szelekcids kihivasok rejlenek (Gazso,
1976; Ferge, 1976, 1980; Ladanyi & Csanadi, 1983) — ezek a problémék azéta sem
oldédtak meg, s6t, tobb teriileten tovabb mélyiltek. Az elmult évtizedben végzett
hazai kutatasok kilonféle aspektusokbdl tovabbra is ravilagitanak ezekre a szelek-
ci6s problémadkra, valamint arra, hogy a tanuldi teljesitményeket jelentés mérték-
ben a tarsadalmi hattér hatarozza meg (Bazsalya & Hérich, 2020; Berényi, 2022;
Fehérvari & Tomasz, 2015; Fehérvari & Sz¢éll, 2024; Fejes & Szics, 2018; Fejes et
al., 2020; Hermann et al., 2024; Horich, 2019; Horn et al., 2016; Kertesi & Kézdi,
2016; Radé, 2020; SzéEll, 2018; Szemerszki, 2016; Téth et al., 2024; Varga, 2023;
Zolnay, 2018). Ezt az egyenl6tlenséget tovabb mélyitették a Covid-19 vilagjarvany
alatti iskolabezarasok, mivel a tanuldsi veszteségek nagyobb eséllyel érintették a ke-
vésbé elényOs tarsadalmi-gazdasagi helyzetl tanuldkat, illetve az ilyen Gsszetételd
iskolakat (Blaské et al., 2022; Lannert & Varga, 2022; Vit, 2023).

A jelenlegi, szelekciora épiil6 iskolarendszer nem képes megfeleléen kompen-
zalni a hatranyos, kedvezétlen helyzetb6l fakadd nehézségeket. Ezzel szemben a
kilonféle szelekcids eljarasok hozzijarulnak a tarsadalmi kilénbségek meg6rzé-
séhez, Gjratermeléséhez, s6t, gyakran azok felerésddéséhez is. Fontos kiemelni,
hogy a csaladi hattér hatdsa elsésorban az iskolak tarsadalmi Gsszetételén keresztiil
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érvényesil: egy diak teljesitményét erésebben befolyasolja az iskolatarsak szocialis
hattere, mint a sajat egyéni, csaladi kérilményei (SzEll, 2018). Az oktatasi eredmé-
nyesség terén megfigyelhet6 kiilonbségek tehat nem csupan az iskolak eréforra-
saitol és pedagdgiai gyakorlataitdl fliggnek, hanem attdl is, hogy milyen tarsadal-
mi-gazdasagi hatterd tanulok jarnak az adott iskolaba. Sét, jelenleg sok esetben ez
utébbi a meghatarozobb, ami tarsadalmi és pedagogiai problémakat egyarant felvet.

Jelen elemzés célja annak feltarasa, hogy milyen iskolai jellemz8&k mentén raj-
zolédnak ki eltérések azon altaldnos iskolak kézott, amelyek tarsadalmi-gazdasagi
szempontbdl hasonléan kedvez6tlen helyzetd tanuldkat fogadnak, am eltérd ered-
ményességet mutatnak. E megkozelités kilénds figyelmet fordit a reziliens isko-
lakra, amelyek képesek kompenzalni ezeket a kedvezétlen korilményeket, vala-
mint azokra az intézményekre, ahol ezek a kedvezétlen korilményekbdl eredd
hatranyok inkabb feler6sédnek. Korabbi megkédzelitésink (SzéEll, 2018) alapjan a
rezilienciat olyan rugalmas ellenalldsi, megkiizdési és alkalmazkoddképességként
értelmezziik, amely egyéni, szervezeti vagy rendszerszinten egyarant megjelenhet,
és amely lehet6vé teszi, hogy a hatranyokkal kiizd6 egyének, csoportok vagy szet-
vezetek is sikereket érjenek el (vé. Homoki, 2016). Az elemzés tehat azonositja
azokat az iskolai jellemz6ket, amelyek elGsegitik vagy éppen gatoljak a kedvezétlen
tarsadalmi-gazdasagi helyzetbdl ered? iskolai hatranyok mérséklését.

Az elemzés nemcsak a jelenlegi helyzet feltérképezésére vallalkozik, hanem le-
hetséget kinal a kordbban feltart eredményekkel (Sz¢€ll, 2018) vald Gsszevetésre is.
Ravilagit arra, hogy a hazai oktatasi kbrnyezet 2015 utani strukturalis és tartalmi
valtozasai miként alakitottak az iskoldk tarsadalmi egyenl6tlenségeket befolyasold
szerepét. A vizsgalat aktualitiasat az Orszagos kompetenciamérés (OKM) 2022
utani valtozasai is megerdsitik: a mérési rendszer digitalis alapokra helyez6dott, a
mért teriiletek béviltek, és jelentésen médosultak a tanuldi és telephelyi kérdivek
tartalmai is. Mindez azt is jelenti, hogy a 2022. évi OKM az utols6 olyan adatfelvé-
tel, amelyben az iskolai jellemz&k olyan széles korét tudjuk bevonni az elemzésbe,
mint a korabbi kutatasainkba (Széll, 2018).

Modszertan

Az elemzés alapjat az OKM 8. évfolyamos tanuldkra vonatkozo, 2014-2021 ko-
z6tti telephelyi adatbazisai képezik (2020-ban a jarvanyhelyzet miatt elmaradt a
mérés), kiegészitve a KIR-STAT 2020/2021. tanévi adataival. Fontos kiemelni,
hogy a CSH-indexet alkoté kérdéseken kiviil minden adat — igy a roma tanulok
telephelyi szintre becsllt aranya is — az iskolatol szarmazik: a telephelyi kérdSivet
¢és az adminisztrativ adatokat az iskolavezet6 vagy az dltala megbizott személy tolti
ki. A kapcsolt adatbazisok lehet6vé teszik az iskolai szintd tanuldi teljesitmények
és az iskolai kérnyezet kozotti 6sszefiiggések atfogd vizsgalatat.

Jelen elemzés médszertana alapvetSen igazodik korabbi elemzéstinkhdz (Sz€ll,
2018). A vizsgalathoz pedagdgiai hozzaadott érték (PHE) tipusi megkézelitést
alkalmazunk, azaz nem a tanulok abszolut eredményeit, hanem az iskoldk 4ltal
hozzaadott értéket vizsgaljuk. A mutatd egyik kulcsfontossagu sajatossaga, hogy ki-
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szlri az iskola 4ltal nem befolyasolhaté tényez6k hatasat. Ezaltal lehet6vé valik an-
nak megitélése, hogy egy iskola a hozzaadott pedagogiai munkaja révén mennyiben
képes javitani tanuléi eredményességén (eredményességi dimenzio), fiiggetleniil
attél, hogy milyen hattérrel rendelkezé tanuldkat fogad (méltanyossagi dimenzid).
A leggyakrabban kontrolllt tényez6k koz¢€ tartozik a tanuldk csaladi hattere, vala-
mint el6zetes tudasszintje (példaul korabban elért teszteredmények), amelyek segit-
ségével kisziirhetSk az 6r6klott képességek és a korabbrél hozott tudas.

A vizsgalat kizarélag azokra az altalanos iskolakra terjed ki, amelyek rendel-
keznek pedagogiai hozzaadott érték (PHE) mutatéval; a hat- és nyolcosztalyos
gimnaziumokat kizartuk.

A PHE kiszamitasdhoz évenként és képességteriiletenként elkiilénitett, a he-
teroszkedaszticitas torzité hatisat kezel6 sulyozott legkisebb négyzetes (WLS)
linearis regressziés modelleket alkalmaztunk, melyek célja az iskolai atlagteljesit-
mények (matematika, sz&vegértés) becslése az el6z6 mérési ciklusban — azaz két
évvel korabban, a 6. évfolyamon — mért eredmények és az iskolai tanuldi ssze-
tétel alapjan. A modellekben alkalmazott tanuléi sszetételt mérd index figyelem-
be veszi az iskola tanuldinak tdrsadalmi-gazdasagi hatterét: magaban foglalja az
atlag feletti, illetve a nagyon rossz anyagi korilmények kozott €16k, a rendszeres
gyermekvédelmi timogatasban részesiilSk, a veszélyeztetettek, az iskoldban téri-
tésmentesen vagy kedvezményesen étkezdk, az ingyenes tankonyvben részesiildk,
a nevelési segélyben, szocidlis timogatasban részesilék, a munkanélkdli, illetve a
diplomas sztl6kkel rendelkezé tanuldk aranyat. A modellekben szerepls sily a
rezidualis hibak abszolut értékének négyzetébdl szamitott reciprok.

A modellekben a prediktorvaltozokat grand mean centerezéssel illesztettiik be,
igy a rezidualis értékek — és ezaltal a PHE — az orszagos atlagtol valé eltérést titkro-
zik. A regresszi6s modellek figyelembe veszik a teljesitmények és a tanul6isszetétel-
index linearis és kvadratikus hatdsait is. A modell altalanos formaja:

P 2
Vi~ & + BJ;‘(;Z) + Bzy i(r2) + B3Xz;+ /3’4x’2” + €

ahol y, az adott iskola tanul6inak atlagos becsiilt teljesitménye a t-edik évben, y,,
az iskola tanuléinak két évvel korabbi atlagos teljesitménye, )/21.(/_2) a két évvel ko-
rabbi atlagos teljesitmény négyzete, x,az iskola atlagos tanul6iosszetétel-indexe a
t-edik évben, x?, a tanul6iosszetétel-index négyzete, ¢, pedig az iskola pedagogiai
hozzaadott értéke (maradék, hibatag).

A matematikabol, illetve szévegértésbdl elért PHE, valamint a tanul6iosszetétel-
index t&bb éves atlagainak kvartilisei alapjan az iskoldkat haromdimenzids térben
soroltuk be. Mindharom mutaté esetén alapelv volt, hogy 2021-ben és a 2016-2019
kozotti id6szak (2020-ban nem volt mérés) legalabb harom évében rendelkezzen az
iskola adatokkal. Vagyis a végsé atlagok legalabb négy év adatait tartalmazzak. Ezek
alapjan azonositottuk a reziliens iskoldkat, amelyek a legkedvezStlenebb tanuldi
Osszetétel (alsé negyed) ellenére is a legmagasabb pedagdgiai hozzdadott értéket
nyujtjak mindkét képességteriileten (felsé negyed), valamint a veszélyeztetett isko-
lakat, amelyek hasonl6an kedvezétlen tarsadalmi hattérrel rendelkezé tanulokkal
dolgoznak (alsé negyed), de a legalacsonyabb PHE-értékekkel rendelkeznek (als6
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negyed). Elemzésiink néhany pontjan a két iskolacsoport Osszevetését kiegészitjitk
a tarsadalmi-gazdasagi szempontbdl hasonléan kedvezotlen helyzetd (alsé negyed-
be tartozd) tobbi altalanos iskola és az ilyen szempontbdl kedvezbb helyzetben
1év6 (azaz nem az alsé negyedbe tartozd) altalanos iskolak atlagos jellemzbinek
vizsgalataval is.

Elemzéstnkben leir6 statisztikak, Osszefliggés-vizsgalatok (fiiggetlen kétmintas
t-probak, ANOVA-probak), valamint a reziliens és a veszélyeztetett iskolacsopor-
tok Osszevetésekor logisztikus regresszios modell segitségével keresstik az ered-
ményes és egyben méltanyos oktatds mogott meghuzddéd tényezdket.

Eredmények

A 2021. évi OKM-ben szerepl6 2644 altalanos iskola kozel kétharmadara, Osz-
szesen 1726 intézményre volt szamithaté pedagdgiai hozzaadott érték (PHE). Az
adatvesztés elsGsorban két tényezére vezethets vissza: egyrészt a regressziés mo-
dellhez szitkséges magyarazé valtozok — igy a tanul6idsszetétel-index és a korabbi
teszteredmények — hidnyzo6 értékeire, masrészt arra, hogy tobb intézmény nem fe-
lelt meg a t6bbszorés mérési kritériumnak (példaul nem allt rendelkezésre legalabb
négy évre vonatkozé adat, vagy az iskola atszervezés, 6sszevonas miatt id6kézben
megszint vagy atalakult).

Osszehasonlitva a 2021. évi OKM-ben PHE-mutatéval rendelkez és az Gsszes
altalanos iskola tanuléi Osszetételét, lathatod, hogy azon iskolaknak, amelyekre
szamithaté PHE atlagosan szignifikansan kedvez6bb a tarsadalmi statusza, mint az
Osszes iskola atlaga (1. tablazat). E16bbi iskolacsoportban a tanuldidsszetétel-index
atlagértéke pozitiv (0,153), mig az Gsszes iskoldban ez erésen negativ (—0,848).
Hasonl6 kiilonbségek figyelhet6k meg a hatranyos helyzetd (HH), halmozottan
hatranyos helyzetd (HHH),' valamint a roma/ciginy tanul6k aranyiban is: ezek a

' A gyermekek védelmérdl és a gyamiigyi igazgatasrdl szol6 1997. évi XXXI. torvény 67/A. §-a
szerint hatranyos helyzeti az a rendszeres gyermekvédelmi kedvezményre jogosult gyermek és
nagykorava valt gyermek, aki esetében az alabbi kértilmények kozil egy fennall: 4) a sziil6 vagy a
csalddbafogadd gyam alacsony iskolai végzettsége, ha a gyermeket egyiitt nevel mindkét szil6r6l, a
gyermeket egyedill neveld sziil6rél vagy a csaladbafogadd gyamrol — énkéntes nyilatkozata alapjan
— megallapithat6, hogy a rendszeres gyermekvédelmi kedvezmény igénylésekor legfeljebb alapfoka
iskolai végzettséggel rendelkezik, b) a sziil vagy a csaladbafogadd gyam alacsony foglalkoztatott-
saga, ha a gyermeket neveld szil6k barmelyikér6l vagy a csalidbafogadé gyamrél megallapithatd,
hogy a rendszeres gyermekvédelmi kedvezmény igénylésekor az Szt. 33. §-a szerinti aktiv kordak
ellatisara jogosult vagy a rendszeres gyermekvédelmi kedvezmény igénylésének idépontjat meg-
el6z6 16 honapon belill legalabb 12 hénapig allaskeres6ként nyilvantartott személy, ¢) a gyermek
elégtelen lakékornyezete, illetve lakaskorilményei, ha megallapithat6, hogy a gyermek a telepiilésre
vonatkozé integralt telepiilésfejlesztési stratégiaban szegregatumnak nyilvanitott lakékornyezetben
vagy félkomfortos, komfort nélkili vagy sziikséglakdsban, illetve olyan lakaskorilmények kozott él,
ahol korlatozottan biztositottak az egészséges fejlédéséhez sziikséges feltételek. (2) Halmozottan
hatranyos helyzet a) az a rendszeres gyermekvédelmi kedvezményre jogosult gyermek és nagy-
korava valt gyermek, aki esetében az el6z6ekben felsorolt harom kériilmény kézil legalabb kett
fennall, 4) a nevelésbe vett gyermek, ¢) az utbgondozai ellatasban részesiils és tanuléi vagy hallgatéi
jogviszonyban all6 fiatal felnétt.
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mutaték kovetkezetesen alacsonyabbak a PHE-mutatéval rendelkez6 iskolak ko-
rében. Noha a fiiggetlen kétmintas t-probak alapjan a kilonbségek statisztikailag
szignifikansak (p <0,001), a hatasnagysagok alacsonyak (Cohen-féle d <0,2), igy
az eltérések gyakotlati jelentGsége kotlatozott. Mindazonaltal a tendencia arra utal,
hogy a PHE-szamitasba bevont iskolak tarsadalmi-gazdasagi szempontbél kevés-
bé kedvezbtlen tanuldi Gsszetétellel rendelkeznek, ami fontos szempont lehet a
tovabbi eredmények értelmezése soran.

1. tablazat. A 2021. évi OKM-ben PHE-mutat6val rendelkezé (N = 1726), illetve az
Osszes altalanos iskola (N =2644) tarsadalmi 6sszetétel szerinti kiilénbségei (* p <0,001)

PHE-mutatéval Osszes iskola
rendelkezd iskolak

N Erték N Erték
Tanul6iosszetétel-index* 1726 0,15 2493 -0,85
HH arany (%0)* 1726 7,1 2584 8,7
HHH arany (%)* 1726 7,6 2584 10,3
Roma/cigany tanulok aranya (%0)* 1720 16,0 2517 20,6
CSH-index 1308 -0,25 1535 -0,26

Forras: OKM—KIR-STAT kapcsolt adatbazis (2014-2021)

A PHE-mutatéval rendelkezé altalinos iskoldk minddssze 3,6%-a tartozik a
reziliens, 5,3%-a pedig a veszélyeztetett iskolacsoportba. A t&bbi kedvezStlen tar-
sadalmi Osszetételli (azaz a tanuldiGsszetétel-index alapjan alsé negyedbe tarto-
z0) iskola eredményessége se nem kimagaslo, se nem kiugréan alacsony, vagyis
PHE-értékeik a kozépsé két kvartilisbe esnek. A médszertani megkozelitésbél
fakado6an a tébbi iskola tarsadalmi-gazdasagi szempontbdl nem sorolhaté az erd-
sen kedvez6tlen tanuldi Gsszetételd intézmények kézé (1. dbra).

16.1 = Veszélyeztetett iskola
= Reziliens iskola
Tobbi kedvezotlen tarsadalmi Gsszetételi iskola

Tobbi iskola
75,0

1. abra. PHE-val rendelkez6 iskolak megoszlasa (N =1726, %)
Forras: OKM—KIR-STAT kapcsolt adatbazis (2014—2021)
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A reziliens iskoldk tanuléi mind matematikabdl, mind szévegértésbdl jelentésen
jobb eredményeket érnek el, mint a veszélyeztetett iskoldk tanuldi. A kildnbség
nemcsak az abszolut teljesitményben mutatkozik meg, hanem a pedagdgiai hoz-
zaadott érték mutatdkban is. Mig a reziliens iskolak pozitty PHE-értékekkel jel-
lemezhet6k, vagyis tanuléik a varakozasokhoz képest jobban teljesitenek, addig
a veszélyeztetett iskolakban a PHE-értékek ersen negativak. Ez arra utal, hogy
ezek az iskoldk nemhogy nem tudjik kompenzalni tanuléik kedvezStlen tarsadal-
mi hatterét, hanem az ott elért tanulmdanyi eredmények még az elvarhaténal is
gyengébbek. Vagyis a pedagdgiai munka ezekben az intézményekben nem tudja
ellenstlyozni a hatranyokat, s6t, azok hatdsa inkabb feler6sédik. A fuggetlen két-
mintds t-probak alapjan a killonbségek statisztikailag szignifikansak (p <0,001), és
a hatasnagysagok is figyelemre mélték (Cohen-féle d > 2).

A t6bbi kedvezétlen tarsadalmi Osszetétell iskola eredményei jellemzben a két
sz€ls6 csoport kozé esnek, ugyanakkor PHE-értékeik kozelitenek a nulldhoz, azaz
nem térnek el szamottevéen a modell altal becsiilt értékektSl, ami kiegyensilyo-
zott, de kevésbé eredményes pedagdgiai teljesitményre utal. A t6bbi — nem vagy
kevésbé kedvezbtlen Gsszetételli — iskola tanul6i minden vizsgalt mutatoban maga-
sabb abszolut eredményt érnek el, hozzaadott értékik viszont tobbnyire a varako-
zasoknak megfelel$ szinten marad. Ez arra utal, hogy teljesitményiik aranyban all
tanuloik el6zetes tudasaval és tarsadalmi hatterével: tehat sem pozitiv, sem negativ
iranyban nem térnek el 1ényegesen attol, amit a modell elSre jelez.

A varianciaanalizis (ANOVA) alapjan a négy iskolacsoport kézotti killénbségek
statisztikailag szignifikansak (p <0,001), az Eta-négyzet értékek pedig meghaladjak
a 0,4-et, ami erds hatasnagysagra utal. Vagyis a csoportok kozotti eltérések nem
csupan véletlenszerd ingadozasbdl adédnak, hanem az eredményesség szisztema-
tikusan és érdemben kiilénbézik az egyes iskolatipusok koézott (2. tablazat).

2. tablazat. Az iskolacsoportok eredményesség szerinti killonbségei (* p <0,001)

Veszélveztetett Rezili Tobbi kedvezdtlen
esze Zel ete ?Zli lfns tarsadalmi Tébbi iskola

18 _093 18 _063 bsszetételii iskola |  (n=1295)

(1’1 - ) (1’1 - ) (1’1 - 277)
Matematika* 1439,50 1580,59 1516,40 1619,94
PHE matematika* —49.91 41,20 —0.22 2,27
Szévegértés* 1401,11 1530,25 1479,16 1588,73
PHE szovegértés* —40,98 3716 0,21 1,72

Forras: OKM—KIR-STAT kapcsolt adatbazis (2014—2021)

Az iskolacsoportok kézott nemesak eredményességben, hanem tarsadalmi-demo-
grafiai jellemz6kben is jelentds eltérések figyelhet6k meg (3. tablazat). Bar a lanyok
aranya gyakorlatilag azonos minden iskolacsoportban, a tobbi valtozé az ANOVA-
prébak alapjan szignifikans (p <0,001) és nem elhanyagolhat6é mértékd (Eta>0,4)



A nevelés és oktatas kihivasai a valsagok koraban 141

kilonbségeket jelez. A tanul6idsszetétel-index és a tanulasi nehézségekkel kiizdk
indexe mind a veszélyeztetett, mind a reziliens iskolak esetében erésen negativ, ami
arra utal, hogy ezekben az intézményekben kiemelked6en magas aranyban tanul-
nak kedvezétlen tarsadalmi helyzetd, valamint tanulasi nehézségekkel kiizdS gyer-
mekek. A kedvezbtlen és a nem vagy kevésbé kedvezbtlen tarsadalmi Gsszetételd
iskolak kozott szinte minden mutaté tekintetében markans kiilénbség mutatkozik,
ami jOl szemlélteti az iskolak kézott tarsadalmi szelekeid sulyossagat. Fontos ki-
emelni, hogy a reziliens iskoldk t6bb mutaté — példaul a CSH-index, a HHH-arany
vagy a roma/cigany tanuldk ardnya — tekintetében kedvezébb helyzetben vannak,
mint a tébbi kedvezbtlen tarsadalmi Ssszetételd iskola.

A veszélyeztetett iskolak tarsadalmi hatranyainak mértéke még a reziliens is-
kolakhoz képest is joval nagyobb: lényegesen magasabb a HHH-arany és a roma/
cigany tanulok aranya, emellett a CSH-index értéke is silyosabb helyzetet tik-
r6z. A reziliens és a veszélyeztetett iskoldk kozotti killénbségek e harom valto-
z6 esetében a fliggetlen kétmintas t-prébak alapjan statisztikailag szignifikansak
(p <0,001), és a hatasnagysagok kifejezetten jelent6sek (Cohen-féle d > 0,6)

3. tablazat. Az iskolacsoportok tanuldi Gsszetétel szerinti kilénbségei (* p <0,001)

Veszélveztetett| Rezili Tobbi kedvezbtlen
A Bt tarsadalmi | Tébbi iskola
=92 =62 Osszetételi iskola (n=1295)
(0=92) (0=62) (n=277)
Lanyok aranya (%) 48,8 48,8 48,7 48,9
Tanulbiosszetétel-index* —6,21 -5,86 -5,68 2,28
HH arany (%o)* 19,5 18,5 18,0 33
HHH arany (%)* 33,0 19,3 21,7 23
R?ma/clgany tanulok 55.6 36,9 413 67
aranya (%0)*
CSH-index* -1,27 -0,87 -0,97 0,02
Tanulasi nehézségekkel
kizddk indexe* —0,53 0,8 0,38 0,62

Forras: OKM—KIR-STAT kapcsolt adatbazis (2014-2021)

A tovabbiakban kizardlag a reziliens és a veszélyeztetett iskolacsoport Osszevetésé-
re fékuszalunk. Az alkalmazott logisztikus regressziés modell célja annak feltarasa
volt, hogy milyen iskolai jellemz&k névelik annak valészintiségét, hogy egy iskola
a reziliens (1), illetve a veszélyeztetett (0) iskolacsoportba tartozzon. Az elemzés
figges valtozoja tehat az iskolai besorolds, mig a fiiggetlen valtozok széles kord,
az iskola fizikai, szervezeti, pedagdgiai és tarsadalmi kérnyezetét lefedd jellemz8k
(4. tablazat).
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4. tablazat. A logisztikus regresszi6 prediktorvaltozoi

Valtozo6csoport

Valtozo6

Intézményi
hattér

. Iskolaméret (tanulészam alapjan).

. Székhely (nem/igen).

. Iskola fenntart6ja (nem allami, allami).

. Konyvtar (nincs/van).

. Epiilet allaga (1 = nagyon rossz, 5=nagyon j6).

. Teremellatottsag (7 fokozatu skala).

. Egy internet-hozzaféréssel rendelkez6 szamitégépre jutd tanuld (£6).

Elhelyezkedés

ool BN o) WS B O N

. Iskola régidja (fejletlenebb: EM, EA, DD/fejlettebb: BP, KM, KD,

NYD, DA).

. Iskola telepulésének tipusa (nem kozség/kozség).

Pedagbgiai
er6forrasok

13.
. Palyakezddk aranya (%o).
15.
16.
17.
18.

. Szakvégzettség nélkul oktatd (nincs/van).
. Fluktuaci6 (tavozo, érkezd).
. Pedagbgushiany (9 tantargyi teriileten — példaul matematikat vagy

human targyakat tanité pedagbégusok — jelentkez8 hianyt 6sszegzé
index (0-9).
Pedagégusndk aranya (%0).

35 év alatti pedagogusok aranya (%0).

55 év feletti pedagbgusok aranya (%0).
Egy pedagdgusra jutéd tanuldk szama (£6).
Egy segitére jut6 tanuldk szama (f6).

Tanari
aktivitas

19.

Szakmai tevékenységet (pl. publikals, bizottsagi tagsag) végzé
pedagdgus (nincs/van).

. Pedag6gusok civil szervezeti tagsaga (nincs/van).

Oktatasi
modok,
programok

. Képesség szerinti szelekcié (nincs/van).
. Integracios, képességkibontakoztaté foglalkozas (nincs/van).
. Sajatos nevelési igényl gyerekek kiilén osztalyban valé oktatas

(nincs/van).

. Tanéran kivili csoportos kortepetilds (nincs/van).

. Tehetséggondozis (az osztilyoktdl eltérd csoportok) (nincs/van).
. Cigany kisebbségi program (nincs/van).

. Egyéni fejlesztési program (nincs/van).

Tanuloi
Osszetétel

. Roma/cigany tanul6k arinya (%).
. HHH arany (%).

Tanulasi
légkor

. Motivaciéindex.
. Fegyelemindex.
. Legalabb 30 igazolatlan 6raval rendelkezé tanulok aranya (%o).

Sziils-iskola

. Nagyon aktiv kapcsolattartok aranya (%o).

kapcsolatok 34. Szuléi elvarisok (nincs/van).
B . 35. Szelektal-e az iskola bemenetkor (nem/igen).

emeneti L L Y .
szelekcid 36. Van masik hasqnlo iskola a kérnyéken (nem/igen).

37. Masik iskolaba jaratas (1 =nagyon ritkan, 5 =nagyon gyakran).
Tanuléi 38. Gimnaziumban tovabbtanuldk aranya (%).
- .| 39. Technikumban tovabbtanulék aranya (%).

tovabbhaladas

. Szakképz§ iskolaban tovabbtanuldk aranya (%).

Forras: Sajat szerkesztés a OKM—-KIR-STAT kapcsolt adatbazis (2014—2021) alapjan




A nevelés és oktatas kihivasai a valsagok koraban 143

Alogisztikus regresszid a Wald-statisztikan alapulé Backward Stepwise valtozésze-
lektalo eljarassal késziilt. A modell statisztikailag szignifikans (p <0,001), a —2 log-
likelihood (-2InL) értéke érdemben csokkent (198,03-r61 167,79-re), ami javuld
illeszkedést jelez. A magyarazéerd kozepesnek tekintheté (Nagelkerke R? = 0,251;
Cox & Snell R*=0,1806), a talalati arany 70,7%, vagyis a modell az esetek t6bb mint
70%-aban helyesen sorolta be az iskoldkat reziliens vagy veszélyeztetett kategori-
aba. A Hosmer—Lemeshow illeszkedési préba nem szignifikans (p > 0,05), ami azt
jelenti, hogy a modell megfelelSen illeszkedik az adatokra.

A logisztikus regresszié eredményel szerint harom tényez6 befolyasolja szig-
nifikdnsan annak valészintiségét, hogy egy iskola a reziliens kategéridba keriiljon
(p<0,05). A modell alapjan a fejlettebb régidkban — vagyis a tévarosban, K&zép-
Magyarorszagon, Kézép- és Nyugat-Dunantilon, valamint a Dél-Alféldén — talal-
hat6 intézmények esélye t6bb mint hatszoros (Exp(B) =06,667) a reziliens iskola-
csoportba keriilésre a fejletlenebb régiokhoz (Eszak-Magyarorszag, Eszak-Alféld,
Dél-Dunantil) viszonyitva. A koézségekben mukods iskolak szintén nagyobb
aranyban tartoznak a reziliens csoportba: esélyiik haromszorosa (Exp(B) =3,154)
a varosias kornyezetben 1év6khoz képest. Bz arra utalhat, hogy egyes vidéki is-
kolak kiemelked6en jol kompenzaljak tanul6ik kedvezétlen tarsadalmi-gazdasagi
helyzetét — vagy tudatosabban fokuszalnak az Orszagos kompetenciamérésre, pél-
daul célzott felkészitéssel vagy eredményorientaltabb pedagdgiai gyakorlattal.

Ezzel szemben a pedagégushiany névekedése szignifikansan csokkenti a re-
ziliencia esélyét: minden tovabbi tantargyi teriilet, ahol pedagdgushianyt jeleztek,
kortlbelil 20%-kal rontja az iskolanak azt az esélyét, hogy a reziliens csoportba
tartozzon (Exp(B) =0,808) (5. tablazat).

5. tablazat. A logisztikus regresszi6 eredménye

95% CI

Valtozé B | SE. | Wald | Sig | Exp(®) |  plop

Konstans -1,026 | 0,489 | 4,414 | 0,036 | 0,358 -
Régi6 (0= fejletlenebb,
1 = fejlettebb)

Iskola telepiiléstipusa
(0=nem kozség, 1 =kozség)

1,899 | 0,463 [16,831| 0,000 | 6,667 |2,695-16,667

1,148 | 0,433 | 7,028 | 0,008 | 3,154 | 1,349-7,353

Pedagdgushiany

(0=9 index) —-0,214| 0,097 | 4,830 | 0,028 | 0,808 | 0,668-0,978

Forras: OKM—-KIR-STAT kapcsolt adatbazis (2014—2021)
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Osszegzés

A nemzetkdzi teljesitménymérések legtjabb eredményei egyértelmuen alatimaszt-
jak, hogy a sziill6k anyagi, kulturalis és tarsadalmi helyzete jelents mértékben meg-
hatirozza a didkok iskolai eredményeit. Magyarorszagon a csaladi hattér teljesit-
ményre gyakorolt hatisa jéval erésebb, mint az OECD-orszagok atlagaban, ami
részben magyarizatot ad a nemzetkézi Osszevetésben gyengébb eredményekre
(Fehérvari & SzEll, 2024; Oktatasi Hivatal, 2023; OECD, 2023a, 2023b). A magyar
oktatasi rendszer az eredmények alapjan nem mondhaté se kiemelked6en eredmé-
nyesnek, se méltanyosnak (Fehérvari & SzéEll, 2024). Az iskolak kézotti killénb-
ségek tovabbra is 1ényeges befolydsold erével birnak, azaz a csaladi hattér hatasa
nagymértékben az iskola atlagos szocio6konémiai statuszan keresztil érvényesil
(OECD, 2023a).

Korabbi kutatasunkban (SzEll, 2018) azonban arra is ramutattunk, hogy van-
nak olyan alacsony tarsadalmi-gazdasagi statuszu iskoldk, amelyek kimagasl6 ered-
ményességet érnek el (reziliens iskolak), és vannak olyanok is, amelyek jelentSs
lemaradasban vannak ezen a téren (veszélyeztetett iskolak). Kordbbi kutatasunkat
alapul véve jelen elemzés célja a jelenlegi helyzet és az azéta formal6dé tendenciak
feltarasa volt.

Jelen vizsgalat eredményei alapjan tovabbra is erSteljes kilénbségek jellemzik a
magyar altalanos iskolakat, kiilénésen az eredményesség és a tanuldi Osszetétel te-
kintetében. Ezek a kiilonbségek nemcsak a kedvezSbb és kevésbé kedvezSbb tar-
sadalmi 6sszetételd altalanos iskolak k6zott figyelhet6k meg, hanem még a nagyon
alacsony tarsadalmi statuszi tanuldkat fogadé iskolakon belil is kirajzolédnak. Az
eredmények azt mutatjak, hogy a reziliens iskoldk kiemelked6 pedagogiai teljesit-
ményiiket sulyos strukturalis hatranyok kézott érik el, ugyanakkor a veszélyeztetett
iskolakban a tarsadalmi hatranyhalmozddas mértéke még ennél is extrémebb.

A reziliens és a veszélyeztetett iskolak k6zotti eltérések kilonosen jol tikeo-
zik az eltérd iskolai kontextusokat. A két végpontot jelentd iskolacsoport kozotti
kilonbségek els6sorban a foldrajzi elhelyezkedésben (regionalis és teleptiléstipus
szerinti mintazatok) és a pedagbgushiany mértékében koncentralédnak. A logiszti-
kus regresszié eredményei szerint a rezilienciat elGsegiti a fejlettebb régidban valé
elhelyezkedés és a kisebb teleptilési kdrnyezet, mig a pedagdgushiany — kilono-
sen a matematikat és human targyakat tanité tanarok hianya — akadalyozza azt.
Eredményeink tehat megerésitik, hogy a humaneréforras-ellatottsag az iskolak
reziliencidjanak egyik kulcstényezéje (v6. Bacskai, 2015; Lannert, 2021). Mindez
azt jelzi, hogy a tarsadalmi-gazdasagi szempontbdl kedvez6tlen helyzetben 1évé is-
kolak és tanul6ik sikerességét jelentésen befolyasoljak azok a strukturalis tényezok,
amelyek tdlmutatnak a tanuldi Gsszetételen, és inkabb a pedagdgiai feltételrend-
szerre, illetve a térségi egyenlStlenségekre vezethetSk vissza.

A fejletlenebb, hatranyosabb helyzetl térségekben a teriileti hatranyhalmozo-
das és a pedagdgusellatottsag problémai annyira meghatarozoak, hogy mas iskolai
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jellemz6k (pl. oktatasi programok hidnya, a HHH- vagy roma/ciginy tanuldi arany
névekedése, kedvezStlenebb tanulasi 1égkdr, gyengébb sziléi bevonddas) 6nalléan
mér nem névelik tovabb a veszélyeztetettség valdszintségét. Erdemes kiemelni,
hogy azokban a térségekben, ahol ezek a strukturalis hatranyok a leger6sebben
koncentralédnak, a veszélyeztetettséget a roma/cigany tanuléi ardny 6nmagiban
nem magyarazza; sokkal inkabb az a szélesebb tarsadalmi-gazdasagi kontextus,
amely minden tanuléra — roma és nem roma — hasonléan hat. Ez fontos tizenet
arra nézve, hogy a problémak rendszerszintdek, és a kedvez6tlenebb iskolai felté-
telek vagy a tanuldi Gsszetétel (etnikai) jellemz6i elsGsorban a tertleti-tarsadalmi
hatranyhalmozodas kévetkezményeként jelennek meg.

A PHE-mutat6 kiszamitasihoz sziikséges adatok hianya miatt azonban a tarsa-
dalmi Osszetétel és az eredményesség szempontjabdl legkedvezStlenebb helyzetd
iskolak vizsgalata kotlatozott, igy az eredmények értelmezése is koriltekintést igé-
nyel. Az adathidnyok kikiisz&bolésére a kés6bbi kutatasokban érdemes megfontol-
ni adekvat adatimputalasi technikakat.

Mindezek fényében a reziliens iskoldk léte nemecsak szakmai, hanem oktatas-
politikai szempontbdl is kiemelt jelent&ségi: miikodésiik feltérképezése és tdmo-
gatasa hozzajarulhat az oktatasi rendszer méltanyossaganak erSsitéséhez.
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PAPP 7. ATTILA

KISEBBSEGI MAGYAR TANULOK TELJESITMENYE
A PISA-VIZSGALATOKBAN (2003-2022)'

ABSZTRAKT

Elemszésemben arra koncentrilok, hogy a nemszetkizileg egyik legnagyobb érdeklidést kivaltd és ok-
tataspolitikai esgkoznek tekintett felmérés-sorozatban (PISA — Programme for International Student
Assessment) hogyan taldlbatunk informacidkat a kisebbségi magyar didkok iskolai teljesitmeényére vonat-
kozdan. Ugyanakkor nemesak ag, lebet kérdés, a kisebbségi magyar didkok teljesitmeényérdl it tudba-
tunk meg nemetkoi viszonylathan, hanem az is, a felmérés eszRiztdrdra épitve milyen értelmezéseket
adbatunk a mért iskolai kompetencidkra vonatkozdan. Kisebbségi perspektiviban ugyanakkor adidik ag;
orszdgon beliili dsszehasonlitas lehetdsége is, aminek nemesak szimbolikus jelentdsége van, hanem éppen a
kisebbségi magyar didkok majdani munkaerdpiaci esélyeirdl is drnlkodik.

KULCSSZAVAK: PIS.A-felmérés, iskolai teljesitmény, kisebbségi magyar oktatds

Bevezet6 — a PISA-vizsgalatokrol altalaban és néhany
modszertani vonatkozasuk

Az OECD (Organisation for Economic Co-operation and Develogpment)* ltal 2000 éta
haromévente lebonyolitott PISA-felméréseknek 6risi szakirodalma és nyilvanos
hatasa is van: a mérés évét kévetd év december elején nyilvanossagra hozott ada-
tokat nagy érdekl6dés kovet, és szakpolitikai vitakat is generdl. A nyilvanossagban
rendszerint az orszagok sorrendje szokott nagy érdeklédést kivaltani, de természe-
tesen az adatok ért6 elemzése és a PISA-OECD honlapjan nyilvanossagra hozott
jelentések joval arnyaltabb képet adnak a felmérésben résztvevé orszagok, régidk’
oktatasi rendszere vonatkozdsaban.

! A tanulmany a kévetkezd folyéiratcikk dtdolgozott verziéja: Papp Z. Attila: Csaladi hattér vs. tan-
nyelv? A kisebbségi magyar didkok kompetenciaeredményei a PISA-vizsgalatokban (2003—2022).
Kisebbségi Szemle 2025(2), 7-30.

2 A gazdasagilag legfejlettebb allamokat t6morits szervezet: Gazdasigi Egyiitimiikidési és Tejlesztési
Szervezet.

> A felmérésben elsGsorban orszagok vesznek részt, de vannak olyan mérési helyszinek, amelyek
csak egy régidra vagy akar varosra terjednek ki. Ilyen volt példaul a legutébbi mérés soran Baku
(Azerbajdzsan), Koszové, Ciprus (ahol az északi, Térékorszag altal kontrollalt régiéban nem volt
mérés), vagy Ukrajna is, ahol az orosz-habort miatt csak 18 régidban (megyében) tértént mérés.
De szintén ide sorolhatjuk a legsikeresebbnek tekintheté Szingapurt is. Jelen szévegben egysé-
gesen az ,,0rszagok” kifejezést hasznalom, de az el6bbiek alapjan tudhatjuk, nem minden egyes
esetben egy egész orszagrol van szoé.
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A Covid-19 kapcsan globalisan beall6 iskolabezarasoknak készénhetSen a leg-
utolsé felmérésre 2022-ben keriilt sor, ez egyéves csuszast jelent a haroméves cik-
lusokhoz képest. Ugyanakkor ez az utols6, 81 orszagban® zajlé mérés lehetSséget
adott arra is, hogy a Covid-19 iskolai hatasat globalisan is mérni lehessen, egyszer-
smind a Covid-19 iskolai menedzselésére, megélésére is valaszt tudjunk kapni.

Miel6tt a PISA adattengerébdl bemutatnank néhanyat, fontos tartalmi és méd-
szertani szempontbdl kissé koriljarni, mi is ez az iskolai felmérés-sorozat. E mé-
rések alapkérdése igy hangzik: ,,What should citizens know and be able to do?” (OECD
2023, 38.) E kérdésfeltevésnek két nagyon fontos aspektusa van: egyrészt allam-
polgarokrdl beszél (és nem tanulokrol), masrészt pedig képességet emlit (és nem
ismeretet). Mindez azt jelenti, hogy a PISA-felmérés ugyan iskolai populaciét cé-
loz meg, am ezekre allampolgarokként és majdani munkavallaloként tekint, ugyan-
akkor nem arra kivancsi, mit tudnak a tesztet kitolték lexikalis szinten, hanem arra,
hogy az iskolarendszerben igy-ugy elsajatitott ismeretekkel mit kezdenek mint
majdani munkavallalok. E paradigmaban tehat az iskolanak olyan ismereteket kell
atadni, amelyet a késébbiekben a munkaerépiacon, vagy altalaban a mindennapi
életben is alkalmazni tudnak az allampolgarok: ,,A teszteket kitélt6 tanuloknak a
mérési terlileteken megszerzett tuddsuk segitségével szamukra Gjszerd iskolai és
iskolan kivili szituacidkban kell elemeznitk, érvelniiik és hatékonyan kommuni-
kalniuk.” (Oktatasi Hivatal 2024: 3—4.)

Néhany moédszertani megjegyzés

A PISA-mérések konkrét célcsoportja a 15 évesek (pontosabban a betdltétt 15
éves 3 honapostol a 16 éves 2 honaposig terjedd korosztalyig), figgetlentl attol,
hogy milyen képzésben, illetve milyen képzési szinten vesznek részt. 2000-t6] kezd-
ve a mérések harom alapteriileten zajlanak: matematikai muveltség, szovegértés,
természettudomanyi muveltség, és ezek kozil egyik tertiletet mindig részleteseb-
ben kortljarjak. E mddszerrel tehat mindegyik kompetenciateriiletrl 9 éves cik-
lusban részletesebb Osszehasonlité adatokkal is rendelkezhetink. Megjegyzendd
azonban, hogy a harom alapteriileten kiviil, egyes orszagok vallalasai alapjan nem
teljeskordien, és nem minden alkalommal, de mas muveltségi teriileteket is mér-
nek. 2022-ben példaul 66 orszagban a kreativ gondolkodast, 22 orszagban pedig a
pénziigyi muaveltséget (financial literacy-t) is mérték.

Az adatok értelmezése céljabol néhany tovabbi fontos médszertani vetiiletet
meg kell emlitentink. A PISA altal is képviselt kompetenciamérések abba a pa-
radigmaba tartoznak, amelyek a képességek magyardzatiban nemcsak iskolai/
intézményi vagy iskolarendszer szintd, illetve akar egyéni és/vagy orokletes tulaj-
donsagokat feltételeznek, hanem a csaladi hattér szerepét is kihangsulyozzak. Az
iskolai teljesitményt e logikdban a csaladi hattér is meghatarozza, amelynek fontos

*2022-ben 37 OECD-orszagban és 44 partnerorszagban zajlottak mérések.
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médszertani folyomanya, hogy a tesztek kitSltése mellett hattérkérdbiveket is ki-
toltetnek a didkokkal, illetve igazgatdkkal vagy helyenként magukkal a sziil6kkel
is. BEzekre az adatokra épitve a PISA-adatok feldolgozasa soran kilonféle hattér-
valtozokat, tObbek kézott csaladihattér-indexet is 1étre lehet hozni, és a késébbi-
ckben ezek segitségével meg lehet vizsgalni azt is, hogy az iskolai teljesitményeket
milyen mértékben hatarozzak meg a kiilonféle hattérvaltozok vagy az intézményi
sajatossagok.

Egy masik moédszertani megjegyzésiink statisztikai jellegd.” A PISA-vizsga-
latokban kétlépcsés mintavétel zajlik: el6szor az iskolakat valasztjak ki, majd az
iskolakon belill a diakokat. Ezért az Gsszminta statisztikait specidlis, visszatevéses,
ismétl6do sulyozasi eljarassal szamoljak ki, hogy pontosabb becsléseket (pl. varian-
ciat, statisztikai hibat stb.) kapjanak. Ezt in. BRR (Balanced Repeated Replication)
modszerrel teszik, azaz az eredeti mintat almintakra osztjak, majd pedig ezen al-
mintdk vonatkozé statisztikait Gsszehasonlitjak az Gsszminta statisztikajaval.®
A PISA-vizsgalatokban 80 BRR almintat generalnak.

A konkrét elemzések viszont még bonyolultabb eljarasra épiilnek, mivel — a
jelen tanulmanyban, és altaldban a kozvéleményt leginkabb érdeklé — kompe-
tenciaértékeket statisztikai megfontolasbdl ugynevezett plauzibilis értékek (PV
— plausible value) segitségével szamoljak ki. A kompetenciaértékek ugyanis nem
egyéni jellemz&k a PISA-vizsgalatokban, hanem egy mintanak vagy almintanak
(példaul egy orszag, vagy azon beliil valamely szociodemografiai csoportnak, pél-
daul a fitknak vagy lanyoknak, vagy jelen elemzéshez kozelebb 4ll6 példat hozva:
a teszteket valamilyen nyelven kit6lt6k csoportjanak) a jellemzéje, amely egyarant
jelzi a csoportba tartozo egyének képességét, de utal a feladatok nehézségére is:
egy magasabb pontszam példaul azt is jelzi, a diakok jobb képességiiek, de azt
is, hogy nagyobb val6szin(iséggel tudjik a nehezebb feladatokat is megoldani.”
Mivel a kompetenciaértékek (al)minta vagy egy adott csoport jellemzdje, a PISA-
vizsgalatok kilénds hangsulyt fektetnek az alminta hibahatdranak pontos becs-
lésére.

A plauzibilis értékekre azért van sziikség, mert a tesztkérdésekre adott ,,kiik-
szel6s” valaszok alapjan generalt kompetenciaértékeknek folytonosnak kell lenni-
k. Ha csak a helyes vélaszokra épilé Gsszesitett valtozot hasznalnank, valéjaban
,»csak” egy diszkrét (nem folytonos) valtozoét kapnank. Azért, hogy ez a diszkrét
valtoz6 egy folytonos valtozé legyen, minden értéke mogott normal eloszlast fel-

® | statisztikai médszertani rész alapjat az OECD 2009-es kiadvanya képezi (OECD 2009).

¢ Since the 1990 TEA Reading Literacy Study, sampling variances have been estimated through
replication methods. These methods function by generating several subsamples, or replicate
samples, from the whole sample. The statistic of interest is then estimated for each of these
replicate samples and then compared to the whole sample estimate to provide an estimate of the
sampling variance.” (OECD 2009: 74)

7 A kompetenciaszintek kalibrilisa Rasch-modellre épiil. Lasd errél részletesebben OECD (2009),
77-92.
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tételezve létre lehet hozni olyan 4j valtozokat (PV-ket), amelynek atlagos értékei
a diszkrét valtozo értékeit adjak (azaz akoril mozognak). A PISA-vizsgalatokban
2018-t6l kezdve 10 plauzibilis értéket hasznalnak (korabban csak 5 volt). Mindez
azt jelenti, hogy egy minta vagy egy vizsgalt alminta atlagos kompetenciaértéke,
800 (80x10) almintanak az atlagat jelenti, és ennek hibahatarat pedig az 6sszminta
és az almintdk négyzetes kildnbségének (0,5-6s) Fay-egyttthatoval ardnyositott
atlagolasat jelenti. Képletszerten:

e i{é.—éf:i] i{é...—éﬁlité.—éf
@ G—kr& W go(l—osP 5 ™ <l
ahol:
o —avizsgalt (al)minta hibahatara
G — BRR almintik szdma
k — Fay-egyutthato
0 — Gsszminta becsilt atlaga
0 0 i-dik BBR alminta becsiilt atlaga

Mindezen szamitasok az SPSS alapcsomagban nem elérhetdk, ezért a nemzetkdzi
oktatasi elemzésekben 1990 6ta meghonosodott eljarashoz szitkséges parancsokat
az IEA IDB programmal lehet generalni. Ez az eljards ugyan valamivel hosszabb,
mintha csak egydimenzidés mintaként tekintenénk az adatokra, de rendkiviili fon-
tos kévetkezményei lehetnek. Ha nem az el6bbickben vazlatosan ismertetett sza-
mitasokat hasznalnank, akkor lehetséges lenne, hogy az atlagok kozotti eltéréseket
ott is szignifikinsnak tekintjiik, ahol valéjaban nem azok, igy az ilyen adatokra
épiil oktataspolitikai beavatkozasok félrevezetSk és/vagy foléslegesek lennének.®

A PISA 2022-es mérés f6bb eredményei

A PISA-vizsgalatok rendre kimutatjak, hogy a tavol-keleti, azsiai orszagok meg-
lehetSsen jol teljesitenek. 2022-ben Szingapur messzemenden vezetett e listan: a
matematika tertletén példaul 575-6s atlagos értéket ért el az OECD-orszagok
472-es atlagaval szemben. Az OECD-orszagok kozil 17 teljesitett atlag £616tt, az
eurépai élmezényt pedig Esztorszag (510 pont) és Svajc (508 pont) vezeti.

# Gondoljunk bele, ha példaul kideriilne, hogy minden mért kompetenciateriileten a fitknak szig-
nifikinsan gyengébb a teljesitményiik a lanyokhoz képest, és egy adott orszag ennek érdekében
atalakitana a pedagogusképzést, djra fratna a tankdnyveket stb., és egyszer csak valaki utdlag je-
lezné, hogy elnézést, még sincs szignifikans killénbség a nemek kézott a képességekben, nem kell
foglalkozni ezzel az tiggyel.

? A matematikai kompetenciaértékek az elsé mérés soran 500 pontra voltak kalibralva, Ggy, hogy a

szérasuk 100 pont legyen. Ez azt jelent statisztikailag, hogy 95 szazalékos valésziniséggel a lehet-
séges értékek 300 és 700 kéz6tt mozogjanak.
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1. abra. Matematikai kompetenciaértékek atlaga OECD-orszagok szerint
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2. abra. Matematikai kompetenciaértékek atlaga partnerorszagok szerint

Magyarorszag az OECD-orszagok mez6nyében atlagosnak szamit, mig a szintén
OECD-tag Szlovakia atlag alatt teljesitett, és tgyszintén a jelen elemzésben ko-
zelebbrdl vizsgalandé Romania és Szerbia is (a 2. dbran pirossal kijeloltiik a kor-
nyez$ orszagokat, azaz azokat, ahol elviekben magyar anyanyelvii/nemzetiségi
didkok is kitoltotték a vonatkozo teszteket; Ukrajna is részt vesz 2018 6ta a PISA-
vizsgalatokban, de az adatbazis tandsaga szerint a magyar iskoldk nem kertiltek be
a Karpatalja megyei mintaba).

A képességpontok segitségével a PISA-vizsgalatokban tn. képességszinteket
is meg szoktak allapitani. A 2022-es mérés soran — a korabbi gyakorlathoz ké-
pest — arnyaltak a matematikai képességszinteket, és nyolc szintet hataroztak meg.
A képességpontok kiiszobértékének a 2-es szintet tekintik: aki ezt a szintet eléri,
az vélhetéen képes mar matematikai Osszefiiggéseket életszer helyzetekben is fel-
ismerni, részben megoldani, és igy képes teljesértékd allampolgarként részt venni
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a tarsadalmi életben.! Azok, akik e kiiszobérték alatt teljesitettek, nagy valdszind-
séggel nem fognak felséfoku végzettséget szerezni, és gyengén fizetett és/vagy
alacsonyabb tarsadalmi presztizzsel biré munkat fognak a késébbiekben végezni.

Hasonlé médon a szovegértés és természettudomanyos teriileten is képesség-
szinteket hataroztak meg: az el6bbinél szintén nyolc szintet, az utébbindl hetet.
A szbvegértés teriiletén a kiiszobértéknek szamitd 2-es szint azt jelzi, a tanuld
képes nem tulsdgosan hosszi szévegeket megérteni, és atlat egyszerlibb Ossze-
fuggéseket, képes valamelyest kapcsolatot teremteni a széveg és a valo élet kozott.
Természettudomanyi teriileten a 2-es szint azt jelzi, hogy a tanulok képesek alap-
vet6 tudomanyos magyarazatot adni bizonyos jelenségekre, és képesek egyszertibb
adatsorokat értelmezni. Mindharom teriileten, a 2-es szintet el nem érdket alul-
teljesité tanuléknak nevezik, az (itt nem részletezett) 5-Os szintet eléréket pedig
kiemelkedSen teljesitéknek."

Az OECD-orszagok szintjén az alulteljesiték aranya a matematika teriiletén a
legmagasabb (31,9 szazalék), szOvegértés teriletén 26,3 szazalék, természettudo-
manyi képességek teriiletén pedig 24,5 szazalék. Az alabbi tablazatokban (1., 2.
és 3. tablazat) feltiintettitk az OECD-orszagok szintjén, illetve Magyarorszag és
magyar kisebbségi demografia szempontbdl legrelevansabb néhany szomszédos
orszag vonatkozasaban is mért teljesitményeloszlasokat. Kompetenciateriiletek
szintjén kissé valtozé médon, de Ssszességében azt lathatjuk, hogy az OECD-
orszagok szintjéhez képest Magyarorszag meglehetésen kozel all, Szlovakia vala-
mivel OECD-4tlag alatti, mig Romaniaban, Szerbiaban és Ukrajnaban a legmaga-
sabb az alulteljesit6 diakok aranya.

1. tablazat. Matematikai képességszintek aranya
(OECD-orszagok atlagaban, Magyarorszagon és néhany szomszédos orszagban)

Matematika
e 1c szint 1bszint 1aszint| 2. szint 3. szint 4. szint 5.szint 6. szint 2. szintet  alutteljositsk
alatt elérdk ardnya
k] S k3 k3 k3 S k] k] S % %

OECD &tlag -0,3 -2,3 -9,8 -18,7 233 22,0 14,9 6,7 2,0 68,9 21,3
Magyarorszig -0,2 -2,4 -9,6 -17,3 23,8 238 15,1 6,3 16 70,5 235
Szlovdkia -0,9 -4,4 -10,9 -17,1 22,0 22,6 149 57 1,6 66,8 332
Romadnia -1,5 70 -171  -229 223 164 87 3,2 0,8 51,4 48,6
Szerbia -0,7 36| -138) -250 26,3 181 88 3,0 0,8 56,9 43,1
Ukrajna (18

régié, 27-bél)) -0,4 36 -142  -243 259 19,2 9,3 2,7 0,6| 57,6 42,4

Forras: OECD, PISA 2022 Database, Table 1.B1.3.1.

10 Erdemes itt is felhivni a figyelmet arra, hogy a matematikai képességszintek értelmezése soran is
az allampolgari 1ét, tirsadalmi integraci6 keril el6térbe.
A képességszintek részletes leirasat lasd OECD Table 1.3.1.,1.3.3., 1.3.4.
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2. tablazat. Szovegértés képességszintek aranya
(OECD-orszagok atlagiban, Magyarorszagon és néhany szomszédos orszagban)

Szovegértés

feszint 4 sint bszint 1aszint|2. szint 3.szint 4.szint 5.szint 6.szint | 2 SNt alulteljesitok

alatt elérdk ardnya

k) B % k3 % % % % k3 % %
OECD atlag 0,2 1,9 76  -168 244 253 16,9 6,0 12 737 26,3
Magyarorszig 03 2,0 75 -16,0 244 270 17,3 4.9 0,5 74,1 259
Szlovakia 05 3.7 11,3 199 250 230 13,2 3,1 0,3 64,6 354
Romania 07 4.3 136 232 266 208 9,1 19 0,1 58,3 a7
Szerbia 03 2,0 10,3 238 297 227 9,3 17 0,1 63,6 36,4
Ukrajna (18
régio, 27-bl)) 0.4 3,5 -12,7 24,3 29,7 20,6 7.1 14 0,1 59,1 40,9

Forras: OECD, PISA 2022 Database, Table 1.B1.3.2.

3. tablazat. Természettudomanyi képességszintek aranya
(OECD-orszagok atlagiban, Magyarorszagon és néhany szomszédos orszagban)

Természettudomany
“;::;m 1bszint 1aszint | 2. szint 3. szint 4. szint 5. szint 6. szint z;m' ﬂ":ﬂ':::m
% % % % % % % % % %

QECD atlag -1.1 £,3 171 252 257 17,2 6,3 1,2 795 245
Magyarorszdg 0.6 5,5 -16,8 259 273 17,7 55 0,6 71 229
Szlovdkia -2,6 8.3 -18,7 26,3 24,7 14,0 a8 0,5 69,4 306
Romania -3,2 -14,9 -259 27,0 19,6 8,0 1,3 0,1 56,0 44,0
Szerbia -1,6 8.1 -24 .5 30,7 225 9,5 2,0 0,2 64,9 as1
Ukrajna (18

régio, 27-bdl) -1,3 -8,0 -23.8 30,3 239 9,7 2,0 0.1 66,0 34,0

Forras: OECD, PISA 2022 Database, Table 1.B1.3.3.

A matematika teriiletén példaul Romanidban szinte minden masodik didk alul-
teljesit (48,6 szazalék), de Szerbidban és Ukrajnaban is 40 szazalék folott van az
alulteljesit6k aranya. Szévegértés teriiletén a szerbiai alulteljesit6k aranya kozel all
a szlovakiai értékhez, de itt is lathatjuk, hogy Romania és Ukrajna nagysagrendek-
kel lemarad (41,7, illetve 40,9 szazalék). A természettudomanyi teriileten hasonld
mintdzat latszik, mint a szOvegértésben, annyi eltéréssel, hogy Romania messze-
menden lemarad (itt 44 szazalék nem képes alapvetd természetismereti torvénye-
ket felismerni), mig az ukrajnai alulteljesit6k aranya (34 szazalék) kozelit a szerbiai
szinthez (35,1 szazalék). Mindezek azért is fontos adatok, mert ezen orszagok
oktatasi rendszerében tanul a kiilhoni magyarok nagyrésze, igy kiilénosen fontos
kérdés, az itt tanulé magyar tanuldk iskolai teljesitményében hogyan érvényesil-
nek az orszaghatasok: statisztikailag ugyanis az a kérdés, lesz-e szignifikans eltérés
a magyar és tobbségi tanulok iskolai teljesitményei kézott.

A felmérések 2000. évi indulasatdl kezdve a haroméves ciklusokat kdvetve
2021-ben kellett volna a legutobbi mérésnek megvalosulnia, am a Covid-19 miatti
altalanos és iskolai lezarasok kévetkeztében végtil csak 2022-ben keritettek sort rd.
Mivel erre a Covid-19 £6 hullimai utan kerdlt sor, egyuttal lehet6vé valt a vildgval-
sag iskolai teljesitményekre mért hatasanak vizsgalata is. S6t, a hattérkérd6ivekben
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a vilagvalsag értékelése, megélésére vonatkozo kérdések is szerepeltek, igy az egész
problémakért részletesen koriljarjak a vonatkoz6 PISA-elemzések.

A legfontosabb tizenete ezen elemzéseknek az, hogy a Covid-19 két kompeten-
ciateriileten negativan hatott Gsszességében az iskolai teljesitményekre. A 2018-as
méréshez képest a matematika és szévegértés teriiletén az OECD-orszagok szint-
jén alacsonyabb kompetenciaértékeket mértek: az el6bbiben 15 ponttal, az utdbbi-
ban 10 ponttal. Ez mondhatni példa nélkili e mérések térténetében, hiszen eddig
sosem fordult el6 az, hogy a korabbi mérésekhez képest ilyen volumend csékke-
nést regisztraljanak. Mig példaul a matematikai kompetencidk 2003 és 2018 kézott
konstansak voltak (statisztikai hibahatiron beliil ingadoztak), addig 2018 utan szig-
nifikansan lecsékkent az OECD-orszagok szintjén is (lasd 3. abra). De fontos hoz-
zatenni, hogy ugyan a Covid-19 sokkolta az oktatasi rendszereket, am mégis voltak
olyan orszagok, amelyek sikeresen vették az akadalyokat, azaz reziliensek voltak.
A magyar kisebbség z6mének oktataspolitikai keretet adé romdn, szlovak és szerb
rendszerekben a Covid-19 majdnem nyomokat sem hagyott. Részben kivételt csak
Szlovakia jelent, ahol a matematika és szovegértés tertiletén mértek szignifikinsan
alacsonyabb értékeket 2022-ben 2018-hoz képest.

4. tablazat. Az OECD-orszagok atlageredményei 2000—-2022 kozott

Matematika Szovegértés Természettudomany

2000 500

2003 502 497

2006 501 495 503
2009 502 499 506
2012 499 501 505
2015 496 497 497
2018 496 493 493
2022 480 482 491

Forras: Oktatasi Hivatal, 2024. 13.
Megjegyzés: a félkovérrel kiemelt értékek szignifikainsan magasabbak
a 2022. évi eredményekhez képest

Ha a jelen elemzésiink céljabdl kézelebbrol érdeklé szomszédos orszagok hosz-
szabb tava trendjeit vizsgiljuk, eltéré mintizatokat talalhatunk.” Romaniiban
példaul 2010 kornyékén voltak viszonylagosan sikeresebbek a didkok, 4m a
2012-es mérés utan a matematika tertletén csOkkenés, a masik két tertlileten pe-
dig stagnalas allt be. Szlovakiaban folyamatos teljesitménycsékkenésnek lehetiink
szemtanui, és ez érvényes az utolsé két mérés vonatkozasaban is: vélhet6en a

12 Részletesebben lasd: OECD, PISA 2022 Database, Tables 1.B1.5.4, 1.B1.5.5 and 1.B1.5.6.
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Covid-19-nek is koészonheten a 2022-es adatok szignifikinsan alacsonyabbak
a 2018-ashoz képest (kivétel a természettudomanyi teriilet, ahol az elmdlt négy
mérés soran stagnalds van). Szerbiaban 2006 utan lehet latni némi elmozdulast,
de val6jaban 2009 utan stagnalas mutathaté ki mindharom kompetenciateriileten.

Karpat-medencei kisebbségi magyar tanulok iskolai
teljesitménye a PISA-felmérésekben

A PISA-mérések eredményei elsésorban orszagos, és bizonyos helyeken regiona-
lis szinten relevansak, am lehet&séget adnak a kiilonféle kisebbségi csoportokra
vonatkozdan is az adatok értelmezésére. A PISA-ban kiemelt oktataspolitikai je-
lentSséggel bird egyik sajatos kisebbségi csoport a migrans hatterd didkok, akikrol
tobbféle elemzés is napvilagot latott az elmult b6 két évtizedben, mivel e tanulok
iskolai sikerét a méltanyos és igazsagos oktatasi rendszer indikatoranak tartja e
méréssorozat."

A jelen elemzés homlokterében 1évé magyar kisebbségi tanuldk nyelvi-etnikai
csoportnak tekinthetSk, és a nemzetkzi mérés valdjaban lehetéséget ad arra is,
hogy e csoport iskolai teljesitményérél nemzetkdzi Gsszehasonlitasban is képet
kapjunk. Egy korabbi elemzésiinkben részletesen kitértiink a PISA-vizsgalatok ki-
sebbségi oktatassal kapcsolatos lehetSségeire (Papp, 2015), itt csak annyit eleveni-
tink fel, hogy bizonyos hattérkérdések felhasznalasa altal elviekben lehetség van
a kisebbségi tanulok iskolai teljesitményét is mérni. Mivel ismert példaul a teszt
nyelve, és ugyanakkor van informaciénk arra vonatkozoéan is, hogy a tanulék mi-
lyen nyelven beszélnek otthon, lehet6ség van statisztikailag megkonstrualni azt a
kisebbségi csoportot, amelyik sajat nyelvén tolti ki a tesztet (pl. anyanyelvi oktatas-
ban vesz részt), és azt is, amelyik nem anyanyelvén (pl. tébbségi nyelven) folytatja
tanulmanyait (Papp, 2014, 2015).

Alabb ismertetend$ adataink elsésorban Romaniaban, Szerbidban és Szlova-
kidban a teszteket magyarul kitSltSkre, illetve az otthonukban magyarul beszé-
16kre érvényesek. Kisebbségi magyar szempontbdl fontos fejlemény volt, hogy
Romiénidban/Erdélyben a legutébbi mérés soran kilon almintin a magyar tan-
nyelvi iskolaba jaré tanuldkat is mérték. Ezaltal elviekben megbizhatobb képet
lehet kapni e térségben a kisebbségi didkok (vagy ilyen nyelven tanuldk) iskolai
teljesitményérél, noha az id6ésoros adatok azt sugalljak, az orszagos trendek a ma-
gyarok korében is jobbara érvényesek (azaz, mint lattuk korabban, a Covid-19
érdemi valtozast nem okozott 2018 és 2022 kozott).

Vizsgaljuk meg el6szot, hogy a 2000-ben kezd6d6 mérésekbdl, milyen idSbeli
trendeket tudunk beazonositani a hirom nagyobb kiilhoni magyar kéz6sséghez
tartoz6 diakok iskolai teljesitménye vonatkozasaban. Mivel nemzetk6zi mérésso-

B3 LA fair education system gives students with an immigrant background an equal opportunity to
thrive at school and realise their full learning potential” (OECD 2023: 206).
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rozatrél van sz6, érdemes az el6bbiekben ismertetett adatsorokbdl két nagyobb
lzenetet minduntalan szem elStt tartani: a harom orszag kozil a szlovakiaiak re-
lativ sikeresebb oktatasi rendszerben mutkdodnek, az erdélyi és vajdasagi fiatalok
pedig olyan rendszerben tanulnak, amelynek orszagos szinten mért teljesitménye
OECD-iatlag alatti minden egyes idépontban. Idésoros orszagos trendként azono-
sitottuk be azt is, hogy Romania és Szerbia az elmult 10 évben jobbara stagnal, mig
Szlovakia mintha folyamatos lejtmenetben lenne.

Az aldbbi tiblazatokban lithatjuk a mérések kezdete 6ta regisztralt adatokat,'*
az utolsé mérésre vonatkozé adatokat pedig még részletesebben is megvizsgaljuk.
Az itt k6zolt adatok a médszertani részben leirtak alapjan, a PISA-ban hasznala-
tos statisztikai eljarasok (plauzibilis értékek és a visszatevéses, ismétl6dé sulyok)
alkalmazasaval lettek kiszamolva. A 2022. évi mérések részletesebb elemzésével
bemutatjuk azt is, milyen médon és milyen statisztikai kovetkeztetéseket lehet le-
vonni e mérésekbdl.

A kompetenciaértékek részletezése soran négy nagyobb csoportot alkottunk
meg. Ebbd] hiarmat az alabbi séma szerint, illetve azokat, akik az otthon beszélt
nyelvre a magyart jelolték, figgetlentl, hogy milyen nyelven tanulnak, egységesen
,»Kisebbségl magyar — Osszesen” kategoriaként értelmeztik.

5. tablazat. Lehetséges tobbségi, etnikai-nyelvi kisebbségi tanuldi csoportok a PISA-ban

Teszt nyelve: t6bbségi Teszt nyelve: magyar

Otthon beszélt nyelv: | T6bbségi dik, aki tobbségi (nem jellemz&)
tobbségi nyelven tanul
1, 10bbségi-tibbségi nyelven™

Otthon beszélt nyelv: | Magyar diak, aki tbbségi Magyar diak, aki anyanyelvén
magyar nyelven tanul (magyarul) tanul
\Risebbségi magyar — dllamnyelvii | ,, kisebbségi magyar — anyanyelvii
képzésben” képésben”
Romania/Erdély

Az 5. tablazatban lathatjuk az emlitett médszerrel megalkotott statisztikai (t6bbsé-
gl és kisebbségi) csoportok kompetenciaértékét. A tObbségi-tébbségi nyelven ka-
tegoriaba tartozok nagymértékben kévetik a — 4. abran is megjelenitett — orszagos
trendet. A matematika tertiletén példaul itt is lathatjuk, hogy 2006 és 2022 k6zott
érdemi (statisztikailag jelentSs) elmozdulas nem tortént, mivel hidba volt relativ
kimagasl6 az érték 2012-2015 kérnyékén, 2015 utan jelentésen lezuhantak az ér-
tékek. Mondhatni szerencse a szerencsétlenségben, hogy a Covid-19 nem okozott
csokkenést e tertileten. A magyar kisebbséghez tartozé didkok 6sszességében némi

" Lathaté, hogy az egyes orszagok nem egyszerre léptek be a PISA-mérésekbe, illetve nem minden
alkalommal vettek részt. 2022-ben mindharom orszag részt vett, az erre vonatkozé adatokat rész-
letesebben is megvizsgaljuk.
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javulast mutatnak 2006 utin a matematikai kompetencidk szintjén, de 2009 utan
az 6 esetiikben sem mutatkozik statisztikailag jelentés eltérés. Ha a magyar fiatalo-
kon belil kiilon vizsgaljuk a roman nyelven tanuldkat, gy tnik, hogy rendszerint
alacsonyabb kompetenciaértékeket produkalnak, am itt tudataban kell lenni, hogy
ennek a csoportnak viszonylag alacsony az elemszama, és ezért a statisztikai hiba
meglehetésen magas. Ennek ellenére azonban a 2022-ben mért adatok (454 pont
a magyar nyelven, illetve 376 pont az allamnyelven tanul6k esetében) meggy6zGen
jelzik (t-érték: 2,89. df.: 1207; sig: 0,004), hogy az anyanyelvd tanulas sikeresebb.
Szintén a 2022-es adatok alapjan kijelenthetjik, hogy a magyar tannyelvd iskolak
didkjai szignifikinsan jobban (t-érték: 8,36. df.: 7005; sig: 0,000) teljesitettek mate-
matikabdl, mint a roman tarsaik.

Szévegértés teriilletén az orszagos és a roman didkok adatai alapjan azt lehet
mondani, hogy 2006-hoz képest ugyan valamelyest n6tt a gyerekek kompetencia-
szintje (a nemzetkozi szinten igencsak alacsonynak tekinthet6 392-r61 2022-re 430
pont lett), am valdjaban 2009 utan stagnalast latunk. Ugyanez kijelenthet6 altaldban
is a magyar diakok vonatkozasaban, és valamivel markdnsabban a magyar tannyel-
vi iskolaba jar6k esetében is: a 2006-0s mérés soran szamitott 406-os szintr6l 447
lett 2022-re. Azonban itt is észre kell venniink, hogy a 2009-es kimagaslé szintrdl
val6jdban folyamatos visszaesés tapasztalhaté itt is. Kérdés azonban itt is, hogy
a roman diakok 430-as szintje és a magyar iskolaba jarok 447 pontja, figyelembe
véve a statisztikai hibahatarokat, szignifikans eltérést jelez-e? Valaszunk ezuttal is
igen, mivel egyértelmien kijelenthetd, az atlagok eltérnek egymastdl (t-érték: 5,54.
df.: 7005; sig: 0,000). Ugyanakkor kénnyd belatni azt is, a szévegértés teriileten is,
a nem anyanyelven tanul6k nagysagrendekkel gyengébben teljesitenek, mint azok,
akik anyanyelven tanulnak.

Végiil a természettudomanyi kompetenciak szintjén is hasonlé megallapitasok-
ra juthatunk: egyrészt az elsé mérés 6ta idésorosan nincs érdemi valtozas a tobb-
ségi tanulok esetében, a magyar kisebbségi didkok esetében pedig 2009 6ta (csak
2006-hoz képest tortént némi pozitiv elmozdulds). A 2022-es adatok tovabba itt is
ramutatnak, hogy a magyar didkok altalaban, illetve a magyar iskoldba jarok szig-
nifikdnsan jobban teljesitenck, mint a romdnok, a magyarok kérében pedig a nem
anyanyelven tanuldk szignifikansan lecsusznak.
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6. tablazat. Atlagos kompetenciaértékek valtozasa az otthon beszélt nyely, illetve a teszt
nyelve szerint (Romania, 2006—-2022)

ROMANIA - matematika

2006 2009 2012 2015 2018 2022 SH
t6bbségi - tobbségi nyelven 416 424 445 445 432 428 (4.2)
kisebbségi magyar - 6sszesen 410 456 439 438 452 445 (7.6)
kisebbségi magyar - anyanyelvii képzésben 427 492 445 439 462 454 (7.2)
kisebbségi magyar - dllamnyelv(i képzésben 390 387 404 426 411 376 (25.7)

2006 2009 2012 2015 2018 2022 SH
t6bbségi - tobbségi nyelven 392 423 438 433 428 430 (4.2)
kisebbségi magyar - 6sszesen 378 458 444 443 458 439 (8.1)
kisebbségi magyar - anyanyelvi képzésben 406 504 456 445 473 447 (8.1)
kisebbségi magyar - dllamnyelv(i képzésben 346 357 367 418 400 381 (24.3)

2006 2009 2012 2015 2018 2022 SH
t6bbségi - tobbségi nyelven 416 425 438 432 426 428 (4.0)
kisebbségi magyar - 6sszesen 417 473 455 467 452 456 (7.3)
kisebbségi magyar - anyanyelvii képzésben 440 515 466 472 469 466 (7.3)
kisebbségi magyar - dllamnyelv( képzésben 391 381 389 414 384 386 (19.6)

Forras: sajat szamitasok a PISA tanuléi adatbazisai alapjan

Szerbia/Vajdasag

A szerbiai t6bbségi fiatalok matematika kompetenciaértékei latszolag valamelyest
emelkedtek a PISA-vizsgalatba valé részvétel mintegy 20 éve alatt, de statisztikai-
lag ez mégsem jelentds. A vajdasigi/szerbiai oktatdsi rendszer Ugy tlnik, eléggé
homogén, ugyanis sem a t6bbségi és kisebbségi didkok k6z6tt nem lehet kimutatni
szignifikans eltérést 2022-ben, sem a magyarokon belill nem jelenthetjiik ki statisz-
tikai bizonyossaggal, hogy a nem anyanyelven tanulék szignifikansan gyengébben
teljesitenének matematikabodl: ugyan ezen utébbi csoport kompetenciaértéke 390
pont, azonban a hibahatarokat figyelembe véve, ez szignifikinsan nem tér el az
anyanyelven tanulok 423-as atlagatodl (t-érték: 1,535; df.: 159; sig: 0,127).

Szerbia és értelemszerten a szerbil tanul6 szerb didkok szévegértési képessé-
gei 2009-re emelkedtek meg, de utiana stagnalas tapasztalhaté. Itt is elmondhat-
juk, a Covid-19 id6szaka nem cs6kkentette a tanuléi képességeket (és igaz, nem is
névelte). A magyar didkok képességei is 2009-re er6sédtek meg, és 2018-ig még
tudtak is ezt tartani. Az adatok alapjan azonban Ggy tlnik, a magyarul tanulok
megsinylették a Covid-19 idGszakat, ugyanis a magyarul tanulok szovegértése szig-
nifikansan lecs6kkent 2022-re (a 2018-as 474-161 428-ra). Mondhatni, belesimultak
az orszagos trendekbe, ugyanis 2022-ben mar nem jelenthetjiik ki, hogy a tesztet
magyarul, illetve szerbl kit61t6 fiatalok kozott statisztikailag jelentSs eltérés lenne:
el6bbiek atlaga 428, utébbiaké 443, de a kett6 kozotti kildnbség szigoru értelem-
ben (p =0,05) nem szignifikans (t-érték: 1,955; df.: 6158; sig.: 0,051).

Természettudomanyi tertleten a szerbiai didkok a legkonstansabbak, az elsé
mérési idéponthoz képest ugyan van egy kis emelkedés, de 2009 utan e teriileten
is allandonak tekinthet6 az iskolai teljesitmény. A magyar tannyelvd iskolaba jaré
didkok e teriileten jobbnak tlintek az elmult két évtizedben, féleg a 2010-es évek
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elején, de mara ezek a kiloénbségek teljesen kiegyenlitédtek. E vonatkozasban az
igazi vesztesek az allamnyelven tanulé magyar fiatalok, akik szignifikans mérték-
ben lecsusznak a magyarul tanulé didkokhoz viszonyitva, de altalaban is, az orsza-
gos atlagokhoz képest is (t-érték: 3,318; df.: 159; sig: 0,001).

7. tablazat. Atlagos kompetenciaértékek valtozasa az otthon beszélt nyely,
illetve a teszt nyelve szerint (Szerbia, 2003—-2022)

2003 2006 2009 2012 2018 2022 SH
t6bbségi - tobbségi nyelven 437 436 443 449 450 443 (2.9)
kisebbségi magyar - 6sszesen 437 444 440 477 471 419 (8.1)
kisebbségi magyar - anyanyelvii képzésben 437 446 443 485 484 423 (9.3)
kisebbségi magyar - dllamnyelv(i képzésben 445 432 426 468 364 390 (19.0)

2003 2006 2009 2012 2018 2022 SH
t6bbségi - tobbségi nyelven 412 403 443 447 441 443 (2.7)
kisebbségi magyar - 6sszesen 408 408 457 484 460 419 (9.7)
kisebbségi magyar - anyanyelvii képzésben 408 415 466 494 474 428 (11.6)
kisebbségi magyar - dllamnyelv(i képzésben 408 366 424 471 342 360 (18.1)

SZERBIA - természettudomany

2003 2006 2009 2012 2018 2022 SH
t6bbségi - tobbségi nyelven 436 436 443 444 440 450 (2.8)
kisebbségi magyar - 6sszesen 443 459 458 485 468 444 (11.6)
kisebbségi magyar - anyanyelvii képzésben 443 463 464 489 479 453 (12.2)
kisebbségi magyar - dllamnyelv(i képzésben 443 435 441 482 379 384 (18.2)

Forras: sajat szamitdsok a PISA tanul6i adatbazisai alapjan

Felvidék/Szlovakia

Az orszagos szintl adatok is jelezték, illetve az alabbi tablazat szlovakul tanulé
szlovak fiatalokra (t6bbségi — tObbségi nyelven kategdriara) vonatkozo6 adatok is
jelzik, hogy 2003 és 2022 kozott szignifikansan csékkent a matematikai kompe-
tenciaszint. Szlovakiaban a Covid-19 komoly nyomokat hagyott, ugyanis az orszag
azok kozé tartozik, ahol a két utolsé mérés kozott szignifikansan csokkentek a
tanuldi teljesitmények. MegjegyzendS azonban, hogy az itt szereplS értékek (lasd
példaul a 2022-es 478 pontot), némileg magasabbak, mint az orszagos szinten
mért értékek (464 pont), aminek az az oka, hogy a szlovakiai mintaba bekertlt
nyelvi kisebbségi csoportok (példaul a magyar, de a romak is'®) iskolai teljesitmé-
nyei rendszerint gyengébbek az orszagos atlagokhoz képest, igy azok ,,Jehtzzak”
az orszagos szintd adatokat.

A magyar didkok matematikai teljesitménye 2003 6ta folyamatos csokkenést
mutat: mig 2003-ban 480 pontot mértek, 2022-re 427 lett ez az érték. Ugyanez a
trend érvényesiil a magyar tannyelvd osztilyokba jaré (a teszteket magyarul kit6l-
t6) diakok esetében is. A 2022-es adatok szerint kijelenthetd az is, a magyar didkok

5 Ttt nem részletezziik, de jeleznénk, a szlovakiai mintaba rendszerint bekeriil t6bb szaz olyan ta-
nulé, akik otthonukban romani nyelven beszélnek. A 2022-es felmérés soran 307 diak jelezte, hogy
otthon romani nyelven beszélnek, e nyelvi csoport matematikai kompetenciaértéke ekkor 332.
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(figgetlenil attél, hogy milyen nyelven tanulnak) szignifikinsan alacsonyabban
teljesitenck, mint a — szlovakul tanul6 — t6bbségi didkok. Ez a leszakadas ugyan-
akkor egyértelmien megmutatkozik a masik két kompetenciateriileten is.

Fontos azt is kihangstlyoznunk, hogy Szlovakidban a nem anyanyelven ta-
nulé didkok nem tekinthetSk ,,veszteseknek”, kompetenciaértékeik nem térnek
el szignifikansan azoktdl, akik anyanyelven tanulnak. Figyelembe véve az atlagok
statisztikai hibahatarat, ez a megjegyzés a 2022-es adatok alapjan érvényes mind-
harom tertiletre: a matematika és természettudomany tertiletén ,,szabad szemmel
is lathat6”, hogy nem térnek el az atlagok jelentésen, de a szovegértés szintjén az
anyanyelvi képzés 424-es atlaga szignifikansan szintén nem tér el a nem magyarul
tanul6 (am otthonukban magyarul beszéls) diakok 397-es atlagatdl (t-érték: 1,301;
df.: 424; sig: 0,194).

8. tablazat. Atlagos kompetenciaértékek valtozasa az otthon beszélt nyely, illetve a teszt
nyelve szerint (Szlovakia, 2003—-2022)

2003 2006 2009 2012 2015 2018 2022 SH
tébbségi - tobbségi nyelven 508 503 503 493 487 500 478 (3.2)
kisebbségi magyar - 6sszesen 480 464 469 462 446 453 427 (12.0)
kisebbségi magyar - anyanyelv(i képzésben 486 480 458 465 454 450 429 (17.0)
kisebbségi magyar - dllamnyelv(i képzésben 457 431 487 452 427 463 423 (11.2)

2003 2006 2009 2012 2015 2018 2022 SH
t6bbségi - tobbségi nyelven 479 478 485 476 467 471 460 (3.4)
kisebbségi magyar - 6sszesen 455 456 446 441 422 426 414 (12.2)
kisebbségi magyar - anyanyelv(i képzésben 466 493 447 447 435 430 424 (17.1)
kisebbségi magyar - allamnyelv(i képzésben 421 382 444 414 392 414 397 (11.8)

2003 2006 2009 2012 2015 2018 2022 SH
tébbségi - tébbségi nyelven 506 499 498 483 474 476 477 (3.2)
kisebbségi magyar - 6sszesen 483 463 463 458 428 430 419 (11.4)
kisebbségi magyar - anyanyelvii képzésben 492 491 460 466 441 433 408 (12.6)
kisebbségi magyar - allamnyelvii képzésben 452 409 467 429 399 422 426 (16.2)

Forras: sajat szamitdsok a PISA tanul6i adatbazisai alapjan

Osszegzés

Elemzésiinkben kisérletet tettiink a Karpat-medencei kisebbségi magyar tanulok
iskolai kompetencidinak kortlirasara a nemzetkdzi PISA-mérések alapjan. Ennek
érdekében el6szor a PISA-mérések néhany modszertani vonatkozasara tértink ki,
majd pedig néhany nemzetkézi adatot ismertettink. Erre egyrészt azért volt szik-
ség, mert a PISA-adatok (kompetenciaértékek) értelmezése soran tudatiban kell
lenniink a specidlis médszertani eljarasokbdl adédé kereteknek, masrészt pedig a
minket érdeklé kisebbségi célcsoportok értékei nemzetkdzi kontextusban is rele-
vansak.

A legutébbi, 2022-es mérés soran azt tapasztalhatjuk, hogy a nagyobb kil-
honi magyar kisebbségi csoportok iskolaztatasat is biztosité roman és szetb ok-
tatasi rendszerek a nemzetkézi OECD-orszagok szintje alatt, mig Szlovakia az
OECD-atlag koril teljesit. Mig Romaniaban a legutébbi mérés soran killén ma-
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gyar almintat is kérdeztek, a masik két orszagban ez nem tortént meg, am a tesz-
teket magyar tannyelven tanuldk is kit6ltétték. A relativ alacsonyabb elemszamnak
koszonhet6en e két orszag esetében, illetve Romania korabbi mérései soran is a
kapott értékek magasabb statisztikai hibahatar mellett értelmezendék, mégis lehet-
séges id6soros adatokat is vizsgalni. S6t, a PISA-mérés hattéradatai azt is lehetévé
teszik, hogy a nem anyanyelven tanulé magyar fiatalok képességeirdl is valamilyen
képet kapjunk.

A PISA-adatok altal lehet6vé tett erdélyi, vajdasagi és felvidéki magyar fiata-
lok iskolai kompetenciai idésorosan ugyan hullimzé képet mutatnak, am egy-
két mintazat egyértelmlen kirajzolédik. Elészor is azt lathatjuk, hogy jelentSs
orszaghatassal kell szamolnunk, a magyar didkok eredményei az egyes oktatasi
rendszerekben eltéré képet mutat: mig Erdélyben ugy tinik, a magyar didkok
jobban teljesitenek, mint a t6bbségiek, ez Szlovakidban éppen forditva van, a
Vajdasagban pedig a rendszer (és benne az iskolak) homogenitisa jelenik meg,
itt ugyanis nincs szignifikans kiilonbség a kisebbségi magyar és tobbségi fiatalok
kozott. Az alacsony elemszamok ellenére, a nem anyanyelven valé tanulasrdl is
valamelyest képet kaphatunk: Romanidban és Szerbidban ez altalaban hatrannyal
jar, de Szlovakia kivételt jelez e vonatkozasban is: itt ugy tlnik a tObbségi nyelv
valasztasa nem jar sem el6nnyel, sem hatrannyal az iskolai kompetenciak vonat-
kozasaban.

A tanulmany kereteit meghaladna az eredmények magyarazatanak részletesebb
kifejtése. A kisebbségi oktatds eredményességének szamos kisebbségpolitikai és
oktataspolitikai vonatkozasa van vagy lehet. Analitikusan szétvalaszthatjuk az ered-
ményességet befolyasolé makro-, mezo- és mikroszinteket: mig elébbi az egyes
orszagok dltalaban vett kisebbségpolitikajara, a kisebbség politikai-tarsadalmi 6n-
szervezbdésére, illetve az oktataspolitikai sajatossagokra fokuszal, a mezoszint az
intézményi és akar teriileti lehet6ségekre, addig az utébbi az egyéni, csaladi donté-
seket, jellemzGket és interakcidkat is szamitasba veheti (Papp, 2010). A kisebbségi-
tobbségi diakok eltéré eredményeinek értelmezésére makro tipust magyarazatokat
olvashatunk egy tjkeleti tanulmanyban is (Kiss & Tord, 2025): a makroszint tagla-
lasa soran a szerz6k annak fiiggvényében, hogy a kisebbségpolitika milyen oktatas-
politikaval tarsul, négy modellben gondoljak el a kisebbségi oktatast: integracios,
asszimilacids, akkomodacids és etnikai/tobbségi hegemoniara éptlé modellek. Az
egyéni és intézményi szint megragadasira maga a PISA-adatbazis is lehet6séget
ad, és egy, a szlovakiai magyarokat célz6 elemzésbdl (Papp, 2025) példaul kideriilt,
hogy az iskolakhoz val6 k6tédés markansabb, a zaklatds és a hidnyzasok mértéke
pedig alacsonyabb a kisebbségi diakok esetében. Erdekes, hogy ennek ellenére, a
kisebbségi diakok alulteljesitenek ebben az orszagban, a csaladi hattér kontroll
alatt tartisa utan is.

A jelen tanulmanyban bemutatott adatok minden bizonnyal a jéghegy cstcsat
jelentik, am a relativ hosszabb id&szakot atdlelé trendek jelzéseket adnak a ma-
gyar kisebbségi oktatdsrol. Tovabbi elemzésekkel természetesen arnyalni lehetne a
tobbségi és kisebbségi diakok eltéré teljesitményét az egyes orszagokban.
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GIMNAZISTAK GLOBALIS KERDESEKKEL
KAPCSOLATOS TAJEKOZOTTSAGANAK
KAPCSOLATA A TERMESZETTUDOMANYOK
TANULASANAK MOTIVACIOJAVAL

ABSZTRAKT

A természettudomdnyos nevelésben a termésgettudomany tdarsadalmi kontextusa fontos teriiletként jele-
nik meg (Csapd, 1999). A termésettudomanyok tanitisa a tudomany és a mindennapi élet osszekap-
¢soldsdt tamogatia a tarsadalmilag érgékeny termésgettudomanyos kérdések bevondsdval. 1de sorolbatik
Ppélddul a fenntarthatdsag, a jarvanyok vagy a klimaviltozds kérdéskirei. Ezek, a természettudoma-
nyos tandrdkon is eliforduld tartalmak megjelentek a 2018-as PLS A-vigsgdlat globalis kompetencidval
kapesolatos céldimenzidiban (OECD, 2018). A tdrsadalmi-tudomanyos témdkkal vald foglalkozdst
befolydsolja a tanuldk természettudomanyos érdeklidése, motivdcidjay a motivdlt tanulok elfitelezettebbek
a természettndomdanyos kérdések irant (Halif et al., 2020). A két teriiletet dsszekapesolva azt vigsgaltnk,
hogyan itélik meg a hazai gimnagistik a globdlis jelenségekkel kapesolatos tijékozottsigukat, és ag,
dsszefiigg-e a természettudomdnyos tanuldsi motivdcidjukkal.

KULCSSZAVAK: globdilis kompetencia, természettndomany, tannldsi motivicid, kizépiskola

Bevezetés

A gyorsan valtozé vilagunk szamos kihivas elé allitja a tarsadalmat. A valtozasok-
hoz valé hatékony adapticidhoz a tarsadalom tagjainak olyan ismeretekre és kész-
ségekre van szlkséglk, amelyek segitségével képesek a mindennapi életliket be-
folyasol6 globalis problémakat elemezni és megérteni. Fontos felismerniiik azt is,
hogy aktiv allampolgarként hozzajarulhatnak egy élheté és fenntarthaté vildg meg-
teremtéséhez. A globalis problémak iranti érzékenység és aktiv allampolgari szerep
kialakulasat az iskolaban lehet megalapozni (Schleicher, 2018). A globalis nevelés
célja az ismeretek ataddsa és a felel6s tarsadalmi dontésekhez szitkséges készségek
kialakitisa mellett, hogy megfelel$ attitidoket és értékitéletet alakitson ki (Hain
& Nguyen, 2012; Saad et al., 2025). A globalis nevelés céljai hozzakapcsolhatok
a természettudomanyos nevelés céljaihoz, igy a természettudomanyos tantargyak
kulcsfontossagtiak a fenntarthatd fejlédés és a globalis kompetencia fejlesztése
soran. A természettudomanyok tanulasaban motivalt tanuléknak nemcsak a tan-
targyi teljesitménytik jobb, de az érdeklédéstik is erésebb a természettudomanyok
tarsadalmi vonatkozasu kérdései irdnt (Sadler, 2009). A kutatas célja, hogy feltarja
a tanulok véleményét a globalis kérdésekben vald jartassagukrol — alapul véve a
2018-as PISA-vizsgalatban a globalis kompetencia értékelését (OECD, 2018) —
¢és a természettudomanyok tanuldsa kozotti Gsszefliggéseket, killonds figyelmet
forditva a természettudomanyok tanulasi motivacioira.
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Elméleti attekintés
Mi a globalis kompetencia, és miért sziikséges az értékelése?

Az Bgyesilt Nemzetek Szovetségének (ENSZ) 193 orszaga 2015-ben elfogadta
a 2030-ig tarté id6szakra vonatkoz6 fenntarthatd fejlesztési menetrendet és az
ahhoz tartoz6 17 fenntarthaté fejlédési célt (I UN, 2015). A 17 cél altal meghata-
rozott keretben a fenntarthat6 j6v6 szempontjabol fontos tarsadalmi (pl. nemek
kozottl egyenlGség), gazdasagi (pl. szegénység megszlintetése) és kornyezetvédel-
mi (pl. fellépés az éghajlatvaltozas ellen) jelenségekkel kapcsolatos cselekvések je-
lennek meg, Ezek a tartalmak a globalis felel§sségvallalasra nevelésben is megta-
lalhatok. A Dublini Nyilatkozat szerint a globalis nevelés célja, hogy az embereket
képessé tegye a tirsadalmi és 6kologial igazsagossag, a béke és a fenntarthatosag
melletti elkbtelezett cselekvésre, mikézben megfelelen reflektalnak sajat helyze-
titkre a vilagban, és biznak a valtozas lehetGségében (Saad et al., 2025).

Az ENSZ dokumentuma hangsulyozza a mindenki szamara elérheté minéségi
oktatds fontossagat, felismerve annak jelent6ségét, hogy az oktatas kulcskompo-
nense az elérni kivant célok megvalésuldsanak. Bzt kordbbi kutatasok is siirgették,
ramutatva arra, hogy az oktatasi rendszernek reagalnia kell a globalizacié okozta
interkulturalis kihivasokra (pl. Castells, 1996; Held et al., 1999). Az OECD PISA-
vizsgalat ennek hatdsira emelte be mérési teriiletként 2018-ban a globalis kompe-
tenciat a harom allando terilet (szOvegértés, matematikai miveltség, természet-
tudomanyos muveltség) mellé, ezaltal lathatéva és mérhet6vé téve a fenntarthaté
fejlodésért tett erbfeszitéseket a globalizacié koraban (OECD, 2018).

A globalis kompetencia 6sszetevéit leird és fejlesztését megalapozé elméleti
keret négy, egymastol kolcsondsen fiiggd és egymassal atfeds, a globalizalt vi-
lagban val6 sikeres tarsadalmi egyuttéléshez sziikséges céldimenziét hatiroz meg:
(1) helyi, globalis és interkulturalis jelent6ségti kérdések vizsgalata; (2) masok
néz6pontjanak és vilagnézetének megértése és értékelése; (3) nyitott, megfeleld és
hatékony kommunikacié a mas kulturakbodl érkezokkel; (4) cselekvés a kollektiv
jollétért és a fenntarthaté fejlédésért (OECD, 2018).

A globalis kompetencia mérése

A globalis kompetencia mérését — hasonléan a harom £6 tertilethez — multidimen-
zi6s megkozelités jellemzi, és a globalis problémakat haromféle kontextusban ér-
telmezi: személyes, helyi/nemzeti, valamint globalis. A globdlis problémakkal fog-
lalkoz6 feladatok kapcsan egyarant megjelenik a deklarativ (ismeretek) és a proce-
duralis (készségek és képességek) tudaskomponensek, illetve az affektiv tényezSk
(attitid és érték) vizsgalata. A tanuldk ismeretjellegli tudasanak fontos szerepe van
annak megértésében, hogyan kapcsolodnak Gssze a lokalis és a globalis problémak.
Ugyancsak a tudomanyos ismeretek, a megteleld tajékozottsag teszi lehet6vé, hogy
a tanulok képesek legyenek megkérdGijelezni a téves informdcidkat, felismerni a
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kulturalis kiilonbségeket és kapcsolatokat, valamint kevésbé legyenek fogékonyak
a sztereotipidkra. A mérési keret készség- és képességrendszerében a gondolkodasi
képességek mellett megjelennek a szocialis kompetencia Gsszetevéi is. A globa-
lis kérdésekben val6 jartassag olyan gondolkodasi képességeket feltételez, mint
a megfelel§ forrasokon, bizonyitékokon alapulé érvelés, az informacidk kézétti
Osszefiiggések és ellentmondasok feltardsa vagy mas nézépontok reflektiv elemzé-
se. Ehhez olyan szocialis készségek szitkségesek, mint a hatékony és tiszteletteljes
kommunikacid, a ,,masok bérébe bujasanak” képessége, a konfliktuskezelés vagy a
masokhoz val6 alkalmazkodas. A globalisan kompetens tanuléi magatartas olyan,
viselkedésben megnyilvanulé6 attitidoket kivan, mint a nyitottsag, masok tiszte-
letben tartdsa vagy a globdlis problémakhoz valé pozitiv hozzaallas. Mindezzel
kapcsolatban all a globalis értékek rendszere, ami mozgatdja az emlitett magatar-
tasformaknak és attitidoknek (OECD, 2018).

A PISA-vizsgalatban a 15 évesek globaliskompetencia-mérése a globalis kom-
petencia négy céldimenziéjat atfogbdan vizsgalja. A globalis problémak megoldasa-
hoz kapcsolédo ismereteket és kognitiv készségeket kognitiv teszttel méri. A teszt
ugy éptl fel, hogy a tanuldk egy-egy esetet olvasnak el és értelmeznek a hozzajuk
kapcsolodo kérdésekre valaszolva. A cél annak mérése, hogyan tudjak alkalmazni
hattérismereteiket egy probléma kapcsan, és hogyan tudjdk felismerni a problé-
makkal kapcsolatos 6sszefliggéseket. A problémak mély és tobb néz&ponti meg-
értéséhez, valamint a veliik kapcsolatos 6sszetett gondolkodashoz a téma mélyebb
ismeretére van szikség. A mérés masik fontos egysége az 6nbevallasos kérdSivek
csomagja. Ezekben a tanuloknak értékelnitik kell a sajat attittdjeiket, a globalis kér-
désekben val6 jartassagukat, szocidlis készségeiket és a kilénb6z6 szituacidkban
val6 viselkedésiiket (OECD, 2018). Ezeket az affektiv jellemz&ket azért fontos
a vizsgalatba bevonni, mert hatassal lehetnek a témdkkal kapcsolatos bevonodas
mértékére, a globalis problémakkal val6 foglalkozas igényére, igy befolyasolhatjak
a kognitiv teszten nyujtott teljesitményt.

Tarsadalomkézpontu természettudomany:
a természettudomanyos nevelés szerepe a fenntarthaté
fejlédésben

A természettudomanyos muveltséget értelmez6 modellekben (B. Németh &
Korom, 2012) és a természettudomanyos tantervekben (pl. Nagy & Korom, 2022)
a természettudomany tarsadalmi kontextusa fontos tertiletként jelenik meg (Csapo,
1999). A természettudomanyok tanulasa a tudomany és a mindennapi élet Gssze-
kapcsolasat tamogatja. Megvalosulasanak j6 példija a kontextusalapu tanulas
(Context-Based Learning, CBL) (Sevian et al., 2018). Azaltal, hogy a tananyag fel-
dolgozasa soran olyan valds példakkal és problémakkal talalkoznak a tanulék, me-
lyekkel kapcsolatban lehetnek sajat tapasztalataik és elézetes tudasuk, sokkal szive-
sebben bevonddnak a tanérai munkaba (Vaino et al., 2012). A hazai természettu-
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domanyos tantargyakat tanité tanarok is hasznosnak gondoljak a mindennapokbdl
vett példdk beemelését a természettudomanyos tantirgyak tanitasiba (Puriak &
Korom, 2021).

A realisztikus kontextusok kapcsan tarsadalmilag érzékeny természettudoma-
nyos kérdések (Socio-scientific Issues, SSI) is targyalhatok a természettudomanyok
tanitasa soran (Ke et al., 2021). Ezek olyan tarsadalmilag relevans, valés problé-
makkal foglalkoz6 tudomanyos kérdések, melyekhez a természettudomany szol-
galtat informaciokat, és gyakran tartalmaznak érzelmi és etikai komponenseket is
(Sadler et al., 2007). Komplexitasuk miatt a megértésiik interdiszciplinaris megko-
zelitést igényel (Zeidler et al., 2019). Ide sorolhaték példaul a kdrnyezetszennyezés,
az alternativ energiaforrasok, a fenntarthaté gazdalkodas, a genetikailag médosi-
tott élelmiszerek, a jarvanyok, a klimavaltozas és kovetkezményeinek kérdéskorei.
Az ilyen problémak koré szervezett tananyagok segitik a tudasalkalmazast a nem
iskolai szitudciokban. A tarsadalom és tudomany kapcsolatat bemutaté témakban
gyakran szilkség van az informalis érvelésre is, amikor a tanulék a mindennapi
tapasztalataik segitségével érvelnek a problémakra adott lehetséges megoldasok-
kal kapcsolatban. A sajat, hétkbznapi tapasztalatokhoz hozzakapcsolhatok a je-
lenségek magyarazatahoz szitkséges, iskolaban elsajatitott tudomanyos ismeretek
(Levinson et al., 2017).

Az el6z6 fejezetben megismertetett negyedik céldimenzio (cselekvés a kollektiv
jollétért és a fenntarthat6 fejlédésért) arra a meglatasra alapoz, hogy a globalisan
kompetens emberek elkételezettek abban, hogy javitsak a sajat kbzdsséglik életko-
rilményeit azaltal, hogy 1épéseket tesznek a tarsadalmi egyenléség és a kornyezeti
fenntarthatésag iranyaba (OECD, 2018). A globalis kompetencia dimenziéi koztl
ez kapcsolddik legszorosabban a természettudomanyos nevelés céljaihoz. A hazai
Nemzeti alaptantervben (NAT, 2020) a fenntarthatésagra és a kornyezettudatos-
sagra nevelés kereszttantervi kompetenciaként értelmezendd, ami azt jelenti, hogy
minden miveltségteriilet tantargyi tartalmainak feldolgozasa soran foglalkozni kell
vele; mégis a tantargyi szinten valé megjelenése a természettudomanyos tantar-
gyak esetében a leghangsilyosabb. A kdrnyezeti nevelés célja, hogy kialakuljon
a tanuldkban egy olyan belsé6 értékrend, amely a kés6bbiekben kérnyezettudatos
dontésekhez és felelésségteljes gondolkodashoz vezethet a kérnyezetei fenntart-
hatésag kérdéseiben. Az iskolaban leginkabb az ismeretek atadasa valésul meg
egy-egy tantargyban, néhany, a kérnyezeti neveléssel kapcsolatba hozhaté téma
esetében. A teriilet interdiszciplinaris és Gsszetett tartalma azonban nehezen il-
leszthetd be a tantargykézpontu oktatasi folyamatba (Ménus, 2020).

A globalis kompetencia 6sszetett megkozelitését 0l szemlélteti a PISA-vizsgalat
tartalmi kerete, mely a negyedik céldimenzidhoz (cselekvés a kollektiv jollétért és
a fenntarthaté fejlédésért) kapcsolédodan egy iskolai kérnyezetvédelmi projektet
hoz példaként: A didkok egy kampanyt inditanak, hogy az iskoldjuk hogyan jarul-
hatna hozz4 a helyi és a globalis hulladéktermelés csokkentéséhez. Ennek kapcsan
megismerik a hulladékfeldolgozast, tajékoztatjak réla a tarsaikat, meggybzik Gket
a hulladékcsokkentés fontossagarol, valamint egyeztetnek az iskola vezetSivel a
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szelektiv hulladékgyijté edények kihelyezésér6l (OECD, 2018). Egy ilyen pro-
jekt megvaldsitasahoz nemcsak ismeretekre (hulladékok tipusai, veszélyei, a hul-
ladékfeldolgozas modszerei) és gondolkodasi képességekre (pl. tényeken alapuld
érvelés, problémamegoldas) van sziikség, hanem szocialis készségekre (pl. kom-
munikacié és egyuttmikddés) és a kdrnyezet megdvasaval kapesolatos értékek,
érzelmek atgondoldsara is (pl. fontosnak érzik-e a problémat és akarnak-e tenni a
megolddsaért).

A természettudomanyok tanulasi motivaciéinak mérése

A globalis kompetencia Osszetevoi kozott kiemelt szerepiik van az affektiv ténye-
z6knek (pl. nyitottsag, a problémakhoz és azok megoldasdhoz val6 hozzaallas, fe-
lel6sségérzet), mivel jelent6s mértékben befolyasoljak az egyén viszonyulasat, akti-
vitasat, tenni akarasat, tirsadalmi szerepvallalasat a fenntarthatosagot, a kérnyezeti
és tarsadalmi problémakat érint6 teriileteken. Alakulasukban, fejlédésiikben nagy
szerepet jatszanak a természettudomanyok tanuldsaval kapcsolatos iskolai tapasz-
talatok, ezért 1ényeges, hogy a természettudomanyos oktatas céljai és azok gya-
korlati megvaldsitasai hangsulyt fektessenek a természettudomanyos témak iranti
érdekl6dés felkeltésére, a tudomanyhoz, a tudomanyos kutatasokhoz valé pozitiv
attitdd kialakitasara, a tudomany és a tarsadalom kézotti kapesolatok megmutata-
sara (Fortus et al., 2022). E célok elérése azonban fiigg a tanuldk természettudo-
manyos tantargyakkal kapcsolatos attitldjét6l, valamint a természettudomanyok
tanulasaval kapcsolatos motivaciéjuktél. Kutatdsunkban a tanulasi motivacidval
val6 6sszefliggésre fokuszalunk.

Szamos kutatas foglalkozott a természettudomanyok tanulasi motivacidival, ra-
mutatva arra, hogy a tanuldsi motivacié hatassal van az iskolai teljesitményre (pl.
Bryan et al.,, 2011; Clark et al., 2014; Nolen, 2003) és befolyasolja a természettu-
domanyok iranti érdekl6dést, a karriercélokat és a tovabbtanulast (Mujtaba et al.,
2018; Wang, 2013). A természettudomanyos palyak, a STEM (Science, Technology,
Engineering, Mathematics) tertiletek irdnti alacsony érdeklédés — kilondsen a
lanyok korében — évtizedek 6ta kihivast jelent a természettudomanyos nevelés sza-
mara (Osborne, Simon & Collins, 2003; Potvin & Hasni, 2014; Rocard et al., 2007).

A természettudomanyos tanuldsi motivaciot tobbféle elméleti hatteret fi-
gyelembe véve, kilonb6z6 méréeszkozokkel, elsésorban kérdbivekkel vizsgaltak.
A tanulasi motivacié elméletei kézill Anderman és Dawson (2020) attekintésitkben
kiemelik az elvaras-érték, az 6ndeterminacios, az attribicios, a szocio-kognitiv és a
cél-orientacié elméletet. Az elvaras-érték elmélet szerint a didkok akkor motivaltak
a tanuldsra, ha gy érzik, azt varjak, hogy sikeresek lesznek az adott teriileten, és
értékesnek tartjak a tananyagot (Eccles & Wigfield, 2002). Az 6ndeterminacios el-
mélet szerint a belsé motivaci6 akkor alakul ki, ha a didkok autonémiat, kompeten-
ciat élnek meg, képesek Snmagukat iranyitani, magabiztos déntéseket hozni és 6n-
alléan gondolkodni (Deci & Ryan, 2012). Az attribtcios elmélet a siker és a kudarc
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vélt okaival és kovetkezményeivel foglalkozik, és az intraperszondlis attribuciok
(hogyan érzékeli valaki 6nmagat) mellett lehetGséget ad az interperszonalis
attribuciok (hogyan érzékeli valaki a tobbi embert) elemzésére is (Graham, 2020).
A szociokognitiv elmélet Bandura (1986) nyoman a szocialis kornyezetnek a moti-
vacibra, a tanulasra és az 6nszabalyozasra gyakorolt szerepét hangsulyozza. Ebben
az elméleti keretben Schunk és DiBenedetto (2020) a legfontosabb belsé motiva-
ci6s folyamatoknak a célok és az elérehaladds 6nértékelését, az 6nhatékonysagot,
a tarsadalmi Osszehasonlitasokat, az értékeket, az eredményvarakozasokat, az
attribiciokat és az 6nszabalyozast tekintik.

A természettudomanyos tanulasi motivacié mérésére t6bbféle méréeszkoz
készilt (pl. Tuan et al.,, 2005; Velayutham et al., 2011). Az egyik leggyakrabban
alkalmazott a Természettudomanyok tanuldsinak motivacioi kérd6iv (Science
Motivation Questionnaire, SMQ), amelynek roviditett valtozatat (SMQ II) (Glynn
et al., 2011) hasznaltuk kutatasunkban. Ez a kérdéiv a tanulds szociokognitiv el-
méletére éptl, és a természettudomanyok tanulasinak motivaciéjat olyan belsé
allapotként tekinti, amely 6sztonzi, iranyitja és fenntartja a természettudomany
tanulasat megval6sité magatartast (Glynn et al., 2011).

Kutatas célja

A nemzetkozi szakirodalomban a globalis kompetencia kapcsan f6ként a 2018-as
PISA-vizsgalat adatbazisan végzett elemzésekkel kapcsolatos publikiciokat talalni
(pl. Bailey et al., 2023; Hu & Hu, 2021). A témaban hazai el6zménykutatasok is
ismertek, példaul Balogh és munkatarsai (2021) hazai egyetemek pedagdgushall-
gatol korében vizsgaltak 2012-ben és 2021-ben a globalis nevelés témakoreivel
kapcsolatos tajékozottsag 6nmegitélését. Ugyanakkor az affektiv tényezékkel vald
kapcsolat, mint példaul a természettudomanyok tanulasi motivacidi és a globalis
kompetencia k6zotti Gsszefliggés feltarasa még nem toértént meg, Hazankban nem
ismertek el6zménykutatisok a globalis kompetencia tekintetében természettudo-
manyos kontextusban. Empirikus vizsgalatunkban ezért a kvetkez$ kutatasi kér-
déseket igyekeztink megvalaszolni:
(1) Hogyan értékelik a hazai gimnazistak a globalis jelenségekkel kapcsolatos
jartassagukat?
(2) Milyen a hazai gimnazistak természettudomanyos tantargyakkal (biologia,
fizika kémia) kapcsolatos tanuldsi motivaciojar
(3) Milyen 6sszefiiggés van a tanuldk globalis kérdésekkel kapesolatos jartassiguk
megitélése és a természettudomanyokra vonatkozé tanulasi motivaciojuk
kozott?
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Modszerek
Minta

A vizsgalatban, amely 2023 februarjaban zajlott, harom gimnazium — ketté a Dél-
Alfold régiobol, egy a Nyugat-Dunantil régiobdl — 162 tanuléja (57,4% lany)
vett részt. A tanuldk kilencedik (69 £6, 42,6%) és tizedik (93 {6, 57,4%) évfo-
lyamos gimnazistak voltak, atlagéletkoruk 15,39 év (SD =0,53). A részt vevé hét
osztaly tanuléi nyelvi, human és matematika tagozatosok, illetve normal tantervd
gimnaziumi osztalyok tanuldi, akik a természettudomanyokat a 2020-as Nemzeti
alaptanterv (NAT, 2020) szerint meghatarozott heti 6raszamban tanultak.

Méréeszkozok
Globalis kérdésekhez kapesolddd jartassdg

A tanulok globalis kérdésekhez kapcsolodo tajékozottsagat és jartassagat a 2018-as
PISA-vizsgalat globalis kompetencia mérési tertiletén alkalmazott, énbevallason
alapul6 kérd6ivének 13 itemével vizsgaltuk — az ismeretekre és gondolkodasi ké-
pességekre vonatkozé tesztet nem alkalmaztuk —, ami magyar nyelven nyilvanosan
is elérheté (OECD, 2018). A kivalasztott itemek egyik csoportja (7 item) a tanu-
16k globalis kérdésekben vald tajékozottsagara kérdez ra. A valaszok megadasa
négyfokd Likert-skalan (1 =soha nem hallottam err6l, 2= hallottam errél, de nem
tudndm elmagyarazni, mi is ez pontosan, 3 =tudok errdl valamit, és nagyjabdl el
tudndm magyarazni, 4 =ismerem a témat, és elég j6l el tudnam magyarazni, mi ez)
torténik. A kérd6iv ezen része olyan témakban méri a tanuldk témaismeretét, mint
a klimavaltozas és globalis felmelegedés, globalis egészségiigyi helyzet (pl. jarva-
nyok), nemzetkézi konfliktusok, éhezés, szegénység és nemek kozotti egyenlétlen-
ség. A kérd6iv tovabbi hat iteme azt kéri a tanuloktol, hogy értékeljék, a felsorolt
témakkal kapcsolatos problémak megoldasa mennyire okoz szamukra nehézséget.
Példaul, a szén-dioxid-kibocsatas milyen hatassal van a globalis felmelegedésre;
annak magyarizata, hogy miért érint egyes orszagokat sulyosabban a globalis fel-
melegedés, vagy annak megvitatasa, hogy a gazdasagi fejlédésnek milyen kornye-
zeti hatasai és kévetkezményei vannak. Ezen kérdbivtételek esetében is négyfokd
Likert-skalan (1 =nem tudnim megoldani, 2=nehezen tudnam egyediil megol-
dani, 3 =kis er6feszitéssel meg tudnam oldani, 4 =kénnyen meg tudnam oldani)
kell a tanuléknak értékelniiik tudasukat. A 13 itemes kérdSiv reliabilitds-mutatdja
vizsgalatunkban elfogadhaté: Cronbach-a=0,77.

Terméssettudomanyok tanuldsi motivacidgja (SMQ 11)

A tanulasi motivacié vizsgalatira a természettudomanyos nevelés nemzetkozi
szakirodalmaban széles korben alkalmazott mérdeszkéz a Science Motivation
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Questionnaire IT (SMQ 1II) kérd6iv, amelyet Glynn és mtsai (2011) fejlesztettek ki.
Ez a kérd6iv 6t dimenzi6 szerint, dimenzidonként 6t itemmel vizsgalja a természet-
tudomanyok tanulasanak motivacioit: (1) intrinzik motivacié (belilrdl szarmazo,
kiils6 kényszer nélkili érdeklédés, pl. ,,A természettudomany tanuldsa érdekes.”);
(2) onhatékonysag (a sajat tudasba, képességekbe vetett hit, pl. ,,Biztos vagyok
benne, hogy jol fogok teljesiteni a természettudomanyos dolgozatokon.”);
(3) 6ndeterminacio (a tanulas feletti 6nrendelkezés, a tanulasi folyamat szervezése,
iranyitasa, pl. ,,Stratégiakat hasznalok annak érdekében, hogy megtanuljam a ter-
mészettudomanyt.”); (4) jegyért tanulas (jo érdemjegy megszerzésére torekvés, pl.
,LFontos szamomra, hogy j6 jegyet kapjak természettudomanybdél.”); (5) karrier-
motivacié (a természettudomany szerepe a tovabbtanulasban, palyavalasztasban,
pl ,A természettudomany tanuldsa segiteni fog abban, hogy jé allast talaljak.”).
A kitdlt6k 6tfokd Likert-tipusa skalan (1 =soha, 2 =ritkan, 3 =néha, 4 = gyakran,
5=mindig) jelélhetik be, hogy milyen gyakran gondoljak az allitasokat igaznak a
természettudomany tanuldsa kapcsan.

Vizsgalatunkban az SMQ II kérdéivnek a hazai, diszciplindk szerinti termé-
szettudomanyos nevelésre adaptalt verzidjat (B. Németh et al., 2022) hasznaltuk,
melynek tételmondataiban a természettudomanyok tanuldsa helyett a biologia, a
fizika, illetve a kémia tanulasa szerepel. Ez a méréeszkéz tehdt a harom tantargy
tanulasi motivacioit killén-kiilén vizsgalja. Osszesen haromszor 25 itemet tartal-
maz, és elkiilonithetSk benne a biologia (BMQ), a fizika (PMQ) és a kémia (CMQ)
tanulasanak motivacidira vonatkozé egységek. A kérd6iv a mintinkon megbiz-
hatéan mért, a Cronbach-a értékei mindharom tantargyban és minden alskalan
megfelel6ek (0,822—0,922) voltak.

Eljdrds, adatelemzés

Az adatfelvétel egy kémiadran, online médon, az eDia rendszer (Csapd & Molnar,
2019) segitségével tortént. A mérés lebonyolitasat a felkért szaktanarok végezték.
A Cronbach-a mutaté kiszamitasahoz és a korrelacids egytitthatok kiszamitashoz
az SPSS (27 verzio) statisztikai elemz6 programot hasznaltuk.

Eredmények

A vizsgalatban részt vevé gimnazistak dnbevallason alapuld, globalis kérdésekkel
kapcsolatos jartassagat az 1. abra mutatja. Az atlageredmények alapjan elmondha-
t6, hogy a tanulok a nemzetkdzi konfliktusok kapcesan és a globalis egészségligyi
helyzethez kapcsoldédé kérdésekben tartjak magukat a legkevésbé tajékozottnak, és
a valaszaik eloszlasa alapjan mind6ssze 19,8 szazalékuk gondolja azt, hogy ismeri
ezt a témat, és annak ok-okozati Osszefliggéseit jol el tudna magyarazni. A klima-
valtozas és a globalis felmelegedés, illetve a szegénység okai és a nemi egyenlGtlen-
ségek azok a tertiletek, amelyek kapcsan a leginkabb tajékozottnak érzik magukat.
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A harom téma tekintetében a nemek kézotti egyenl6ség (35,2%) és a szegénység
okai (37%) azok a témak, ahol a legtobb tanulé tgy gondolja, hogy ismeri a témat,
és meg is tudna magyarazni annak Gsszefliggéseit. A klimavaltozas és a globalis
felmelegedés kapcsan elmondhato, hogy arrdl minden tanulé hallott mar, és itt
a legkevesebb azok aranya (12,3%), akik pontosan nem tudnak ezt elmagyarazni.

Nemi egyenléség 1EINNTRONN 45,7 35,2
Szegénység okai OjGHIINZIN 41,4 37
Ehezés okai ojGINGHEN 54,9 27,8
Nemzetkdzi konfliktusok ST 333 19,8
Migracio oGS 61,7 22,8
Glob. egészségligy (pl. jarvanyok) OjGHENINZIS 55,6 22,8
Klimavéltozas és glob. felm. dIIIZISEN 58 29,6
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1. abra. A tanul6k atlageredményei és a valaszaik eloszldsa a globalis témakkal
kapcsolatos jartassagukkal kapcsolatban

(Megjegyzés. Klimavalt. és glob. felm.: Klimavaltozas és globdlis felmelegedés, Glob.
egészséglgyi h.: Globdlis egészségligyi helyzet (pl. jarvanyok); 1 =soha nem hallottam er-
6], 2=hallottam errdl, de nem tudnam elmagyarazni, mi is ez pontosan, 3 = tudok errdl
valamit, és nagyjabdl el tudnam magyarazni, 4 =ismerem a témat, és elég jol el tudnam
magyarazni, mi ez)

A globalis kompetencia vizsgalatdhoz kapcsol6do kérdSivben hat kérdbivtétel tar-
tozik ahhoz, hogy a tanulék mennyire érzik magukat kompetensnek kilénb6z8
globalis témdkkal kapcsolatban (2. abra). A mintinkba bevont gimnazistdk gy
gondoljak, hogy a termékek ara és a munkakorilmények Gsszefliggésel, illetve a
gazdasagi fejl6dés kornyezetre gyakorolt hatdsai okoznak szamukra a legnagyobb
nehézséget. Bzt a valaszok eloszlasa is mutatja, ennél a két témanal vannak a leg-
nagyobb aranyban azok a didkok, akiknek nehézséget okozna az 6nallé feladat-
megoldas (termékar és munkakérilmények: 35,2%, fejl6dés kornyezeti hatdsai:
29,6%). A tanulék a menekiltté valds okaival kapcsolatos feladatok kapcesan gon-
doljak a leginkabb azt, hogy kénnyen meg tudnanak oldani a témaval kapcsolatos
feladatokat (39,5%).
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Fejlédés kérnyezeti hatdsai 18,5
Gazdasagi valsag hatasai 22,8
Klimavéltozas stlyossaga  TIOEINGEE 253

Menekiiltté vélds okai 1| EISEZGEE 39,5
Termékar és a munkakériimények | EEINENGEGGESZE GG 20,4
Szén-dioxid kibocsatas hatdsa  NNNZO ST 24,7
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2. abra. A tanulok dtlageredményei és a valaszaik eloszldsa a globalis témakkal
kapcsolatos kompetenciaérzésiikkel kapcsolatban

(Megjegyzés. Termékar és munkakorilm.: Termékar és munkakoérilmények; 1=nem tud-
nam megoldani, 2=nchezen tudnam egyediil megoldani, 3 =kis eréfeszitéssel meg tud-
nam oldani, 4 =kénnyen meg tudndm oldani)

A gimnazistak természettudomanyos motivaciéja kapcsan elmondhaté, hogy a fi-
zika tantargy esetében tapasztalhaté mind az 6t motivaciés dimenzi6 esetében a
legalacsonyabb atlagérték (3. abra). A hdrom tantargy Ssszehasonlitisaban a bio-
légia tantargy az, ahol mind az 6t dimenzié esetében a legmagasabb motivacids
értékek azonosithatok. Az eredmények alapjan elmondhaté, hogy mindhirom
tantargy esetében a karriermotivacié az a motivacids dimenzi6, aminek legalacso-
nyabb az atlagértéke (M, =2,74,SD=1,09; M, =2,46,SD=1,04 M, =248,
SD =1,00), — kivéve a fizika tantargy esetében, mert ott az intrinzik motivaciéé
M=2,40, SD=0,97) a legalacsonyabb érték. A vizsgalat alapjan a magyar gim-
nazistak leginkabb a jegyért tanulnak, ennek a dimenziénak a legmagasabb az at-
lagértéke minden vizsgalt tantargy esetében: Mbiol. =3,99, SD=0,91; Mﬁz‘=3,61,
SD=1,03M, =3,89,SD=094
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3. abra. A tanul6k természettudomanyos tantargyakkal kapcsolatos tanulasi
motivacioinak atlageredményei a vizsgalt 6t dimenziéban
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A harmadik kutatasi kérdés a globalis kérdésekben vald jartassag és a természet-
tudomanyok tanulasaval kapcsolatos motivacié kapcsolatara iranyult. Ehhez kor-
relacidvizsgalatot végeztiink (1. tdblazat). Az eredmények alapjan elmondhato,
hogy a globalis problémakkal kapcsolatban érzett tanuléi tdjékozottsag és kompe-
tencia kapcsolatban van a természettudomanyok tanuldsaval kapcsolatos intrinzik
motivaciéval biolégiabdl. Kapcesolat van a globdlis tdjékozottsagban és kompe-
tenciaérzésben a tanulas feletti 6ndeterminacioval, annak képességével, ahogyan a
tanulasi folyamatot a tanulok szervezik és iranyitjak.

2. tablazat. A természettudomany-tanulas motivaciés dimenzidinak korrelacidja
a globalis kérdésekben valé tajékozottsaggal és jartassaggal (n=162)

Motivaciés dimenziok Tajékozottsag Kompetenciaérzés
Intrinzik motivaci6é — biolégia 0,18* 0,22*
Intrinzik motivacio — fizika 0,16 0,15
Intrinzik motivacié — kémia 0,09 0,14
Onhatékonysig — biolégia 0,12 0,17*
Onhatékonység — fizika 0,13 0,14
Onhatékonysig — kémia 0,09 0,13
Ondeterminici6 — biologia 0,12 (0,33%4*
Ondeterminaci6 — fizika 0,24%* 0,37*
Ondeterminécié — kémia 0,227 0,30
Jegyért tanulas — biologia 0,03 0,18*
Jegyért tanulds — fizika 0,02 0,14
Jegyért tanulas — kémia 0,05 0,18*
Karriermotivacié — biologia 0,06 0,19*
Karriermotivaci6 — fizika 0,07 0,14
Kartiermotivacié — kémia 0,03 0,12

Megjegyzés: *p < 0,05, #*p < 0,01, ***p < 0,001

Diszkusszid

A globalis kompetencia értékelése kiemelt jelentGséggel bir a fenntarthato fejlédési
célok elérésében, hiszen informaciét kaphatunk a tanulék tényeken alapulé érvelé-
sének, kritikai gondolkodasanak és tarsadalmi felelGsségvallalisainak minGségérdl.
A globalis kompetencia mérésére alkalmazott multidimenzionalis megkozelités le-
het8séget biztosit a tanulék komplex képességeinek feltarasara, beleértve az isme-
reteket, a készségeket, a gondolkodasi stratégiakat, valamint az affektiv jellemzéket
(OECD, 2018). Vizsgalatunkban ezen mérési dimenzidk kézil a kérdéiv globalis
kérdésekre vonatkozo, a tanuldi tajékozottsag és kompetencia megitélését vizsgald
Onbevalldsos itemeit hasznaltuk.
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A 2018-as PISA-vizsgalatban Magyarorszag nem vett részt a globalis kompe-
tencia kognitiv tesztjének kitoltésében, viszont az akkori 15 éves magyar tanuldk a
tanuloi kérdoivet kitoltotték. Az OECD a globalis kérdésekben valé tajékozottsag
és kompetencia érzése kapcsan csak a kitolté orszagok Gsszes tanuldjanak atlag-
eredményét kozli az egyes témak kapcsan, illetve egy ugynevezett indexet, amivel
Osszehasonlithatdak az orszagok. Ezen mutatd szerint a magyar tanuldk alacso-
nyabbra értékelték magukat a globalis problémadkkal kapcsolatos tajékozottsaguk
és feladatmegoldasuk tekintetében a nemzetkézi atlaghoz képest (OECD, 2020).
A kit6lt6 orszagok tanuldi a globalis egészségligy (pl. jarvanyok) és a nemzetkdzi
konfliktusokkal kapcsolatos kérdésekben vallottak magukat a legkevésbé jartasnak
(OECD, 2020). A kilencedik és tizedik évfolyamos tanulék kérében végzett vizsga-
latunkban is ez volt a két legalacsonyabb atlagértékkel rendelkezd teriilet.

A kérdések masik része arra iranyult, hogy a tanulék mennyire érzik magukat
hatékonynak a globalis kérdésekkel kapcsolatos feladatok megoldasaban. Ez azon a
felvetésen alapszik, miszerint a tanulok nagyobb valészintséggel tesznek eréfeszité-
seket — a kudarcok és nehézségek ellenére is —, ha magabiztosak, és gy érzik, meg
tudjak az adott feladatokat oldani (Ozer & Bandura, 1990). A kutatasunkban részt
veve gimnazistak a textiltermékek aranak és az el6allitas munkakdrilményeinek 6sz-
szefiggéseivel, valamint a fenntarthat6 gazdasag kérnyezeti hatasaival kapcsolatban
érezték a legkevésbé biztosnak a tudasukat. A 2018-as PISA-vizsgalatban részt vevé
orszagok tanuléi szintén az el6bbi, a ruhdzati termékek ara és a munkakorilmé-
nyek kapcsan voltak a legkevésbé biztosak a sajat képességeikben (OECD, 2020).

A természettudomanyos nevelés szerepe kulcsfontossagu a fenntarthat6 fejls-
dés és a globalis kompetencia fejlesztése szempontjabol. A kontextusalapu tanulas
és a tarsadalmilag érzékeny természettudomanyos kérdések (SSI) integralasa lehe-
t6séget teremt a diakok szamara, hogy relevans és életszerd helyzetekben alkalmaz-
zak tudasukat (Sadler, 2009). A természettudomanyok tanitasaba azonban az intet-
diszciplinaris megkozelitések bevezetése kihivasokkal jar, mivel a tantervek gyak-
ran nem biztositanak elegendé mozgasteret az ilyen jellegli oktatasi megkézelitések
gyakorlati alkalmazasara (Bybee, 2013), tovabba ezek a megkézelitések nehezen
integralhatdk a tantargykézponta oktatasi folyamatba (Ménus, 2020). Eredménye-
ink kapcsolodnak ehhez a jelenséghez. A tanul6k azokban a témakban sokkal tajé-
kozottabbnak itélték meg magukat, amelyek konkrét tantargyak témaiként jelen-
nek meg. Ilyen a globalis felmelegedés vagy a klimavaltozas. Hasonlé eredmények
sziilettek korabbi, hazai pedagégushallgatékat vizsgalé kutatasokban is, ahol a
tanarjelSltek tajékozottabbnak {télték magukat a kdrnyezettudatossig, kérnyezet-
szennyezés, klimavaltozas, nemek k6zotti egyenlétlenségek témakban, mint példaul
a globalis események, jelenségek kolcsénhatasait illetéen (Balogh et al., 2025; Hain
& Nguyen, 2012). Erdekes, hogy a menekiiltté vlas okaival és a migraciéval kap-
csolatban gondoltak leginkabb a tanuldk, hogy kénnyen meg tudnanak birkézni az
ilyen témaja feladatokkal. Ez az eredményiink atfed a 2018-as vizsgalat eredmé-
nyével. Ennek oka az lehet, hogy a didkok tajékozottabbnak és kompetensebbnek
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gondoljak magukat azokban a témakban, melyeket széleskértien targyalnak a mé-
didban (OECD, 2020).

Eredményeink szerint a természettudomanyok tanulasi motivacioi kézétt domi-
nal az érdemjegyekért tanulas, ugyanakkor lényegesen alacsonyabb értéket mutat
az intrinzik motivacid, az 6ndeterminacié, az 6nhatékonysag és a karriermotiva-
ci6. Mindez 6sszhangban van a korabbi hazai mérési eredményekkel (B. Németh
et al., 2021; Korom & Purik, 2024), ugyanakkor a mi vizsgalatunkban a harom
vizsgalt tantargy (fizika, kémia, bioldgia) kozil nem a kémia, hanem a fizika van
legkedvezétlenebb helyzetben. A globalis kompetencia altalunk vizsgalt elemeivel
az intrinzik motivaci6 és az 6ndeterminacié mutatott korrelaciot. Mindez felhivja
a figyelmet a tananyag és az oktatasi modszerek fejlesztésének fontossagara.

Konkluzio

Bar a globalis kompetencia és az azt befolyasold tényezék kozotti kapesolat felta-
rasa {géretes terilet, a jelenlegi kutatasok féként a 2018-as PISA-vizsgalat adat-
bazisan alapulnak, és kevés figyelmet forditanak a természettudomanyok motiva-
cios tényezOinek globalis kompetenciara gyakorolt hatasara. A jovGbeli kutatasok
szamara fontos lehet az iskolai tapasztalatok és a tanulasi motivacié hossza tava
hatasainak vizsgalata, valamint annak feltérképezése, hogy mely oktatasi straté-
giak segitik leginkabb a tanuldk globalis kompetenciajanak fejlesztését (Schleicher,
2018). A kovetkezs 1épések kézé tartozhat az interdiszciplinaris tantervek fejlesz-
tése, valamint az olyan pedagdgiai médszerek bevezetése, amelyek a tudomany és
a tarsadalom kapcsolatait hangsulyosabban beemelik a tanulasi folyamatba.
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ISKOLAFEJLESZTES DIGITALISAN -
AZ INNODIGI PROGRAM ELINDULASA

ABSZTRAKT

Az iskoldk csak akkor tudjak kielégiteni a tirsadalom és a gazdasdg igényeit, ha a megfeleld infrastrufk-
tirdra alapogva folyamatosan feflesztik digitilis kultiirdjukat, gyakorlatukat. Ebbez azonban segitségre
van sikségiik, eért inditottuk el a tankeriileti szintii InnoDigi programot, melynek deflardlt célja ag
iskoldk digitilis érettségének fejlesztése. A programba bekeriild iskolik kivdlasztisinak érdekében a
SELFIE mérdeszko, vonatkozd kérdivének kitiltésére kértiik az intézmeények vegetdit. A vilaszadik
(N=40) szerint a mérési gyakorlat, a stratégia és a tartalomfejlesztés teriiletén mutatkoznak a legna-
gyobb hidnyossagok. A fejlesztési program és a felmérés eredményeinek megismerése segitheti a digitilis
technoldgidhoz, kapesoldds iskolafeflesztési stratégidk kidolgozdsdt.

KULCSSZAVAK: iskolafejlesztés, digitdlis pedagdgia, digitalis érettség, SELFIE, InnoDigi program

Bevezetés

A, digitalis darwinizmus” (Kreutzer & Land 2015) szerint napjaink informaciés
tarsadalmaban mar nem feltétlentl a legerGsebb vagy a legokosabb marad életben,
hanem az, aki a legjobban képes igazodni a kérnyezetinkben egyre mélyebbre
hatol¢6 digitalis valtozasokhoz. Ez az elmélet azonban nem csak a gazdasagi vallal-
kozasokkal kapcsolatban igaz, hanem kiterjeszthet6 kilénb6z6 szervezetekre, in-
tézményekre és ezen beliil az iskolakra is. Nem kétséges ugyanis, hogy a tarsadalom
meghatirozo csoportjai szamara csak azok az oktatasi intézmények lesznek hossza
tavon elfogadhatdk, amelyek képesek a XXI. szazad digitalis kihivasainak meg-
felelni (Fazekas, 2023). Ha ez nem tOrténik meg, ha az iskolak digitalis atallasa
(Racsko, 2017) nem, vagy nem megfelel6 szinten valésul meg, akkor az rendszer-
szintl problémakat okozhat. Egy elavultan m(ikédé oktatasi rendszer ugyanis
tobb szempontbdl is problémat jelent a tarsadalom szamara. Ha az intézmények
nem megtelel6en készitik fel a tanulokat a munkaerépiacra, az mar eleve jelent6-
sen gatolja a gazdasagi névekedést. Rdadasul amig a hidnyz6 ismeretek, készsé-
gek — sok id6t, energiat, anyagi raforditast igénylé — pétlasa nem toérténik meg,
addig egyszerre lehet jelen a gazdasigban a munkaeréhiany és a munkanélkiiliség
is. Bzen tdlmenden az is problémat jelent, hogy a megujulasra képtelen iskoldkban
a tanulok nem tudjak megszerezni az élethosszig tartd tanulashoz sziikséges kom-
petencidkat sem (Nemzeti Digitalizacios Stratégia 2022-2030), igy viszont nem
fognak tudni megfelelni a folyamatosan megujulé munkaerépiaci elvarasoknak.



A nevelés és oktatas kihivasai a valsigok koraban 181

Az InnoDigi elnevezést, digitalis technol6giaval timogatott, kutatison alapuld
iskolafejlesztési programot pontosan annak érdekében inditottuk el, hogy ilyen
lemaradas ne kévetkezzen be a résztvevé intézményekben. Bizunk abban is, hogy
az iskolak digitalis érettségének fejlesztését célzo, tankeriileti szintl program be-
mutatdsa segitséget adhat hasonld fejlesztési programok elinditasahoz is, kiillonos
tekintettel arra, hogy a digitalis technoldgia és az elérheté megoldasok folyamatos

valtozasa miatt az iskolak digitalis fejlédéséhez id6rdl idore sziikség van a digitalis
atallas négy fazisanak (Racsko, 2017) ciklikus megismétlésére.

Digitalis érettség

Szamos szakirodalom attekintése alapjan Melhem és Jacobsen gy definialja a di-
gitalis érettséget, mint ,,a szervezet azon képessége, hogy hatékonyan hasznalja
fel er6forrasait atfogd céljainak és célkitlizéseinek elérése érdekében” (Melhem &
Jacobsen, 2023: 7). Az eréforrasok kbzé szamos tényez6 beletartozik, {gy a digitalis
érettséget befolyasoljak a rendelkezésre all6 eszk6zok, az alkalmazott folyamatok,
a szervezetben dolgozé emberek szakértelme, valamint a szervezet azon képes-
sége, hogy ezt a szakértelmet kiaknazza. Killen és Beetham szintén képességként
tekint a digitalis érettségre, melynek szintjét az alapjan hatarozhatjuk meg, hogy a
szervezet kultirdja, belsé iranyelvei és infrastruktiraja milyen mértékben tdimogat-
ja és teszi lehet6vé a digitalis megoldasokat (Killen & Beetham, 2017). Az okta-
tason belil el6sorban a felsGoktatasi intézmények allitottak célkeresztbe digitalis
érettségik fejlesztését (Beetham, 2015), els6sorban a hallgatok eredményeinek,
illetve kézérzetének a javulasat kivantdk ezaltal elérni. T6bb intézmény dolgozott
ki ennek érdekében valamilyen fejlesztést tamogato keretrendszert (Pandya et al.,
2023), melyekben kiemelt szerepet szantak az oktatok és hallgatok digitalis képes-
ségeinek.

Az oktatds és a képzés digitalis atalakitasanak igénye az Burépai Uni6 stratégiai
céljai kozott is szerepet kapott, sét a digitalis technologia az oktatds atalakitasa-
nak fontos eszkozeként ,,a valtozasi folyamatok egyik katalizatoraként” (Torok,
2013: 34) keriilt megnevezésre. Megsziiletett a digitalisan kompetens oktatdsi in-
tézmények eurdpai keretrendszere (ismertebb nevén: DigCompOrg — Digitally-
Competent Educational Organisations), ,,amelyet tobbek k6zott stratégiai terve-
zésre, monitorozasta, valamint a digitalis korszaknak megfelel6 tanulasi kfrnyezet
kialakitdsara hasznalhatnak az altalanos, kozép-, és felsGoktatasi intézmények”
(Hajdu & Racsko, 2021: 29).

A keretrendszerben hét dimenziét neveztek meg az alkotdk (A vezetés és ira-
nyitas gyakorlata; A tanitas és a tanulds gyakorlata; A szakmai fejlédés; Az értékelés
gyakorlata; Tartalom és tanterv; Az egylttmikdédés és halézatosodas Gszténzése;
Infrastruktira), melyekkel jol jellemezhetd az intézmények digitalis érettségi szint-
je. Ezekhez még tarsithaté egy nyolcadik dimenzi6 is, mely az adott intézmény
sajatossagainak megfelel6en kertil kialakitisra. Mivel azonban a DigCompOrg
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deklaraltan ugy készilt, hogy minden oktatassal foglalkoz6 intézmény haszno-
sithassa, a tobbi dimenzié elemeit is mindenki a sajat igénye szerint alakithatja,
modosithatja. Ez a rugalmassag és univerzalis hasznalhatésag segiti elé annak
a célnak az elérését, mely a kiilénb6z6 orszagok hasonlé kezdeményezéseinek
atlathatosagat és Osszehasonlithatosagat kivanja elérni. Ennek megfeleléen a leg-
tobb eurdpai unids orszag a DigCompOrg alapjan készitette el oktatasi intézmé-
nyeinek digitalis érettségét vizsgalé mérbeszkozét (F626 & Racsko, 2020). Ebbdl
a célbol Magyarorszagon a Digitalis Névjegy Rendszer (DNR) kertilt kidolgozasra
(Digitalis Jolét Program, 2016).

A DigCompOrg keretrendszer alapjan — az Burdpai Bizottsag kezdeményezé-
sére — kiillonb6z6 szakértSi csoportok egylittmikodése révén keriilt kialakitasra a
SELFIE (Self-reflection on Effective Learning by Fostering the use of Innovative
Educational Technologies) 6nértékelé méréeszkoz is (SELFIE, é.n.). Els6dleges
célja, hogy segitse az iskolakat a digitalis technol6gidk tanitisba, tanuldsba és ér-
tékelésbe torténé beépitésének folyamataban. Ehhez névtelenil gyGjti Ossze az
iskola vezetSinek, tanarainak és didkjainak a véleményét arrél, hogyan hasznaljak a
digitalis technolégiat iskoldjukban (DPMK & DJNK, é.n.).

A mérbeszkoz jelenleg nyolc kiemelt témakérben vizsgalodik:

A. Vezetbség

B. Egytittmikoédés és halozatépités

C. Infrastruktira és eszk6zok

D. Szakmai tovabbképzés

E. Pedagdgia: Tamogat6 eszkdzok és segédanyagok
F. Pedagdgia: Tantermi végrehajtas

G. Ertékelési gyakorlat

H. Tanuléi digitalis kompetencia

A kérdéivek kitSltése utin minden iskola kézhez kap egy személyre szabott, inter-
aktiv jelentést az iskola allapotarol, mely ravilagit az intézmény technol6giahaszna-
latinak erdsségeire és gyengeségeire (Castafio et al., 2021). Ezzel a teljes, 360°-os
pillanatfelvétellel a SELFIE-nek nem a mindsités a célja, hanem egy bels6, bizo-
nyitékokon alapulé konzultaciot, k6z6s gondolkodast kivan elinditani a digitalis
technolégidk tanitasi és tanuldsi céld hasznalatarél, melynek hatasara elindulhat
egy fejlesztési folyamat az intézményekben.

Az InnoDigi Program

Az oktatasi intézmények digitalis fejlesztésére szamos megoldas létezik (lasd pél-
daul McCarthy et al., 2023 4tfogd munkdjat), joval komplexebbé valik azonban a
folyamat, amikor t6bb intézmény egyideji fejlesztése a cél. Az InnoDigi Program
pontosan ezt kivanja megvalositani a Kils6-Pesti Tankertleti Kézpont kivalasztott
intézményeiben.
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1. abra. Az ,,InnoDigi Program” elemei
Forras: sajat szerkesztés

Az iskolak digitalis érettségének fejlesztését célzo, 2024 Gszén kezd6ds, négyéves
program kutatasi, fejlesztési és innovacios folyamatokat foglal magaba. A kiin-
dulépontot a SELFIE méréeszkoz jelenti, felhasznalasaval minden tanév elején
sor kertll a digitalis érettségi szint felmérésére. Az eredmények alapjan elindul
egy t6bb szalon futé fejlesztési folyamat, melynek sikerességét a tanév végén egy
Ujabb felmérés vizsgilja, tehat a hatds méréséhez PPC kutatasi elrendezést (pre-
test, posttest, kontrollcsoport) alkalmazunk.

Az érdemi fejlédéshez sziikséges alapvetd feltételrendszer megteremtését prog-
ramunkban a Tankertleti Kézpont vallalta magara. Bz jelenti egyrészt az infra-
struktarat (digitalis eszk6zok beszerzése), masrészt a humaneréforras biztositasat,
ugynevezett InnoDigi koordinatorok és mentorok alkalmazdsa révén. A program
koordinatorai iranyitjak a teljes folyamatot. ElSkészitik, lebonyolitjak a kapcso-
16d6 vizsgalatokat, értékelik a beérkez6 adatokat és ezek fényében meghataroz-
zak a fejlesztési iranyokat. Ezen belil legfontosabb feladatuk az iskolai InnoDigi
mentorok képzésének megszervezése. Ez a program egyrészt magaban foglalja a
beszerzett digitalis eszk6zok hasznalatahoz szitkséges modszertani ismeretek at-
adasat, masrészt olyan tertlletekre tér ki, melyeken a felmérések alapjan hiany vagy
lemaradas mutatkozik az intézményekben. A felkészitett iskolai mentorok a prog-
ram intézményi szinti megvaldsitasanak felelgsei. Ok tartjak meg az iskolai kép-
zéseket, mentoraljak a kollégaikat — nagy el6ny, hogy a kivalasztott intézmények
tanaraiként gyorsan és kozvetlentll tudnak segitséget nyUjtani a felmertlé kérdé-
sek, problémdk esetén. Szerepiik azért is meghatirozo a program sikerességében,
mert meglatasaik sokat segitenek abban, hogy a fejlesztési tertiletekre forditott
er6forrasokat a késébbickben a legmegfelel6bb iranyokba lehessen médositani.
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Az InnoDigi Program elindulasa

A program inditasinak elsé eleme a résztvevé intézmények kivalasztisa, ehhez
a SELFIE mérbeszkoz vezetGknek sz616 kérdbivét hivtuk segitségiil. Ennek fel-
hasznalasaval kivantuk megismerni az intézmények digitalis érettségének szintjét,
annak jellemz6it, hogy ezen informaciék birtokaban ki tudjuk majd valasztani a
fejlesztési programban résztvevé intézményeket. A Kiils6-Pesti Tankerileti K6z-
pont minden iskol4janak vezet6jét felkértitk online kérd6iviink kitoltésére, a prog-
ramba tehat nem keriilhettek be azok az intézmények, ahol nem az oktatas a leg-
meghatarozobb tevékenység (pl. 6vodak, kollégiumok). A felkérs levélben benne
volt, hogy ez a kérd6iv egy komplex program elsé eleme, éppen ezért a kérd6iv
kitoltése vagy annak negligalasa némileg mar jelezte az adott iskola vezet6ségének
attit@idjét is a digitalis fejlesztés iranyaba.

A Tankertlet fenntartasaban mikoéds 46 intézményébdl végtil 40 kitdltés érke-
zett: 28 altalanos iskolabdl, 6 gimnaziumbdl, 6 pedig egyéb intézménybdsl. Utdbbi
kategdriaba vontuk 6ssze harom egységes gyogypedagdgiai és modszertani intéz-
mény, két alapfoku mivészeti iskola és egy felnéttek iskolajanak eredményeit. Bar
az utobbi intézményekben folyé munka sok szempontbdl eltér az altalanos isko-
lakban vagy gimnaziumokban folyé munkatdl, a pontosabb tankeriileti szintd kép
megrajzolasa érdekében feldolgoztuk az altaluk kit6ltott kérdbiveket is.

A kutatasba bevont intézmények digitalis érettségének vezetéi megitélését a
SELFIE méréeszkoz nyolc tertiletén vizsgaltuk, a kérdésekre egy 6tfokozatu ska-
lan vélaszolhattak a kitSlt6k. Kiszamoltuk minden egyes teriilet atlagat, melyet 4
folott megfeleld szintinek, 3-4 kézott pedig elfogadhaté szintinek tekintettiik. Az
ennél kisebb értékek viszont arra figyelmeztetnek, hogy az érintett teriiletek ese-
tében szlikség lenne valamilyen valtoztatasra a javitas érdekében. A nyolc SELFIE
tertlet értékelésének matematikai atlagaként jott 1étre az intézmények digitalis
érettségének (DE) mérészama.

1. tablazat. Az intézménytipusok digitalis érettségének (DE) értéke
(N =40; ANOVA nem szignifikans)

Altalanos iskolak | Gimnaziumok | Egyéb intézmények

Digitalis érettség 4,00 4,12 3,64

Az intézménytipusok szerinti 6sszehasonlitas esetén a legtobb intézményt maga-
ban foglalé csoporthoz, az altalanos iskoldkhoz viszonyitva a gimnaziumok vala-
mennyivel jobb, mig az egyéb intézmények valamennyivel alacsonyabb eredmé-
nyeket mutatnak, de az eltérés statisztikailag nem szignifikans. Két intézménytipus
Osszességében éppen csak elérte a megfelel$ szintet, ez is mutatja, hogy van még
hova fejlédniiik. Az egyéb intézmények alacsonyabb értékénél azonban figyelem-
be kell venni, hogy a kérdéivvel vizsgalt bizonyos résztertletek (példaul az osztaly-
termi munka, az értékelés gyakorlata) vagy kevésbé relevansak szamukra, vagy a
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naluk alkalmazott megoldasok alapvetGen kilénb6znek a t6bbi iskola gyakorlata-
tol, feltételrendszerétdl. Ezt a most kovetkezd, részteriiletekre vonatkozd adatok
is igazoljak.

Tamogato eszkozok és segédanyagok [N 4,42
Szakmai tovabbképzés NN 4,39
VezetSség IIIIINNNNNNNNN—— 4,21
Tanuldi digitélis kompetencia I 3,92
Tantermi végrehajtas e 3,86
Infrastruktdra és eszk6zok e 3,76
Egylttm(kodés és halozatépités I 3,75
Ertékelési gyakorlat NI 3,42

2. abra. A vizsgalt tertiletek szerinti eredmények a teljes minta esetén (N =40)

A mintaban szerepl$ intézmények esetén harom teriilet tekintheté megfeleld fej-
lettségtnek: a ,,Tamogatd eszkoézok és segédanyagok™ (atlag: 4,42), a ,,Szakmai
tovabbképzés™ (atlag: 4,39), valamint a ,,Vezet6ség” (atlag: 4,21). A harom kiemel-
ked§ teriilet mellett a tSbbi tertlet fejlettségi szintje azonban mar csak az elfo-
gadhat6 kategoriaba esik, legproblémasabb az ,,Ertékelési gyakorlat™ (atlag: 3,42)
teriilete, itt kellene a legtébbet fejlédni.

A tovabbiakban a hiarom kiemelkedd és a leginkabb lemaradé teriiletre vo-
natkozé eredményeket elemezziik részletesebben. Az intézménytipusok iranyabol
fogjuk megvizsgalni a terlileteket, mert az eredmények igy meg fogjak mutatni,
hogy mely teriileteken szlikséges specifikus képzéseket megszervezni a kiilénb6z6
intézménytipusok pedagdgusainak. A terjedelmi korlatok miatt az egyes teriiletek
kilénb6z6 szamu alteriiletei kozill elemzésiinkbe a négy-6t legrelevansabb, illetve
statisztikailag is alatdmaszthaté eltérést mutaté alteriiletre vonatkozé eredménye-
ket ismertetjiik.

Tamogato eszk6zok és segédanyagok

Vizsgalatunkban a ,,Tamogat6 eszkozok és segédanyagok™ teriilet bizonyult a di-
gitalis érettség legerésebb teriiletének. A kapcsolodd kérdések alapvetSen azt ki-
vantak feltarni, hogyan t6rténik az intézményben a digitalis technolégiak tanulasi
célu alkalmazasira torténé felkésziilés, illetve hogy hogyan valésul meg ennek a
tevékenységnek a megujitasa a folyamatosan valtoz6 korilmények kézott.
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A valaszokbdl kidertl, hogy a pedagégusok elGszeretettel alkalmaznak online
elérhetd, szabadon felhasznalhat6 oktatasi anyagokat, de a digitalis segédanyagok
létrehozasaban mar lemaradas mutatkozik. Bz — kozvetetten — jelezheti a szemé-
lyes digitalis kompetenciak alacsonyabb szintjét is. Kiemelked6en magas értéke-
ket mértiink ugyanakkor a pedagbgusok digitalis technolégiaval t6rténé kommu-
nikaciéjaval kapcsolatban és kiilénb6z6 tananyagkezelé rendszereket is gyakran
hasznalnak az iskoldkban. A magasabb értékekben minden bizonnyal szerepet
jatszik a pandémia alatt bevezetett vészhelyzeti tavolléti oktatds, ugyanis az akkor
kényszeriségbdl alkalmazott megoldasok tapasztalatai napjaink gyakorlatara is ha-
tassal vannak. Az intézménytipusok kézott szignifikans eltérést egyediil a digitalis
tananyagkezel$ rendszerek hasznalata esetében talaltunk (ANOVA, p=0,041), a
gimnaziumok (atlag: 5) el6nye jelentSs, az altalanos iskolakkal (atlag: 4,22) és az
,»egyéb” intézményekkel (atlag: 3,67) szemben. Utébbiak (ezen belil pedig kiemel-
ten a mivészeti iskolak) esetében az alacsonyabb érték varhato is volt, hiszen az
online megoldasok esetiitkben kevésbé relevansak az oktatasi folyamatban.

2. tablazat. A ,,Tamogato eszk6z6k és segédanyagok” teriilethez kapcsolédo altertiletek
atlaga és szoérasa (N =40; *ANOVA, p <0,005)

.. Altalanos | Gimna- Egyéb A teljes
Altertiletek iskolak | ziumok | intézmények | minta atlaga

Pedagdgusok digitalis technologiaval 4,71 5,00 5,00 4,80
torténé kommunikacioja (0,53) (0,00) (0,00) (0,40)
Szabadon felhasznilhaté oktatasi 4,61 4,83 5,00 4,70
segédanyagok alkalmazasa (0,50) (0,41) (0,00) (0,406)
Online keresés hasznélata a digitalis 4,46 4,50 4,50 4,48
oktatasi forrasok felkutatisihoz (0,88) (0,84) 0,84) (0,85)
Digitdlis tananyagkezeld rendszeref 4,22 5,00 3,67 4,26
baszndlata* (0,80) (0,00) (1,51) (0,94)
Oktatast segité digitalis segédanyagok 3,86 4,17 3,67 3,88
létrehozasa (0,89) (0,98) (1,37) (0,97)

Szakmai tovabbképzés

A ,,Szakmai tovabbképzés” teriilete arrdl ad képet, hogy az iskola hogyan timo-
gatja a pedagdgusok folyamatos szakmai tovabbképzését, mekkora hangsulyt fek-
tet arra, hogy a digitalis technologiakon alapul6 4j tanulasi és tanitasi megoldasok
beépitésre kertiljenek a mindennapi gyakorlatba. A vizsgalt intézmények digita-
lis érettségének ez az egyik leger6sebb tertilete, a valaszok alapjan az idetartozé
altertiletek mindegyike négy feletti atlagértéket ért el. Ezen belill kiemelked$ fon-
tossagu a tapasztalatok megosztisa, melyek forrdsa sokszor az 6nképzés, mivel
csak az altalanos iskoldk vezetdi tartjak igazan fontosnak azt, hogy pedagdgusa-
ik olyan tovabbképzéseken vegyenek részt, melyek a digitalis pedagdgia valamely
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résztertletét kivanjak fejleszteni. Ugyanakkor tobb muvészeti iskola vezetdje jelez-
te, hogy hidba tamogatna ilyen térekvéseket, a zeneoktatasi szakirannyal kapcsolat-
ban hianyoznak a digitalis pedagégiai megoldasokat atadni kivané tovabbképzések.

3. tablazat. A ,,.Szakmai tovabbképzés” tertlethez kapcsolodo altertiletek atlaga és
szorasa (N =40; *ANOVA, p <0,005)

.. Altalanos | Gimna- Egyéb A teljes
Alteriiletel iskolak | ziumok | intézmények | minta atlaga

Digitalis pedagogiaval kapcsolatos
tapasztalatok megosztasanak timoga- g’zz 8’83 g’i? g’ig
tasa a tantestlleten belil 042) (0,00) 041) (0,38)
Szakmai tovabbképzési igények

P . 4,14 4,50 4,20 4,21
megbeszélése a digitalis pedagogiat ’ ’ ’ ’
dletden 0,97) (0,84) (1,10) (0,95)
Folyamatos szakmai tovabbképzéseken
vald résguétel lebetdsége a digitdlis pedagdgia (g’g% (?’gg) 5’41;;) (T’;%
teriiletén*® ’ ’ ’ ’

Vezet8ség

A teriiletet vizsgald kérdések arra vonatkoznak, hogy az intézmény vezet6i mi-
lyen szerepet toltenek be a tanitishoz-tanulashoz hasznalt digitalis technologiak
iskolai szintd integraciéjaban. A kérdéivet kitoltd igazgatok — 6nbevallasuk szerint
— minden t6liik telhet6t megtesznek annak érdekében, hogy az intézmény oktatdi
kiprébaljanak, hasznaljanak digitalis pedagogiai modszereket (atlag: 4,9), melynek
soran a szerzdi jogokat is igyekeznek az iskolaban betartani (atlag: 4,21). Bz a
torekvés azonban nem mindig jelenik meg a dokumentumokban, tobb intézmény
sem rendelkezik digitalis stratégiaval, ez az egyik leggyengébb alteriilet. (Ahol vi-
szont készult ilyen, ott jellemzSen kéz6s munka eredményeként jott létre) Az
eltérésnek tobb oka lehet. Egyrészt lehetséges, hogy a vezetSk valoban timogatjak
a digitalis pedagdgiai modszerek alkalmazasat, csak ez a fajta pozitiv attitlid nem
Olt testet egy egész intézményt lefedd, hosszu tavu elképzeléseket is tartalmazé do-
kumentumban. Masrészt az is el6fordulhat, hogy ez a timogatas csak latszélagos,
igy valéjaban nincs is mit dokumentumban régziteni.
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4. tablazat. A ,,VezetGség” teriilethez kapcesolodo alteriletek atlaga és szorasa
(N =40; ANOVA nem szignifikans)

Alteriiletek A.ltalérrnos G.imnzi- ) ’EgytEb ‘A telyjes
iskolak ziumok | intézmények | minta atlaga

pednsomeon dis pohgopn | 20| 20| 4|
modszereket probaljanak ki (0,26) (0,00) o, (0,30)
Szerz61 jogi és licencelési szabalyok 4,30 4,17 3,80 4,21
alkalmazasa (0,99) (1,60) (1,79) (1,19)
Iskolai digitalis stratégia 3,78 4,00 4,33 387
kidolgozasa — kozbsen (1,35) (1,22) (1,15) (1,28)
Digitalis stratégiaval vald 3,68 3,40 3,67 3,64
rendelkezés (1,55) (1,52) (1,53) (1,50)

Ertékelési gyakorlat

E blokk kérdései nemcsak a digitalis értékelés el6fordulasainak mértékét vizsgal-
jak, hanem altalanossagban kivanjak feltirni az intézményben alkalmazott értéke-
1ési gyakorlat jellemz&it. Vizsgalatunkban ez a teriilet bizonyult a leggyengébbnek
(atlag: 3,42), az idetartozé részteriletek kozil kettd kivételével mindegyik jelentSs
fejlesztésre szorul.

Leginkabb a tanulék iskolan kivil szerzett digitalis készségeit ismerik el az in-
tézményekben és a vezetSk — sajat bevalldsuk szerint — a pedagdgusokat is 6szton-
zik a digitalis értékelésre. Utobbi mértéke azonban fejlesztésre szorul, mint ahogy
az altalanos értékelési gyakorlat tobbi vizsgalt alteriiletén is van még mit javitani.
Ugyanakkor az el6relépés tobb alteriileten is konnyen megoldhaté, hiszen pél-
daul az azonnali visszajelzés altertiletének gyenge eredményén (atlag: 3,41) kony-
nyen lehet javitani digitalis megoldasok (példaul Blooket, Kahoot, Mentimeter)
gyakoribb alkalmazasaval, illetve 6nellenérzéshez, 6nértékeléshez (atlag 3,00) is
jol hasznalhato a digitalis technolégia (példaul Quizizz, Wordwall, LearningApps).
A tanulasi analitika (atlag: 2,97) erételjesebb alkalmazasa pedig azért lenne hasz-
nos, mert a tanuloi tevékenységekrdl, teljesitményekrdl szarmazé adatok (intenzi-
vebb) felhasznalasa sokat segitene a személyre szabottabb, hatékonyabb oktatas
megvaldsitasaban.

Ezek a problémak az Osszes intézménytipusra jellemz&ek, mert bar a vonat-
koz6 atlagokat 6sszehasonlitva esetenként jelentSsebb eltéréseket lathatunk, ezek
koziil statisztikailag egyik sem alatimaszthato.
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5. tablazat. Az ,Frtékelési gyakorlat” teriilethez kapcsol6do alteriiletek atlaga és szorasa
(N =40; ANOVA nem szignifikans)

Alteriiletek ;lrk'ltalér’los qimné- ) }-Zgy,éb .A telrjes
iskolak | ziumok | intézmények | minta atlaga

Tanulok iskolan kivil szerzett digita- | 4,33 4,50 4,75 441
lis készségeinek elismerése (0,88) (0,54) (0,50) (0,83)
Tanarok timogatasa a digitalis érté- 4,25 4,33 3,20 4,13
kelés tertletén (0,97) (0,82) (1,79) (1,10)
U S A R
rekelésére (0,92) (1,21) (1,50) (1,02)
Digitalis technolégia hasznalata 3,48 3,50 2,75 3,41
azonnali visszajelzésekhez (1,12) (1,38) (1,206) (1,17)
?El;okkfiﬂ kipcsilitos Slgltﬁh? ?lci:f 312 2,80 2,00 297
ok figyelembevétele a tanulasi élmé- (1.33) (1.48) (1.73) (1.38)

nyuk javitdsa érdekében

Z.arszo

A hazai iskolak digitdlis transzformaciéjanak trendjei altalanossagban illeszkednek
a nemzetkdzi tapasztalatokhoz, hiszen a pozitivumok mellett els6sorban az infra-
struktira hidnyossagai, a vezet6i timogatas hianya, a pedagoégiai kultara lassa val-
tozasa, valamint a valtozastol valé félelem jelenik meg negativumként (lasd példaul
Racsko, 2017; Karousiou, 2025). E problémaktdl fiiggetlenil a digitalis technol6-
gidk tanitasban és tanulasban torténd hasznalatinak erdsitése prioritas az eurdpai
orszagok szamara (Eurépai Bizottsag, 2019). Eppen ezért kiillonosen fontos annak
tisztanlatasa, tortént-e elSrelépés ezeken a teriileteken. Ezt nem lehet pusztan az
infrastrukturalis mutaték valtozasan lemérni, hiszen a feltételrendszer javitasa nem
vezet automatikusan a technoldgia intenzivebb, hatékonyabb hasznalatdhoz, pél-
daul szakmai tamogat6 személyek hidnyaban a pedagdgusok eleve nem, vagy csak
részben fogjak kihasznalni a rendelkezésiikre 4ll6 lehetéségeket (Ringert, 2019). Az
el6relépéshez az is sziikséges, hogy fejlédjon a pedagdgusok digitalis kompeten-
cidja, megdjuljon mddszertani repertoarjuk, de ez sem lehet elegendd, ha hianyzik
az intézmény magas szintd digitalis érettsége, azaz az iskola szervezeti kultardja,
feltételrendszere nem tamogatja kell6képpen a digitalis megoldasok alkalmazasat.

A 2024 6szén induld, négyéves idGtartamra tervezett, tankerileti szinten
megvalésulé komplex iskolafejlesztési programunk pontosan az iskolak digitalis
érettségi szintjének emelését célozta meg. Az InnoDigi elnevezésti program ki-
indulépontjat a SELFIE mérSeszkézeivel lebonyolitott kutatas jelenti, erre ala-
pozva indulnak el fejlesztési folyamatok. Ezek hatasanak méréséhez PPC kutatasi
elrendezést (pretest, posttest, kontrollcsoport) alkalmazunk, amelybe teljes iskolak
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kertilnek bevonasra vizsgalati (,,InnoDigi Programban résztvevok) és kontroll cso-
portokként (tervszerl digitalis fejlesztésben nem részesulék).

A programba bekeril$ intézmények kivalasztasahoz 2024 tavaszan a SELFIE
méréeszkéz vezetSknek szOlo kérdéivének kitSltésére kértiik a Kuls6-Pesti
Tankeriileti Kézpont oktatasi intézményeit. Ebben az el6készit6 fazisban ezért
céloztuk meg csak a vezetSket, mert az 6 hozzaalldsuk, az altaluk meghozott vagy
meg nem hozott dontések donté hatdssal vannak az adott intézmény digitalis érett-
ségére (Czékman, 2025), az intézmény digitalis atalldsara (Racsko, 2017).

Kérdoiviinkre a Tankertleti Kézpont 40 intézményébdl érkezett értékelhetd
valasz. A feldolgozott adatokbdl az derilt ki, hogy az iskoldk vezetGsége a vizs-
galt nyolc terilet koézll elsGsorban azokkal volt elégedett, melyekre vezetSként
jelentGsebb hatdst tudott gyakorolni. A vezet6k tgy gondoljak, hogy a digitalis
pedagdgia megfelel$ szinti mikoddtetése érdekében megtették a szitkséges 1épése-
ket: 6sztondzték pedagdgusaikat a digitalis pedagdgiahoz kapcsolédo képzéseken
valo részvételre, az ) modszerek kiprobalasara és a tapasztalatok tantestiileten
beltli megosztasara. Bz a hozzaallas nagyon fontos tényezd, hiszen a pedagdgu-
sok digitalis kompetencidja kulcsfontossagu tényezdje a digitalis technologiak ha-
tékony oktatasi alkalmazasanak (Castaflo et al., 2021). A valaszokbdl kiolvashatd
tamogaté magatartas azonban nem mindig deklaralodik intézményi dokumentu-
mokban, példaul digitalis stratégidban, ami pedig egyrészt Osszefognd, egységesi-
tené az iskolai gyakorlatot (Prievara et al., 2020), masrészt egyfajta vezérfonalat is
jelentene a kapcsolédo fejlesztésekhez. A SELFIE nyolc teriilete kézil a legtobb
hianyossagot az értékelési gyakorlathoz kapcsoloddan nevezték meg a vezetdk,
Osszességében ez bizonyult a leginkabb fejlesztend6 tertletnek. Mizova és munka-
tarsai pedagdgusokat vizsgalva jutottak hasonlé megallapitasokra (Mizova et al.,
2025), és ezek az eredmények egybevagnak a pedagégusok digitalis kompetencia-
janak eurdpai keretrendszerében (DigCompEdu) megfogalmazottakkal, ahol szin-
tén a kiemelt teriiletek kozé soroljak az értékelési gyakorlat digitalis eszkézokkel
torténd fejlesztését (Redecker, 2017).

Az elvégzett vizsgalattal egy vazlatos pillanatképet kivantunk késziteni egy tan-
kertilet intézményeinek aktualis digitalis érettségérél. Az eredmények ugyanakkor
nem feltétlenil tikrézik minden szempontbdl megfelel6en az iskola valédi allapo-
tat, mivel az el6készit6 fazisban kizardlag a vezetéség adott valaszt a kérdésekre.
Ennek kdvetkeztében a valaszokban megjelenhet a Dunning—Kruger-effektushoz
(Dunning, 2011) hasonld, 6nértékeléssel kapcsolatos torzitas. Ez a korlat viszont
jelen helyzetben azért nem okozhat problémat, mert a program megvaldsitasakor
az elGteszt és utdteszt kézott valtozast fogjuk vizsgalni, azaz minden intézményt
alapvetéen onmagahoz fogunk viszonyitani, ezért vizsgaljuk a digitalis érettség
szintjének valtozasat a kontrollcsoport iskolaiban is. Varhatéan ugyanis ezekben
az intézményekben is torténik majd elSrelépés, hiszen a kérdéivet kitdltd vezetSk-
nek a valaszadaskor at kellett gondolni, mi megy j6l és mi nem a sajat iskolajukban.
Ez viszont mar 6nmagaban elindithat valamilyen véltozast, mivel a vezetSk be
tudtak igy azonositani azokat a gyakotlatokat, megoldasokat, amelyeken vélemé-
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nyiik szerint van még mit javitani az altaluk vezetett intézményben. Poziciéjukbdl
kévetkezben akar egymaguk be tudnak inditani valamilyen valtozast, ha azonban
a kitoltés eredményét az iskolan bellli beszélgetések elinditasahoz hasznaljak fel,
akkor még nagyobb hatds érhetd el. Az iskolai kultira és a tanari meggy6z6dés
megvaltoztatasa szempontjabol ugyanis kulcsfontossagu a tanarok kézotti egytitt-
mikodés, parbeszéd (Kim et al., 2013). Ezek megvaldsitasa esetén sokkal nagyobb
az esély arra, hogy a digitalis technoldgiak tanitasi-tanulasi célu hasznalatanak javi-
tasa érdekében kézosen meghozott 1épéseket a pedagdgusok belsé megeybz6dés-
bél és nem kiilsS utasitasra préobaljak majd megvalédsitani.

A kutatas szervezését és lebonyolitasat a Kiils6-Pesti Tankertleti Kézpont timo-
gatta.
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HOGYAN VALNAK A ZENESZEK TANARRA?
AMENTOROK PERCEPCIOJA SAJAT SZEREPUKROL
ES A MENTORALASI FELADATAIKROL

ABSZTRAKT

A tandrképzés dtalaknldsa Magyarorszdagon 4 kibivisokat hogott a kép3d intémeények és gyakorlati
helyek szamara, kiilnos figyelmet forditva a praktikum szerepére (Chrappdn, 2023; Falus & Szits,
2023). A zenei pedagdgusképzés sordn a ballgatik hosszi éveket toltittek eldaddmiivészeti palydra ké-
sziilve, 1gy a tandri pdlydra vald felkészitésiik sordn a mentorokra dssgetettebb feladat harnl (Vugt,
2013). A kautatas 18 mentortandr-portfiliot elemezve igyekszik feltérképezni a hangsgertandr-mentorok
tapasgtalatait, Riilinos figyelmet szentelve annak, hogy mi motivilta Gket a mentori munka végzésére,
illetve hogyan vesgnek 1ést a genepedagigns hallgatok palyaszocializdcidjaban.

KULCSSZAVAK: mentori szerep, palyaszocializdcid, mentorkutatds, genepedagdgns

Bevezetés

Az elmult évtizedben Magyarorszagon is egyre nagyobb figyelem irdnyult a ta-
nari palya bevezets szakaszanak jelentGségére, és a 2010-es évektSl kezdGdSen
a mentoralassal kapcsolatos témak egyre hangsulyosabban jelentek meg a neve-
léstudomanyi diskurzusban (Horvath, 2024). A tanarképzés atalakuldsa és a gya-
korlati képzés megnévekedett volumene miatt a mentortanarok szerepe egyre
meghatarozobba valik. A mentoralds sikerének egyik kulcsa lehet, hogy a men-
tor miként vélekedik sajat szerepérdl és a mentoralas jelentSségérdl. Ugyanakkor
Magyarorszagon a hangszeres zenepedagégusok tanarra valasi folyamatanak és a
tanarképzés e tertiletén zajlé mentori munkanak atfogd vizsgilata eddig nem tor-
tént meg, holott az alapfokt miivészetoktatasi intézmények és a szakgimnaziumok
jelentSs szerepet toltenek be a magyar kbznevelés rendszerében.

Szakirodalmi attekintés

A magyar zenepedagogus-képzés hagyomanyosan kettés céla: egyszerre készit
fel eléadémivészi és pedagogusi palyara. A bolognai rendszer bevezetése eltt
a konzervatériumot végzett hallgatok miivészképzésben vagy tanarképzé karon
folytattak tanulmanyaikat. A bolognai rendszer bevezetése jelentSs szakmai vita-
kat valtott ki, ennek eredményeként Magyarorszagon kétféle zenemivészeti mes-
terképzés alakult ki: az el6adémivészi és a tanari mesterképzés. Duffek (2009)
szerint a vita egyik f6 kérdése a muivészképzés és a tanarképzés koncepcionalis
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kilonbsége volt. A vidéki intézmények az egységes tanarképzési modellhez kivan-
tak igazodni, mivel helyi egyetemeik kdzismereti tanarszakjai jelents pedagogiai
kapacitasokat biztositottak a mesterképzéshez. A bolognai reformokhoz kapcso-
16d6 egyik fontos kérdés a zenemiivészeti képzésben az volt, hogy a mesterkép-
zésre felvehet6 hallgatok arinyat jelentésen meg kivantak emelni az eredetileg
torvényben meghatarozott 35%-os limit f61é. Az intézmények ezzel azt kivantak
biztositani, hogy a szakmai alkalmassagi vizsgan megfelelt hallgatok folytathassak
tanulmanyaikat, hiszen kordbbi életszakaszaikban mar t6bb szakmai szGrén is at-
estek, és az alapképzés utani munkaerépiaci lehetéségek rendkivil szikosek voltak
szamukra. Az osztatlan zenetanari képzés bevezetésével a pedagogiai palyara felké-
szités mar a tanulmanyok kezdetétdl jelen van, ugyanakkor a hangszeres képzés és
az el6adomivészet szerepe nagyon keveset valtozott a képzésben, és a szakgimna-
ziumot végzett ndvendékek barhol is folytassak a tanulmanyaikat, az el6ad6-mivé-
szeti palyara lettek felkészitve. Kagan (1992) mar kordbban ramutatott arra, hogy
a tanarjeloltek ritkan vizsgaljak feliil diakként kialakult szakmai meggy&z6déseiket.
Ahogyan Falus is kiemeli: ,,a pedagdonssd vilds folyamata joval az egyetemre, fdiskoldra
1épés elditt megkezdidik, 5 sok évvel annak elvégzése utan teljesedik £i” (2004: 359). Ennek
kovetkeztében a tanarjelSltek sikeressége, reflektivitisa és palyaszocializacidja
szempontjabol kulcsfontossaga az iskolai mentor szerepe és a mentori munka mi-
nésége — kiléndsen a tanitasi gyakorlat és a gyakornoki idészak soran.

A zeneiskolal tanarképzés kapcsan Vas (2012) pécsi megkdzelitése szerint a ki-
indulépont nem kizardlag a szakmai tudas vagy a szakmodszertan, hanem annak
vizsgalata, hogy a zeneiskolai végzettséggel rendelkez6 felnSttek milyen attitGdok-
kel, képességekkel és tudassal rendelkeznek az aktiv zenélés, zenehallgatas, illetve
egyéb, kognitiv képességeket igényld tevékenységek terén. Ennek megfelelSen ki-
dolgoztak a ,,zeneiskolai diakprofil” koncepcidjat, amely négy {6 csoportba ren-
dezi az elérend6 célokat. Vas szerint a tanarképzés tartalmi kérdései akkor lesznek
megfeleléen szabalyozhatok, ha el6szor egyértelmlien meghatarozzak azokat a
célokat, amelyeket az e képzésben részt vevs pedagégusoknak el kell érnitik. A pe-
dagogusképzés és mentoralas egyik £f6 célja tehat olyan tanari kompetenciak fej-
lesztése, amelyek biztositjak e célok hatékony megvalositasat, killonds tekintettel a
relevans iskolai tevékenységek megvalasztasara a tanitasi gyakorlat soran. A zenei
mentorképzés kidolgozasat a Liszt Ferenc Zenemivészeti Egyetem szorgalmazta,
¢és a képzés koncepcidjat az M. Nadasi és munkatarsai (2011) altal kidolgozott
kézoktatasi mentorképzés modellje alapjan alakitottdk ki. A képzési anyagban a
minden szakképzésre jellemz6 tartalmak mellett jelentés aranyban szerepeltek
szakmaspecifikus elemek is.'

A nemzetkdzi szakirodalom szamos példat kinal a zenepedagogusok specialis
igényeire szabott mentoralasi programokra. Ilyen az Oklahoma allamban mkédé
OkMeA, amely kezd6 zenetanarok timogatasat célzo6 allami projekt (Baumgartner,

U https://Ifze.hu/tanarkepzesi-tanszek/ tajekoztato-a-zenei-mentor-es-gyakorlatvezeto-tanat-
szakiranyu-tovabbkepzesrol-121018
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2020), vagy az Ausztralidban megvaldsitott National Music Teacher Mentoring
Programme, amely a koézismereti tanarok zenei mentorok altali segitésével jarul
hozza a zenei nevelés fejlesztéséhez (Barrett et al., 2018). A mentoralas min6-
sége kulcsszerepet jatszik a tanitasi gyakorlat és a zenepedagogusi palyaszociali-
zaci6 alakulasaban, amint azt Davis (2017), Palmer (2018), valamint Abramo és
Campbell (2019) kutatasai is hangstlyozzak. Malmberg (2017) osztrak zenepeda-
gbgus-jeldlteket vizsgalva négy tanarra valasi élménytipust kilonitett el, és ezeket
kvalitativ tipologidba rendezte. Az oktaté tipus elkStelezetten foglalkozik az ok-
tatas kérdéseivel, érzékenyen reagal a pedagogusok tarsadalmi megitélésére, és a
tanarképzés gyakorlati vonatkozasait hianyolja a fels6oktatasi képzés soran. A van-
dorlé mtivész tipus elsGsorban mivészi palyara késziil, a tanarképzést inkabb csak
a képesités megszerzése céljabdl végzi, és rendszerint kilépési lehetSségeket keres
az iskolabol a muvészi karrier iranyaba. Az integralé tipus koran megtalalja az
egyensulyt az eléadémiivészet és a pedagdgia kozott, stabil szakmai identitassal
rendelkezik, és tudatosan épiti tanari karrierjét. A nyitott véga tipus bizonytalan
abban, hogy a tanitas az 6 utja-e, és a palyan maraddsa nagyban fiigg a mentoralas
mindségétdl és a kezdeti tapasztalatoktol.

A kutatas célja, kérdései

A Major és Veszelszki (2015) szerkesztésében megjelent tanulmanykétet a kétcik-
lusu képzés soran zajlé szaktargyi tanitast és az Gsszefliggd egyéni szakmai gya-
korlatot vizsgalta kiillonb6z6 tantargycsoportok esetében. E kotet tanulmanyozasa
soran merilt fel bennem a gondolat, hogy érdemes lenne megvizsgalni a mentori
munka tevékenységeinek jellemzéit és gyakorisagat a hangszert oktat6 zenepeda-
gogusok képzésében is, hiszen a szakirodalmi el6zmények alapjan feltételeztem,
hogy a mentortanarok kiemelten foglalkoznak a hangszertanar-jeldltek palyaszo-
cializaciéjaval. Doktori kutatisomban dokumentumelemzést, félig strukturalt in-
terjukat és Q-mobdszeres kérdSivet alkalmazok. A jelen tanulmany a dokumentum-
elemzési szakaszhoz kapcsolédé pilotvizsgalat eredményeit mutatja be. Célom volt
feltarni a mentorok tanuldsanak sajatos motivaciéit és a mentori tevékenységek
egyéni mintazatait. Emellett a kutatds soran a doktori munkam egyik adatgyjt6
eszkozének kiprobalasa is fontos szerepet kapott: vizsgalni kivantam, hogy a Nagy
Krisztina engedélyével alkalmazott kédtablak megfelelen hasznalhaték-e a zenei
mentoti portféliok elemzésére.

A kutatas bemutatasa

Kutatasi mintankat 18 mentortanar portfélidja alkotta, amelyeket a Liszt Ferenc
Zenemuvészeti Egyetem zenei mentor- és gyakorlatvezetd tanar szakiranya to-
vabbképzésének pedagdgus-szakvizsgdjara felkészité programjaban végzett men-
torok nyyjtottak be. A 2017 és 2023 kozott benyujtott portfoliok kézil évente 2-3
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portfoliot vizsgaltam, és a mintaba kertilés feltétele az volt, hogy az adott pedago-
gus hangszertanar legyen; és a végzés el6tt és alatt is végzett mentoralast.

Az adatgyUjtés a mentortanar-portfolick harom dokumentumtipusara terjedt
ki: az egyéni reflektiv beszamolora, a megfigyelési jegyzékonyvekre és a mentoralt
hallgaté bemutatasara. A mentorok motivaciéinak, tanuldsi tapasztalatainak és
mentori kompetencidinak feltérképezésére Nagy (2020) két kodtablajat alkalmaz-
tam?, emellett kvalitativ tartalomelemzést is végeztem. Az adatgydjtés elsé sza-
kaszaban (1. kodtabla) elsésorban arra kerestem valaszt, hogy milyen motivacios
tényezGk és szerepl6k befolyasoljak a mentorokat a mentori szerep vallalasaban.
A masodik kodtabla a mentorok formalis és informalis tanulasi tapasztalatainak
feltarasara, valamint mentori kompetenciaik megismerésére szolgalt. A kodolas
soran kizardlag a kovetkezs kodokat hasznaltuk: 1 (igen), O (nem/nincs adat) és
» (nem megitélhets). Ugyanakkor térekedtem arra is, hogy a narrativ részekbdl
idézeteket gytjtsek. A kutatds érvényességét azzal biztositottam, hogy az adott
portféliét harom honapos eltéréssel kétszer is kodoltam.

Eredmények bemutatasa
Mentorok motivacioi

A mentori munka vallalasat szamos személyes és intézményi tényezé befolyasolja.
A személyes tényezOk elsGsorban a mentor és a mentoralt kapcsolataban érhetSk
tetten. Mentorként féleg a kézépfokon és felsGoktatasban Gket tanité mestereik-
re tekintenek. Bar minden pedagdgusnak egészen biztosan volt gyakorlatvezet
mentora a felsGoktatasi tanulmanyai soran, ezt a tényt, illetve ennek jelentSségét
minddssze két alkalommal emlitik a vizsgalt 18 dokumentumban.

Motivaciot jelenthet az is, ha a pedagdgus nem részesiilt mentori timogatasban
palyakezdéként, és utdlag felismeri ennek hianyat. Az ilyen pedagogusok gyakran
irnak csalédottsagrol, a timogatas hidnyardl és az ebbdl fakadé elszigeteltségrol.
A mentorok egy része csupan a tanitds soran alakitotta ki sajat modszereit, sajat
sikereibdl és hibaibdl tanult, valamint a timogaté zeneiskolai kollégak segitették.

A mentorok kozil tizenkét £6 emlitette a portfdlidjaban, hogy példaképei ha-
tassal voltak szakmai palydjanak alakulasara. A mentorok szakmai példaképei leg-
tobbszor korabbi mestereik, sajat sziileik, valamint azok az id6sebb kollégak vol-
tak, akikkel palyajuk kezdetén keriiltek kapcsolatba, és akikre szakmai vagy emberi
szempontbdl felnéztek. Bz a tisztelet késébb sem mult el: a mentorok id6sebb
korukban is halaval gondolnak példaképeikre, és kotelességiiknek érzik az igy ka-
pott 6rokség tovabbadasat.

% A kédtablak megtalalhaték: Nagy, K. (2020). A mentorok tanuldsdt és folyamatos szakmai fejlédését meg-
hatarogd tényezik [Doctoral dissertation, E6tvés Lorand Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi
Doktori Iskola]. pp. 293-296.
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o Tiilzds nélkiil neki kisgonbettem a fél életemet, mint enész, ember és tandr. Nem
lebet leirni azt a bizalmat, magabigtossagot, és nyngalmat, amit a sgemében littam,
amikor rdam nézett. Jobban hitt bennem, mint én magamban, és pontosan tudta, mire
vagyok képes, még akkor is, amikor nekem fogalmam sem volt rila. Eg a hogzddllds
teljesen meghatdrozta, és a mai napig meghatdrozza a tanitasomat. Alapvetien et ag;
Osbizalmat akartam a novendékeimnek dtadni.”

Az intézmény szerepe a mentoralds motivaciéjdban elsésorban az intézményi
célokhoz, sziikségletekhez és a pedagdgusok tanulasi igényeihez kapcsolodik.
A mentori munka sziikségességét és az intézményi célokbdl fakadé motivaciot
6t mentor emliti. A gyakorldiskolak mentori feladatokat ellaté pedagdgusainak
egyik f6 feladata a pedagégusjeloltek képzésében vald részvétel, amelyet szoros
Osszhangban végeznek a tanitasi tevékenységiikkel.

A mentori motivaciok vizsgalata soran a 18 mentor koziil 14 {6 sajat szakmai
fejlédésének egy allomasaként tekintett a mentoralasra, vagyis 6nmagara iranyul6
motivacioként élte meg, MindGssze harom esetben jelent meg egyarant 6nmagara
és masokra iranyuld célként. A zenetanari szakma jellegébél adédoéan inkabb ma-
ganyos tevékenység, igy a k6z6s mihelymunka és a tovabbképzéseken val6 rész-
vétel kevésbé jellemz3. A mentorképzés 6nmagaban nem volt feltétele a mentori
munkanak; a mentorok tobbsége mar joval a képzés el6tt végezte ezt a tevékeny-
séget, és a képzés legfeljebb a mar meglévé gyakorlatot erdsitette meg. Néhanyan
megkérddijelezték a mentorképzés szitkségességét és a tantargyak relevancigjat, bar
elismerték a képzés pozitiv hatasait:

WERelitt csak lebonyolitottam a gyakorlatot. Semmi kreativitdst nem ldttam benne.”

WA pedagdgia ommel megfoghatatian, misgtikus valami, amibez éréR és alkalmas
sgemélyiség kell, inkdbb, mint ismeretek és rdcid.”

WA foglalkozdsvezetdk minden igyekezete ellenére sem gyoztek meg arrdl, hogy a peda-
glgia egységes és oszthatatlan: példanl egy alsds matematikadra elemzése szignifikdnsan
hozzdjarulhat-e egy leendd genetandr pedagigiai képességeinek kibontakogtatdsdihog.”

A mentorok gyakran a zenetanitds soran is alkalmazott gyakorlati megkozelitést
részesitik elényben, miszerint a tapasztalat és a folyamatos gyakorlas vezet a fej-
16déshez:

wMentorként abban hisgek, hogy csak csindini kell. A gyakorlds hozza meg a tapasz-
talatot. Az elfdvetett hibak korrigdldsival alaknl a technika, a tudds és a sgemélyiség.
Ezen az titon tndok segiteni a mentordltnak, hogy megtaldlja a sajdt sitjat, amely remél-
hetdleg eltér attdl, amit tolem tannlt.”
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A tanarra valasra természetes fejl6dési folyamatként tekintenek szintén, aho-
gyan egy darabnak is kilonféle interpretacioi lehetnek, minden hallgatonak sajat
tanari hangja van:

WA genetannlds sordn is letezik a természetes fejlodés jelensége, amely azt jelents, hogy a
tehetségesebb nivendékek gyakran magnktol is raéreznek a gene torvényseriségeire és
a helyes irinyokra.”

A bdba modell hive vagyok. Nem avatkozom be drasztikusan. Tapasztalatommal és
szakértelmemmel a tandrrd valds természetes folyamatir segitem.”

A gyakorlatvezetés sordn fontosnak tartom megismerni a hallgatik életiitjdt, szakmai
cbljaikat, megldtisaikat, és ennek mentén egyiittmiikidve veliik abban, hogy a tanita-
sukban a sajdt sitjukat jarhassik.”

A mintaban kevés olyan pedagégus szerepelt (két £6), aki tudatosan késziilt a
mentori tevékenységre és elézetesen mentori tanulmanyokat folytatott. Ennek
ellenére a tébbség rendkivill pozitivan értékelte a mentorképzésben valé részvételt,
még akkor is, ha kiilsé nyomas (munkahely) hatasara iratkozott be. A képzést els6-
sorban a tudasbéli hianyossagok felismerése, a kialakitott Gj kapcsolatok, a szakmai
parbeszéd és a tanulasi motivacio fenntartisa szempontjabdl tartottak hasznosnak.

Jellemz6 mentori tevékenységek

Annak érdekében, hogy mélyebb betekintést nyerjiink a mentorok tevékenységé-
be, valamint abba, miként gondolkodnak a mentoralasrdl, megvizsgaltam, hogy
irasaikban milyen mentori tevékenységekrdl szamolnak be. A mentori tevékeny-
ségek rendszerezését a 2. kodtablan kialakitott kategoridk segitették, amelyek a
szakmai szinten elismert mentori kompetenciasorokra éptiltek.

Az intézményen kiviili tudas kapcsan megfigyelhetd, hogy a zenepedagdgusok
a kilfoldi zenekari és zeneiskolai tapasztalatokat emelik ki (harom f6), mig a pe-
dagogiai szakértdi, vizsgaelnoki vagy egyéb nem tanari munkatapasztalatok nem
jelennek meg hangsulyosan. A mentori tevékenységek elemzése soran kirajzolodik,
hogy azok elsésorban a tanodrai és foglalkozas jellegli tevékenységek koré szerve-
z6dnek. Ide sorolhatok: a tandrak tervezése, vezetése és értékelése, a szakmod-
szertani eljarasok alkalmazasa, valamint a hospitalas, amely soran a mentor részt
vesz a mentoraltak orain, elsGsorban megfigyelési, értékelési és tanacsadasi céllal
(13 £6).

A zenetanar-mentor portféliok elemzése azt mutatja, hogy az altalinos peda-
gogiai felkészitésnél jelentésen nagyobb hangsulyt kap a biztos hangszetres tudas
csiszolasa és a szakmodszertani felkészités. Négy mentor megemliti mentori filo-
z6fiaként, hogy a pedagdgiai eszkoéztar nem valaszthat6 el sem a tanitott tantargy-
tol, sem a tanitasi szituaciétél. A mentoralt hallgaték bemutatisakor visszatéré
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elem, hogy eddig milyen hangszeres tanulmanyokat folytatott a jelélt, milyen fi-
zikai adottsagai vannak a hangszeres jatékhoz, biztos technikai tudassal rendelke-
zik-e. Az egyik portfélioban olvashatjuk: ,, M7 &ell a genetandrra vildshoz? Magas sginti
hangszeres tudds, repertodrismeret és az, instant-tervezés képessége.”

Az érzelmi tamogatas kevésbé markansan jelenik meg a vizsgalatban, az elem-
zett portféliok kozil csupan hat irasban esik errdl sz6. Ebben az Gsszefliggés-
ben a mentorok leginkabb a reflektiv gondolkodas fejlesztését hangsilyozzak,
kiloénos tekintettel arra, hogy a sikertelenebb 6rakat és szakmai elakadasokat a
mentoralt hallgatok ne tekintsék tragédianak. A palyakezdés nehézségei, valamint
a portfolibkészités tamogatisa nem jelent meg a szévegekben, ahogyan a mivészi
és tanari palya kozott kilonbségek és ezek Osszeegyeztetésének kihfvasai sem,
holott ezek a nemzetkdzi zenepedagdgus-hallgatokrol sz0l6 kutatasokban vissza-
térd témak. Az eredmények arra utalnak, hogy a mentorképzés nem hangsulyozza
kell6képpen a mentoralas személyes-érzelmi dimenzidjanak jelentSségét, amely
ennek kévetkeztében a mentorok gyakorlataban sem valik meghatarozo tényez6vé.
Ez 6sszhangban van Nagy (2020) kutatdsainak megallapitasaival, miszerint a
Magyarorszagon elterjedt mentoralasi modell alapvetéen gyakornoki-kompeten-
ciaalap, és a célja a pedagbguskompetenciak fejlédésének hatékony timogatasa.
Nagy (2020) ramutat arra is, hogy ez a megkozelités nem kizardlag a tanarképzé
intézmények altal kézvetitett rendszer sajatossaga, hanem a mentorok egyéni gya-
korlataban is hangsilyosan megjelenik.

Osszegzés

A pilotkutatas soran elemzett 18 mentortanar portfolié elemzésének tapasztalata
az, hogy az els6 koédtabla teljes mértékben alkalmazhat6, mig a masodik esetében
egyszerisitésre van sziikség a nagyobb mintin végzett tovabbi elemzéshez. Ennek
oka, hogy Nagy (2020) a kodtablak kialakitasakor a mesterpedagogus portfoliok
tartalmi kvetelményeire és logikai strukturajara épitett, killonds figyelmet fordit-
va a pedagdgusi kompetencidkra. Az elemzés ramutatott, hogy a mentortanarok
els6dlegesen a szakmai tudas atadasara Gsszpontositanak a hangszertanar pedago-
gusjeloltek szamara, kiemelten timogatva Sket a tanérak mozzanatainak tervezé-
sében és a foglalkozasok elemzésében a tanitasi gyakorlat soran. Ezzel szemben az
érzelmi tamogatast és a palyaszocializaciot nem emlitik meg a dokumentumokban,
ami vélhetGen nem annak a kdvetkezménye, hogy a mentortanarok e tertiletekkel
egyaltalin nem foglalkoznanak, hanem inkabb annak, hogy ezeket nem tekintik a
mentoralas szerves részének.

A dokumentumelemzés médszertani sajatossagai ugyanakkor jelent6s korlato-
kat jelentenek, mivel fennall a lehet6sége annak, hogy a kutat6 egyes kategoridkat
eltéréen értelmez, mint a portfélié dokumentum készit6je. Ez értelmezésbeli elté-
résekhez vezethet, amelyeket utdlagos pontositas hianyaban nem lehet korrigalni.
Az eredmények altalinosithatésagat tovabb szdkiti a minta mérete, valamint az a
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tény, hogy a vizsgalat kizarélag a magyar zenepedagdgus mentorok egy specifikus
csoportjara terjed ki. A kutatds els6sorban budapesti és Budapest kornyéki gya-
kotl6 intézmények pedagdgusaira fokuszalt, igy a minta f6ldrajzi eloszlasa nem
tekinthet6 reprezentativnak. Mindazonaltal az igy nyert adatok fontos timpont-
ként szolgalhatnak a tovabbi vizsgalatokhoz, killénésen a masik két méréeszkoz,
az interjuprotokoll és a Q-minta kidolgozasahoz. A kutatas kévetkez6 szakaszaban
kiemelt célom, hogy a vidéki zenei felsGoktatasi intézményekkel egyiittmikéds
mentortanarokat is bevonjam a vizsgalatba, ezzel ndvelve az eredmények érvé-
nyességét és a reprezentativitast.
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BEDZSULA BALINT

A FELSOOKTATAS ATALAKULASA:
A SZOLGALTATASORIENTACIO,
A MENEDZSERIALIZMUS ES A MCDONALDIZACIO
HATASA A FELSOOKTATASRA

ABSZTRAKT

A tanulmany a felsdoktatas szolgdltatisként vald értelmezésének lebetdségeit és korldtait vizsgdlja, kii-
londs tekintettel a menedzsmentlogikdk hazai intézményi gyakorlatha torténd beépiilésére. A szolgdlta-
tdsmenedzsment, a menedzserializmus és a medonaldizdcid fogalmi keretén keres3tiil mutatja be, hogyan
vdltogik az oktatds mindségének értelmeziése egy standardizdlt és hatékonysdgorientdlt miikodésben.
A globdlis és hazai példik alapjan a s30veg arra keresi a vilaszt, bogyan kapesolbatd dssze a miikidési
racionalitis az, egyetemek bossil tavil tarsadalmi kiildetésével egy hibrid, értékvezérelt modellben.

KULCSSZAVAK: felsioktatis, szolgdltatismenedzsment, menedzserializmus, oktatdsmindség

Bevezetés

A fels6oktatas szolgaltatasként valé értelmezése és a forprofit logikak beemelé-
se Uj keretek k6zé helyezte az egyetemi mikodést. A tudasteremtés mellett egy-
re hangsulyosabba valt a mérhetGség, értékelhetGség és a szolgaltatasszerliség,
Ez nem kivilrél érkezé nyomasként jelent meg, hanem kilénb6z6 — hallgatdi,
munkaerépiaci, allami — igények Osszjatéka formalta. A kérdés mar nem pusztan
az, mit tanit az intézmény, hanem az, hogyan ad relevans valaszokat oktatasi gya-
korlatan keresztil.

A szolgaltataslogika és a menedzsmentmodellek nem idegen strukturakként,
hanem az intézményi mikodés belsé alakitéiként jelentek meg. A New Public
Management — a hatékonysdg, mérhetSség és elszamoltathatdsag jegyében — szem-
léleti elmozdulast is képvisel. A menedzsmentelvi mikédés nemcesak globalis
trendként értelmezhets, hanem strukturalt reakcidként is az egyetemekre neheze-
dé elvarasokra. Az oktatds minGsége, a hallgat6i élmény, a szolgaltatasi szinvonal
immar nemcsak elvarasok, hanem értékelési szempontok is — kiléndsen egy kro-
nikusan alulfinanszirozott rendszerben.

A hazai fels6oktatasban e folyamat jol kévethetS. A rendszervaltast kbvetd ex-
panzid, a demografiai valtozasok, az oktataspolitikai iranyvaltasok és az alapitvanyi
modell térnyerése 4 intézményi mikoédésformakat hozott (Kovats et al., 2017;
Derényi, 2020; Barany, 2022; Polényi, 2022; Rénay, 2019a).

Jelen tanulmany azt vizsgalja, hogyan épiilnek be a menedzsmentlogikik a fel-
s6oktatasba, és milyen dilemmak, lehet6ségek kisérik ezt a folyamatot. A szolgal-
tataselvii szemlélet fogalmi kereteibdl kiindulva a széveg a menedzsmentmodellek
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kritikai djragondolasaig halad. A magyar felsGoktatasban lezajlott szemléleti és
szerkezeti valtozasok az elemzés kontextusaként, a vizsgalt jelenségek tényleges te-
repeként keriilnek felhasznalasra. A megkozelités olyan fogalmi koncepciot keres,
ahol a menedzsment- és neveléstudomanyi keretek nem kioltjak, hanem kiegészitik
egymast — kiiléndsen ott, ahol a mikddés racionalitisa és az oktatasi kiildetés ha-
tarai mar nem rajzolhaték meg élesen.

A fels6oktatas atalakulo szerepe —
Globalis trendek és hazai kontextus

A fels6oktatas globalis szerkezetvaltasa — az expanzid és az ezt kévets differen-
cialédas révén — tulnétt a nemzeti szabalyozasi kereteken. A , massification” és a
,marketisation” nem csupan 4j terminusok: olyan strukturalis atrendez&déseket
inditottak el, amelyek atalakitottdk az intézmények helyét a tarsadalmi munkameg-
osztasban (Tomlinson & Watermeyer, 2020).

A hallgaték egyre tudatosabb dontéshozoként Iépnek be a felséoktatasba: nem-
csak tanuldsi lehetGséget keresnek, hanem olyan szolgaltatasi kbrnyezetet, amely
illeszkedik j6véképikhéz. A karrierszolgaltatasok, digitalis formak, mobilitasi le-
hetéségek és a tanuldsi kérnyezet szinvonala éppugy befolyasoljak a déntést, mint
a képzési program tartalma. Az egyetemi brand ebben a térben bizalmi elemként
jelenik meg (Branch & Christiansen, 2021).

A piacorientalt logika eléretérése — ahogy Hemsley-Brown és Oplatka (2010)
is jelzi — az intézményeket versenyképesebb és hallgatékézpontibb miikédésre
sarkallja. A szolgaltatdsi minéség nem csupan oktataspolitikai kérdés, hanem az
intézményi mikodés alapveté dimenzidja (Giannakis & Bullivant, 2015).

Az OECD-orszagok oktataspolitikdjat egyre inkabb a keresletvezéreltség és az
output-alaptsag hatarozza meg. A képzési portfoliok kialakitasa szereplSk kozotti
érdekegyeztetésben formalddik, ahol a felsGoktatas a tudds el6allitasa mellett a
gazdasagi alkalmazhatdsag terepévé is valik (Biagi et al., 2020).

A hazai fels6oktatas értelmezéséhez azonban nem elegend6 a nemzetkézi tren-
dek fel6l kozeliteni. A rendszervaltas utani expanzio, az ismétl6dé finanszirozasi
ciklusok és a normativ szabalyozasi strukturak mélyen formaltak az intézmény-
rendszert. A hallgatéi létszam csokkenése nemcsak demografiai, hanem struktura-
lis és szocialis szelekcids kovetkezmény is (Polonyi, 2022).

Az egyetemi iranyitas atalakulasa — el6szOr a kancellari rendszer, majd az alapit-
vanyi modell bevezetése révén — nemcsak szervezeti atrendezédést, hanem szem-
léletvaltast is hozott. A dontéshozatal logikdja megvaltozott: a tudomanyos 6nal-
l6sag és a gazdasagi racionalitas kozotti viszony U keretek k6zé kertilt (Derényi,
2020; Rénay & Niemczyk, 2019).

Az alapitvanyl modellben a stratégiai dontések kuratoériumok kezébe kertltek,
amelyeknek a tagjai nem mindig az akadémiai kézegbdl kertilnek ki. Ez a rendszer
Ujradefinialja, mit értiink autonémian és elszamoltathatésagon. A politikai befo-
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lyas és a demokratikus mtikodés kérdései ezeknek az 4j hatalmi viszonyoknak a
kovetkezményei (Polényi, 2022).

Ebben a kérnyezetben a szolgaltatismenedzsment-modellek egyszerre kinal-
nak lehet&séget és vetnek fel kételyeket. Alkalmazasuk feltételezné a visszacsatola-
sok beépitésére képes miikddési kultarat, amely a hazai felsGoktatasi gyakorlatban
sok esetben nem 4ll rendelkezésre (Hrubos, 2021).

A magyar intézményi mikodés kettGssége — a nemzetkdzi szolgaltatasi logikak
kévetése mellett a tdlélésre jatszé reflexek dominancidja — djra és Ujra felveti a kér-
dést: miként értelmezheték ezek a modellek ott, ahol a strukturalis adottsagok és
miikédési logikak egymassal fesziiltségben allnak.

Fels6oktatas mint szolgaltatas —
A ko6z6s értékteremtés modellje

A fels6oktatas szolgaltatasként valé értelmezése nem 0j, de a hazai diskurzusban
sokaig hattérbe szorult. A globdlis verseny, az allami finanszirozas visszaszorulasa
és a hallgatdi igények er6s6dé sokfélesége olyan iranyba terelte az értelmezést,
amely az egyetemeket mar nem kizarélag tudastranszferre, hanem szolgaltatasi
logikdkra épulé szervezetként latja. Ford et al. (1999) szerint a felsGoktatas ne-
hezen illeszthet$ a piaci logikaba, mig Ng és Forbes (2009) ramutattak: a me-
nedzsmenttudomany szolgaltatasként, a pedagdgiai gondolkodas pedig tanuldsi
térként kezeli az egyetemeket. E két néz6pont egylittes alkalmazasa 0j értelmezési
lehet6ségeket nyit.

A Service-Dominant Logic (SDL) értelmezése szerint a szolgaltatas nem ter-
mék, hanem értékteremtd folyamat, amely az oktat6 és hallgatéd kozotti interakceid-
ban j6n 1étre (Vargo & Lusch, 2004, 2008). A tudas nem atadas, hanem koz6s for-
malas eredménye, melyhez aktiv részvétel sziikséges (Diaz-Méndez et al., 2019).
Hennig-Thurau et al. (2001) szerint a fels6oktatas kiilonlegességét az adja, hogy a
hallgatéknak magas szintli motivacioval és értelmez6 képességgel kell rendelkez-
nitik. Oldfield és Baron (2000) a felsoktatast ,,tiszta” szolgaltatasként {rjak le — az
interakci6 és a személyesség hangsilyaval.

Az BESG (2015) szerint a képzési program a lehetS legtagabban értelmezett
felsGoktatasi szolgaltatds. Ha az intézményi mikodés a tanulasi élményre és a
hallgatok aktiv részvételére épiil, akkor szolgaltatasi gyakorlatként értelmezheto.
A tananyag mennyisége helyett az érték abban rejlik, milyen tanulasi lehet6sége-
ket tud megnyitni az intézmény (Guilbault, 2016; Wolfe, 2020).

Bizonyos szolgaltatasi modellek jol illeszthetSk a felsGoktatds mikodéséhez,
kilénosen azok, amelyek nem kizarélag az eredményre, hanem a folyamat min6-
ségére és a hallgatdi elvarasokra 6sszpontositanak. A GAP-modell (Parasuraman
et al., 1988) példaul az elvarasok és tapasztalatok kozotti killonbségekre hivja fel a
figyelmet. Ng és Forbes (2009) szerint az elvarasok gyakran valtozoak és nehezen
megfogalmazhatok — a rés igy érzékelési eltérés is lehet. Gronroos (1998, 2015)
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szolgaltatasteljesitési modellje megerdsiti: a minéség nemcsak a kimenetben, ha-
nem a tanulasi ut mentén j6n létre.

Schmenner (1986) matrixa szerint a felsoktatas a magas munkaintenzitas és
interakcié kategdriajaba tartozik, de a tomegképzéshez kapcsolédd standardizalas
ezt eltolhatja. A modell két stratégiat kiilonboztet meg: az értékndvelést (inter-
akcid, személyre szabas) és a hatékonysagnévelést (automatizalds, egyszerdsités).
A felsGoktatas gyakran e két cél kozott keres egyensulyt.

Larsson és Bowen (1989) szerint a fels6oktatas elvileg a magas részvétel és bi-
zonytalansag tartomanyaba esik. A gyakorlatban azonban az intézmények gyakran
a kiszamithatosagot keresve visszafogjak a hallgatoi részvételt. Ez egyszertibb mu-
kodést eredményezhet, de cs6kkentheti a tanulas rugalmassagat és személyességét.
Ahol viszont a hallgat6k aktivan jelen vannak, ott a mikodés is atrendezédhet — a
szolgaltatasi logika is 4j értelmet nyer.

A kulcskérdés: képes-e az egyetem olyan kdrnyezetet biztositani, ahol a hallga-
t6 nem passziv, hanem aktiv résztvevér Diaz-Méndez et al. (2019) szerint a tanulas
értéke az interakciobdl fakad, ahol oktatd és hallgatd eréforrasait kézésen moz-
gobsitja. A minGség igy nemcsak az egyéni tanulasban, hanem az intézményi ma-
kédésben is megjelenik. A partnerség fogalma — Healey et al. (2014); Usantha &
Kamara (2016) nyoman — nem formalis bevonast jelent, hanem a tanulasi kdrnye-
zet k6z0s alakitasat. A tanulasi élmény, a szolgaltatasdizajn és az egyetemi mako-
dés olyan teriiletek, ahol a hallgatok érdemi szerepvallalasa valos értéket teremthet
(Wolfe, 2020; Guilbault, 2016; Diaz-Méndez et al., 2019).

A menedzserializmus mint valasz —
Hatékonysag, elszamoltathatésag és mérések

A fels6oktatassal szembeni tarsadalmi, gazdasagi és politikai elvardsok az elmult
évtizedekben egyre komplexebbé valtak. A versenyképesség, az elszamoltathat6-
sag és a minGségbiztositds iranti igény mind gyakrabban hivta életre a menedzs-
mentalapt megkozelitéseket, amelyek fokozatosan atformaltak az intézmények
muikodését. A New Public Management (NPM) és a menedzserializmus nemcsak
a kozigazgatasban, hanem a felsGoktatasban is hangsulyos szervezéelvvé valtak
(Shepherd, 2017).

A menedzserializmus nem pusztan technikai eszkéztar, hanem szemléletmod is:
az egyetem olyan szervezetként jelenik meg, amelynek mikédését gazdasagi racio-
nalitas hatarozza meg. A hatékonysag, a mérhet6ség és a standardizalhatosag egyre
inkabb célokkd valnak. Mindez Osszefiigg azzal is, hogy az allami timogatdsok
csokkenése, a versenyalapu forraselosztas el6retdrése és a piaci alapa képzések
térnyerése Uj mikodési logikakat hivott életre (Zatonatska et al., 2019).

Ez a menedzsmentlogika nem feltétlentil ellentétes az akadémiai értékekkel,
de Gjrarendezi a szerepeket. Az egyetemi vezetés mar nem kizarélag tudomanyos
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kozosségi képviselet: a belsé szakmai és kiilsé — fenntartdi, partneri, tirsadalmi —
elvarasok metszetében mikédik (Taylor, 2017; Shepherd, 2017).

Magyarorszagon a menedzserializmus megjelenése fokozatos és tobb Iépcs6-
ben zajlé folyamatként értelmezhetd. A nemzetkozi trendekhez képest késleltetve,
de mar a felsGoktatasi térvény 1996-os médositasaban, illetve a 2005-6s Ftv.-ben
is megfigyelhetSk voltak az NPM-re jellemzé elemek, példaul az irdnyité testiiletek
bevezetésére tett kisétlet formajaban (Kovats et al., 2017; Rénay, 2019b). A 2014-
ben bevezetett kancellari rendszer ezen folyamatok egyik legmarkansabb intézmé-
nyes megnyilvanulasa volt, amely a gazdasagi és adminisztrativ mikodés felelGssé-
gét kozvetlen kormanyzati iranyitas ala helyezte. Fontos azonban kiemelni, hogy
e lépések menedzserialista természetét a szakirodalomban is vita Gvezi — egyes
értelmezések szerint ezek inkabb hatalmi atrendezddések voltak, mintsem a klasz-
szikus NPM-elvek szisztematikus érvényesitése (Ronay, 2019b). A professziona-
lis mikodés igérete mellett szamos intézményben fesziltséget okozott, f6ként az
autonomia és a kontroll viszonya kortl.

A kancellari rendszer bevezetése utan a felsGoktatas iranyitasanak Gjabb lépcs6-
fokaként jelent meg az alapitvanyi fenntartasi forma, amely a fenntartéi szerepet
és a stratégiai dontéshozatalt immar tartds jogi keretbe helyezte. A modell 1ényege,
hogy a kozfeladatot ellaté egyetemek irdnyitisat az allam altal kijel6lt kuratoriu-
mokra ruhazza, amelyek tobbnyire a vallalati logika és menedzsmentelvi mako-
dés elvei szerint szervezddnek — legalabbis elméletben. Az iranyitasi jogositvanyok
jelentSs része a kuratériumokhoz kerilt, ami szamos intézményben atrendezte a
rektor és a szenatus szerepét (Polonyi, 2022; Ronay, 2019a). Bar az akadémiai don-
téshozatal formalis keretei megmaradtak, a stratégiai dontések sulypontja gyakran
athelyez6dott. Egyes intézményekben ez a szenatus szerepének hattérbe szorula-
sat eredményezte, mig a rektori pozicié az elndki modellel mikéds egyetemeken
sok esetben megosztott legitimaciés térbe kertlt. Ugyanakkor ezek a valtozasok
nem tekinthet6k egységes trendnek — az egyes egyetemek gyakorlataban eltérd
mértékben jelentkeznek. Az atalakuld vezetdi struktirak és a felelGsségi viszonyok
értelmezése soran Rénay (2019b) ramutat: a kuratériumi modell nem egyszertien a
déntéshozdk személyét, hanem a dontések legitimacids bazisat is dtrendezi, gyen-
gitve az akadémiai k6z6sségek belsé 6nrendelkezését.

Az adminisztrativ logika eléretérése nem pusztan kiilsé nyomas, hanem a nem-
zetk6zi versenyhelyzetbdl is kdvetkezik. Az intézmények lokalis beagyazottsag és
globalis elvarasok kett6sében miikédnek — az atlathatosag és teljesitményelvaras
ebben a kettés kézegben valik hangsilyossa (Greben et al., 2024).

Az oktatéi munka mérhet6sége, a tudomanyos teljesitmény indikatorokba t6-
moritése, valamint a hallgatok ,,igyfélként” valé kezelése olyan kérdéseket vetnek
fel, amelyek tulmutatnak a szervezeti mikodésen. A menedzserializmus nem pusz-
tan 4j struktdra, hanem szemléleti fordulat, amelyre az akadémiai kozOsségnek
tartalmi valaszokat kell adnia.
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Mcdonaldizacié — A sztenderdizalas logikaja
a felsGoktatasban

A fels6oktatasban tapasztalhaté sztenderdizalasi torekvések mar nem pusztian
szakmai valaszok, hanem intézményi és tarsadalmi elvarasok. Ritzer (1993)
mcdonaldizacié fogalma jol irja le azt a folyamatot, ahogyan a felsGoktatas egyre
inkabb szabvanyositott szolgaltatassa valik. A hatékonysag, kiszamithat6sag, elére-
jelezhetGség és kontroll négyese az intézményi mikodés meghatarozé elvévé valt
(Ritzer, 2004; Hartley, 1995).

Hatékonysag alatt azt értjiik, amikor az intézmény igyekszik minél kevesebb
er6forrassal minél tobb eredményt elérni. Példaul digitalizalja a tananyagokat, auto-
matizalja a vizsgaszervezést, és egyszerlsiti az adminisztraciot a nagyobb hallgatoi
létszam kezelése érdekében (Parker, 2013; Zatonatska et al., 2019).

A kiszamithatésag azt jelenti, hogy az oktatas tervezhet6 és egyenletes — a tan-
tervek, kreditszamok, vizsgak el6re rogzitettek. A hallgatok igy tudjak, mire sza-
mitsanak. Ez kiilonGsen hasznos a tomegképzésben és a nemzetkdzi hallgatok
szamiara, akik szamara fontos a kiszamithat6 tanulmanyi ut (Ritzer, 2004).

Az el6rejelezhetGség azt jelenti, hogy az oktatasi folyamatokat egységesitik: pél-
daul minden kurzus hasonlé médon éptl fel, a tananyagok kénnyen cserélhetok,
és az oktatdk helyettesithet6ek. Ez dtlithatobbd teszi a rendszert, de csékkenthe-
ti a tanulasi élmény személyességét és az oktatok szakmai mozgasterét (Hartley,
1995; Ritzer, 2004; Shepherd, 2017).

Kontroll alatt azt értjiik, hogy a teljesitményt mérészamok, rangsorok és visz-
szacsatolo rendszerek segitségével kévetik nyomon. Az oktatdk és az intézmények
mikodését egyre inkabb szamok alapjan értékelik — példaul publikicidszam vagy
hallgatoi visszajelzések alapjan (Hartley, 1995; Parker, 2013; Shepherd, 2017).

A hazai fels6oktatasban is megjelentek ezek a miikodésmodok. Az egységesi-
tett KKK és a Neptun-rendszer mikodése egyarant titkrézi ezt a logikat. Ide so-
rolhat6 tovabba az elektronikus vizsgaztatas terjedése, az adminisztrativ eljarasok
online platformokra terelése, vagy épp az egyre egységesebb hallgatdi értékelési
rendszerek bevezetése is. A mikddés célja a kiszamithatdsag és az ellenSrizhetGség
— sokszor a rugalmassag karara (Ronay, 2019a; Polonyi, 2022).

A kompetenciaalapu képzés, a kimeneti szabalyozas és az értékelés technolé-
gial timogatasa szintén a szegmentalt, mérhet6, monitorozhaté mikédés iranyaba
mutat. A tanulasi at személyes jellege, az oktaté-hallgatd kapesolat minésége azon-
ban gyakran hattérbe szorul.

Ez azonban nem jelenti, hogy a mcdonaldizacié csupan negativ lenne. A szab-
vanyositas sokszor timogatja a tanulds tervezhetSségét, az értékelési kritériumok
atlathat6sagat, a stabil mikodést. Az egységesités szervezeti és hallgatdi szinten
is elényt jelenthet. A kérdés az, hogy mindez megérizheti-e a tanulas emberi és
k6zosségi dimenzidjat? Képes-e kezelni a kiilonb6z§ tanuldi igényeket és ttvona-
lakat? A vélasz kulcsa abban rejlik, hogy a mikodés hatékonysaga mellett megma-
rad-e a rugalmassag, az intellektualis komplexitds és az emberi 1épték.
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A mindség és hatékonysag kozotti fesziiltség —
Az oktatas paradoxonja

Az oktatds minéségének kérdése a felsGoktatasi menedzsmentmodellek egyik
legérzékenyebb pontja. A szolgaltatasi logika és a menedzseri szemlélet elvben
tamogatnak a hatékony, atlathat6 és kévetkezetes oktatasi folyamatokat, de a gya-
korlatban gyakran inkabb fesziiltséget generalnak, mint megoldast kinalnanak. Az
oktatasban az értékteremtés idGigényes, nehezen mérhetd, és gyakran attételes. A
menedzsmentrendszerek viszont azonnali visszacsatolasra és kvantifikalhaté mu-
tatokra épitenek (Johnes, 2015; De Witte & Lopez-Torres, 2015), ami nem illesz-
kedik a tanulds sokrétd, személyes és kozOsségi természetéhez.

Ez a fesziltség mas kozszolgaltatasi terlileteken is jelen van, de a felsGoktatas-
ban kiilénésen élesen rajzolodik ki. Az akadémiai mikédés a szakmai autonémiara
épul, mig a menedzsmentlogika standardizalt, mérhet6 és skalazhaté mikodést
var el. A konfliktus az oktatok és intézményi vezetSk koézott viszonyban sird-
s6dik: a vezetés a teljesitményre fokuszal, az oktatok pedig az oktatasi tartalom
és a hallgatokkal valé kapcsolat minségét féltik. Az érdekek egyeztetése helyett
gyakran megmerevednek az allispontok, ami hosszabb tivon a szervezeti kultira
séruléséhez vezethet.

Ha az oktatast szolgaltatasként értelmezziik, elengedhetetlen a szolgaltatasi
logika alapelveinek figyelembevétele. A tanulasi folyamatban az érték nem el6re
gyartott formaban jelenik meg, hanem az oktat6 és a hallgaté interakcidjaban ala-
kul ki. Egy jol mikodé szolgaltatasi modell nem az ,,ugyfélként” kezelt hallgatot
szolgalja ki, hanem a k6z6s tanulas feltételeit teremti meg, A minéség {gy nem egy
kilsS értékelS rendszer eredménye, hanem az oktatdsban részt vevSk tapasztalati
valésagaban alakul ki (Nicholson, 2011).

A probléma nem 6nmagéaban a szolgaltatasi szemlélettel van, hanem annak le-
egyszerusitett, kizardlagos alkalmazasaval. Ha az intézményi mikodés teljes egé-
szében az azonnali mérhetéségre és standardizalhatésagra épiil, elvesznek azok
a dimenzidk — a személyesség, reflexié és kozOsség — amelyek az oktatds valodi
értékét adjak. A tanulds nem szallitmany, a hallgaté nem ,,ugyfél” a sz6 piaci ér-
telmében.

A menedzserializmus ezzel szemben r6gzitett teljesitményelvarasokkal dolgo-
zik. A teljesitménymutatok, a standardizalt képzési kinalat és az ellenérzé eszko-
z6k megjelenése érthet6 valasz a hatékonysagi és elszamoltathatdsagi elvarasokra
(Milliken & Colohan, 2004). Ugyanakkor, ha ezek valnak kizarélagossa, épp azo-
kat a mindéségeket szoritjdk hattérbe, amelyek a tanitds és tanulds 1ényegét adjak
(Taousanidis & Antoniadou, 2010). Holmes és Lindsay (2018) kiemelik: a digitalis
tanulasi rendszerek és a technomenedzseri szemlélet a tanulas személyes dimen-
zi6it hattérbe szoritjak, az oktatot végrehajtova, a hallgatét adategységgé redukal-
jak. A tudas igy mérhet6 termékké valik — eltlinik mogile az élmény, a reflexié és
az embeti kapcsolat.
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A hazai gyakorlatban ez a fesziiltség leginkdbb az ESG szerinti akkreditacios
elvarasok és a centralizalt finanszirozasi, oktatasszervezési logikak kozott érzékel-
heté (Polonyi, 2022). Az ESG alapelvei olyan minéségbiztositast céloznak, amely
figyelembe veszi a tanulasi kornyezetet és a tanftas—tanulas kapcsolatat. A gyakor-
latban viszont a 1étszamcsokkenésre adott kézpolitikai valaszok és a kézpontositas
inkabb a mcdonaldizacié logikdjat erésitik (Rénay, 2020). Igy a kérdés nemcsak
az, alkalmazhat6-e a szolgaltatasi logika, hanem az is: milyen kérnyezet szlikséges
ahhoz, hogy valéban mikédni tudjon.

Az oktatdsminéség tehat nem egy mérészam, hanem az interakciokon, részvé-
telen, felelésségen alapuld kézos tapasztalat. A menedzsment akkor lehet ennek
partnere, ha nem csak ellenériz, hanem lehetéséget teremt. Ha struktarakat hoz
létre, amelyek timogatjak a k6z6s tanuldst — és nem csak értékelik azt. A kévetkezd
szOvegegység azt vizsgalja, hogyan illeszthetSk Ossze ezek a killonboz6 logikak egy
mikédSképes, intézményi szinten is értelmezhetd rendszerbe.

Egyensulykeresés és jovéformalas

A fels6oktatas iranyitasaban mara megkeriilhetetlenné valtak a menedzsmentalapa
megkozelitések. Ugyanakkor a pusztan piaci vagy kozszolgaltatasi logikara épii-
16 mikédési modellek rendre kiélezik azokat a fesziiltségeket, amelyek a korabbi
szakaszokban mar részletesen bemutatasra keriiltek: az elszamoltathatésag és a
bizalom, a sztenderdizalas és a személyesség, a mérhetSség és az oktatasi folyamat
szubjektiv dimenzi6i k6z6tt huzédéd ellentmondasokat. Az egyetemek helyzete
ebben a viszonyrendszerben nehezen illeszthet6 be kizardlagosan egyik kategd-
riaba. Nem mukodnek ugy, mint egy vallalat, de nem is tekinthet6k klasszikus
kozintézményeknek. Egyszerre vesznek részt a tarsadalmi fejlédés hosszu tava
folyamataiban és kénytelenek mukédésiiket rovid tava, koltségérzékeny logikak
mentén szervezni. E kettGsség felismerése — és nem tagadasa — az a kiindulépont,
ahonnan a menedzsmentszemlélet nem nyomaszt6 kényszerként, hanem komple-
xitast kezel6 lehetSségként gondolhaté el.

A j6v6 mikédésmodjai vélhetéen nem a kizardlagos logikdkban, hanem a hib-
rid valaszokban keresend6k. Olyan mtikodési keretekben, amelyekben a szerve-
zeti hatékonysag és az oktatas emberi tere nem zarjak ki egymast. E gondolkodas
egyik relevans példaja az EFQM 2020-as mindségmodellje, amely nem a klasszikus
menedzseri mutatok alternativajaként, hanem azok komplexitisanak bévitéseként
jelenik meg. Az értékek, a tarsadalmi kildetés, a kilénb6z6 érintetti nézépontok
és a kornyezeti 6koszisztémak figyelembevétele nem a teljesitményelv cafolata, ha-
nem annak Gjrarendezése. Az iranyitas—megvaldsitais—eredmény harmasaban gon-
dolkodva olyan egyensulyra térekszik, amelyben a jovékép, az intézményi kultdara
és a fenntarthaté mikodés nem egymas rovasara, hanem egymassal Osszhangban
értelmezhet6k (EFQM, 2020).
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A nemzetkozi és hazai minGségbiztositasi rendszerek szintén ebbe az iranyba
mozdulnak. Az ESG 2015 standardjai — melyeket a Magyar FelsGoktatasi Akk-
reditacios Bizottsag is alkalmaz — nem adminisztrativ megfelelési kovetelményként
értelmezenddk, hanem olyan mutkodési alapelvekként, amelyek valoban képesek
a minGség és a partnerség integralt értelmezését biztositani. Az értékelés soran
nemcsak a teljesitménymutatok, hanem a tanuldsi kérnyezet, a hallgatéi részvé-
tel, az oktatas és kutatds kapcsolddasai, valamint a tanulds és tanitds mindsége
is hangsulyt kap. Az ESG nemcsak elvarasokat fogalmaz meg, hanem szemléleti
fordulatot is kinal: a mindség nem statikus eredmény, hanem fejlesztési lehetSség,
amelyhez a hallgatok és oktatok érdemi bevonasa szitkséges (ESG, 2015).

A ,,miért”; ,hogyan”, ,,mit” harmas logikdja Simon Sinek Golden Circle mo-
delljében (Sinek, 2009) is megjelenik, és szervesen illeszthet6 az EFQM szemlé-
lethez. A modell lényegi allitasa, hogy azok a szervezetek miikddnek hitelesen és
hosszd tdavon fenntarthatéan, amelyek a mikédésik értelmét nem utdlag keresik,
hanem az elején tisztazzak. A harom kérdés tehat nem egyszerd sorrendi jaték: a
»miért” arra iranyul, hogy mi a szervezet kiildetése, tarsadalmi értelme; a ,,hogyan”
ennek megval6sitasi modjat, eszkozeit fedi le; mig a ,,mit” a konkrét tevékenysége-
ket, kimeneteket, eredményeket jeloli. A legtobb szervezet — igy egyetem is — haj-
lamos kiviilrdl befelé gondolkodni: a ,,mit”-tel kezdeni (pl. tantargyakat hirdetni,
orarendet késziteni), majd visszafelé igazolni ezek mikodését egy ,,hogyan”-nal.
A ,,miért” gyakran elmarad, vagy csak formalisan keriill megfogalmazasra.

A fels6oktatas esetében is éppen ez a ,miért” kérdés lenne a stratégiai gon-
dolkodas kiindulépontja. Mi a szereplink a tarsadalomban? Mit jelent ma egye-
temnek lenni — a gazdasagi hatékonysagon tdal? A , hogyan” és a ,,mit” csak akkor
nyer relevanciat, ha ezekre a kérdésekre reflektdlunk. Ehhez azonban nem elég egy
felsévezetdi stratégiai dokumentum. Az egyetemek valds j6véformald kapacitasa
azon mulik, hogy az oktatokat — mint az egyetemi mikodés hiteles hordozéit —
képesek-e bevonni e kérdések vjrafogalmazasaba. Ha a ,,miért” nem k&z6s, akkor
a ,hogyan” és a ,,mit” is kiliresedik. Ha viszont az oktatok és mas szereplSk értik
és formaljak a célt, akkor a mikoédés képes lesz a helyi kultdrakhoz és tanuldsi for-
makhoz is alkalmazkodni, val6di minéséget és értéket teremteni — tdl a mutatékon
és sztenderdeken. Ehhez azonban az allami szereplSk felel6ssége is jelentds: a
fenntartdi és szabalyozoi oldalnak is ebben a szemléleti logikaban kell megfogal-
maznia az elvardsait. A ,,mit” kérdésére adott valaszokat — az elvart teljesitményt,
mutatékat, eredményeket — csak akkor érdemes és lehet kijel6lni, ha az érintett
felsGoktatasi kbzosségekkel kozosen és értelmezve térténik mindez. A mindség és
elszamoltathat6sag elvarasa igy nem valik kiilsé kényszerré, hanem a k6z6s célok-
bél kévetkez6 belsé miikodés természetes részévé valhat.

A menedzserializmus logikaja sok szempontbdl hozzajarult az atlathaté és fele-
16sségelvii mikddéshez, ugyanakkor nem tekinthet$ semleges eszkéznek. Az ira-
nyitas racionalizalasa csak akkor lehet legitim, ha nem 6ncélian, hanem az egyete-
mek hosszd tavi tarsadalmi kitldetésének szolgalatdban térténik. Ebben a keretben
a korszerd menedzsmenteszk6zok — mint az ESG minéségbiztositasi standard-
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jai vagy az EFQM komplex értékelési modellje — nem valtjak ki az értékvezérelt
mikodést, hanem azt tdimogatjak. A kérdés tehat nem az, hogy alkalmazzuk-e
ezeket az eszkozoket, hanem az, hogyan illesztjiik Sket egy olyan hibrid modellbe,
amely képes egyensulyt teremteni teljesitmény és részvétel, standardizalas és sze-
mélyesség kozott.

Ennek kulcsa, hogy a felsGoktatas hosszu tavua tarsadalmi kiildetéséhez (misz-
szi6ihoz) igazitva térténjen a mikodési keretek kialakitasa. A célok és eszkozok
kijel6lése nem lehet csupan kdzponti akarat, hanem érdemi érintetti bevondson ke-
resztil, k6z0s felhatalmazas alapjan kell megtoérténnie. Ez kiilonosen fontos abban
a kontextusban, ahol a formalis déntéshozok — példaul a kuratériumok — legitima-
ci6ja nem az akadémiai k6z0sségbdl fakad. A vezetdi szerepek és testiiletek k6zotti
felel6sségi viszonyok tjrarendez&dése olyan kockazatokat is hordoz, amelyek a de-
mokratikus mikédés és a szakmai autondémia gyengiiléséhez vezethetnek (Ronay,
2019b). A menedzsment nem 6ncél, hanem a kuldetés szolgalatanak eszkéze lehet
— ha valéban ezen az alapon szervezddik.

A menedzserializmus akkor valhat valoban mikédSképes tamogaté logikava,
ha nem kizar, hanem integral. Ha nem a kiilsé kontroll, hanem az egyetemi értel-
men alapuld, reflektiv és partneri viszony hatarozza meg a mikoédést. Az EFQM-
modellbe 4dgyazott szemlélet pontosan ezt az egyensulyt keresi: hogyan lehet a
szervezet kornyezeti Okoszisztémajaba illeszkedve megtartani a személyességet
és az egyediséget, mikézben fenntarthat6 teljesitményre is toreksziink. A sikeres
felsGoktatasi rendszerek jovéje nem valamelyik logika kizarélagossagaban, hanem
azok Osszehangolt egyensulyaban rejlik. Olyan szervezetekre van sziikség, amelyek
képesek stabil mikodést biztositani anélkil, hogy elveszitenék az oktatis emberi,
adaptiv, értékteremtd dimenzidjat. Ehhez azonban az allami és fenntartdi szerep-
16knek is ugyanebben a szemléletben kell gondolkodniuk: elvarasaikat nem kiza-
rélag teljesitménymutaték mentén, hanem a felsGoktatasi kozosségekkel kzosen
meghatarozott célok és értékek alapjan érdemes megfogalmazni. Csak igy valhat a
kiilsG szabalyozas a bels fejl6dés és hiteles mikodés partnerévé.
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FONAT MIHALY — SZABO DIANA

PALYAKEZDO GYOGYPEDAGOGUSOK
TARSADALMI HATTERE ES A PALYAKEZDES
JELLEGZETESSEGEI

ABSZTRAKT

A tanulmdiny a frissdiplomads gyogypedagdgusok tarsadalmi hatterét és palyakezdésiik nébiny jellemzdjét
vizsgdlja, s3akirodalmi elizmények és a Diplomds Palyakovetd Rendszer adatbazisinak a mdasodelenzeé-
sével. Az eredmeények azt mutatiak, hogy a gydgypedagigusok magasabb tarsadalmi stituszi csalddokbil
érkeznek, mint a pedagdgusképzési teriilet tobbi diplomdisa, ez foként kizépiskoldjuk tipusiban és ag
anydk. végzettségében ragadhatd meg. Egyetemi tannlmdnyaik jellegzetességei nem térnek el a pedagdgus-
képési teriilet jellegzetességeitdl, a véges utani tanulmadnyaik azonban jobban illeszkednek a végzettsé-
giikhiz. Munkaerdpiaci helyzetiik ellentmonddsos, elsdsorban munkdjuk tartalpi részével elégedettek, a
karrierlehetdségekkel, a jovedelemmel és munkajuk presztizsével inkdbb eligedetlenck. Et az ellentmon-
ddst mérsékli kedvezd munkaerdpiaci pogicidiuk, a kereslet a munkdjnk irant.

KULCSSZAVAK: pilyakezdd gydgypedagdgnsok, tarsadalmi hattér, munkaerdpiaci illeszkedés, elége-
dettség

Bevezetés

A gybégypedagogusok tarsadalmi hatterével és palyakezdésiik jellemz&ivel kapcso-
latos kutatasok alapvetd fontossagiak a gyégypedagogus professzio fejlédése
szempontjabol. A nemzetkdzi és a hazai szakirodalomban egyarant kevés kutatas
foglalkozik a gyégypedagogusok tirsadalmi hatterével. Mig a nemzetkdzi kutata-
sok elsésorban a gydgypedagogia szakmai és intézményi tartalmi kérdéseire 6ssz-
pontositanak, a tanulmanyok egy része kifejezetten professzié fékusza (Birch &
Reynolds, 1982; Danforth et al., 2000), addig a hazai irodalom f6ként az intézmé-
nyi és szakmai kérdések vizsgalatara koncentral (Mesterhazi, 2007). A gyogypeda-
gbgia az elmult évtizedekben jelentSs paradigmavaltison ment keresztiil: az orvosi
tortént. (Szabo, 2015, 2023), a gydgypedagdgusok szakmai gyakorlatanak elem-
zése is kiséri, amely részben a professzidkutatasok kritériumai szerint formalédik
(Burjan & Barthel, 2021).

A hazai empirikus kutatasok a gyogypedagogusok tarsadalmi hatterét, szakmai
statuszat és munkaerépiaci jellemz3it gyakran mas tandari hivatasok kontextusaban
vizsgaljak (N. Téth, 2014; Imre, 2015; Fonai & Csonka 2023). A gyégypedagogu-
sok — a tobbi tanari szakmakhoz hasonl6an — alacsonyabb tarsadalmi statuszu csa-
ladokbdl érkeznek, érzékelik az alacsonyabb tarsadalmi statuszbol érkezdk presz-
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tizs- és jovedelemproblémait (Chrappan, 2010; Kiss, 2013; Balazs & Bass, 2005;
Hegedts, 2015).

Tanulmanyunk célja, hogy hozzajaruljon a gyégypedagdgusok tarsadalmi hat-
terének és munkaerépiaci helyzetének mélyebb megismeréséhez. A szakirodalom
alapjan megfogalmazott hipotéziseink szerint a gyégypedagdgusok tébbsége ala-
csonyabb tarsadalmi statuszu csaladokbdl szarmazik, és szamottevé a csaladi min-
ta hatdsa palyavalasztasukra. A palyakezd$ gyégypedagdgusok munkaerdpiaci be-
illeszkedése és helyzete sok szempontbdl hasonlé a tébbi pedagégus szakma pa-
lyakezd6inek a helyzetéhez, példaul az alkalmazasi és foglalkoztatasi feltételekben
(leginkabb alkalmazottak), néhany tertleten helyzetiik eltér a tobbi palyakezd6
pedagdgusétdl, igy az érzékelt munkaerépiaci keresletet illetéen is. Habar a munka-
erépiact helyzetitk kedvez8, a munkakorilményeikkel, kiilléntsen a jovedelemmel
és a presztizzsel kapcsolatos elégedettséglik alacsony (Zubora & Holik, 2017;
Chrappan, 2010). Ezt mutatja a munka (allas) kapcsan fontosnak tartott tényez6k
megitélése, és az azokkal valo elégedettség kozott feszilé ellentmondas is (Fonai &
Szabd, 2024b).

Kutatasunk a Diplomas Palyakéveté Rendszer (tovabbiakban: DPR) masod-
elemzésén, tovabba az ,,Adminisztrativ Adatbazisok Egyesitése” (tovabbiakban
AAE) adatain alapul, 174 frissdiplomas gyogypedagogus valaszait elemeztik,
amelyek megerdsitik a csaladi minta jelentSségét a palyavalasztasban, és ravilagita-
nak a munkakorilményekkel kapcesolatos ellentmonddsos elégedettségre. Masod-
elemzésiink eredményei azt mutatjak, hogy a szakirodalom egy részében megfo-
galmazott allitdisokhoz képest a frissdiplomas gyégypedagdgusok magasabb statu-
szl csaladokbdl érkeznek, mint a pedagbgusképzési teriilet tobbi frissdiplomasa.

Jelen tanulmanyban, tekintettel arra, hogy a palyakezdé gydgypedagégusok
helyzetét kevés kutatas vizsgalja, a hazai empirikus kutatasi el6zményekre foku-
szalunk, tanulmanyunkat sok szempontbdl tényfeltaré jellegtinek tartjuk. A téma-
val Osszefliggd elméleti kérdéseket a kdzelmultban megjelent tanulmanyunkban
elemeztiik, akarcsak az empirikus kutatdsi elézményeket (Fonai & Szabd, 2024a,

2024b).

Kutatasi el6zmények

Ahogy arra utaltunk, a nemzetkézi és a hazai szakirodalomban kevés az empirikus
kutatasokat elemz§ tanulmany (ehhez lasd: Fénai & Szabo, 2024a). Az empirikus
vizsgalatok jelentés része alacsony elemszamu, kvalitativ moédszereket alkalmazé
kutatas, kevés a nagy elemszamu kvantitativ kutatas és elemzés. Ezek a palyava-
lasztast, a palyavalasztas soran érvényesilé motivaciokat, a palyaval valé elége-
dettséget, annak Gsszetevit, a palyaclhagyast, illetve a palyan maradast, valamint a
gyogypedagogusok tarsadalmi hatterét vizsgaljak (jelen részfejezet Fonai & Szabo,
2024b tanulmanyan alapul).

Az ezredforduld utin a gyégypedagodgusok kérében folytatott empirikus ku-
tatasok koztl Balazs és Bass (2005) kutatasa emelkedik ki, mivel ez volt a leg-
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atfogdbb, vizsgaltdk a gyogypedagogusok demografiai hatterét, motivacioikat, a
téiskolara keriilést, az életpalya- és munkahelytorténetet, a szakmai elémenetelt
és a csaladi valtozasokat. Kutatisukhoz hiarom életkori kohotszot alakitottak ki,
ezekbdl vettek 1500 £6s reprezentativ mintat, és végiil 534 {6t értek el. A nék ara-
nya a mintdban 91% volt (a 70-es évek végén 87%). A kutatas évében még csak a
,Barczin” folyt gybgypedagdgus oktatas, ez magyarazza, hogy végzés utan a f6va-
rosnak nagy elszivé hatasa volt a mas régiokbol érkezékre, ugyanakkor 1979-hez
képest a budapesti hallgatok ardnya 50%-r6l 32%-ra csékkent. A vizsgalt mintaban
a szakra jelentkezést nagyban befolyasolta az érintettség: a jelentkez8k 15%-anak a
csaladjaban élt fogyatékos személy. A jelentkezés legf6bb motivacidja a ,,hivatas”
volt, a nappali tagozaton végzettek esetében 35,6%, a levelezén végzettek esetében
32,0%, emellett még a ,,szakos érdekl6désnek” volt nagyobb szerepe (13,3%, illet-
ve 5,2%). A végzett gydgypedagdgusok 92,5%-a a szakmaban helyezkedett el, am
csak 19,4%-nak sikeriilt az elképzelései szerint elhelyezkedni, palyakezdéskor ko-
molyabb nehézséggel csak 7% talalta magat szemben. Ett6] figgetleniil valamilyen
mértékd problémaval mindenki kiizdétt, az elsé munkahellyel valé elégedetlenség
t6 okai a munkahelyi vezetéssel val6 kapcsolat (25,1%), a munkahely rossz anyagi
ellatottsaga (25,1%), szaktuddsuk hianyossaga (17,8%), és munkatarsaik szaktu-
dasanak a hianyossaga (12,7%) volt (Balazs & Bass, 2005; Fénai — Szabo, 2024b).

A hallgatok tarsadalmi helyzetét kozvetetten jelzé mutatét, a hatranyos hely-
zetért igényelt tobbletpontot vizsgalta Hegedis (2015). A 2012, 2013 és 2014-ben
felvett hallgatok esetében nappali tagozatos képzésen a gydgypedagdgusok 9,1%-a
vett igénybe hatranyos helyzetért tébbletpontot, mig levelez6 tagozatos képzés
esetében 1,8%, az Osszes hallgatd esetében a megfelelé mutat6 5,6%, illetve 1,4%,
azaz megallapithat6, hogy a vizsgalt adatbazis atlagihoz képest a gydgypedagdgia-
ra felvett hallgatok hatranyosabb helyzettiek voltak (Hegedts, 2015).

TObb szak hallgatéinak tarsadalmi hatterét és a palyavalasztas motivacioit vizs-
galta 2017/18-ban és 2018/19-ben a Debreceni Egyetem Gyermeknevelési és
Gyogypedagdgiai Karan Pet6 és Hegedts (2021). Mintajukba 323 hallgat6 keriilt.
A szakvalasztasra 11 allitassal kérdeztek ra egy négyfokozatu skalan. A gydgy-
pedagdgia szakosok leginkdbb tudasuk gyarapitasat, a konnyd elhelyezkedést, az
elismert foglalkozast és a jol jovedelmez6 allast emelték ki a masik két szakhoz
képest, ami azt mutatja, hogy a palyavalasztas soran jol ismerték a szakma kedvezé
munkaerdpiaci poziciéit. Bzt a pozitiv szakmaképet mutatja az is, hogy a hallgatéi
klaszterek alapjan az életpalyaépitSk és a piacorientaltak kozé keriiltek (Pet6 &
Hegedus, 2021).

A hallgatok palyaelvarasaitol 1ényegesen kiillonbozik a mar dolgozé gyogypeda-
gbgusok véleménye. Esetiikben a palyavalasztasra és a palyan maradasra leginkabb
a belsé motivaciék hatnak (ez a hallgaték esetében is érvényesiil), mint példaul a
segiteni akards masokon. Ugyanakkor az olyan kiilsé tényez6k, mint az alacsony
tarsadalmi és anyagi megbecsiiltség, a palyaelhagyas leggyakoribb oka (Heged@sné,
2023). Hegedtsné szakirodalmi elemzésének az eredményei, és sajat interjus kuta-
tasanak a tapasztalatai azt mutatjak, hogy a pedagogusok és a logopédusok palya-
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motivacidja negativ iranyba valtozott, az alacsony bérek, a gyenge karrierlehetSsé-
gek és az ezek miatt észlelt alacsony tarsadalmi megbecsiltség miatt (Hegeddsné,
2023). Sok szempontbdl hasonl6 kévetkeztetéseket fogalmaz meg N. Toth (2014)
is, aki kutatdsa alapjan Ugy latja, hogy az alacsony presztizs és jovedelem kihat
a szakmai fejl6dés lehetSségeinek és a munkaval val6 elégedettségnek a megité-
lésére is, rosszabbnak latva, érzékelve azokat. A palyan 1évé gyogypedagdgusok
legtébb szempontbdl mas tanarokhoz hasonléan itélik meg sajat helyzetiiket és
jovoképiiket.

Tothné és Konczos (2023) empirikus vizsgalataban 73 logopédust kérdeztek
meg, akik 2018 és 2022 kozott szerezték meg diplomajukat. JelentSs kilénbség
van abban, hogy mennyire érzik j6l magukat munkahelytikon, és az anyagi, vala-
mint a tarsadalmi megbecsiiltség érzete kozott; mikdzben csak 15%-uk érzi magat
nem jol, vagy csak kismértékben nem jol, 74%-uk egyaltalan nem elégedett az
anyagi megbecsiltséggel, és 56%-uk érzi azt, hogy egyaltalin nem becsilik meg
Oket tarsadalmilag (Tothné & Konczos, 2023). Ehhez képest magas azoknak az
aranya, akik tavlatilag is logopédusok akarnak maradni (70%), a biztos, vagy vélt
palyaelhagyas oka legtébbszor az anyagi megbecsiilés hianya.

Gyogypedagbgusok az AAE' adatbazisban

A gyogypedagogia szak a pedagbgusképzési teriilethez tartozik. Az e képzési terii-
leten a 2021/22-es akadémiai évben végzett frissdiplomasok 72,4%-a dolgozott,
15,9%-a tanult és dolgozott, 3,4%-a csak tanult, allaskeresé volt 0,6% (egyéb 7,2%).
A képzési tertilet frissdiplomasainak a 77,5%-a nem tanult, nem szerzett végzettsé-
get a pedagdgus diplomaja megszerzése Ota, azonos képzési teriileten 10,2%, mas
képzési terileten 12,2% szerzett diplomat. A pedagégusok 69,9%-a a kozszfé-
raban, 17,5%-a nonprofit teriileten, 12%-a pedig a versenyszféraban dolgozik.
A pedagbgusképzési teriilet palyakezdSinek a bruttd atlagjévedelme 427801 Ft
volt. A frissdiplomas gyogypedagdgusok munkaerépiaci helyzete ett6l némileg
eltér, tobben tanultak munka mellett: 68,6%-uk dolgozott, 23,8%-uk tanult és dol-
gozott, 2%-uk tanult, 0,5%-uk volt allaskeresé (egyéb 5,2%). A gyoégypedagdgusok
72,6%-a nem szerzett Gjabb diplomat, ez alacsonyabb, mint a pedagdgusképzési
tertlet atlaga, azonos képzési teriileten 17,4%-uk, mas képzési tertileten 10,1%-uk
diplomazott. Kéritkben jéval magasabb a kézsztéraban dolgozék aranya (75,5%),
valamivel alacsonyabb a nonprofit teriileten (15,1%), és a versenyszféraban (9,4%)
dolgozdéké. 74,3%-uk gybgypedagdgusként, 5,7%-uk altalanos iskolai tanftéként
és tanarként, 2,5%-uk oktatasi asszisztensként, 1,8%-uk hallas- és beszédterapeu-
taként dolgozott (a tobbiek mas teriileteken). Brutté atlagjovedelmiik (420 687 Ft)
valamelyest elmaradt a pedagégusképzési teriilet dtlagatol. Osszességében két te-
rileten tapasztalhatd kiilénbség a pedagdgusképzési tertilet Osszes végzettje és a

! Adminisztratfv Adatbazisok Egyesitése.
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gyogypedagogus frissdiplomasok kozétt: utébbiak aktivabban tanultak a diploma
megszerzése utan is, és magasabb koritkben a kbzszféraban dolgozok ardnya (ez
bizonyéra 6sszefiigg az allasok fenntarték szerinti megoszlasaval is).”

Modszer és minta, limitaciok

Tanulmanyunk a Diplomas Palyak6vet6 Rendszer frissdiplomas 2023-as adatbazi-
sanak a masodelemzésén alapul. A DPR adatfelvételekre 2010 6ta keriil sor az ak-
tiv és a frissdiplomas hallgatok kérében, ez utébbi csoportot 2019-ig a lekérdezés
el6tt egy, harom, illetve 6t évvel kordbban végzettek jelentették, 2019 utan az egy
és 6t éve végzetteket kérdezik meg. A frissdiplomasok (abszolutériumot szerzet-
tek) korében 2023-ban a 2018-ban és a 2022-ben végzetteket keresték meg (jelen
tanulmanyban az eredményeket az adatfelvétel éve alapjan elemezzik és kézoljuk).
A végzettek szama 2018-ban 53343 6, mig 2022-ben 54555 £6 volt. Az online
kérdo6ives adatfelvétel soran gyGjtott, Gsszesitett és tisztitott 2023. évi orszagos
adatbazis 9764 valaszad6 valaszait tartalmazza (DPR végzettek vizsgalata 2023).
Kozilik 174 £6 gyogypedagdgus végzettségl, a tanulmany empirikus eredményei
rajuk vonatkoznak.

Elemzésiink meghataroz6 limitacidja, hogy a gyogypedagdgus hallgatok és
frissdiplomasok adatbazisa a GDPR-szabalyozas miatt csak elktlénitetten all ren-
delkezésre. Emiatt csak kiil6nallé adatbazisok elemzésére nyilt lehet&ségiink. Ezért
a tanulmany az egyes mintakra vonatkozé alapmegoszlasok, kereszttablak kozlésé-
re és atlagok Osszehasonlitasara éptl, a palyakezd6 gyogypedagdgusok esetében
klaszterelemzést is végeztink (ennek eredményeit mas tanulmanyainkban mutat-
juk be).

Kutatasi kérdéseinket a szakirodalom és a kutatasi el6zmények alapjan fogal-
maztuk meg, ezek a DPR-adatbazis harom nagy teriiletéhez illeszkednek.

Els6 kutatasi kérdéstink a végzett gydgypedagogusok tirsadalmi hétterét ille-

téen a kovetkezé:

— A pedagogusképzési tertilethez hasonlo-e a gyégypedagdgusok tarsadal-
mi hattere?

Masodik kutatasi kérdéstink a felsGoktatasi tanulmanyok jellemz6ihez kapcso-

16dik:

— Van-e kilénbség a pedagdgusképzési teriilet egészének frissdiplomasai
és a gyogypedagogusok kozott?

Harmadik kutatasi kérdésiink a munkaerépiaci jellemz&khoz és a végzettek

erre vonatkozé véleményéhez illeszkedik:

— Konzisztens-e a frissdiplomas gybgypedagdgusok munkaerSpiaci helyze-
te, és annak értékelése a végzettek korében?

% https:/ /www.diplomantul.hu/adminisztrativ-adatbazisok-egyesitese
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Hipotéziseink a vazolt kutatasi kérdésekhez kapcsolédnak:

H1: A frissdiplomas gyégypedagoégusok tarsadalmi hattere hasonléd a pedago-
gusképzési teriileten végzettekéhez.

H2: A gyégypedagdgusok tanulmanyai erésebben kapcesolodnak a szakméjuk-
hoz, és gyakrabban tanulnak munka mellett, mint a pedagdgusképzési tertilet
mas diplomasai.

H3: A gyégypedagdgusok munkaerépiaci helyzete és hivatasképe, hivatastu-
data ellensulyozza az alacsony jovedelem és presztizs miatti elégedetlenséget.

A gyoégypedagoégusok tarsadalmi hattere,
fels6oktatasi és munkaerdpiaci jellemz6i

Tarsadalmi hattér

A gybgypedagbgusok tarsadalmi hétterét, felsGoktatasi és munkaerépiaci jellemz3-
it korabbi tanulmanyainkban vizsgaltuk (Fénai & Szabd, 2024a, 2024b). A szemé-
lyes, tarsadalmi hatteret, annak Gsszetevéit a gydgypedagdgia szakos hallgatokra
fokuszalva elemeztiik. A felsGoktatasi jellemzbket a gydgypedagdgia szakos hall-
gatok és a végzett gyogypedagogusok kozott is vizsgaltuk, az Osszes frissdiplo-
mas megfelel6 mutatéival vetettilk Gssze a vizsgalt jellemzéket. Ertelemszerden
a munkaerdpiaci jellemzéket a végzett gyogypedagogusok korében elemeztitk
(Fonai & Szabd, 2024b). A tovabbiakban el6szor a tarsadalmi hattér néhany mu-
tatéjat vizsgaljuk. A gydgypedagogia szinte teljesen ,,né1” szakma, ezt mutatja a
kévetkez6 tablazat is (1. tablazat).

1. tablazat. Frissdiplomasok nemek szerinti &sszetétele, %

Frissdiplomas Pedagégusképzési Osszes képzési teriilet
gyogypedagogusok teriilet atlaga, frissdiplomasok
Nok 98,3 84,1 57,6
Férfiak 1,7 15,9 424
Osszesen 174 1141 9763

Sajat szerkesztés, forras: DPR — Frissdiplomdsok, 2023

A gyogypedagbgusok az egyik ,,legndiesebb” szakmat jelentik Magyarorszagon (a
sziilésznbk, védéndk és évodapedagogusok mellett). Néhany diplomas szakma,
hivatas esetén részben torténeti okokkal magyarazhaté a n6k magas, vagy szinte
kizarélagos részvétele a szakmaban (ezeket a magyar nyelvben maig a megneve-
zésben is megkiilonboztetik, kivéve az 6vodapedagdgusok és diplomas apoldk hi-
vatalos megnevezése esetében): e szakmak, hivatisok mar kialakulasukkor ,,néi”
szakmak, hivatasok voltak, melyet a ,,n61” tulajdonsagoknak a szakmara gyakorolt
hatasaval magyaraztak (Fénai & Csonka 2023). Emellett megfigyelhet6 egy tobb



A nevelés és oktatas kihivasai a valsagok koraban 223

évtizedes ,,eln6iesedési” folyamat is, mely az egyes diplomas foglalkozasok, hivata-
sok tarsadalmi statuszanak, poziciéjanak az atalakulasahoz, és statuszuk csokkené-
séhez kothetd, ilyenek példaul a tanarfoglalkozasok (lasd Féonai & Csonka, 2023).
A n6k aranya az elmult évtizedben a felsGoktatasban és a diplomas foglalkozasok-
ban — globalisan — mar meghaladja a férfiakét, ugyanakkor az egyes szakmak, hiva-
tasok kozott jelentSs kitlonbségek vannak, ezt mutatja a tablazat is. A gy6gypeda-
gbgusok tarsadalmi hatterének jellemzéit j6l mutatja, hogy milyen kézépiskolabol
érkeztek a felsGoktatasba (2. tablazat).

2. tablazat. Milyen tipust koézépiskolaban szerzett érettségit*, %

Frissdiplomas Pedagégusképzési | Osszes képzési

gyogypedagogusok teriilet teriilet atlaga
G}lmnazm}m, hagyomanyos 50,6 48,0 419
négy osztaly
Glmr?az%m’l, 5 (Zsztalyos, 16,3 12,7 15,4
nyelvi el6készité
6,8 osztdlyos, 15,1 14 172
vagy kéttannyelvi
Szakgimnazium
(szakkozépiskola) 16,9 254 23,7
Egyéb 1,2 2,6 1,8
Osszesen, 6 172 1136 9729

Sajat szerkesztés, forras: DPR — Frissdiplomasok, 2023

* Az iskolatipusok megnevezése azok elvégzésének az évében hasznalt megnevezés alapjan
van megadva. Legtobb valtozas a szakkézépiskola, szakgimnazium, technikum esetében
tortént.

A magyar kdzoktatas intézménytipusai kozott 1ényeges kilénbségek vannak a ta-
nulék kompoziciéjat, csaladjuk tarsadalmi statuszat illetGen, kézépfokon nemcsak
a szakképzé iskoldk és a t&bbi iskolatipus kézott, hanem az érettségit add isko-
latipusok kozott is. Ezek jellemzbje a tanulok kozotti szelektivitas, ami gyakran
szegregaciohoz is vezet az egyes iskolak és iskolatipusok kozott (Csap6 et al., 2009;
Kiss, 2020; Fehérvari et al., 2021). A tablazat adatai azt mutatjak, hogy a pedagdgiai
képzési tertilet frissdiplomadsai inkabb végeztek hagyomanyos gimnaziumban és
szakgimnaziumban, mint az Gsszes képzési tertilet frissdiplomasai. A gyégypeda-
gbgusok kérében a t6bbi pedagdgus végzettségl diplomashoz képest magasabb
a ,,szerkezetvaltd” gimnaziumokbol érkezSk ardnya, ez, a szil6k iskolai végzett-
ségéhez hasonléan (3. és 4. tablazat), a gyogypedagogusok kedvezEbb tarsadalmi
hatterét jelzi.
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3. tablazat. Mi volt az On édesapjinak legmagasabb iskolai végzettsége akkor,
amikor On 14 éves volt?

Frissdiplomas Pedagégus- | Osszes képzési
gyogypedagogusok | képzési teriilet | teriilet atlaga
Legfeljebb 8 altalanos 4.1 6,1 37
Szakmunkasképz6, szakiskola 374 37,5 29,6
Erettségit ad6 kozépiskola 30,4 30,5 30,5
Féiskola, egyetem 25,7 241 34,0
Nem tudja, nem ismerte, nem élt 2,3 1,8 2,2
Osszesen, £6 171 1132 9654

Sajat szerkesztés, forras: DPR — Frissdiplomasok, 2023

Az apak iskolai végzettségét tekintve a gyogypedagdgusok és a pedagdgiai képzési
tertilet kozott nincs lényeges eltérés, az apak kozott a szakmunkas végzettségliek
vannak legtébben, aranyuk meghaladja az érettségizett és diplomas apakét — ezzel
szemben az Gsszes képzési teriilet frissdiplomasa esetében az apak kozott a dip-
lomasok aranya a legmagasabb. Ettdl eltérd a helyzet, ha az anydk végzettségét
vizsgaljuk

4. tablazat. Mi volt az On édesanyjanak a legmagasabb iskolai végzettsége akkor,
amikor On 14 éves volt?

Frissdiplomas Pedagégus- Osszes képzési
gyogypedagogusok | képzési teriilet | teriilet atlaga
Legfeljebb 8 altalanos 9,4 8,6 4.4
Szakmunkasképz6, szakiskola 18,7 21,0 15,7
Erettségit ado kozépiskola 33,9 38,8 379
Féiskola, egyetem 374 314 41,5
Nem tudja, nem ismerte, nem élt 0,6 0,3 0,5
Osszesen, 6 171 1131 9666

Sajat szerkesztés, forras: DPR — Frissdiplomasok, 2023

Az apak és az anyak iskolai végzettsége kozott az Gsszes diplomas és a gyogype-
dago6gusok esetében is megfigyelhetd, hogy az anydk végzettsége magasabb, lénye-
gesen alacsonyabb korlkben a szakmunkas végzettségliek aranya, és magasabb
az érettségizetteké és a diplomasoké. Ez egy altalanos tarsadalmi folyamat része,
amely a nék iskolai végzettségének folyamatos emelkedését tiikrézi (Balazsi &
Vadasz, 2019; Fényes, 2011; Keczer, 2012). A frissdiplomas gyégypedagégusokra
koncentralva azt latjuk, hogy az anyak végzettsége kdzelebb all az Ssszes képzési
tertlet atlagihoz, mint a pedagdgusképzési tertilet atlagahoz — ez arra utal, hogy a
gyogypedagbgusok az anyak révén magasabb statuszu csaladokbdl érkeznek, mint
a t6bbi pedagbdgus foglalkozas frissdiplomasa. Ugyanakkor a csalddok tarsadalmi
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statuszat a tarsadalomtudomanyi kutatasok hagyomanyosan tovabbra is elsésot-
ban az apak iskolai végzettsége és foglalkozasa alapjan hatarozzdk meg (Fénai &
Lanci, 2023). Bzt az 6sszefliggést korabbi empirikus vizsgalatok is alatimasztjak: a
tanarképzés kiilonb6z6 intézménytipusaiban tanulé hallgaték tarsadalmi Gsszeté-
telét elemz6 kutatas szerint a pedagogusijeloltek tarsadalmi rétegzédésében az apa
iskolai végzettsége szignifikansabb hatassal birt, mint az anyaé, kiilonosen az intéz-
ményi presztizshierarchia mentén kirajzol6dé statuszkiilonbségek esetén (Lukécs,
2002). A nbk iskolazottsaganak emelkedése azonban az elmult évtizedekben olyan
mértékd volt, hogy az anyak statuszhatisa egyre hangsulyosabban jelenik meg a
tarsadalomtudomanyi értelmezésekben is (Balazsi & Vadasz, 2019; Fényes, 2011;
Fénai & Csonka, 2023). A szerzbk szerint ez a kétféle hatis — az apai statusz ko-
rabbi, hagyomanyos dominanciaja és az anyai iskoldzottsag tarsadalmi jelentGségé-
nek novekedése — egyiittesen mutatja, hogy a gybgypedagdgus hallgatdk statusz-
hattere 6sszetettebb annal, mint hogy pusztin egyetlen sziilé végzettsége alapjan
értelmezhetd lenne. A csaladi hatasok, mintak pedig — ahogy az alabbi 5. tablazat
is mutatja — inkabb hasonlbak a tobbi pedagdgus foglalkozastakéhoz.

5. tablazat. Van-e a csaldjaban az Onéhez hasonlé végzettséget szerzett személy?

Frissdiplomas Pedagégusképzési | Osszes képzési
gyoégypedagogusok teriilet teriilet atlaga
Igen, sziil6k és nagysziil6k 8,7 7,7 51
Igen, csak a sziil6k k6zott 14,0 11,8 9,9
Igen, csak a nagysziil6k kozott 1,7 3,2 2,2
Igen, a tagabb csaladban 19,8 22,6 17,8
Nincsen 55,8 54,7 65,0
Osszesen, £6 172 1135 9708

Sajat szerkesztés, forras: DPR — Frissdiplomasok, 2023

Addig, amig a frissdiplomasok kétharmadanak nincs olyan csaladtagja, aki hasonld
végzettségll volna, a gyogypedagbgusok és a pedagdgus foglalkozasuak csaknem
felének van hasonld végzettségli csaladtagja. Ez részben a tradicionalis ,,tanar-
dinasztia” hatasbdl is fakadhat, ami a csaladi mintak erés hatdsara utal (ehhez ha-
sonlé a jogaszok, orvosok és agrarmérndkok palyavalasztasa). A csaldadi mintak
hatésa a palyavalasztasra és a palyaszocializaciora is jelentSs, konnyebb elsajatitani
azokat a mintakat és értékeket, melyek egy szakma, hivatas jellemz6i (Fonai &
Csonka, 2023). Részben a csaladi, tarsadalmi héttért jellemzi az is, hogy milyen
telepiilésekrél érkeztek a gyodgypedagdgusok (6. tablazat).
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6. tablazat. Milyen teleptilésen élt 14 éves kordban, és hol él most
(frissdiplomas gyogypedagogusok, %0)?

14 éves koraban A kérdezéskor
Budapest 15,8 29,4
Virmegyeszékhely, megyei joga varos 19,7 20,9
Egyéb varos 36,2 32,7
Koézség 28,3 17,0
Osszesen, £6 152 153

Sajat szerkesztés, forras: DPR — Frissdiplomasok, 2023

A gybégypedagdgusok jellegzetesen varosi milibbél szarmaznak, ez megfelel Balazs
¢és Bass (2005) kutatasi eredményeinek. Ha a gyerekkori lakhelyet 6sszevetjik a
kérdezéskorival, lathat6, hogy a frissdiplomasok kdrében egy jellegzetes migracios
folyamat megy végbe, a k6zségekbdl, és kisebb mértékben az egyéb varosokbol
szarmazok a févarosban helyezkednek el. Ez részben a képzShelyek, részben a
gyogypedagogia allashelyek térbeli eloszlasanak a hatasa, ahogy azt Balazs és Bass
is megallapitotta (lasd ehhez még Hegedts, 2015). A frissdiplomas gyégypedago-
gusok tarsadalmi hatterét vizsgalva azt latjuk, hogy varosi, kézéposztalybeli, alsé
kézéposztalybeli szarmazasu foglalkozasi csoportrdl van szo, akik csaladi hattere
magasabb statuszu, mint a pedagdgusképzési tertilet t6bbi frissdiplomasaé.

Fels6oktatasi tanulmanyok jellemzdi

A palyakezd6 gyodgypedagdgusok felsGoktatasi tanulmanyainak a jellemz6i a ko-
vetkez6k. A DPR 2023-as adatfelvételére valaszol6é gyogypedagbgusok fele-fele
jart nappali, illetve levelez6 tagozatra. Ez hasonld a pedagogusképzési teriilet atla-
gahoz (52,8%—47,2%), am a levelez6 munkarendben végzettek aranya sokkal ma-
gasabb, mint az Osszes képzési teriilet atlaga (72,7%—27,3%). Mivel a kilénb6z6
tanari pozicidkat csak szakiranyi végzettséggel lehet betdlteni (az adatfelvétel ide-
jén szigora volt az erre vonatkozo6 szabdlyozas), nem arrdl van sz6, hogy példaul
a gyogypedagdgiai munkakorben dolgozék a munkajuk mellett végezték a felss-
oktatasi tanulmanyaikat, és szereztek diplomat. Mivel azt nem kérdezték, hogy
aki levelez6 munkarendben tanult, milyen munkat végzett, legfeljebb hipotetikus
valaszt tudunk arra a kérdésre adni, hogy miért ilyen magas a pedagégusképzési
tertileten a levelez$ tagozaton végzettek aranya — val6szind, hogy a pedagdgus-
képzési teriilet vonzobb az elsé generacids hallgatok (korabbi terminoldgiaval elsé
generacids értelmiségick) szamara. Ez megfelel a nemzetkézi trendeknek (Etzioni,
1969; Schademan & Thompson, 2015; Wright et al., 2023), az els6 generacios hall-
gatok a tanarképzést, a szocialis és egészségligyi diplomas szakmakat valasztjak,
mig a magasabb statuszi csalddokbdl érkezok ,,magasabb statuszd” szakmakat,
hivatasokat valasztanak.
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Az, hogy a hallgatok allami 6sztondijas, vagy koltségtéritéses képzésben ta-
nulnak, a fels6oktatas-politikai prioritasokkal, és nem csak a hallgaték szocialis
helyzetével figg Ossze (az legfeljebb a felvételin figyelembe vehetd pluszpontokra
gyakorol hatast, Hegedts, 2015, 2018). A pedagdgusképzési tertilet végzett hallga-
toinak a 86,7%-a, a gyégypedagdgus hallgatoknak a 90,8%-a tanult allami 6sztén-
dijjal timogatott képzésben, az Gsszes képzési tertilet atlaga 74,8% volt.

A frissdiplomads gyégypedagogusok 11,5% (20 £6) tanult a lekérdezéskor, 14 £6
mesterképzésben, 4 6 szakiranyd tovabbképzésben, és 2 £6 felséfoku szakképzés-
ben — a képzés szintje és szaktertiilete azt mutatja, hogy elsésorban a mar meglévé
végzettségre épuls képzésekrdl van szé, hisz csak 10% (2 £6) tanult teljesen mas
tertileten. Az 6sszes frissdiplomas 17,6%-a vett részt a lekérdezéskor fels6foku
tanulmanyokban, magasabb aranyban, mint a végzett gyogypedagogusok, a peda-
gogusképzési teriileten végzettek mutatéja 11,5%. Az Ssszes frissdiplomas tobb,
mint fele (52,4%) mesterképzésekben tanult, és magas volt a PhD-képzésekben
tanulok aranya is (18,3%). A pedagogusképzési teriilet frissdiplomasai kézott a
tobbi képzései tertilethez képest magas volt az alapszakos tanulmanyokat folytatok
aranya (24%) (Fénai & Szabo, 2024b).

Az adatfelvétel soran az épp folytatott tanulmanyok mellett arra is rakérdeztek,
hogy a képzés befejezése 6ta szereztek-e masik diplomat. A vélaszold gyégype-
dagégusok 9,8%-a (17 £8) szerzett masik diplomat; a pedagbgusképzési teriilet
végzettjeinek a 10%-a (113 £6), és az Gsszes képzései teriilet frissdiplomasainak
a 12,7%-a (1233 £6) szerzett Gjabb diplomat. A gyégypedagdgusok csaknem fele
ebben a képzésben is mester szint(i diplomat szerzett (47,1%), ez, és az Gjabb
diplomak, illetve a lekérdezéskor folytatott tanulmanyok szakmai tertlete azt mu-
tatja, hogy a gyégypedagdgusok azok kézé tartoznak, akik a leginkdbb folytatnak
a szakmajukkal, képzettségiikkel Osszefiiggd tanulmanyokat. A gyégypedagogu-
sok 76,5%-anak az Gjabb diplomaja megfelel a végzettségének, 23,5%-uk pedig
hasonl6 szakteriileten tanult. A pedagbgusképzési teriileten végzettek esetében
csak 46,4%-uk esetében felelt meg az ujabb diploma a korabbi képzettségitknek,
hasonlé szaktertleten végzett 23,5%, és egészen mas teriileten tanult 11,6%-uk.
Az Osszes frissdiplomas esetében ezek a mutatdk a kdvetkezdk: végzettségének
megfelel 47,4%, hasonld szakteriilet 32,6%, egészen mas 20,1%.

Munkaerépiaci statusz és jellemz6k

A frissdiplomas gyégypedagégusok munkaerépiaci statuszat alapvetGen meghata-
rozza, hogy a gyégypedagogusok éltal betolthets allashelyek meghatarozéan alla-
mi és onkormanyzati fenntartasa intézményekben talalhatok, ez hat az alkalmazas
jellegére és teriiletére is (7. tablazat).
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7. tablazat. A megkérdezett frissdiplomasok f6 munkaerépiaci statusza, 2023 (%o)

Alkalmazott 84,5 83,7 80,3
%ﬁi(fl(g(ljz;llgoztato, onallo 29 31 40
Vallalkoz6 - 0,4 1,6
Munkanélkiili 23 2,0 3,4
Rivpoktain bl 06 Lt 1
Cseden, gyeden, 9.8 9.2 5.0
gyesen van ’ ’ ’
Haztartasbeli, egyéb inaktiv B 0.6 0.6
(eltartott) ’ ’
Osszesen, £6 174 1140 9773

Sajat szerkesztés, forras: DPR — Frissdiplomasok, 2023

A palyakezd6 gyogypedagogusok a megkeresés idépontjaban jellemz6en alkalma-
zottak voltak, ez az Gsszes frissdiplomas korében valamivel alacsonyabb, 80,3%
volt. A munkaerdpiaci részvételben is vannak kiilonbségek, a gyégypedagdgusok
90,8%-a most is dolgozik, 1,2%-a sohasem dolgozott, és 8,1%-a most nem dolgo-
zik, de volt mar munkahelye (ez nem a munkanélkiliség mutatdja, benne lehetnek
a hallgatok és a gyesen 1évok is). Az Osszes frissdiplomas esetében a hasonlé mu-
tatok: 88,7%, 2,0% és 9,4%, azaz a gyogypedagdgusok kozott valamivel magasabb
a foglalkoztatottak aranya, de ez kézel all (és a tobbi mutat6 is) a frissdiplomasok
atlagahoz. Eletkorukbdl adédéan a palyakezdé gydgypedagdgusok 4,8%-a veze-
t6, az 6sszes diplomas hasonlé mutatdja 11,8%, ez kdvetkezik az oktatas ,,lapo-
sabb” szervezeti hierarchidjabdl is, kevés a vezetési szintek szama, igy a szervezeti
el6rejutas lehetSsége is. Az alkalmazotti 1ét alapvetéen allami alkalmazast jelent,
hisz 2018-ban és 2022-ben a palyakezd$ gyogypedagdgusok 71,3%-a allami vagy
onkormanyzati alkalmazasban dllt, egyhazi és kézalapitvanyi, civil szféraban dol-
gozott 14%-uk, a magansztéraban 9,6%-uk, és 6nallé vallalkozé volt 3,2%-uk.
Az Osszes frissdiplomas korében lényegesen alacsonyabb volt az allami, 6nkot-
manyzati alkalmazottak aranya (32,8%), lényegesen magasabb a maganszféraban
alkalmazottaké (53,4%), és ugyancsak alacsonyabb az egyhazi, alapitvanyi szféra-
ban (5,0%) alkalmazottaké, és magasabb a vallalkozoké (5,7%). Az eltéréseket a
gyogypedagogus allashelyek fenntarték szerinti megoszlasa alakitja, és ugy tinik,
kisebb az esélyik a magansztéraban elhelyezkedni, ebbdl kévetkezben tipikusan
alkalmazottak (Fénai & Szabd, 2024b).

A szigoru alkalmazasi feltételek és a jellemzben (kéz)alkalmazotti statusz ko-
vetkeztében a palyakezd6 gyogypedagdgusok tuddsukat magas szinten alkalmaz-
zak a munkajukban, egy 6tfokozata skalan ezt 4,26-ra értékelték, ami nagyfoku
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horizontalis illeszkedést jelent, ezzel szemben az Gsszes frissdiplomas esetében a
hasonl6é mutat6 3,32 — azaz a gyégypedagdgusok esetében mas diplomas csopot-
tokhoz képest valoban magas a tudas alkalmazasanak a horizontélis illeszkedé-
se (ehhez lasd: Féonai & Csonka, 2023). Részben ezzel fiigghet 6ssze, hogy csak
egynegyedik (25,5%) tervezi azt, hogy munkahelyet véltoztat egy éven beliil, ami
alacsonyabb a frissdiplomas atlagtél (29,2%) és a munkajuk, allasuk biztonsagat is
magasnak latjak (8. tablazat).

Ugyanakkor a munkahelyvaltasi szandék és a munkaval valé ambivalens elé-
gedettség magas aranya (43,6%) egylittesen arra utal, hogy a gyégypedagdgus
palyakezd6k korében a szakmai bizonytalansag mar a palya kezdeti szakaszaban
is megjelenik. Bar ez nem jelent kozvetlen palyaelhagyast, azonban a struktura-
lis tényezOkkel — példaul a részmunkaidés foglalkoztatds iranti magas igénnyel
(47,4%) — egyltt olyan mozgastérre utal, amely hosszabb tavon a palyaclhagyasi
szandékot erSsitheti.

8. tablazat. A megkérdezett frissdiplomasok mennyire tartanak alldsuk
elvesztésétdl, 2023 (%o)

Gybgypedagogus| 18P et | OO e
Egyaltalan nem tart téle 71,3 70,3 71,6
Valamennyire tart téle 26,8 26,6 252
Meglehet6sen tart téle 1,3 1,8 2,2
Nagyon tart t6le 0,6 1,3 1,0
Osszesen, £6 157 1006 8619

Sajat szerkesztés, forras: DPR — Frissdiplomasok, 2023

Az allas biztonsaganak a megitélésében nincs killénbség a pedagdgusképzési terii-
let és az Gsszes képzési teriilet atlagahoz képest (az egyes, itt nem vizsgalt képzési
tertiletek koz6tt azonban nagy kildnbségek vannak). A gyogypedagdgusok ese-
tében az allas biztonsaginak és a munkahelyvaltasnak a megitélése kozel all mas
kutatasok eredményeihez, példaul a logopédusok 70%-a nem tervez munkahely-
valtast (Téthné & Konczos, 2023), Gy6ri és Perpék kutatasaban a szocidlis teri-
leten dolgozok 24,5%-a hagyna el magat a szakmat is (Gy6ti & Perpék, 2023). Az
eddig vizsgalt munkaerépiaci jellemzkkel Osszefiiggésben fontos azt is elemezni,
hogy maguk a gyogypedagdgusok milyen tertileten dolgoznanak, ha 6k maguk
valaszthatnanak teriiletet és fenntartot, ugyanis a jelenlegi allashelyek eloszlasa ezt
jelent6s mértékben korlatozza, tovabba vallalnanak-e részmunkaidds allast (9. és
10. tablazat).
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9. tablazat. Ha szabadon dénthetne, milyen tipusi munkahelyen szeretne
dolgozni, 2023 (%0)

i . Pedagogusképzési | Osszes képzési

Gyogypedagogus teriilet teriilet atlaga
Alkalmazottként az allami vagy 195 26.0 14.6
onkormanyzati szektorban ’ > ’
Alkaln}azotfk/ent 28.7 26,4 439
a maganszféraban
Alkalmazottként az egyhazi,
koézalapitvanyi, civil szféraban 12,6 13,6 43
Villalkozoként 35,1 30,1 33,9
Egyéb valasz 4,0 39 34
Osszesen, £6 174 1135 9725

Sajat szerkesztés, forras: DPR — Frissdiplomasok, 2023

Az allashelyek, munkahelyek tipusanak tényleges eloszlasa és a ,kivant” eloszlasa
kozott alapvets ellentmondas feszil. Az 6sszes frissdiplomas nyolctizede alkalma-
zott, ezzel szemben csak egy6todik lenne alkalmazott az allami, 6nkormanyzati és
egyhazi szektorban. E szektorokban leginkabb a pedagdgusképzési tertleten vég-
zettek dolgoznanak, beleértve a gyégypedagbgusokat is. Az Osszes frissdiplomas
szamara a maganszféra alkalmazotti statusza a legvonzobb, ez azonban kevésbé
vonzza a pedagogusképzési teriilet végzettjeit, am ezeknek a frissdiplomasoknak
is tObb mint az egynegyede dolgozna a maganszféraban. Az 6nall6 vallalkozéi 1ét
is vonzza a frissdiplomasokat, ez kilénosen ,,varatlan” a pedagbgusképzési te-
rileten végzettek esetében, hisz jelenleg elhanyagolhaté korikben a vallalkozok
és onfoglalkoztatok ardnya, amit a tényleges allashelyek szektoronkénti és fenn-
tartonkénti megoszlasa magyaraz. Az mindenesetre meglepd, hogy a palyakez-
dé gyoégypedagogusok 35,1%-a dolgozna vallalkozoként, amit a szakmai tudasuk
iranti munkaerépiaci kereslet magyarazhat. Ezek az eredmények alapvetGen meg-
kérdéjelezik a jelenlegi foglalkoztatasi formakat. Hasonld a helyzet, ha a részmun-
kaid6s foglalkoztatds elfogadottsagat vizsgaljuk (10. tablazat).

10. tablazat. Ha eldonthetné, teljes vagy részmunkaidében dolgozna, 2023 (%)

Teljes munkaidSben (heti 40 6ra) 52,6 57,0 61,5
T
Kevesebb mint heti 20 6raban 3,5 33 2,9
Egyaltalan nem dolgozna 0,0 1,1 1,6
Osszesen, f6 173 1139 9751

Sajat szerkesztés, forras: DPR — Frissdiplomasok, 2023
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A frissdiplomasok tobbsége teljes munkaidében dolgozna, t6bb mint egyhar-
madukat (36,9%) vonzza a részmunkaid$ (ebben a tanulmanyban eltekintiink a
részmunkaid6 veszélyeinek, {gy a prekarizalédasnak az elemzésétSl, ehhez lasd:
Fénai & R. Fedor, 2023). A vallalkozéi 1ét vonzasa mellett a masik meglepé ered-
mény, hogy a fiatal gybégypedagdgusok csaknem fele (47,4%) dolgozna részmunka-
idében. A DPR 2023-as adatai szerint ez az arany (47,4%) nemcsak a pedagégus-
képzési teriileten mért 38,5%0-ot, hanem az Gsszes képzési teriilet 34,0%-os atlagat
is jelentésen meghaladja. Ez megerésiti, hogy a gyégypedagdgus palyakezdSk ko-
rében a részmunkaidés foglalkoztatas iranti igény nem csupan egyéni preferencia,
hanem strukturalis sajaitossdg. Mindez arra utal, hogy a fiatal gyoégypedagdgusok
jelentSs része mar a palyakezdés pillanataban is rugalmasabb munkafeltételeket
tartana kivanatosnak.

Ezek az eredmények a gydgypedagbgusok alkalmazasianak jelenlegi merev
struktarajara reflektalé véleményekként és elvarasokként értelmezhetéek, és Gssze-
csengenek a nemzetkozi és hazai kutatasok eredményeivel, melyek szerint a gyégy-
pedagoégusi munka autonémigjat szitkséges novelni (Dupriez et al, 2016;
Sundqvist & Hannas, 2021), hisz épp a munka helye, az alkalmazas médja és szet-
vezése az, ami csOkkenti a szakmai autonémiat, és ezzel hozzajarul a munkahely-
valtashoz és a palyaelhagyashoz.

Kovetkeztetések

Kovetkeztetéseinket a hipotézisekre reflektalva fogalmazzuk meg. Az els6 hipoté-
zis alapjan azt vartuk, hogy a frissdiplomds gyogypedagdgusok tarsadalmi hatte-
re megfelel a pedagdgusképzési tertileten végzettekének. Ez a hipotézisiink csak
részben igazolédott, az apak iskolai végzettsége valoban hasonld, és lényegesen
alacsonyabb, mint az Osszes képzési tertlet atlaga. Az anyak iskolai végzettsége
azonban magasabb a gyogypedagdgusok korében, mint a pedagdgusképzési te-
rileten, és magasabb a szerkezetvalté kozépiskolakbdl érkezok aranya is. BEzek
alapjan megfogalmazhato, hogy a gyégypedagdgusok ,,hozott” tarsadalmi statusza
csaladi és iskola hatteriiket tekintve magasabb, mint a tobbi pedagdgusé. Masodik
hipotézisink is csak részben igazolédott, mert bar a frissdiplomas gyogypeda-
gbgusok tanulmanyai, azok szintje és szakmai tartalma valéban jobban kétédik a
munkajukhoz, a diploma utani tanulmanyok gyakorisdga nem magasabb a pedago-
gusképzési tertilet végzettjeinél. Harmadik hipotézisiink, melyet a munkaerGpiaci
folyamatok és a munka kiilonb6z6 6sszetevéivel kapcesolatos vélemények, rang-
sorolasok alapjan fogalmaztunk meg, igazolddott, a frissdiplomas gyogypeda-
gbgusok fontosnak tartjak és inkabb elégedettek munkdjuk szakmai tartalmaval
(és annak Osszetevéivel), ami ellensilyozza, hogy elégedetlenek a karrierlehetd-
ségekkel, a jovedelemmel és munkdjuk presztizsével (ehhez lasd: Fénai & Szabo,
2024b). Az ambivalenciak egyébként is jellemzik a gyogypedagogusok helyzetét
és az arrdl kialakult vélekedésiiket, valamint elvarasaikat. J6 példaja ennck, hogy
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mikézben meghatirozé mértékben allami és 6nkormanyzati alkalmazottak, ha
valaszthatnanak, inkabb lennének alkalmazottak a maganszféraban, valamint val-
lalkozok. Fontos megjegyezni, hogy a frissdiplomas gyégypedagogusok a kedve-
z6tlen folyamatok és jelenségek ellenére érzékelik szakmajuk, hivatasuk kedvezé
munkaerépiaci pozicidjat, a jelentSs keresletet munkajuk irant.

A kutatas gyakorlati jelentGsége abban all, hogy ravilagit a palyakezd6 gyogy-
pedagdgusok helyzetének sajatossagaira: kedvezé munkaerépiaci kereslet mellett is
fennall az elégedetlenség szamos dimenzidja, kiléndsen a jovedelem, az elSrejutas,
valamint a tarsadalmi presztizs kapcsan (Fénai & Szabo, 2024b). A DPR-adatok
alapjan megfigyelhet6 magas részmunkaidés preferencia, valamint a vallalkozas
iranti nyitottsag azt mutatja, hogy e palyakezddk jelentds része szivesen dolgoz-
na a koéznevelésen kivili tertileteken is, példaul fejleszt6ként vagy maganpraxis-
ban — ami a pedagdguspalyak kozott egyedi lehetGség (Hegedtsné, 2023). Ebbdl
kévetkezben célszerd lenne a képzdhelyeknek és a fenntartéknak rugalmasabb
foglalkoztatasi formakat, valamint nagyobb szakmai 6nallésagot lehetévé tev ke-
reteket kinalni (Imre, 2015). A kutatds eredményei igy alapot nytjtanak a gyogy-
pedagbgus palya megtartoerejét névelS beavatkozasok tervezéséhez, kiiléndsen a
munkaerépiaci igényekhez illeszkedd, differencidlt szakmai életutak tamogatasaval
(Chrappan, 2010).

A most bemutatott eredmények tovabba fontos kiindulépontot adnak a palya-
mobilitas és a professzié j6vébeli valtozasainak nyomon kovetéséhez.
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Z.AGYI EMESE

KOZOSSEGI MEDIA
ES TESTI FOGYATEKOSSAGGAL ELO NOK

Egy célzott szakirodalomelemzés eredményei

ABSZTRAKT

A tanulmdiny célja a testi fogyatékossdggal 66 nik kizisségimédia-hasgndlatdra fokuszdld szakirodalmatk
feltdrdsa. Célzott irodalomelemzés midszerével tiz kulesirodalmat dss3eges, a ko30sségi média befolydsdt
vizsgdlva a célesoportra vonatkozdan. Az elemzésben a testi fogyatéikos nik kozisségimédia-haszndlata
elsdsorban ag, onrepregentacid és a tdrsas kapesolatok Rialakitisinak témai mentén jelenik meg. A ta-
nulmdnyok alapjin a ko30sségi média pozitiy hatdsai RiZé tartogik az, onelfogadds novelése, ag identitds
Jormaldsa, a tdrsas timogatii Riosségek létrebozdsa, valamint az informdcidszerés és a tirsadalmi
ldthatisag erdsitése. Negativ hatdsként megjelenik a zaklatds, a fogyatékossdg tirgyiasitisa, valamint ag
épségista tdarsadalmi nyomds, ami a fogyatékossag nyilt felvallalisdt nebeziti.

KULCSSZAVAK: kizsségi média, testi fogyatékossaggal 6o nik, fogyatékossdg, gender, célzott iroda-
lomelemzés

Bevezetés

2025 februarjaban vilagszerte 5,56 milliard internetfelhasznalé volt, ebbdl 5,24
milliard {6 kozésségimédia-felhasznald is (DataReportal, 2025). Ezek olyan in-
ternetes platformok, amelyek lehet6vé teszik a felhaszndlok szamara a tartalom
létrehozasat és megosztasat, illetve a kéz6sségi haldzatépitésben vald részvételt.
A kozosségimédia-feliletek elénye az informacidhoz valé egyszert hozzaférés és
tavolsagokat ativel6 globalis kapcsolattartas. Segitségtikkel a felhasznalok kiépit-
hetik szakmai hal6zatukat, hozzaférhetnek valés idejd hirekhez, informaciékhoz.
Teret biztosit tovabba a kreativitds, Onkifejezés kibontakoztatasara is (Nanda &
Narayan, 2024).

Jelen kutatas Crenshaw (1989) interszekcionalitds-elmélete alapjan a testi fo-
gyatékossag és a nbiség metszetére fokuszal a célcsoport k6zosségimédia-haszna-
latanak vizsgalataban. Bar a k6zosségimédia-feliletek népszertsége folyamatosan
né, és szamos kutatas foglalkozik killonb6z6 aspektusaival, a testi fogyatékossig
és a nbiség interszekcidja, valamint e metszet kdzdsségimédia-hasznalattal valo
kapcsolata kevéssé kutatott. Az elemzés a fogyatékossagtudomany talajan térténik,
aminek célja a fogyatékossaggal kapcsolatos tarsadalmi mechanizmusok elemzése
és megértése (Antal et al.,, 2019). A digitalis terek tarsadalmi és egyéni szint( hatasa
azonban nemcsak tarsadalomtudomanyi szempontbdl lehet fontos, de megisme-
rése pedagogiai, gyogypedagdgiai relevanciaval is birhat, hiszen ma mar barmelyik
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oktatasi szinten tanuld diak, hallgaté tolti idejének jelentSs részét k6zosségimédia-
feltleteken (DeAngelis, 2024).

Az elemzés egy célzott szakirodalomelemzés formajaban valésul meg angol
nyelvd, lektoralt tanulmanyok alapjan. Az angol nyelvi forrasok feltarasat a hazai
irodalom feltérképezése elézte meg, azonban a testi fogyatékossaggal €16 nék ko-
z6sségimédia-hasznalatardl nem volt elérheté magyar nyelvii empirikus kutatas.
A hazai szakirodalom kapcsolédd témaként targyalja a fogyatékos nék ndiségét
(Hernadi, 2009, 2014; Hernddi & Koénczei, 2013; Kalman, 2014), a fogyatékos
személyek médiareprezentaciéjat (Kérchy, 2018; Nagy & Karman, 2021; Légman
& Vilyi, 2022), illetve mas fogyatékossagi tipusba tartozé csoportok kbzésségimeé-
dia-hasznalatat (KKoronczai et al., 2024). A témat érinti jelen tanulmany szerz6jének
idén megjelent publikacidja, am az sem empirikus kutatiason alapul (Zagyi, 2025).

A testi fogyatékossaggal él6 nbk és a kdzosségl média témajanak relevanciajat
aldtimasztja, hogy a kozsségimédia-felilletek elsGdleges felhasznaldi fiatal lanyok
és n6k (Hill, 2023), valamint, hogy ezeken a felileteken meghatarozé a vizualitas.
A minél tokéletesebb test, ami a tarsadalmi beilleszkedés fontos eszkoze és az 6n-
meghatarozas egyik fontos tényezdje, valamint a kulturalisan meghatarozott vonzé
n61 kép a testi fogyatékos nék szamara nehezen elérheté (Wendell, 2010; Hernadi,
2014).

Ezek alapjan a tanulmany célja megismerni a testi fogyatékossaggal él6 nék ko-
z6sségimédia-hasznalataval kapcesolatos empirikus kutatasok eredményét, illetve a
szakirodalmak alapjan Gsszegytjteni a kbzosségl média pozitiv és negativ hatasait
a célcsoportra vonatkozdan az alabbi kérdések mentén:

— Milyen tematikus pontok mentén targyalja a szakirodalom a testi fogyatékos

nbk és a k6zosségi média kapcesolatat?

— Hogyan befolyasolja a kbz6sségi média a testi fogyatékos nék életét?

Az internet és kozosségimédia-feliiletek szerepe
a fogyatékos emberek életében

A kozosségimédia-feliletek hasznalata a fogyatékossaggal él6 emberek szamara
hasonl6 jelent6ségti lehet, mint a nemfogyatékos emberek esetében. Ez a fejezet
azokat az aspektusokat targyalja, amelyek relevansak a fogyatékossaggal €16 em-
berek szamara.

A k6z6sségimédia-feliiletek j6 lehet6séget biztosithatnak a Marton (2008) altal
leirt testtel, térrel és k6zosséggel kapcsolatos nehézségek athidalasaban, példaul a
fizikai kommunikacios akadalyok csékkentésében, vagy a térbeli akadalymentesités
korlatainak atlépésében, illetve a testi korlatok elrejtésében, vagy kontrollalt felval-
lalasaban. A digitalis tér ugyanakkor nem mindig teljesen hozzaférhet6 a magasabb
tamogatasi sziikséglettel él6 személyek szamara (Agren et al., 2023).

A kiz0sségi kapesolddds a kozosségl média és fogyatékossag témajat targyalod
irodalmak egyik kézponti témaja, mivel ezek a platformok lehetSséget adnak 4
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kapcsolatok kialakitasara (Shpigelman & Gill, 2014), bar az érintettek gyakran in-
kabb meglévé kapcsolataik fenntartisara hasznaljdk azokat (Agren et al., 2023).
A ko6z0sségl részvétel kedvez6en hat az érintett emberek életére, a digitalis felile-
tek segithetik Sket szocialis kapcsolataik erésitésében.

Az informdciohog vald hozzaférés szintén fontos aspektusa a digitalis feltiletek-
nek. Az informalis tanulas lehet&sége, a sorstarsak és sorstarskizisségek edukativ
ereje is meghatarozé, kildnosen ritka betegségek, diagnosztikai nehézségek vagy
szolgaltatasok elérése esetén (Toffoletti, 2018; Sweet et al., 2019). Az informa-
cibszerzés lehet6sége hozzajarulhat az érintettek 6nrendelkezésének erésitéséhez,
tarsadalmi integraciojahoz és életminéségiik javulasahoz (Raghavendra et al., 2013;
Vouglanis & Drigas, 2022).

A k6zdsségi média azonban hatranyokkal is jar. Kockazatot jelenthet a fiig-
gbség, a személyes kapcsolatok hattérbe szoruldsa, valamint az adatbiztonsagi
problémak és az online zaklatas veszélye (Vouglanis & Drigas, 2022). Emellett az
épségista tarsadalmi normak és a tokéletes testideal jelenléte a fogyatékos emberek
Onképére is negativ hatassal lehet (Sweet et al., 2019). Liddiard (2014) kiemeli, hogy
az épségista tarsadalom attitlidje a k6z6sségimédia-feltleteken nemcsak a tékéletes
testek balvanyozasaban jelenik meg, hanem a fogyatékossaggal €16 személyek mo-
tivaciés targyakka, szimbdélumokka alacsonyitasaban is. Gyakran el6fordul, hogy
fogyatékos embereket, illetve a fogyatékossagot egysikidan abrazolva, jellemzéen
sajnalatot keltve akarnak egyes platformok nézettséget és profitot névelni. Ez a
fogyatékossaggal €16 emberek targyiasitasanak megnyilvanulasai. Mikézben az is
tetten érhetd, hogy azok az érintettek kertlnek koézfigyelem targyava, akik minél
jobban megtfelelnek a normalitdson alapul6 szépségidealnak, fogyatékossaguk el-
lenére testik minél inkdbb kézelit egy nemfogyatékos személy megjelenéséhez.

Modszer

Jelen szakirodalmi Gsszegzés célja megismerni a testi fogyatékossaggal él6 ndk
k6zosségimédia-hasznalataval kapcsolatos kutatisokat, valamint a témaba vago
tanulmanyok kutatasi eredményeit alapul venni egy doktori kutatas empirikus ke-
retének kialakitasaban.

A kozosségi média és testi fogyatékossaggal él6 nSk témajanak feltarasa érde-
kében egy kvalitativ megkozelitést, célzott — vagy mas néven fokuszalt — iroda-
lomelemzésre kertlt sor, amelynek célja a témaba vagd tanulmanyok feltérképe-
zése, a szakirodalmon beliili tudashidny azonositasa, illetve a témahoz kapcsolodd
elméleti keret kialakitasa (Huelin et al., 2015; Snyder, 2019).

Az irodalomgytjtés 2024. szeptember és 2025. januar k6z6tt zajlott angol nyel-
ven az EBSCQO, illetve Google Scholar adatbazisokban. A szakirodalom-keresés
az alabbi kulcsszavakkal valésult meg: (social media OR facebook OR twitter
OR instagram OR snapchat OR tumblr OR tiktok OR youtube) AND (physical
disability OR physically disabled OR physical impairment) AND (women OR
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female OR woman OR females OR femininity OR womanhood). Ezutan kévet-
kezett a talalatok szlkitése angol nyelvi, 2010 és 2025 kozotti lektoralt folyoirat-
cikkekre. Az elévalogatas a szikitett talalatok cimének és absztraktjanak elolva-
sasaval, végiil 46 szakirodalom teljes atolvasasaval zajlott. Az elévalogatas soran
nem keriiltek be azok a tanulmanyok, amelyek nem mutattak érdemi kapcsolatot
a kutatasi témaval, kizarasra kertiltek tovabbd a nem empirikus kutatast bemutato,
review tipust tanulmanyok, illetve azok az irodalmak is, amelyek kizarélag mas
fogyatékossagi csoportba tartozé nék kézdsségimédia-jelenlétével foglalkoztak.

A végsé elemzésre olyan tiz lektoralt folyodiratcikk kertlt be, amelyek jelent6-
ségteljes informaciét adnak a testi fogyatékossaggal €16 n6k kézésségimédia-hasz-
nalataval kapcsolatban. A tanulmanyok elemzése az alabbi szempontok mentén
zajlott: a tanulmany témaja, a hasznalt modszer, kutatasi eredmény, illetve a kbzos-

ségi média célcsoportra vonatkoztatott pozitiv és negativ hatdsai.

1. tablazat. Az elemzett tanulmanyok 6sszefoglalasa (sajat tabldzat)

Soerzk | TAUUIMANY | npiggser Kutatds Pozitiv hatds Negativ
témaja eredménye hatas

1. |Hill 2017) [Onreprezentaci6 | Eset- Az onreprezentacié  |Motivaltsag, Az épségista
tanulmany motivalt és motivalé [masok motivala- |szemlélet korla-

szerepet ad a tarta-  [sa, advokatdrikus |tozza az 6nrepre-
lomko6z16 szamara.  [szerep. zentaciot.

2. |Hill (2022) |Testporzitivitas, |Kozosségi- |Az onelfogadas ésa |Onelfogadss, Térsadalmi

onreprezentacié |média-poszt, |fogyatékossag latha- |pozitiv gondol-  [normak miatt
tartalom- t6va tétele a digitdlis |kodas, lathaté-  |részleges
elemzés felileteken hozza-  |sagnévelés. fogyatékossag-
jarul az ideak meg- felvallalas.
kérdGjelezéséhez,
mikézben a poszto-
16k az internalizalt
tarsadalmi nézetek
miatt gyakran
csak részlegesen
vallaljak fel a
fogyatékossagukat.

3. [Hill (2023) |Onreprezentici6 |Kozosségi- | A megkérdezettek  |Informacio, Félelem a meg
média-poszt, |fontosnak tartjdk a  |edukativ tartalom |nem értettség és
tartalomelem- |reprezentaciot, de a fogyatékos- negativ reakciok
zés és félig sajat magukrol nem  |sagrol miatt, targyiasitds,
strukturalt szivesen k6zolnek fogyatékossag
interjik tartalmat. megkérdéjelezése,

online zaklatas

4. [Huang &  |Szocialis jollét, |Félig struktu- [A kéz6sségl hdléza-  |Emocionalis Verbalis erészak,

Wang (2023) |k6z6sség ralt interjik  [tokon valé jelenlét  |szikséglet kielé- |gazdasagi érdekek
noveli a valahova gitése, edukativ  [negativ befolyisa,
tartozas érzését. tartalom hiteles  |fiiggbség,

forrasbol, jovede-|torékeny szocialis
lemszerzés, kapcsolatok
identitdsformalas,

koz6sségépités,

6nbizalomépités
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5. |Aslan Ko6z6sségi- Kérdoiv Az érintettek gyakran [Informacio- -
Kayiran et |média-hasznalat fordulnak a k6z6ssé- |forras, sorstars-
al. (2021) oi médidhoz az alla-  [k6z6sség,
potukkal kapcsolatos
informaci6ért.
6. |Kim & Zhu [Szocialis jollét, |Interja és Az informaciés A tarsas timo-  |—
(2023) Osszetartozas-  |kérd6iv timogatas erésebben |gatassal né a
érzés befolyasolja a valahova tartozas
valahova tartozis érzése, szocialis
érzését, mint az kapcsolatokkal
érzelmi timogatas.  |nG a tarsadalmi
jollét.
A n6k nagyobb

mértékben igénylik a
szocialis timogatast,
ami az 6 esetikben
jelent8s hatassal van
a valahova tartozas

crzesere.
7. |Lin & Yang |Lathatésag Esettanul- A testi fogyatékos-  |Politikai és tarsa- |A lithatdsag szte-
(2022) many: saggal €16 kinai nék a|dalmi lathatésag  |reotipizalashoz,
online és testitket performativ [névelése, diszkriminacié-
offline modon hasznilva onkifejezés, hoz, kirekesztés-
etnografia,  |kiizdenek a lathaté-  |kapcsolatépités. |hez is vezethet.
etnografiai sagért a k6zosségi-
interjuk média-felileteken.
8. |Litchman et [Terhességgel, [Blogposztok |[A személyes blogok |Megerésités, -
al. (2019) anyasaggal tartalomelem- |bepillantast adnak az |[hasznos tanicsok
kapcsolatos zése érintettek életének  [és tapasztalatok,
narrativak fontos aspektusaiba, |tirsas timogatds,

ezek a megosztott  [pozitiv Onrepre-
tartalmak hasznos  |zentacié.
tapasztalati tudast

tartalmaznak.
9. |Raghavendra [Szocialis kap-  [Hatdsvizs- A k6z6sségimédia-  |Béviil a kommu- |-
etal. (2013) |csolati halé galat feltiletek hasznalata- |nikdciés halo,

nak adaptélasa/elsa- |cs6kkenhet a
jatitasa hatasira nétt |maganyossag
a kommunikacios érzése.
partnerek szama, de
a maganyossagérzés
nem sziint meg,

10. |Zheng et al. |Munkalehet6sé- |Esettanul- A k6z6sségimédia-  |Fogyatékossag  |Online zaklatas,
(2020) gek kozosségi-  |many felilletek munkalehe- |elrejtése, jovede- |bantalmazas,
média-felilete- téséget nydjtanak az |lemszerzés, targyiasitas.
ken érintett nSknek. 6nbizalomépités,
koz6sségépités.

Eredmények

A testi fogyatékossaggal é16 n6k kozosségimédia-hasznalataval kapcsolatos empi-
rikus eredmények az elemzett tanulmanyok alapjan két nagy tematikus egységbe
sorolhaték be: elsé az dnrepregentdcid, valamint az ehhez kapcsolhatéd tarsadalmi
lathatésag és személyes narrativa fogalmak, a masodik pedig a Zdrsas kapesolidds
témaja, valamint az ehhez tartozo6 szocialis jollét, kbzbsség és Osszetartozas fogal-
mak. Megjelenik tovdbba a kézosségi média hasznalatanak (Aslan Kayiran et al.,
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2021), az anyasag és gyermekvallalas témajanak feldolgozasa az érintettek digitalis
narrativai alapjan (Litchman et al., 2019), illetve az online munkaerépiac Zheng et
al. (2020) témaja. Az elemzésben azonban mind a harom tanulmany kitér a kbzos-
ségi média kapcsolatépitd szerepére.

Pozitiv hatas

Az elemzett tanulmanyok alapjan a k6z9sségi média befolyasa a testi fogyatékos
nék tekintetében megnyilvanul az Onelfogadas, motivaltsag, identitisformalas,
onbizalomépités és érzelmi sziikséglet kielégitése formaiban, mint egyénre vonat-
koztathaté pozitiv hatasok (Hill, 2017, 2022; Litchman et al., 2019; Zheng et al.,
2020; Lin & Yang 2022; Huang & Wang, 2023). Szocialis vonatkozasban a sorstars-
kozosségek, a valahova tartozas érzése és a maganyossag csOkkenése jelenik meg
(Raghavendra et al., 2013; Litchman et al., 2019; Aslan Kayiran et al., 2021; Lin &
Yang, 2022; Kim & Zhu, 2023; Huang & Wang, 2023), valamint ezzel 6sszefiiggés-
ben a tapasztalati tudas edukativ hatasa és az informacidatadas szerepe (Hill, 2017,
2023; Litchman et al., 2019; Aslan Kayiran et al., 2021; Huang & Wang, 2023).
Emellett a tarsadalmi és politikai lathatésag névelésében betdltott szerep (Hill,
2017, 2022; Lin & Yang, 2022). Két tanulmany a kézosségi média dltal nydjtott
lehetéségek k6zott a jovedelemszerzés lehetéségét is targyalja. A digitalis munka-
erépiac alkalmas feltlet lehet a testi fogyatékossaggal él6 néknek, hogy rugalmas
beosztasban otthonrél dolgozhassanak, ezaltal anyagilag fiiggetlenné valhassanak
(Zheng et al., 2020; Huang & Wang, 2023).

Az érintett nékre vonatkozé hatasok kézil szamos tanulmany kiemelte a szo-
cidlis kapcsolatokra gyakorolt pozitiv hatast. A kilénb6z6 kozosségi platformok
lehet6vé teszik a sorstarsk6zosségek kialakulasat és a kézosségépitést (Hill, 2017,
Litchman et al., 2019; Aslan Kayiran et al., 2021; Lin & Yang, 2022; Kim & Zhu,
2023; Huang & Wang, 2023). Ezek a k6zosségek lehet6vé teszik a testi fogyatékos-
saggal €16 személyek szamara, hogy online formaban tarsas timogatast nyujtsanak
egymasnak, ami a maganyossag érzését csokkenti (Hill, 2017) és a valahova tartozas
érzését erlsiti, ami a kirekesztés csdkkentése és a tarsadalmi jollét névekedéséhez
vezethet. Kim & Zhu (2023) kutatisa a nemi killénbségek terén arra az eredmény-
re jutott, hogy a n6knél a férfiakkal szemben a szocidlis timogatas jelentSs hatdssal
van a valahova tartozas érzésére, valamint a n6i felhasznalok nagyobb mértékben
igényeltek szocialis timogatast és az online kapcsolatok kiemelten fontosak voltak
szamukra a tarsadalmi jollétiik javitasa érdekében.

A sorstarsk6z0sség ereje nemcsak a tarsas timogatasban rejlik, hanem a meggélt
tapasztalatok megosztasaban is. A kdzosségimédia-felileteken elérhetd elsé kéz-
b6l szarmazoé informacidk és tandcsok meghatarozoéak a testi fogyatékossaggal
¢l6 nék szamara is (Hill, 2023; Litchman et al., 2019; Aslan Kayiran et al., 2021;
Huang & Wang, 2023).

A kiterjesztett szocialis hald, a sorstarsakkal valé kapcsolodas és a fogyatékos-
sag felvallalasa az érintettek identitdsanak pozitiv alakulasat is eredményezi (Lin &
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Yang, 2022; Huang & Wang, 2023). A digitalis feltletek alkalmasak a fogyatékos-
sag elfogadasaval és abrazolasaval kapcsolatos pozitiv tizenetek kézvetitésére, ami
a tartalomfogyasztokra és a tartalomgyartokra is motivaléan hathat (Hill, 2017).
A lathatésag nemcsak a sorstarskézosségek kialakitisa szempontjabdl fontos,
hanem a tarsadalmi lathatésag szempontjabdl is. Lin & Yang (2022) kutatasaban
a fogyatékossaggal €16 kinai ndk a testiket performativ médon hasznalva kiizde-
nek a lathatésagért, hogy ellenalljanak a marginalizalt identitdsuknak. A k6z6sségi-
média-felilletek egy reprezentacids térként szolgalnak szamukra, ami lehetéséget
ad az Onkifejezésre és az identitas Gjradefinidlasara.

Negativ hatas

Az elemzett szakirodalmak nagyobb aranyban fokuszaltak a k6zdsségi média po-
zitlv szerepére a célcsoport tekintetében, de negativ hatasként tobb tanulmany
foglalkozott az online zaklatas és kirekesztés kérdésével, a tarsadalmi normak ne-
gativ hatasaval a fogyatékossag nyilvanos felvallalasara vonatkozoan, illetve a fo-
gyatékossag megkérddjelezésének hatasaval az érintettekre. Huang & Wang (2023)
tanulmanya targyalta a gazdasagi érdekek negativ hatdsat a kozolt tartalmakra
vonatkozdan, valamint az online felilleteken kialakitott tarsas kapcsolatok sérii-
lékenységének negativ hatasat és a kbz6sségimédia-fligebséget mint veszélyeztetd
tényez6t.

Az online zaklatas, bantalmazas és a verbalis erGszak veszélye a nemfogyatékos
kézosségimédia-hasznalokat is érinti, viszont az érintettek esetében ez fogyatékos-
sagon alapuld sztereotipizalashoz és kirekesztéshez is vezethet (Lin & Yang, 2022).
Hill (2023) a kutatasaban arrdl szamol be, hogy a testi fogyatékos fiatal nék, bar
hasznosnak gondoljak a fogyatékossag reprezentaciojat és a fogyatékossaggal kap-
csolatos informaciokat, személyes tapasztalatokat, 6k maguk azonban nem szive-
sen k6zolnek olyan tartalmat, ami a sajat fogyatékossagukat dllitja a kbzéppontba,
mert tartanak a negativ véleményektSl. A fogyatékossag felvallalasatol visszatartd
erGként jelent meg az elbeszélésekben a fogyatékossag és a korlatok megkérddjele-
zése, sulyossaganak firtatasa. Ez a jelenség is ahhoz jarul hozza, hogy a fogyatékos-
saggal €16 fiatal n6k kevésbé érzik komfortosnak felvallalni a fogyatékossagukat az
interneten (Hill, 2023).

Hill a tartalomké6zl6 fogyatékossaggal é16 nékrél sz6l6 két empirikus kutata-
saban kiemeli az épségista tarsadalom normativ szemléletének internalizalt hata-
sat a célcsoportra vonatkozéan, ami korlatot jelent szimukra abban, hogy sajat
magukat akadalyaikkal, sériilt testiikkel teljes mértékben felvallaljak. Tovabba a
fogyatékossagrol kozolt tartalmaikat is olyan megkomponalt képpel kozlik, ahol
a fogyatékossag minimalizalasa és a szépségidealnak valé megfelelés torekvése je-
lenik meg (Hill, 2017, 2022).

A fogyatékossag felvallalasanak kérdése a kozOsségi média munkalehet6séget
biztosité aspektusaban is ambivalens hatast kelt. Mikzben az érintettek pozitivan
értékelik, hogy el tudjak rejteni a fogyatékossagukat a digitalis munkavégzés soran
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(Zheng et al., 2020), ez nem segiti 6ket hozza a fogyatékossagon alapul6 diszkri-
minacié megsziintetéséhez.

Osszegzés és kitekintés

A testi fogyatékossaggal él6 nSk és koz6sségi média témajaban végzett célzott szak-
irodalmi elemzés alapjan elmondhatd, hogy az érintett személyek a nemfogyatékos
emberekhez hasonléan hasznositani tudjak a kézosségimédia-platformok altal ki-
nalt lehetGségeket, illetve a hatranyok egyarant hatnak rajuk is. A szakirodalmi
kutatas ezek kozil a testi fogyatékossaggal é16 nékre vonatkozdan relevans ténye-
z6ket targyalta az alabbi kérdések mentén: Milyen tematikus pontok mentén targyalja a
szakirodalom a testi fogyatékos nik és a Rizosségi média kapesolatdt? Hogyan befolydsolja a
kiz05ségi média a testi fogyatékos nik életét?

A tematikus elemként a vizsgalt kutatdsokban az dnreprezentacié, valamint a
szocialis kapcsolatok témaja jelentek meg hangsulyosan. Bar a tanulmanyok a ko-
z6sségi média pozitiv hatasait hangsulyoztak, a negativ hatasok is megjelentek.

Pozitiv hatasként elmondhato, hogy a kézosségimédia-felileteken vald jelen-
1ét hozzajarulhat az 6nelfogadashoz, 6nbizalomépitéshez, identitasformalashoz és
kapcsolatépitéshez. JelentGs a megosztott tapasztalati tudas edukativ hatasa, illetve
a digitlis feltletek hozzajarulhatnak az érintett nék tarsadalmi lathatésaganak no-
veléséhez is, valamint lehet6vé teszik az érintett személyek 4ltal kontrollalt munka-
végzést.

A negativ hatasok tekintetében megjelent az online zaklatas, a fogyatékossag
targyiasitasa és az épségista tirsadalmi nyomas témakdrei. Az online térben meg-
jelens el6itéletek és tamadasok visszatarthatjak a fogyatékossaggal él6 embereket
attol, hogy nyiltan vallaljak allapotukat és nehézségeiket. A fogyatékossag megkér-
déjelezése bizonytalansagérzéshez, szorongashoz, depresszidhoz vezethet, vala-
mint az 6nazonossag megkérddjelezéséhez.

Az eredmények alapjan elmondhaté, hogy a k6zosségimédia-felilletek nyujtotta
elény6k pozitivan hathatnak a testi fogyatékossaggal él6 ndk életére is, viszont
az elényok kihasznaldsa érdekében lényeges megismerni a veszélyeket, valamint
felhivni azokra a figyelmet, hogy a fogyatékos személyek védelmet és tamogatast
kaphassanak az online térben is.

A nbiség és a testi fogyatékossag metszetébdl vizsgalt, k6zOsségi médiara
fokuszalé magyar nyelvi empirikus kutatasok hianyaban, jelen elméleti tanulmany
angol nyelvii szakirodalmakra alapozva késziilt el. Az 6sszegzés eredményei hozza-
jarulhatnak a témahoz kapcsol6do jévSbeli magyar nyelvi kutatasok kezdeménye-
zéséhez. Hozzajarulnak tovabba a szerzd festi fogyatékossiggal él6 nik és kigosségi meé-
dia téméjaval foglalkozé doktori kutatasa elméleti keretének kialakitasahoz és a £6
kutatasi moédszerként hasznalt kvalitativ interji kérdéssoranak megtervezéséhez.

A j6vOben fontos lehet a fent targyalt elemzést kiegésziteni mind a tarsadalmi
nem, mind a fogyatékossag aspektusanak mélyrehatébb vizsgalataval, példaul em-
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pirikus kutatas altal 6sszehasonlitani a fogyatékossaggal él6 nék és a nemfogyaté-
kos n6k médiareprezenticiéval kapcsolatos narrativait.
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BERZSENYI EMESE

AZ EUROPAI KOZEPKOR
FOGYATEKOSSAGTORTENETE

ABSZTRAKT

A tanulminy célja, hogy ne a torténelemkinyvek szemléletmidjaval, hanem valdban a fogyatékos sze-
miblyeke életvildgat vizsgdlva mutassa be az enrdpai kizépkor bossgil dvegredét. Az irds dtfogd-értelmezd
korrajy arra vonatkozdan, hogy hogyan dlltak hoxzd tarsadalmi sginten a fogyatékossaghog és a sériilt
sgemélyekhez, valamint hogyan alakitotta ext a keresztény hithen mélyen gyokerezd vildgszemléletet ag;
egybdz;, tarsadalmi tanitisa. A téma neveléstirténeti vonatkozdsa jelentds, mert a sériilt személyeke kire-
kesgtésének vagy elfogaddsdnak torténeti megpaldsuldsat célzd kutatdsok vilaszt adbatnak a kultira
miélyebb rétegeiben — akdr a modern idikig — megbiivd félelmekre és a rejtetten tovabb élg hiedelmekre.

KULCSSZAVAK: fogyatékossdgtirténet, enrdpai koZeépkor, valldsi tanitdsok, tdrsadalomkép

Bevezetés

Osidok 6ta foglalkoztatja az emberiséget a fogyatékossag, a betegség, a sériilé-
kenység, és mindenekel6tt a halal, illetve a haldl utani élet lehetSségének kérdése.
Végigkisér fejlédéstorténetiinkon, elkertlhetetlentil megjelenik a kultaratorté-
netben és vallasok tanitdsaiban. A neveléstorténet fogyatékossagtorténeti altudo-
manyaval foglalkozé vallastorténészként kisérletet teszek arra, hogy mas néz6-
pontbdl, multidiszciplinaris jelleggel kutassam az eurdpai kézépkor fogyatékos-
sagtorténetét. Munkam relevancidjat adja, hogy magyar nyelven még nincs a
témat elemz6 kutatasi anyag, tanulmany vagy monografia.

El6zmények és tudomanyos alapok

E munkamat megel6z6 értekezésem (Berzsenyi, 2017) torténeti fve id6rendi
attekintést nyujt6 példakkal mutatja be az Gskor és az 6kor fogyatékossagtorténe-
tét, de a hangsuly a harom abrahami vallas, a zsid6sag, a kereszténység és az iszlam
fogyatékossagrol és a fogyatékos személyekrdl szol6 tanitasainak kialakuldsan és
gyakorlatan van. Csak évekkel a védés utan sikeriilt megszereznem egy olyan angol
nyelvld mivet, amely Schumm és Stoltzfus szerkesztésében 2016-ban jelent meg
,,Disability and World Religions: An Introduction” cimmel (Schumm & Stoltzfus,
2010), és eltér6 rendszerben, mélységben, de e témaval szintén Osszetetten fog-
lalkozik.

Jelen tanulmany célja az eurdpai kézépkor fogyatékossagtorténetének feltarasa,
amely egy eddig alulpreferdlt szempontbdl teszi atlathatébba, érthetébbé kultu-
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rank alapjait. Reményeim szerint munkam a jovében tovabbi interdiszciplinaris
kutatasokat indithat el a magyar t6rténelem hasonlé teriileteire vonatkozdan is.
Alljon itt mottéként Scott M. Williams talaléan finom humorral megfogalmazott,
am szigord igazsagot tartalmazé felhivasa: ,Rewélem, miég sokan csatlakoznak majd
ehhez a kutatdi kiosséghes, fogyatékos és dtmenetileg nem fogyatékos személyek egyardnt.”
(Williams, 2020: 18)

Fontos szem el6tt tartani, hogy az élet elsé pillanatatdl ki vagyunk téve a halal
veszedelmének. ,,Az ember testileg hidnylény, hiszen minden természetes Rirnyezetben élet-
képtelen lenne. Eért egy musik, mesterséges kirnyezetet kényszeriilt kialakitani maganak.”
(Gehlen, 1974: 48) Az ember valoban sériilékeny hianylény, ezért Gsszetett tanulasi
folyamatok sorara és szamos kulsé segitségre van szitksége mar a puszta életben
maradéasahoz is, tehat segédeszkézokre, azaz protézisekre szorul. De gyakorlati
hasznukon tul a protéziseknek, mint az egyéni képességek kiterjesztésére szolgald
mesterséges eszkézoknek az is fontos feladatuk, hogy az eltéréseket elfogadhatd
mértékavé alakitsak (Wheatley, 2010).

Az ember tdlélése tehat abban is rejlik, hogy létrehozott egy olyan vilagot,
amelyben tokéletesen fiiggd kultirlénnyé valhatott. Ebben nyerhet teret t6bbek
kozott a nevelés, a vallas, a nyelv, a mlvészet és a muszaki fejlédés, melyek biz-
tositjak talélésének és fejlédésének lehetdségét. Igy az ember szervi hianyossaga-
it a kultara Osszetett és egymastdl fliged rendszerei hivatottak pétolni (Gehlen,
1974). A fogyatékossag tobbé nem kizard tényezd, hanem a tarsadalmi részvétel
egyéni moédja. Az, hogy a sériiltség ellehetetleniti, tonkreteszi, megneheziti, vagy
csak eszkézhasznalatra kényszeriti az egyént, pusztan a térténeti kor szokasaitol,
torvényeitSl, éghajlati sajatossagaitol, valamint technikai fejlettségétdl, és mind-
ezek mellett az egyén lehetdségeitdl fiigg (Wheatley, 2010). Megallapithat6 tehat,
hogy a homo sapiens sapiens archetipikusan egy protézisfiiggé hianylény.

Modszertani keretek

A kutatds médszertani Osszetettsége azzal indokolhatd, azaz egy vallastOrténeti
sulyponttal 6sszeallitott, fogyatékossagtorténeti kutatas ugy illeszthetd bele a ne-
veléstudomany torténeti diszciplinajaba, hogy kiemeli, elemzi és fejlédési fvitkén
végigkiséri a fogyatékos személyekre, a sériltségre — a kbzépkor viszonylataban
gytjtéfogalomként a szegényekre — vonatkozoan fellelhetd, illetve a kutatas logikai
fvén bevonhat6 részleteket.

Ez a munka egy kvalitativ modszerrel végzett, tartalomelemzs, Gsszehason-
litd és értékel6 — a pedagdgiai hermeneutika médszerét (Gehlen, 1974) szem
el6tt tartd —, torténeti metodologiat kévetd, hazai viszonylatban vett alapkutatas
(Falus, 2004). Az emberi 1ét folyamatait és a figgbségi viszony jellemzdit feltar-
va kapcsolodik a neveléstorténet kutatdsainak fogyatékossagtorténeti iranyahoz.
Tarsadalomtudomanyi vonatkozasaban az elnyomott, kirekesztett kisebbségi 1ét
torténeti folyamatat elemzi az ép és dominans tObbséghez képest, és prébalja
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ennek okait feltarni, elemezni, értelmezni (Szabolcs, 2001). E téren jelentSs és
egyértelmd befolyasoltsag mutathaté ki a tirsadalmi tanitisok iranyelvei mentén,
melynek megértéséhez —a kbzépkor tarsadalom- és mentalitastorténetét tekintve —
elengedhetetlentil sziikséges a romai katolikus egyhaz teoldgidja és vallasfilozéfiaja
felé is fordulni.

A neveléstorténet fogyatékossagtorténeti kutatdsai dnmagukban — az érin-
tett személyek nevelésének és oktatisanak elemzése nélkil — pusztin az életvi-
lag bemutatasaval kielégitik a diszciplinaris kapcsolddas szitkséges mértékét, és
illeszkednek tgy a csaladtorténeti, mint a kisebbségtorténeti kutatasok témajahoz.
Heinz-Elmar Tenorth 2001-ben a neveléstorténeti kutatasok bévilésével kap-
csolatban megallapitotta, hogy mar nemcsak a fejlédés normal utjai, hanem a ki-
sebbségek vagy a fogyatékos személyek életvilaga is fontos vizsgalati tertiletté valt
(N6bik, 2013). Mivel a fogyatékossag meghataroz6 kulturdlis szerepre tett szert,
ezért tarsadalomformalé hatdsa a kézépkorban megkeriilhetetlen.

Atfogé moédon, elsédleges kutatasi kérdésként arra keresem a valaszt, hogy mit
jelentett a fogyatékossag a kbzépkorban. Ezen belil az els pillanattol megvalaszo-
lasra vartak olyan kérdések, mint hogy mit jelentett fogyatékosnak lenni az érintett
szamara, hogyan tudott beilleszkedni, hasznos tagja lenni a tarsadalomnak, illetve
milyen lehet6ségei voltak a kiilonb6z6 tarsadalmi rétegekben sziiletett személyek-
nek. Mit jelentettek a fogyatékos emberek a tarsadalom szamara, valamint hogyan
tudta segiteni a k6z0sség a raszoruld tagjait. Milyen eszmet6rténeti iranyvonalak
mentén jott létre és valosult meg a sériiltség elfogadasa vagy elutasitasa.

Harom nagy egység képes rendszerében is bemutatni a kézépkor annyira jel-
lemz§ val6sagat, amely az élet minden teriiletét jelentGsen meghatarozo jellegével
adja meg az értelmezési keretet magat. Bz pedig az istenkép, a vilagkép és az em-
berkép (Nolte, 2009, 2013; Nolte et al., 2017). A istenkép értelmezéséhez a legap-
rébb részletet is ok-okozati Gsszefliggési rendszerbe helyezé teoldgiai és filozofiai
magyarazatok attekintése szikséges. Mivel a f6ldi vilagot az isteni rend leképezé-
sének hitték, igy a tarsadalmi struktardk, a hatalom és az allamszervezés kérdése
is csak az el6bbi fényében és Osszefliggésében vizsgalva értelmezhets. A vilagkép
esetében a tarsadalom felépitését a fogyatékos személyek viszonylataban, mint egy
sok, és legtobb esetben nehezen meghatarozhaté Gsszetétell kisebbség rendsze-
rét elemezve. Itt féleg a gyljtéfogalomként alkalmazott szegénység és az ennek
nyoman kialakult kolduskultira valik hangsalyossa: e legkiszolgaltatottabb és leg-
sérillékenyebb, am jelentSs 1élekszamu tarsadalmi csoport. A szegénység kérdése
ekkor nem csupan egzisztencialis problémat jelentett, hanem egy Osszetett, ideo-
légiai, politikai, vallasi, gazdasagi, tarsadalmi, kézbiztonsagi és kozegészségiigyi
kolesénhatasként 1étezett, amely féleg a varosokban a lakossag kézel egyharma-
dat érintette (Mezey, 2009). Ahogy a makrokozmoszt6l haladunk a mikrokozmo-
szig, ugy jutunk el az emberig, A kézépkor emberképe egészen a felvilagosodasig
meghatarozta a keresztény vilagrend tagjainak énmagardl valé gondolkodasat, és
ennek kapcsan 6ngondoskodasat is. E harmadik nagy egység tehat az el6z6ek-
ben bemutatott szellemi kultiraban megval6sult és lassan valtozé embervilag, Itt
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féként olyan tudomanyagak kutatasai valtak fontossa, amelyek a torténeti attekin-
tés sokszempontu lehet6ségeit szolgalva részleteiben is hozzasegitenek e korszak
jobb megértéséhez. Mivel a technikai fejlettség akkori szintjén az embervildg ki-
tettségének mértéke sokszorta nagyobb volt a mainal, foglalkozni kell a klimati-
kus viszonyokkal és az éghajlatvaltozas hatdsaival csakugy, mint az éhinségekkel
és jarvanyokkal is. Fontossagat az adja, hogy minden tekintetben meghatarozta
az emberek életlehetGségeit, ezaltal dontéen befolyasolta a kor kulturalis, tech-
nikai, tarsadalmi, egészségiigyi, filozdfiai, teoldgiai és még szamos vonatkozasat
(Behringer, 2017).

Kutatasi eredmények, feltart magyarazatok
A szegény mint gytjt6fogalom

Jelen korunk fogalmai természetesen még nem léteztek, azonban rendelkezésre
allnak a tipizalast bemutaté megnevezések, mint vak, béna, siket, elmehaborodott
stb., valamint teologiai és filozofiai szovegekben fellelhetd altalanositisok, mint a
»defectus” hibas, hidnyos, sériilt értelemben és a ,,monstrum”, amivel a kézépkori
szOvegek a szokatlan testi felépitéssel sziiletett egyéneket és az ikreket egyarant
jelolték (Frost, 2020). Mint mar sz6 volt réla, gydjtéfogalomként a ,,szegény”, a
»szegénység” jelolheté meg, amely azonban Gsszességében egy vegyes Osszetételd,
gazdasagilag nehéz helyzetben 1évé, periférias tarsadalmi csoportra vonatkozott.
Ide tartoztak az idegenck, az &zvegyek, az arvak, a betegek, a kevés jovedelmd
vagy hajléktalan elemek, valamint a fogyatékos személyek is. A fogalmi készlet,
az élet valosaga és a jogi, egyhazi szabalyozas egymast erdsitette: a szohasznalat
a gondolkodast, a gondolkodas a gyakorlatot formalta. Sziikséges ennek kapcsan
megjegyezni, hogy eddig egyetlen torténeti korban sem létezett — és a mai napig
sem alakult ki — olyan egységes fogalom, amely a fogyatékossagot Osszetett valo-
sagaban tudnd realisan definialni. Hiszen a fogyatékossag, sériiltség egy valtozo
jelentéstartalmu, sok Gsszetevds és folyamatosan valtozo valésag. Egy helyzethez
kothetd tapasztalat, amelyet az ember akkor élhet at, amikor olyan kérnyezetben
talalja magat, amely képességei fiiggvényében korlatozza tarsadalmi részvételét
(Egen & Waldhoff, 2023).

Elhelyezve a kdzépkori vilag hittel athatott tarsadalmi rendjében, leginkdbb a
természetes szegénység csoportjaban talalhaté meg a fogyatékossag. Az akkori hi-
giéniai kértilmények, orvoslastani, vallasi, szocialis és egyéb lehet&ségek titkrében
szinte minden sériilés vagy betegség komoly fert6zések forrasa, illetve egészség-
tgyi kockazat lehetett, ennek kévetkezményeként kénnyen valhatott barki kire-
kesztetté, tarsadalmon kivilivé, vagy csak egyszertien koldussa. A kirekesztettség a
tarsadalom felsé osztalyaira is vonatkozhatott, de ez nem volt egyenl$ a koldussa
valassal. Bar elfogadtik a sérilltség jelenségét, nem az undor vagy az utalat szintjén
kezelték, hiszen életkoriilményeikb6l adéddan az erre vonatkozé ingerkiiszobiik
béven felette volt az altalunk elképzelhetének, hanem tarsitottak, és egyre részle-
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tesebben kiépitettek hozza egy olyan ideologiai magyarazatrendszert, amely alkal-
mat és jogalapot adott a megbélyegzésre. Ez pedig a bilin teoldgidja volt. Ennek
értelmében mindazok, akik sériilten sziilettek, illetve életiik soran azz4 valtak, va-
lamiért Isten blntetését érdemelték ki, ennek pedig nem lattak mas okat, mint a
bint. A személyesen elkdvetett, a sziil6k altali és az ateredd biinnel magyaraztik a
fogyatékossagot, a szegénységet, a szerencsétlenséget, a sikertelenséget és szamos
negativ jelenséget, élethelyzetet. Ahogyan Isten kollektiv biintetéseként értelmez-
ték a természeti katasztrofakat, a jarvanyokat, és mas art6 hatasokat is (Mezey,
2009; Wheatley, 2010; Williams, 2020).

A fogyatékossag a biin biintetése

A kézépkor hite és gondolatvilaga szerint az ember Isten teremtménye, igy min-
den vétkével Istent, a teremtSt és az isteni rendet sértette meg, az ellen vétett.
Szélséségekben értelmezték a vildg torténéseit és az emberek cselekedeteit egy-
arant. Nem ok-okozati Osszefiiggéseket kutattak, hanem egy vallasi eszmerend-
szer mentén, torténetesen a bin parhuzaman allitottak fel elméleteiket, hoztak
meg itéleteiket, és vontak le kovetkeztetéseiket. A jelképes megfeleléseket Gssze-
fazték, {igy a sorscsapast jelnek, az eltérést figyelmeztetésnek vagy akar bélyegnek
értelmezték, de egyben a hit fényében tarsadalmi tanitasokka, és vilaguk moralis
alapjava emelték (Williams, 2020). Magat az isteni buntetést, és ennek testi-lelki
megnyilvanulasainak Gsszefliggését csak korunk teoldgiai tjraértelmezései, legf-
képpen az 1965-ben zarult II. Vatikani Zsinat rendezték végérvényesen (Cserhati
& Fabian, 1975). A keresztény enkulturacié Ujszovetséggel val6 kapesolata mind-
végig része volt ugyan a tarsadalmi tanitdsok rendszerének, értelmezései azonban
sokat valtoztak, és végre napjainkra nyerhették vissza az eredeti tanitas értelmében
megfogalmazott alapjukat.

Kovetkeztetésként megallapithatd, hogy Eurdpaban a keresztény kézépkor
folyaman a fogyatékossig minden esetben egy stigma volt. Megbélyegzés, ame-
lyet az adott lehetGségek és az alapvetd tarsadalmi elégedettség emelkedésével
egyenes aranyban elfogadébban kezeltek. Azonban a nehézségek jelentkezésével,
a lehet6ségek romlasaval és az altalanos szitkség névekedésének mértékével pat-
huzamosan csokkend tendenciaval toleraltak azt. Bizonyos széls6séges esetekben
példastatualas, esetleg nyilvanos megfélemlités jelleggel, vagy egyszertien csak —
megszabadulni akarvan a vélt isteni biintetéstSl és annak ragalyként rettegett at-
terjedésétdl a tarsadalom tébbi tagjara — a fogyatékos személyeket kirekesztették,
de akar el is pusztithattak (Wheatley, 2010). Ilyenre példat képeznek az éghajlati
valtozasok kévetkezményeiként valtakozé dinamikdval megjelend éhinségek és
jarvanyok. Kétségteleniil ez utébbival, ami a fogyatékos személyek inkvizicio és
népharag altali elpusztitasira vonatkozik, mar inkabb a kora tjkor hanyatlé idésza-
kaban fogunk talalkozni, igy erre jelenlegi kutatisomban nem térek ki részletesen
(Behringer, 2017).
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WA lepra eltiinik ngyan, s a leprds alakja szinte teljesen Ritorlidik ag emberek enmlé-
kezetébdl, dm ezek a struktirdik érintetlenck maradnak. Két vagy harom évszdazaddal
késdbb a kordabbibog meglepden hasonld kirekesztéses procediirdk jelennek meg, gyakran
ugyanagokon a helyeken. Szegények, csavargok, elitéltek és »zavarodott fok« veszik dt
a bélpoklos szerepét, s latni fogiuk, miféle didvisségre sgdmitanak e kirekesztettségben
Ok magnk, illetve kirekesztdik. A formdk gyokeresen iij jelentéssel és egy teljesen meg-
vdltozott kultiirdban élnek tovdabb, kiilondsen, ami agt a s3igori vilastovonalat illets,
mely egyszerre jelolt tarsadalmi kirekesgtettséget és spiritudlis befogaddst.” (Foucault,
2004: 15-16)

A kozépkorti keresztény Eurépdban a fogyatékossig egyértelmiien egy kiszolgal-
tatott élethelyzetet eredményezett: akkor is, ha valaki uralkodo, az egyhazi vagy
vilagi arisztokracia nagyhatalma tagja, és akkor is, ha csak egy szegény ember volt.
Minden szintnek megvoltak a maga veszélyei és nehézségei — akar sérilten sziile-
téstdl, akar élethelyzeti fogyatékossagrol, akar komoly betegségrol és/vagy fogya-
tékossa valasrol beszélink. A megbélyegzés, a bintdl valé atavisztikus félelem, és
a tarsadalmi tanftasok mentén régzilt altalinos gondolkodasi mintak hatasara a
kor embere nem tudott semlegesen tekinteni a fogyatékos személyekre. Igy létiiket
és létik lehet6ségét mindenkor a kiszolgaltatottsag és az ezzel jar6 bizonytalansag
jellemezte. Természetesen mindig voltak kivételek, esetleg az frott forrasok meg is
emlékeznek roluk, azonban nem a tarsadalmi részvétel, az elfogadas, a megbecsu-
lés és a kvazi normal, vagy normalisnak nevezhet6 életvitel volt a jellemzé (Sticker,
1999). Az arisztokracia sérilt tagjai szamara a csalad meg tudott teremteni egy
élhetébbnek latszo lehetdséget, a kevésbé gazdag lednyokat és fidkat sériiltségiik
okan a szerzetesi kbzsségek gondjaira biztak, a szegényeknek pedig nem volt mas
valasztasuk, mint a koldulas. A paraszti életvitel keretében volt lehetéség ra, hogy
a nem sulyos, illetve nem halmozottan sulyos sériiltséggel rendelkezé személyek
is tehetséglk és képességiik szerint részt vallaljanak a k6zdsség életében (Le Roy
Ladurie, 1997).

A fogyatékos személyek lehetGségeirdl szolva emlitést kell tenni a korszak hi-
giéniai és egészséglgyl fejlettségének szintjérdl, amely szintén nem teremtett ta-
mogat6 kozeget a legalapvetSbb betegségek és sériilések egyszerti és gyors gyo-
gyulasahoz sem (Le Goff, 198).

A tarsadalom nem tett valos killénbséget, illetve nem vont hatart a szegény és
tehetetlen, valamint a fogyatékos, a sériilt, a beteg és ennek okan segitségre szo-
rul6 személyek kézott. Egyszerlien a szegények kategoridjaba soroltak mindenkit,
és alamizsnaval igyekeztek segiteni mindennapi fennmaradasukat (Mezey, 2009).
Tették ezt a segités valos jo szandéka és a segitségnyujtas sajat magukra visszaszallo
kegyes cselekedetének fényében, az isteni parancsolatok és a sajat blintik bilinteté-
sének talvilagi mérséklése érdekében. Mindezzel azonban konzervalva egy olyan
helyzetet, amelyben a segitS j6 cselekedete révén biztosithatta 6nmaganak a tdl-
vilagi kegyelem nagyobb bizonyossagat, és a j0sag, az adakozas erkdlcsi folényét.
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Eletik a bintdl és a pokoltél valé rettegés arnyékdban telt. Nyomatékosan
hangsulyozandé a vélt és valés bindk, szintén vélt és valds biintetésének rész-
letesen kidolgozott teoldgial és filozofiai rendszere (Nyiri, 1991), ennek az élet
minden teriiletén megkeriilhetetlen fontossaga és a modern bibliai értelmezések-
kel er6sen ellentmondé elmélete. Az erkélesi blint fizikailag fertézének tartottak,
ezért féltek a blin hordozoitdl is (Minois, 2012). Mint fentebb emlitettem, egy mas
rendszerd gondolkodas mas kovetkeztetéseket eredményez, igy a szegénység, a
betegség, a fogyatékossag, a testi elhanyagoltsag és a biin valamiféle metaforikus
szinonimainak mentén jutottak el a kirekesztéshez. Ugyanakkor az emberek alap-
vetGen egymasra voltak utalva a kbzépkori gazdasagi és tarsadalmi struktiarakban.
A félelmeiket fenntartd tarsadalmi tanitasok nagyban meghataroztik az egymas-
hoz és a vilaghoz val6 viszonyt. Els6dleges és mindennek alapja az Istenhez valé
viszonyulas, a teremtettség feltétlen alazata kellett, hogy legyen a Teremtével és
annak foldi képvisel6ivel, az egyhdzzal szemben. Csak és kizardlag ez utin kévet-
kezhetett és nyerhetett jelentGséget az embertarsakhoz, azaz felebaratokhoz, és
csak a bln hataran jelenhetett meg az énmagukhoz valé barmilyen viszonyulas
(Huizinga, 1996).

A tarsadalmi tanitasok és a kézépkor pedagogiai
mechanizmusai

Neveléstudomanyi szempontbdl ritkan tesziink emlitést az egyhdz tarsadalmi ta-
nitasanak fontossagardl és két évezredes befolyasolé szerepérél az eurdpai kultdra
fejlédésében. Ennek fogalomkérébe sorolhaté az egyhazi tekintély altal kiadott
Osszes szobeli és {rasbeli tanitas, ami mindenkor tiikrdzte az egyhaz allaspontjat és
valaszlépéseit a tarsadalmi problémakra azzal a céllal, hogy iranymutatast adjanak
a hiveknek (Tomka & Golyak, 1993). A kézépkor tarsadalmi tanitisainak legfon-
tosabb nevel6eszkozeként a félelemkeltést nevezhetnénk meg, amelyre komplett
elméleti rendszereket épitettek (Minois, 2012). Ide sorolhaté a pokol és a purgatd-
rium, azaz a tiszt{totlz koré felépitett elméletek lancolata. Mivel a hivék szamara a
talvilag fontosabb volt, mint a £6ldi élet, igy a pokol 616k buntetésétdl és a purga-
torium megprobaltatasaitol valé félelmiikben engedelmes hivékként szolgaltak a
papsag képzeletének burjanzé rémképeit. Valdjaban ezek csak ritkan feleltek meg
a magasabb szint{ teologiai-filozéfia elméleti megkozelitéseinek, azonban megfé-
lemlité erejiik és népneveld hatisuk vitathatatlan volt. A tarsadalom jelent6s ha-
nyadanak soha nem jutott mastéle tanuldsi, mavel6dési lehet6ség, mint a legalabb
hetente egyszer kotelezé misék prédikacioin. A torténetek és példak vilaga volt az a
kézeg, amelyben a kor emberének mindennapi gondolkodasa format 6ltott. A tar-
sadalmi tanitas allandé jelenléte tette tartdssa ezeket az értelmezéseket, amelyek
az elfogadott normaknak jobban megfelel6t erkélesi fénnyel vontik be, az attol
eltér6t pedig a bln, az 6rdodg és a karhozat sotétségébe szamizték (Minois, 2012).
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A kozépkor ezer éve alatt — bar sokat fejl6dott — az altalanos eszmeformalas
szintjén tavolrél sem ért el annyi embert, tehat nem képviselhetett olyan erét az is-
kolai oktatas és nevelés, mint az egyhaz igehirdetése, azaz e tarsadalmi tanitasok 6si
gyakorlata. Az iranyitott és apré részletekben megvaldsitott tudasatadas mogott
rejlé hatalmat a kételez6 vallasgyakorlat, valamint gyonasi kdtelezettséggel ellendr-
z6tt hitfegyelem garantalta. Ennek révén volt lehetséges, hogy e hosszt id6hataron
beltl a tudastartalmak és a tudasatadasi médszerek szintjén Eurdpaban viszony-
lagos egységességérdl is beszélhetiink. Az alapot a Biblia Ujszovetségi Szentirasa,
a szentek élete és az egyhazatyak tanitasai adtak, moédszertanat a szébeli igehirde-
tések, azaz a prédikaciok jelentették. Nevezhetjik ezt mai széval storytellingnek,
azaz a tOrténetmesélés erejének (Storr, 2024) is, melyben valéban megvaldsult az
élethosszig tart6 tanulds elve, hiszen a hivek egész életiikben, minden vasar- és
innepnapon részestiltek a tanité és nevelé folyamatok egymasra épuls részletei-
ben. Nem kiilonboztek a tanulatlan néprétegek és a kevés szamu magasan képzett
klerikus alapvet6 ismeretei, csupan a részletek mélysége szintjén mutatkoztak je-
lentSsebb eltérések. Minden létez6 és elképzelhetS igazsag alapja a Biblia volt, és
mindent ennek megfelelen tanitottak, azaz mindenki a hit fényében élte meg,
értelmezte, hasznositotta és adta tovabb sajat megtanult tudasat.

A hit fényében atadott és elfogadott tanitisok az egyhaz feliigyelete alatt, a
blnbanati fegyelem szigora mellett, erés befolyast gyakoroltak minden szinten a
tarsadalom tagjainak életére. Ez a befolyas kiterjedt a ,,gondolattal, sz6val, cseleke-
dettel és mulasztassal” elk6vetett blinok minden szintjére, ellenSrzése alatt tartva
ezzel nemcsak a kiils6, hanem az ember lelkének legbensébb vilagat is. Az egyhaz
a legaprobb részletéig megalkotta és meghatarozta a kézépkor korai szazadaitél
kezdédben a Réma romjain djraformalédéd kultarat, és fenntartotta joghatésagat
annak megGlrzésére, fenntartasira, ellenérzésére és mindennemi modositasanak
lehet6ségére a korszak teljes ideje alatt. Az egyhaz mély vallasi elkGtelezettségében
és a teremts Isten vildgfelettiségébe vetett toretlen hittel prébalta a hatalom min-
den eszkdzével kézben tartani a kereszténység, azaz a nazareti Jézus kdvetésének
egy adott, és szentnek elfogadott formajat (Nyiri, 1991).

A Szentiras szbvege valtozatlan maradt. Nem léteztek még népnyelvd fordita-
sok — ez majd a reformacié vivmanya lesz. A latin nyelvd, ,,Vulgatanak™ nevezett
forditast hasznaltak, amelybdl a templomok altalaban csak révidebb részleteket
birtokoltak. Még az sem volt biztos, hogy el tudtak olvasni és pontosan tudtak
forditani, mert a korszak egyhazi képzései nem kévetelték meg a klérus egyszerd
papjaitdl széban és irasban a latin nyelv ilyen szintd ismeretét. T6bbnyire csak a
nagy szerzetesi kbzpontokban és a puspoki székhelyeken létezett teljes széveg
Szentiras. A kisebb templomok talan részleteket, fejezeteket, esetleg egy-egy kony-
vét tudhattak magukénak. Magyarazataikat pedig koruk logikai rendjének megfe-
leléen az adott helyzetre illesztve prédikaltdk. Ennek értelmében nem a széveg
vezette Gket a tanitasban, hanem a tanitast prébaltak igazolni a széveg bizonyos
kiragadott részleteivel. A nagy egyhazatyak irasait is sz6vegkdrnyezetitkbél kiemel-
ve, részleteiben értelmezték. Nem vontak kétségbe és nem értékelték at el6de-
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ik magyarazatait, hanem a tekintélyelvliség mintajat kovetve szGtték tovabb sajat
gondolataik fonalat (Metzler, 2013).

Osszegzés

Osszességében megallapithato, hogy Eurépaban a keresztény kézépkor folyaman
Osszemosodtak a természetes szegénységre, a betegségre és a fogyatékossagra vo-
natkozé fogalmak. Ezeket a fert6z6nek vélt blinh6z, valamint annak isteni biinte-
téshez tarsitottak és valtozo toleranciaval kezelték. Erkélesi magassagokba emelték
azonban az onként vallalt szerzetesi szegénységet (Oexle, 1981), amely bar valos
valtozast nem hozott létre, a karitativ megsegités mentén kapcsolddott Gssze ez
el6bbivel. Az bizonyos, hogy a kézépkor legnagyobb kulturaformalé néprétegét a
szegények, koztiik a mai értelemben is fogyatékosnak szamité személyek alkottak.

Atavisztikus er6vel maradt meg a bntdl valé félelem, és az undor a blntdl, il-
letve a blin hordozéjatél is. Valami hasonlénak tételezhetd tarnszgeneracids 6rok-
ség révén fennmaradd képzet hatott a legutdbbi évtizedekig, és hatirozta meg
a fogyatékossagrol valé gondolkodast, a szégyenérzetet, a sajndlatot, de egyben
az clutasitast is. Okat és eredetét mar régen nem ismerték, csak a viszolygas ma-
radt meg tudatalatti szinteken. Azért is fontosak a torténeti kutatdsok mentalitas-
torténeti aspektusai, mert olyan szalakat képesek visszagbngyoliteni, amelyek a
megértés révén hozhatnak attitlidvaltozast és ennek révén megoldast a kévetkezd
generaciok szamara.
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SAVAI-ATYIN REGINA

INKLUZiV PEDAGOGIARA ES SZULOKKEL VALO
KAPCSOLATTARTASRA FELKESZITES
A TANARKEPZESBEN — TANARSZAKOS
HALLGATOK, TANAROK ES OKTATOK
PERCEPCIOINAK KIHANGOSITASA

ABSZTRAKT

A sziilék és a csaldd szerepe kiemelkedden fontos a kiilinleges igényii gyermek iskolai neveltetésében,
tibbek kizott a motivacidjaban, a tanulmdnyi teljesitményében és a beillesgfedésében, magatartisiban
(El Nokalz, 2010; Podriczky, 2012). A tandrképzésben a kiilinleges bindsmiddal, s3iildi bevonddas-
sal kapesolatos oktatds miég csak részben elterjedt, viszont kutatdsok tamasztiak ald, bogy a tandrs3akos
hallgatok igényiiket fogalmazzak meg arra, hogy a Répzeés felkészitse ket a hatékonyabb kapesolattartds-
ra a s3iilikkel és eszioztirral rubazza fel ket azg 1 keletr, inklizids kibivasok ellen (Brussino, 2020;
Rodriguez-Jiménez, 2024). Kutatdsunk kérdései a témdban leginkdbb érintett felek (tandrszakos hallga-
1ok, pedagdonsképzésben oktatok, tobbségi tandrok) percepeidjit, hidnyérzetét, és ag igényeket vizsgaljdk,
melyeket a tandrképes felé fogalmaznak meg. A tanulmany et a komplex: kérdéskirt kevert modszer-
tannal vigsgalja, az, adalgyijtés és elemzés mentén kapott eredmeényeket ossgehangolva és integraltan értel-
mezt, hogy teljes képet kapjon a vigsgdlt témdrol (Kirdly et al., 2014). A tanulmany ravilagit arra, hogy
azg inklnziy pedagdgia megvaldsitdsat tobb komponens bedrnyékolja, a leghangsilyosabb a gyakorlatorien-
tdlt képzés hidnya és a modsgertani segédletek elmaraddsa. Az, eredmények kozott eldszor dtlageloszla-
sokban mutatjuk meg a pedagigusképésben oktatik és hallgatik percepeidit a vigsgalt témardl. Egt
kdvetden a fi kutatdsi kérdések mentén, mélyebb megértést segitve 4 tartalmi egységben abrazoljuk a ka-
pott eredmeényeket, melyek a kovetkez0R: ag inkluziv tanitds hatriltato tényedi; percepiok a kiilinleges
1gényii tannlok s3iileirdl; meghkiizdési mechanizmusok; felmeriild igények. Az eredmények osszességében
ravilagitanak a pedagdgusi palyat érintd sijszerii pedagdgiai kibivdsokra, az inkluziv oktatds s3iikségle-
teire. A kutatds magdaban hordogza a tandrképési tartalmak rijragondolasanak eldképét és javasiatok-
kal sz0lgal a pedagigusok részérdl.

KULCSSZAVAK: 5z/ildi bevonddds, kiilonleges igényii tanulok, tandrkipzés, kapesolatteremtés

A kutatas elméleti hattere

Az integraci6 és az inkluzié fogalmak gyakran egymas szinonimajaként jelennek
meg a pedagogiai diskurzusban, azonban lényeges elméleti és gyakorlati kiilonbsé-
gek hataroljak el Sket egymadstél. Az integracio elsésorban a befogadas strukturalis
kereteire koncentral és a tanulok rendszerhez val6 alkalmazkodasat is rejti. Az
inkluzié a nevelési-oktatasi rendszer alkalmazkodoképességét allitja kbzéppontba,
amely minden gyermek egyéni szitkségleteit figyelembe véve biztositja a teljes ét-
tékd befogadas, tanulas lehet6ségét (Ainscow & Booth, 2002; Mezei, 2021). Az
inkluziv szemlélet tehat nem pusztan pedagogiai eljarasok Gsszessége, hanem mé-
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lyebb elkotelez6dés az egyenld esélyek, a méltanyossag és a partnerség mellett
(Florian, 2008; Németh, 2019). A kévetkezékben az inkluziv nevelés szemléleti
kereteinek bemutatasa kévetkezik, kiillonds tekintettel a sziilGkkel és didkokkal vald
egyittmikodés kiemelt szerepére, illetve az ennek megvaldsitasara vonatkozé pe-
dagogiai lehetSségekre.

Az oktatasi rendszercknek napjainkban a vildg szdmos pontjan a valtozékony
igényekre, a kiilénb6z6 tanuldi diverzitisra megujulva kell reagalniuk. Elsédleges
célkitzés a helyzet megolddsahoz az inkluziv oktatasi gyakorlat biztositisa. Ezt
segiti el6 az UNESCO 2030-ra kidolgozott oktatastigyi rendelkezése, melynek ér-
telmében addigra inkluziv és mindenki szamara elérhet$ oktatasi rendszerek j6n-
nek létre, az élethosszig tanulas lehetGségével, igy cstkkentve a marginalizalédasi
és a kirekesztési folyamatokat. A siker egyarant fligg a dontéshozok, a pedagdgu-
sok és a szul6k aktiv részvételétdl, szerepvallalasatél (Bacskai, 2023; Pusztai et al.,
2023; Hrabéczy et. al,, 2023a). A pedagdgusképzés altal betdltott fontos szerep is
vitathatatlan. Nélkilozhetetlen a hatékony inkluziv pedagogiai gyakorlat kifejlesz-
tése és athagyomanyozasa a leend6 tanaroknak (Broomhead, 2013). Szamos kuta-
tas foglalkozik azzal, hogy a t6bbségi pedagdgusok szerepe hol huzédik a mai is-
kolaban, azonban k6z0s metszet, hogy a tanarok vallaira nehezedé névekvd
inklazids kihivas miatt (Brussino, 2020; Bacskai et al., 2023) jelent6s résztvevéi a
hatékony inkluziv oktatasnak.

A tanarképzés épp ezért az alap az integracios torekvések, az inkluziv szemlé-
letméd, a didkok jollétének pedagdgiajanak elsajatitasdhoz szamukra. Alapvet6 cél
a képzésben, hogy a leend6 szakembereket megfeleléen készitse fel az adott kihi-
vasokra és a killonleges igényd, eltér képességil tanuldk tanitisahoz megteleld
ismeretekkel és médszerekkel vértezze fel Sket (Magyar et al., 2020). A tSbbségi
pedagogusok munkdja nagy hatassal bir az inkluziv oktatis megvaldsitasanak sike-
rességében. A hozzaallas, az elméleti tudas a specialis igényekrdl és a tanitasi stra-
tégiak mind nélkilozhetetlenek ehhez (Kurniawati et al., 2016). Kutat6i munkak,
koztik Ekins és szerzGtarsai (2016) mutatnak ra, hogy ezekre a kompetencidkra,
tudasra vagynak is a pedagégusok, szeretnék megérteni a diverz tanuldi k6zossé-
geket, a problémak mogétt allé okokat, és érdeklédnek, hogyan tudndnak segiteni
nekik. Az ezredforduld el6tt a tobbségi tanarok még vilagszerte felkésziiletlennek
érezték magukat a kiilénleges bandasmaédot igénylé didkokkal térténd banasmaédra,
esetenként féltek is az emlitett gyermekek tobbségi osztalyba t6rténd integralasa-
tol. A félelem pedig negativ érzelmeket keltett benntik, frusztracio, harag, negativ
attitdd képében (Gary, 1997). Dapudong (2014) megjegyzi, hogy ezeknek az érzel-
meknek a megjelenését szamos tényezé befolyasolhatta, tobbek kézott a tanar
életkora, a képesitése, a tanitasi tapasztalatai és a tovabbképzések, amelyeken részt
vett. Az Gjabb kutatasokban a tandrjelSltek, a mar palyat kezd6 tanarok attitidje
talnyomérészt pozitfv a tanuldi diverzitassal, sokféleséggel szemben, de a megkér-
dezések alkalmaval fény derill arra, hogy bizonytalanok a killonleges bandasméd
pedagdgidjanak gyakorlatival kapcsolatban (Arias-Pastor et al., 2023). Gyakran
szamolnak be arrdl, hogy felismerik a specialis igényeket az osztalyk6zosségben,
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tudjak azonositani a problématipusokat, azonban nem érzik elég hatékonynak a
valasztott médszereiket ezekben az esetekben (Senarath, 2019). Az alapvetd prob-
léma, hogy ugy is érzik, nem allnak készen a killénleges banasmaodot igényl tanu-
16k megfelel6 timogatasara. Emiatt igénytik lenne segitségre, szakemberekhez for-
dulnak, hogy kompetenciakat és készségeket sajatitsanak el az osztilytermi mun-
kahoz (Rodriguez-Jiménez, 2024). Ben-Yehuda és szerzGtarsai (2010) tanarok
6nhatékonysagat vizsgal6 kutatasukban szignifikans eltéréseket tartak fel az inklu-
zfv pedagdgia sikeressége és szamos faktor kozétt, mint példaul a pedagbgiai
szemléletméd (kapcesolat diakokkal és sziilokkel), attitdd az inkluziéval kapcsolat-
ban, napi tevékenységek, személyes attributumok (6nhatékonysag, érzékenység).
Ezeket a tényezoket nagymértékben befolyasolja a felsGoktatasi képzés tartalma és
mindsége, amelyben a tanarokat képzik. Problémaként jel6lik a kutatasok alanyai a
minimalis oktatasi tartalmakat az inklaziordl, hidnyossagokat éreznek a tudasuk-
ban a tanuldk sokféleségét illetéen, és nem ismerik, milyen hattere lehet a tanulasi
problémaknak (Arias-Pastor, 2023). Az inkluzi6 osztalytermi megvalésitasanak to-
vabbi hatraltaté tényez6i kozott emlithetd, hogy a tanarképzésben nem megfele-
16/hidnyos a felkészités erre a feladatra, vagy teljes mértékben inadekvat. Legfébb
hianyossaga a képzésnek, hogy a tanarszakos hallgatok a gyakorlataikon nem talal-
koznak sajatos nevelési igényd (SNI), és/vagy beilleszkedési, tanulasi, magatartasi
nehézséggel (BTMN) kiizd6 gyermekekkel, és igy alkalmuk sincs gyakorolni az
elméletben (jobb esetben) megszerzett tudast (Sharma, 2010). Amennyiben az el-
méleti tartalmak megjelennek a képzésben, tigy a médszertan hianya tovabbra is
megmutatkozik. Hasonlé kutatasi problémat vizsgalé kutatisok konkluzidjaként
megjelend elem, hogy érdemes lenne a felsGoktatasi képzésbe a kiilénleges banas-
médot illet6 tartalmakat nagyobb mértékben bevonni, nemcsak a pozitiv szemlé-
letmodra érzékenyiteni, hanem hasznosithat6 tudast atadni, moédszertani eljaraso-
kat tanitani, akdr tanari dtmutatd kézikényveket szerkeszteni. Mindezen javaslatok
egyarant vonatkoznak a tanir tovabbképzések tartalmaira is (Senarath, 2019;
Sharma, 2010).

A fentebbi Osszegzésbdl lathatd, hogy a palyakezd$ pedagdgusok még hiatussal
Iépnek ki a munka vilagaba, ahol t6bben els6ként szembestlnek a tanuléi diverzi-
tassal és az abbdl fakado eszkoztelenséglikkel. Ilyen esetben a tobbségi tanarok
szakemberekhez, kollégakhoz fordulnak segitségért. A teljes pedagogiai szemlélet-
méd kialakitasahoz azonban jelentés mértékben hozzajarul a kiilénleges bandsmo-
dot igényl6 gyermekek szileivel valo kapcsolattartas mértéke és mindsége is (Den-
Yehuda, 2009). Broomhead (2013) vilagit ra kutatasaban arra, hogy a szilSk olyan
tudassal vértezhetik fel a tanarokat kilonleges banasmoédot igénylé gyermekeik
kapcsan, amelyet konyvbdl megtanulni nem lehet. Ezt a tudasmegosztast ez a ku-
tatds a munkaba allas el6tti idGre, a gyakorlati id6szakra optimalizalja, még az egye-
temi képzésbe épitve, épp azért, hogy empirikusan tapasztaljanak a leend6 pedago-
gusok, tovabba a jogyakorlatok megismerése mellett empatidjukat is gyakotlati
kérnyezetben fejleszthessék. A kommunikacié és egyittmiikddés jelentSsége a
tanari szerep, feladatok tamogatasaban éltalanos érvényd kiilonleges banasmodot
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igényld és kilénleges banasmodot nem igényl6 gyermekeket nevel$ szilék és ta-
narok kézott (Perlusz et al., 2012; Dan et al., 2024). Az aktiv szUl6i elkGtelezEdés
segiti az intézményi inkluziv pedagdgiai folyamatokat. Kutatasok mutatnak ra,
hogy jobb tanulmanyi eredmények, fejlettebb szocialis készségek és nagyobb mo-
tivaci6 tapasztalhat azoknal a kiilénleges banasmodot igényld tanuléknal, akiknél
a szUl61 részvétel intenzivebb (Dan et al., 2024; Magyar et al., 2020). A szUl6i rész-
vétel Gsszetett konstrukci6, Epstein (2010) nyoman hat dimenzié (szil6i nevelés,
hatékony kommunikacio, 6nkéntesség, tanulas tiamogatasa otthoni kérnyezetben,
dontéshozatal, k6z6sségi egyiittmikodés) killonboztethetd meg, melyek Gsszessé-
gébdl kidomborodik a bizalomépités és a folyamatos kommunikacid, mint a haté-
kony sziil6i részvétel alappillérei. A kilénleges banasmoédot igényl6é gyermekek
sziilei gyakran nagyobb mértékd és tartésabb elkdtelezettséget tanusitanak, amely
kiemelten fontos a rendszerszint(i kihivasok mellett (Amor et al., 2019; Bachman
et al., 2024; Bacskai et al., 2024). A sziil6k gyermekiik oktatasdban val6 részvételé-
re azonban hatassal bir a tarsadalmi és gazdasagi statusuk, eddigi kutatasi eredmé-
nyekbdl latjuk, hogy az alacsony szocio6konémiai status negativan befolyasolja,
korlatozza azt (Arishi et al., 2017). Mivel a sziil6kkel valé k6z6s munka, az egyet-
értés Osszességében mozgatérugdija az eredményesebb pedagogiai folyamatok el-
érésének, igy tobben kihangsulyozzak a killonleges banasmaédot igénylé gyerme-
keket neveld sziil6k bevonasanak relevanciajat és azt, hogy egyttt kell mikédni
veliik a pedagoégusoknak (Rodriguez-Jiménez, 2024; Bacskai et al., 2024; Broom-
head, 2013). A tanarszakos hallgatok pedig igényliket fogalmazzak meg arra, hogy
a felsGoktatasi képzés felkészitse Sket a sziil6kkel torténd hatékonyabb kapcsolat-
tartasra (Epstein, 2005; Rodriguez-Jiménez, 2024).

A jelenlegi kutatas célja a kiilénleges banasmédot igényls gyermekekre, sztle-
ikkel val6 kapcsolattartasra valo felkészitésre vonatkozo vizsgalat, tobb perspekti-
vat figyelembe véve.

A kutatas mododszertana

A bemutatott kutatas alapjaul a Magyar Tudomanyos Akadémia Debreceni Egye-
tem Tanarok és Csaladok Kooperacidja Kutatdécsoport (MTA-DE-CSATOKK)
Pedagogusok sziilSi elkdtelez8dést erdsité képességének fejlesztése cimli kutatis
szolgalt. A pedagogusképzést vizsgalé munkacsoporttal célkitlizésként a tanar-
szakos hallgatok, illetve a felsGoktatasban, tanarképzésben oktatok véleményének
feltérképezését fogalmaztuk meg, a csalad-iskola partnerségen alapul6 kapcsolat
kialakitdasanak fogalmardl, jelentéségérol. A minta elemszama az oktatdi adatba-
zis esetében (n=00), mely orszagos minta, illetve a hallgat6i adatbazist tekintve
(n=>54), mely a Debreceni Egyetem végz&s tanarszakos hallgatoit foglalja maga-
ban. A kutatast pilot jelleggel végeztilk, és nem reprezentativ formaban valdsult
meg. A felderitd kutatas online kérd6ives adatfelvétellel tortént, mind a hallgatok,
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mind az oktatok esetében. A mérbeszkéz a Fisher-féle Szuléi Bevonddas Skala
(Perception of Parental Involvemet Scale — PPIS; Fisher, 2011) kérd6ivébol adap-
talt itemeket, illetve a kutatécsoport altal kifejlesztett kérdésblokkokat tartal-
mazott.

Jelen kutatas témajahoz és vizsgalt problémakdérének feltarasahoz kevert mod-
szertant (mixed methods research) alkalmaztunk (Kiraly et al., 2014). A kutatasban az
eltéré moédszertanok Osszehangoldsara torekedtiink, melynek soran egy kérd6iv
alapu vizsgalatot egészitettink ki interjakkal a teljes kép kialakitasahoz a vizsgalt
témanal (Creswell, 2009). Kiraly és szerzétarsai (2014) mentén a két modszertan
két ponton is kapcsolédik a munkankban, mindezt a magyarazé egymasra épilé
telépités (explanatory sequential design) eredményezi. Idérendben a kvantitativ adat-
felvétel és elemzés tortént el6bb, majd ezt kdvetSen az ott kapott eredményeket
felhasznaltuk a kvalitativ szakasz kidolgozasara. Ide tartozott egyrészt a mintavé-
teli stratégia kivalasztasa, masrészt az interjubeszélgetések vazlatanak kidolgozasa.
A kvalitativ kutatasi rész, valamint a kialakitott médszertani trianguldcié altal a
kutatds megbizhatosagat és érvényességét kivantuk ndvelni (Santha, 2015), remél-
ve, hogy a tanarokkal folytatott beszélgetések magyarazzak az elGzetes, pilot jelle-
gl kérdbives felmérés adatait és tovabbi jelentésekkel gazdagodik kutatasunk.

A kutatas mentén kirajzolédott, hogy az egyéni percepcidk feltarasahoz érzé-
keny téma esetén a kvalitativ eljaras kinalta lehet6ségek sokkal mélyebb informa-
cidkat nyudjthatnak. Ahhoz, hogy részletgazdagga tegyilk az eredményeinket,
tanarszakos hallgatokkal készitettiink egy sajat fejlesztésti interjuvazlatot, elméleti
ismeretekre timaszkodva, egyetemi szeminarium keretein beliill. A félig strukturalt
interjubeszélgetéseket a hallgatok végezték el személyes formaban, kozépiskola-
ban dolgozé szaktanarokkal (n=14). Az alanyok kivélasztasira azon kivil, hogy
kozépiskolai tanarok legyenek, nem szabtunk meg mas kritériumot. A hallgatok
ismeretségi kapcsolathaldjukra timaszkodva vélasztottak interjualanyt, segitségiil
hivva a hélabdamoédszert. Végil az interjualanyok tulnyomorészt teleptiléstipus
szerint varosi, illetve nagyvarosi iskolakbol kertltek ki, palyan eltoltott éveik sza-
mat tekintve egyarant homogén mintat képviseltek, tobb mint 20 éves munkata-
pasztalattal kiemelten tapasztaltnak minéstlnek. Az interjivazlatot a leendd tana-
rok szamara a palyaszocializacié szempontjabol hasznos kérdésekbdl épitettiik fel,
tekintve az inkluziv oktatast, a tarsadalmi Gsszetétel és el6nyok, hatranyok kapcso-
latat, valamint a sziil6kkel val6 kapcsolattartast. A kérdéseket a kévetkezS dimen-
zi6k mentén csoportositottuk: tanftasi kontextus; a kilonleges igényl diakokkal
végzett pedagdgiai munka; észrevételek, javaslatok a pedagdgusképzéssel kapcso-
latban. A beszélgetések nagyjabol egy, illetve mastél 6rat vettek igénybe. A kés6bbi
kérdezbbiztosi beszamolodk arrdl szamoltak be, hogy az idésebb pedagdgusok se-
¢it6 szandékkal és 6rommel osztottak meg tudasukat és felhalmozott tapasztalatai-
kat a leend6 kollégakkal.
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Alapvetd kutatasi kérdéseink az adatbazisok elemzése soran a kbvetkez6k voltak:
1. Milyen egyéni percepcidkkal, tapasztalatokkal rendelkeznek a tanarszakos
hallgatok, a pedagégusképzésben oktatok és a tanarok a killonleges banas-
médot igényl6 tanuldk szileivel valé kapcsolattartasrol, és az erre torténd
telkészitésrol?
2. Milyen igényeket fogalmaznak meg a megkérdezett felek a pedagéguskép-
zéssel szemben?

Az elemzéseket statisztikai elemzé programmal (SPSS) és szévegelemz6 program-
mal (ATLAS.ti) készitettiik el. Utobbi esetében kiemelten fontos szerepet kapott
a beavatkozasmentes vizsgalat elve (Babbie, 19806). A sz6vegkorpusz szemantikai
egységei alapjan el6szor nyilt kddokat hataroztunk meg Ezeket jelentésbeli ha-
sonlésagok szerint kddcesalidokba rendeztiik, majd szelektiv kédolassal azonosi-
tottuk az elemzés szempontjabdl relevans f6témakat (Harper & Thomson, 2011).
A kutatds objektivitisanak és megbizhatdsaganak novelése érdekében Santha
(2015) mentén a ,,triangulaciétipolégiat” alkalmaztuk. Ezen belil is a szerzé altal
torténd Gjrakodolassal dolgoztunk, tovabba a kapott eredményeket elméleti kere-
tekkel Utkoztettiik. A validitast fokozta még a kevert modszertannal végzett mod-
szertani trianguldcié ebben az esetben.

Eredmények

A pilot kutatas célja az volt, hogy feltarjuk, milyen véleményt fogalmaznak meg a
pedagogusképzésben oktatok és végzGs tanarszakos hallgatok a tartalomrol, a fel-
készitésrdl és a sziiléi kapesolattartasrdl a kiilonleges banasmodot igénylé gyerme-
kekre vonatkozéan. A kvantitativ megkérdezés soran hasznalt kérd6ivben a véle-
mények feltarasara 4-fokozatd Likert-skalat alkalmaztunk, ahol a valaszadék 1-t61
4-ig terjedé skalan jelSlhették percepcidikat (1 =egyaltalin nem értek egyet,
4 = teljes mértékben egyetértek).
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1. tablazat. Oktatok és hallgatok a sziil6kkel val6 egyiittmiikodés jelentségérdl
a kiilénleges banasmod kontextusaban (négyfoku skala atlagértékei)

Oktatoi vélemények | Hallgatéi vélemények

(N=60) (N=54)
Atlag Széras Atlag Széras

Nem tartja szliikségesnek, hogy médszer-
tani segitséget a kiilénleges banasmodot
igényl6 tanulok szileivel val6 kapesolat-
tartasrol

1,19 0,40 1,42 0,74

A kilénleges banasmodot igényls
(SNI, BTMN) tanulék szileivel szoro-
sabb kapcsolat szitkséges, mint a kilon- 3,00 0,82 3,44 0,77
leges banasmodot nem igénylé tanulok
sziileivel

A gyakorlatok soran a hallgatoknak le-
het6ségiik van arra, hogy kapcsolatba
Iépjenck kilénleges banasmodot igényl
gyermekek szileivel

3,21 0,72 1,96 1,22

A kilénleges banasmodot igényls
gyermekek sziileivel nem a szaktanarnak 1,72 0,67 1,79 0,87
kellene foglalkozni

A kiilénleges banasmodot igénylé
gyermekek sziileivel az osztalyfénoknek 2,62 0,77 2,54 0,97
kell foglalkoznia

A kilonleges banasmodot igénylé
gyermekek szileivel az iskola- 2,66 0,78 3,21 0,87
pszichologusnak kell foglalkoznia

A pedagdgusképzésben elég hatékony
a felkészités a kiilénleges banasmodot
igényls (SNI/BTMN) tanuldk sziileivel
val6 egytttmikodésre

1,83 0,82 1,73 0,92

Forras: MTA-DE-CSATOKK Hallgatéi és oktatdi kérdéivek (2023), sajat szerkesztés

A kapott atlagértékek tiikrében erds egyetértést lathatunk abban, hogy a kiilonle-
ges banasmodot igényl6 gyermekek sziileivel vald kapcsolattartas jelent6s és mod-
szertanilag sajatos felkészitést igényel. A legnagyobb kiillonbség a gyakorlati lehe-
téségeket illetben mutatkozik, az oktaték inkdbb gondoljak azt, hogy a hallgatok-
nak alkalma nyilik a gyakotlatukon talalkozni kilénleges banasmoédot igényld
tanulokkal és sziileikkel, mig az érintett felek nem érzik azt, hogy ténylegesen kap-
csolatba léphetnének a sziil6kkel. A segit6 szakember esetén (iskolapszicholégus)
egyetértés mutatkozik, azonban a hallgaték véleményének atlaga jéval magasabb,
mint az oktatoké ebben a kérdéskérben. A hallgatok ezt a feladatot inkabb kiilsé
szakemberre ruhaznak at, ami egyrészt lehet a tapasztalatok hidnyabdl fakadé ok,
masrészt a feladatkor szdkitése szaktertiletre vonatkozéan. A kovetkezé mélyebb
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vizsgalat £6 indikatora, hogy a képzés mindségének megitélése ersen kritikus
mindkét £é] 1észérbl, ez pedig alatimasztja a tovabbi fejlesztések szitkségességét.

Ahhoz, hogy pontosan milyen fejlesztések lennének hasznosak, a gyakorlatban
teljesitS tanarok véleményét is kiemelked6en fontos megvizsgalnunk. A kévetke-
z6kben erre tesziink kisérletet, és eredményeinket, a korabbi kvantitativ el6kutatas
mentén 4 f6téma, tartalmi egység koré csoportositva interpretaljuk.

Az inkluziv tanitas hatraltat6 tényezdi

Az elsé t6témaban az inkluziv tanitds megvaldsitasanak hatterében megbtjé hat-
raltaté tényezbket foglaltuk Ossze a tanarok perspektivaja alapjan. A f6témahoz
kézvetlentl harom altéma kapcsolddik: hatraltaté korillmények az egyén szintjén;
rendszerszintd nehezitések; hianyérzet a felsGoktatasi képzéssel kapcsolatban.

hatraltaté kériilmények az
egyén szintjén: elfogadas
nehézsége

hatraltaté kérilmények az egyén
szintjén: presztizsvesztés
sziilovel szemben

hidnyérzet a felséoktatasi
képzéssel kapesolatban

hatraltaté kériilmények az

egyén szintjén

az inkluziv tanités hatraltats
tényezsi

I rendszerszintii nehezitések

rendszerszintd nehezitések: Gj
lihivés

rendszerszintd nehezitések:
gyerekeipsben jér
rendszerszintd nehezitések: = =
diagnosatikai hidny rendszerszintd nehezitések:
pénztelenség, mint akadaly
:f."d"e":"f:“"’w"e"‘;‘?"' rendszerszintd nehezitések:
iagnosztizilatlan probléma reformimdisis
rendszerszint( nehezitések:
nagy reform szikséges

1. abra. Az inkluziv tanitds hatraltatd tényez6i
Forras: sajat szerkesztés

hidnyérzet a felséoktatdsi
képzéssel kapesolatban: nem
készitett fel a 6 &

hidnyérzet a felsooktatasi
képzéssel kapcsolatban: kettds
érzés a tovabbképzésrd|

hidnyérzet a felséoktatasi
képzéssel kapcsolatban:
hidnyos képzés

hidnyérzet a felsgoktatdsi
képzéssel kapcsolatban: csak
elméleti tudds

hidnyérzet a felséoktatasi
képzéssel kapcsolatban:
eszkoztelenség

hidnyérzet a felsdoktatasi
képzéssel kapcsolatban:
tehetetlenség

hidnyérzet a felsgoktatisi
képzéssel kapcsolatban:
tovabbképzés
hasznilhatatlansaga

hidnyérzet a felsGoktatasi
képzéssel kapesolatban:
médszertani képzés hisnya

hidnyérzet a felsGoktatisi
képzéssel kapcsolatban: nehéz
Stvinni gyakorlatba

hidnyérzet a felséoktatdsi
képzéssel kapcsolatban:
unalmas tovabbképzés

hidnyérzet a felssoktatasi
képzéssel kapcsolatban:
“ma” gyakorlati kérmyezet

hidnyérzet a felsgoktatdsi
képzéssel kapcsolatban:
kézépiskolai eszkdztar hidnya

A beszélgetések soran minden dimenzi6 sikjaban kibontakozott a tobbségi isko-
lakban dolgozé pedagbgusokat érinté inkluzids nyomads. A megvaltozott, sok eset-
ben kifejezetten heterogén tanuldi populacié arra 6szténzi a tanarokat, hogy tani-
tasi gyakorlataikon, kidolgozott médszereiken és nézépontjukon valtoztassanak.
Mindemellett érzékelhetévé valik szamukra a tarsadalom és az intézmény vezets-
sége altal az elvaras, hogy széles feladatkort lassanak el, a tanftds mar nem csak a
szaktargyi ismeretek és az dltalanos nevelSi-oktatéi munkara terjed ki. Sokkal in-
kabb a nehézségek, tanulmanyi hatranyok hatékony kezelése és lektizdése, illetve
az egyénenként és iskolaszinten elérhet6 legmagasabb fokd eredményesség elérése
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a cél. Azonban a tanitasi folyamatok atszervezése, az elfogadas, a kiillonbségek ér-
tékként kezelése szamos akadalyba itkézik. Ezeket Osszességében hatraltaté té-
nyezbkként emlitjik a tovabbiakban.

A beavatkozasmentes eljarasnak készonhetéen szabad kategériakat alkottunk
meg, amelyek a hatraltaté tényezék kozotti eltéré szinteket és formakat jelolik.
Koz6s jellemzéjik, hogy az 6sszes hatassal bir az oktatas aktoraira, amely elsGsor-
ban inkabb negativan befolyasolja inkluziv szemléletmoédukat és médszertani ki-
teljesedésiiket, mintsem pozitivan.

A tanarok mindennapi munkajara nemcsak a személyes és kézvetlen kérnyeze-
ti kapcsolataik hatnak, hanem elmondasaik alapjan a makrorendszerben is szamos
nehézség arnyékolja be az 6 mikroszintjiikon a tanitast. Fontos megemliteni, hogy
a megkérdezett pedagégusok még jelentGsen mas felsGoktatasi rendszerben és mas
altaldnos kozegben kezdték meg/végezték el tanulminyaikat. Ennek keretében
szamoltak be arroél, hogy szamukra az, hogy ma mar a tanulék kilonféle probléma-
it diagnosztizaljak, egyrészt segitség, masrészt azonban 4j kihfvas. Korabban, évti-
zedekkel ezel6tt is érzékelték a tanulok killonbozEségét, viszont az oktataspolitika-
ban még nem fektettek (elegend6) hangsulyt a diagnosztizalasra, ennek eredmé-
nyeként a tanarképzési formakban sem volt érzékelhets az erre térténd felkészités.
Napjainkban mar mindenki szamara lathat6, hogy a valamilyen nehézséggel, prob-
lémaval él6 gyermekek diagnosztizalasa az ellatds biztositasanak érdekében sziik-
ségszeri. A tanarok szamara egyarant hasznos, hiszen sokaknak segitséget nyujta-
nak a diagnosztikai szakvéleményben megfogalmazott javaslatok az adott tanul6-
rol. Szervesen kotdik ehhez a problémakérhéz, a diagnosztika elvégzéséhez a
megfelel6 financialis hattér, mind a szakszolgalatok, mind a csaladok részérdl. Az
interjaalanyok t6bb esetben emlitették problémaként a csaldd szkos anyagi hatte-
rét, amely miatt kiszorulnak az ellatasbol, vagy épp Osszefligg még az iskolazott-
saggal is és ebben az esetben nem is meriil fel a diagnosztika sziikségessége, ha
igen, elvetik azt. Bz a megfigyelés kiterjesztheté a diagnosztizalast kévets, vagy
kévetend§ fejlesztések elérhetéségére is. A rendszerszinten érzékelheté nehezité-
sek zardakkordja t6bb esetben egy tendencia, amelyet megfigyeltink. A palyan
t6ltott évek sok tapasztaldssal és még tobb 4j Stlet megélésével jarnak. Alanyainknal
ez bizonyos szempontbdl mar nem feltétlen az Gjdonsag varazsat, a reményt kelti,
hanem egy ismételt kihivast, amelyet meg kell oldaniuk. Ezt a jelenséget a leg-
inkabb az egyik alany altal hasznalt reformfiradtsdg terminus foglalja magaban.
A helyzetet arnyalja a tény, hogy valtozasra sziikség van, amelyre illik egy masik
alany dltal hasznalt sz6 szerinti kifejezés, nagy reform sziikséges. Egy bizonyos, para-
doxon figyelhet6 meg a vélekedésekben, tovabbi 6sztonz6 kérdésink az, hogy
feloldhaté-e?

Gyakorlatilag a fels6oktatasi képzésben tapasztalt hidnyérzet mind 6sszefliggé-
seiben vizsgalhat6 a régebbi globalis szemléletmdddal és oktataspolitikai helyzet-
tel, amelyet fentebb emlitettiink. Jelen interjuk tiikrében egyrészt a felsGoktatasi
intézmény éltal nyujtott pedagbgusképzésben lattunk hidnyossagot, mint példaul a
tanitdsi kérnyezet mesterkéltségét, amelyet gyakorlasra biztositott a féiskola, vagy
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az egyetem. Szigorubb kritikat azok fogalmaztak meg, akik szerint egyaltalan nem
készitette fel ket a képzés, vagy csak hidnyosan, és emiatt eszkoztelennek érzik
magukat a palyan az inkliziés kihivassal szemben. Masrészt a diploma utani to-
vabbképzési formakkal szintén nem mindenki volt elégedett a megkérdezettek ko-
zll, inkabb ketts érzéssel képviseltettek ebben a kérdéskdrben. Az utkeresés ré-
szeként mindannyian emlitették a felsGoktatasban kapott képzés utani részvételt
legalabb egy tovabbképzésen ebben az iranyban. Azonban az elmondottak alapjan
még van hova fejlédjon ez a képzési forma is, hiszen gyakorlatba kevésbé atiiltet-
het6, inkabb elméleti tudassal gazdagitja a résztvevéket, ami ugyan alapos, mégis
kevésbé hasznosithaté az osztalytermi kzegben.

A harmadik altéma egy beliilr6l haté hatraltatasi ok, mely az egyén déntéseibdl,
személyes nézeteibll fakadhat. Amellett, hogy a pedagbgusokat foglalkoztatja a
kihivas kezelése, el6fordulnak olyan egyéb nehézségek és munkatbblet a napjaik-
ban, hogy tudatosan leszikitik a feladatkdreiket. Ennek a sziikitési folyamatnak az
eredménye az elhatirolédas azoktél a gondoktdl, amelyeket a gydgypedagogia
kompetencidjaba sorolnak. Az elhatarolodas, a szerepkor szlikitése magat az egyént
is hatraltatja, f6leg akkor, ha a hatarok meghtzasa mogott a massag elfogadasanak
nehézsége all. A harmadik kapcsolédd rész az Un. presgtizsvesgtés a szil6vel szem-
ben, amikor a pedagdgus Onértékelése vagy motivacidja billen negativ iranyba,
mindez azért, mert kevésbé érzi a sziilék részérél megbecsiiltnek, elismertnek a
munkassagat, pedagdgiai szakértelmét.

Percepciodk a kiilonleges igényti tanulok sziileirsl

A masodik f6témahoz a megkérdezett tanarok kiillénleges igényt tanuldk szileirdl
tett észrevételeit kapcsoltuk, mikézben bemutatunk egy, az elmondottak alapjan
létrejott altémat, a kirajzolédo sziléi csoportokat.

fontos az osztalyfonck meg a
sziilé visszajelzése
I Kapcsolattartés akadalyozott
l nem értenek egyet

hatréltaté kérilmények az egyén
szintjén: presztizsvesztés
sziilével szemben

kirajzoléds sziilsi csoportok:
elktelezett sziilo

=y I saill-tanar egylttmakadés
segitékész sziil6, vagy mégse percepciok a kilénleges igényd
tanulk szileird]

kirajzoléds sziilsi csoportok: ‘ . —

kirajzoléds sziilsi csoportok: I T oo
e sziil6, mint timogatépartner
titkolé26 szills kirajzol6do sziil6i csoportok

kirajzol6d sziilsi csoportok: TR ——

s2iilé nem foglalkozik vele [ seiil6 helyete MINDENT [ vittozo ses aieia

kirajzoléds sziil8i csoportok:
hanyag sziilé

5016 sziilsi csoportok:

tobbség egyiittmiksds

2. abra. Percepciok a kiillonleges igényd tanuldk szileirdl
Forras: sajat szerkesztés
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A szul6i bevonddas tobb teriileten is, dimenzidban megfigyelhetd, amelyekre az
elméleti keretekben mar utaltunk. Azonban a beszélgetésekbdl leginkabb az intéz-
ményi szintl bevonddast lattuk kibontakozni, mert a pedagdgusok jelentSsen
tObbszor emlitették a szilok fizikalis jelenlétét, vagy annak hianyat az iskolai élet-
ben, valamint a kapcsolattartas gyakorisagara helyeztek kiemelt hangsulyt. Aranyait
tekintve a pozitiv vélemények keriiltek tdlsilyba, ami a killonleges banasmoddot
igénylS tanuldk szileinek bevonddasat illeti. A legtobben arrdl szamoltak be, hogy
az egyuttmikoédés maximalisan j6l mikodik kéztitk és fontos is szamukra az, hogy
a gyermek korili agensek (osztalyfénok, szil6) visszajelzéseket adjanak nekik.
Maradva a pozitiv péluson, olyan sziléi csoportok rajzolodtak ki a tanarok szem-
pontjabol, akik elkotelezettek és csapatjatékosok, Gsszetartok. Atmenetet képvisel-
nek azonban azok a sziil6k az inkdbb bevonddé és a negativ polus kozétt, akik
esetében a tanar elsére mindenben szamithat a segitségre. Ezt viszont koveti egy
olyan emlék, amely valamilyen negativ dologra tekint vissza és bearnyékolja az
addig tett allitast. Ezért ugy latjuk, tobbségében Gsszetett tapasztalatokkal rendel-
keznek a pedagdégusok a sziilSkkel valé kapcsolattartasrél. Kilénleges igényd
gyermek esetében pedig kifejezetten sok nehézséget gordit a pedagdgiai munka
utjaba az, amikor a szild eltitkolja a tanuld problémdjat, ,,véletlen” nem tovabbitja
az iskolanak a diagnosztikai szakvéleményt. A masik hatraltat tényez6 a k6z0s
értékek felallitasaban, nevelési célok kitdzésében az, amikor a szil6 vagy szil6k
nem foglalkoznak a gyermekiik problémaéjaval, illetve hanyagsagot tanusitanak a
neveldi szerepekben. Ez az elmondottak alapjan gyakrabban fordul el6 alacsony
szocioSkondmiai hattérrel rendelkezé tanuldk sziileinek esetében.

Megkiizdési mechanizmusok

A harmadik f6téma megoldasi kisérleteket, egyéni megoldasi mechanizmusokat
tar fel, amelyekkel a tanarok a tobbségi iskoldkban, gyogypedagogiai végzettség
nélkil probalnak megfelelni az inkldziés nyomasnak.

| | diagnézissal kénnyebb |

| | idésebb generacio segitsége | | | autodidakta megoldaskeresés |

I tapasztalds l megkiizdési mechanizmusok J I

| | szintentartds, megujulas fontossaga | | | maximalisan egyiittmiikédnek ‘

I fejlédni akaras

3. abra. Megktizdési mechanizmusok
Forras: sajat szerkesztés
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A fentebb leirtakhoz csatlakozva a tanarok latjak a valtozé didkdsszetételt és érzé-
kelik az azzal jaré pedagogiai attitid és modszertan formalasanak szitkségességét.
A legtébben vagynak a valtozasra és dolgozik benniik a segitési szandék. Epp ezért
fejleszteni szeretnék magukat, ennek érdekében megoldasi lehet6ségeket keresnek.
Egyik utja a folyamatnak, hogy 6nalléan prébalnak helytallni és a fellelhet6 peda-
gbgiai tartalommal biré forraslel6helyeken, forrasok altal, példaul interneten, ta-
nulmanyokban, szakfolybiratokban autodidakta médon tijékozédnak. A kutatd-
munkdjukat az elmondasok szerint nagyban megkénnyiti az, ha az adott tanuld
mar rendelkezik diagnosztikai szakvéleménnyel, sokkal egyszeribb pontosan uta-
nanézni a lehetséges moédszereknek, tanitasi eszkézoknek, amelyekkel szamara is
eredményesebbé, érthet6vé tehets a tanulas.

ToObbek szerint a megvaltozott koriilményekkel valé megktizdés egyik haté-
kony eszkéze az id6sebb generacié altal nydjtott szakmai segitség. Hianypotlo sze-
repet tolt be a fiatal pedagégusok munkéjaban az, ha egy mar sok év tapasztalattal
rendelkez6 mentor a kezdetekkor jo tandcsokkal, intelmekkel latja el Sket.

Mindemellett a tanarok a palyan eltdltott évek alatt rengeteget tapasztalnak és
ez jelentSsen hozzajarul a sajat megkiizdési stratégiaik kialakitasaban. A megszer-
zett tapasztalatok szinesitik a pedagogus eszkdztarat nemcesak modszertanilag, ha-
nem nevelés terén, tovabba a kapcsolatépitési és tartisi metddusaiban is.

Kiemelkedéen fontos eleme a kialakitott technikaknak a killénleges banasmo-
dot igényl6 tanuldk tanitasa-nevelése kozben, hogy a pedagégusok teljes mértékben
torekednek a csaladdal, szakemberekkel és kollégakkal rendszeresen egytlittmi-
kodni. A gyermeket érinté informaciok birtokaban igy mindenki mas és mas pers-
pektivabdl tud hozzdadni a nevelési folyamatokhoz, kéz6s célkitizések mentén.

Néhany interjuban az énfejlesztés mellett emlitést tettek a megkérdezettek ar-
rél is, hogy szerintiik jelentésége van a pedagdgiai hivatasban 6nmaguk, a megszer-
zett tuddsuk szinten tartdsainak A megujulas fontossigat alaitimasztd, felmerilé
igényeket a kdvetkez6 t6témaban elemenként mutatjuk be.

Felmeriil6 igények

A negyedik f6téma azokat az igényeket és javaslatokat foglalja egységbe, amelyek a
beszélgetések alapjan felmeriilnek a pedagégusokban, az inkluziv pedagogia és
sziil6i kapcsolattartas kapesan.
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4. abra. Felmeril6 igények
Forras: sajat szerkesztés

Kvantitativ megkérdezésiinkkel 6sszhangban ezekben a beszélgetésekben is azt
lattuk, hogy a tanarok szerint kétségkivil szitkséges a leendé pedagdgusok felké-
szitése az inkluziv oktatassal jar6 kihfvasokra, annak megfelel6 kezelési modszerei-
re. A konkrét javaslatok felsorolasat megel6zve Osszességében minden megszerez-
heté tudés elsajatitasdhoz egy gyakorlatorientalt egyetemi képzési haléra lenne
igény. Ennek keretrendszerében sajatitanak el a tanarszakos hallgatok a kilonb6z6
jogyakorlatokat, amelyeket heterogén osztalytermi kbzegben érdemes hasznalni.
Ezt ugy képzelték el a megkérdezett pedagbgusok, hogy a képzés oktatdi konkrét
helyzetekben, példakon keresztil mutatnanak be szamukra egy-egy problémat,
vagy nehézséget. Hasznos tanacsként fogalmaztak meg a szituacios helyzetek gya-
korlasat, ami altal egyrészt érzékenyités érhet6 el, masrészt a munka vilagaba kerii-
16 hallgaték a korabban tapasztaltak alapjan mar mintazatokban tudnanak gondol-
kodni és abbdl 6tletet meriteni Ssszetett helyzetekben. Hangsulyos eleme az ered-
ményeknek, hogy az eszkoztar bévitését a tanitott szaktiargyhoz kapcsolédva
szeretnék megvaldsitani a tanarok. Ehhez segédanyagokat, kiilon feladatokat kép-
zelnek el, amelyeknek gydjtéhelyiil szolgalhatnanak akar kiillonb6z6 feladatbankok.
Az egyetemi képzés mellett igényként merilt fel a gyakorlatorientalt, médszertani
tudasatadasra torekvé tovabbképzések életre hivasa. Ezeket Gjszert, hasznos isme-
reteket dtad6 alkalmakként képzelik el a pedagdgusok, amelyek segitségével maga-
biztosan tudnak meglévé tapasztalataikat kamatoztatni az osztalyteremben, a tan-
o6rakon. A javaslatok sorat a tanulmany alapvet6 gondolatat is hordozo egyéb szeg-
mensekkel zarnank, miszerint hatékony munkat csak akkor tudnak hosszatavon
végezni a tanarok (Gtkeresés és megkiizdési stratégidk mellett), ha rendszeresen
kapnak visszaigazolast a megtett utr6l a gyermekek sztleit6l, valamint az osztaly-
f6n6koktdl. Munkajukat, valasztott médszereiket egyértelmden timogatja az, ha
mindekézben van mellettiik legalabb egy szakember, aki belelat alaposan a kiilon-
leges banasmod pedagdgiajaba és kell6en inkluziv a szemléletmédja. Ebben az
esetben létrejon egy olyan szakmak koz6tti hid, amely killénb6z6 teriileteken meg-
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szerzett tapasztalatokon, tudasatadason alapszik és egylittmikodést teremt a k-
l6nleges igényd gyermek eredményessége érdekében.

Megvitatas

A kutatas két lépcséje (kvantitativ és kvalitativ adatok) egymas komplementere-
ként jelenik meg a tanulmdny eredményeit 6sszeolvasva. Az elsé 1épesSben kvan-
tifikalt adatok képében mutattuk be a pedagégusképzésben oktatok és a pedagod-
gusképzésben tanuld, végzGs tanarszakos hallgatok percepcidit a kilonleges ba-
nasmédot igénylé tanuldkra és szileikkel valé kapcesolattartasra felkészitésrol.
A minta alacsony elemszama miatt 6sszetettebb eljardsokat nem végeztiink, azon-
ban az atlagértékek raerdsitettek a szakirodalomban foglaltakra. Egyrészt az ada-
tok ramutattak arra, hogy a hallgatok nem érzik magukat moédszertanilag felké-
sziiltnek az inklaziés pedagogidhoz és a problémaval él6 gyermekek sziileivel to1-
ténd kapcsolattartashoz. Ez Osszefliggésbe hozhaté a gyakorlatorientalt képzés
hianyaval és a felsGoktatasi képzési évek altal kinalt képzés hidnyossagaival (Arias-
Pastor, 2023; Senarath, 2019), melyeket a masodik 1épcsGben az elsé f6témaban
részletesen kifejtettek a megkérdezett tanarok is. Amellett, hogy a képzésbdl szar-
mazé hiatusok befolyasoljak az inkluziv pedagdgia osztalytermi megvaldsitasat, a
rendszerszintd nehezitések szintén jelen vannak a pedagégusok mindennapjaiban,
és gyakran akadalyokat gorditenek eléjik (Amor et al., 2019; Bacskai et al., 2024),
mint ahogy a tovabbi egyéni tényez8k is (Ben-Yehuda et al., 2010).

A masodik f6téman belil ralatast nyertiink a tobbségi pedagdgusok és kilénle-
ges banasmédot igényls gyermekeket neveld sziil6k kozotti kapesolatokra. T6bb-
ségében egy pozitiv kapcsolati halot lattunk kibontakozni minden alany besza-
moléja alapjan, mely az elmondottak alapjan nemcsak a tanuléi eredményességet,
de a tanari dnképet és énhatékonysagot is néveli (Broomhead, 2013; Bacskai et al.,
2024). JellemzG6en nagy aranyban vonatkoztak a kédok a bizalomépités és a folya-
matos kommunikacié fontossagira. A vélemények azonban nem egyértelmien
pozitivak minden esetben, ahogy szélséségesek sem, hogy csak két polust emlit-
hessiink meg. Ugy tlnik, a sziil6kkel valé koz6s munka, egyiittmiikédés a palyan
toltott id6 alatti tapasztalatbol szarmazé gyakorlattal mikédnek altalanossagban
sikerrel. Hidtusok ennek ellenére is adédnak a kapcsolattartasban és a szilSi rész-
vételben, ami gyakran Gsszefliggésben 4ll a sziil6k kedvezbtlen anyagi helyzetével
¢s alacsony iskolazottsagi hatterével (Arishi et al., 2017).

A kutatds soran betekintést nyertiink a harmadik f6téma altal azokba az eljara-
sokba, amelyek segitségével a pedagogusok megkiizdenek a szakirodalmi hattér és
gyujtott adatok mentén lathaté hidnyossagokkal. Kiemelten fontos, hogy a meg-
kérdezettek napjainkban mar érzékelik a valtozé tanuldi kompoziciét, érezhets a
diakkoézosségekben jelenlévé diverzitas (Senarath, 2019). Pedagdgiai cselekedeteik
soran épp ezért torekednek egyiittmikdédni azokkal a szereplSkkel (sziilék, szak-
emberek), akik segitséget nyujthatnak tudasukkal a kiilonleges banasmédot igénylé
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gyermekek oktatasaval, nevelésével kapcsolatban (Broomhead, 2013; Rodriguez-
Jiménez, 2024). Ehhez a nyitottsdghoz viszont sziikségesek bizonyos egyéni attri-
butumok, mint az inkluziv szemléletmod, a fejlédni akaras, az utkeresés, akar auto-
didakta moédon, és a folyton megujulni képes belsé motivacié (Kurniawati et al.,
2016).

A negyedik tartalmi egység mentén kibontottuk és csokorba szedtiik azokat az
igényeket, amelyeket mar a szamokbdl is lattunk kitlnni. Ezek a valosagbdl, gya-
korlatbdl érkezé javaslatok egybecsengenek a nemzetkdzi szakirodalomban foglal-
takkal, miszerint az inkluziv pedagégia megvalésitasahoz tobbségi iskoldkban,
szaktanarok szamara a gyakorlatorientalt felsGoktatasi képzés és tovabbképzés
nyujt leginkabb segitséget (Sharma, 2010). Az olyan képzés, amely hasznosithaté
tudast, médszertani felkészitést és optimalis esetben kézzelfoghatd, materialis se-
gédletet, utmutat6 kiskényvet biztosit az addig inkluziv pedagdgia vilagaban kevés-
bé jartas tobbségi tanar szamara (Senarath, 2019).

Konkluzid

Osszegezve a tanulméanyban foglaltakat, az elméleti keretben hangsulyt fektettiink
a tanuldi diverzitas ndvekedésével parhuzamban all6 aktualis kérdésekre és felme-
ril6 problémakra, a rendszer, a felsGoktatasi képzés, az egyén és kapcsolatai szint-
jén. A kutatast életrehivé alapvetS kérdésiink arra iranyult, hogyan vélekednek,
milyen tapasztalatokkal rendelkeznek a pedagbgusképzésben érintettek (tanarsza-
kos hallgatok, oktatok), vagy korabban érintett felek (tanarok) a killénleges banas-
méd pedagdgisjaval kapcesolatos tartalmakrol, az ebbe a csoportba tartozé gyer-
mekek sziileivel valé kapcsolattartasra felkészitésr6l. A kutatas kevert modszertant
alkalmazott az adatok érvényességének és megbizhatosaganak biztositasa érdeké-
ben. Az elsé kérdéstinkre kapott szamszerd valaszok mentén létrehoztunk egy
Ujabb mérbeszkozt és tjabb adatfelvételt végeztiink. Immar tandrok megkérdezé-
sével, és Osszegyujtottitk azokat az igényeket és javaslatokat, tovabba megkiizdési
technikakat, amelyekkel a korabban felmerilt hidtusokat (nem elég gyakorlatorien-
talt a képzés; tdlnyomorészt elméleti és inadekvat tudassal gazdagitja a hallgatokat;
tovabbképzési tartalmak nem véltjak be a hozzajuk fizo6tt reményeket) kezelni le-
het és érdemes az 6 perspektivajukbdl. A tapasztalatok ataddsa, az eszmecserék
fiatalabb és idSsebb pedagdgusok kozott pétolhatatlan szerepet toltenek be. A ta-
narok az interjubeszélgetésekben erre retrospektiv jelleggel vilagitottak ra, ahogy
korabbi mentoraikra és az altaluk nyujtott segitségre visszaemlékeztek. Kézben az
interjukat készit6 leend6 kollégaknak is ajanlottak a modszert, sét alkalmaztak azt
¢és szamtalan hasznos tanaccsal lattak el 6ket. Az eredmények arra mutatnak ra,
hogy az oktatés kiilonb6z6 szerepldi, akar felsGoktatasi oktatok, akar tanarszakos
hallgatok, vagy gyakorlatban dolgozé tanarok, hasonlbéan latjak a palya djszerd,
inkluziés kihivasait. Eltérések akadnak ugyan a csoportok kozétti észlelésekben,
de atfogdan kozos konkluzioként vonhato le az igény a tanarképzési tartalmak at-
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gondolasara, tobb, a gyakorlatban hasznosithat6 tudas beépitésére, gyakotlatorien-
talt keretek koézott. A megkérdezett pedagdgusokkal folytatott interjukbol kitdnik,
hogy 6k a probléma komplexitasa és nehézsége mellett latjak a pozitiv iranyua val-
tozasokat, érzékelik fiatalabb kollégaik inkluzivabb szemléletén a felsGoktatasi
képzés iranykeresését és fejlodését. A felmeriilé hianyok, javitasi javaslatok és igé-
nyek viszont tovabbi kutatdsokra 6sztonzik a kutatokat, hogy hatékony megoldas-
sal szolgalhassanak a kovetkez6 tanargeneracidk szamara.

Limitacio

A kutatas kevert modszertani megkézelitése ellenére a kvalitativ adatok esetében a
reliabilitas korlatozottan biztosithat6. A vizsgalat eredményei els6sorban a résztve-
v6k szubjektiv észlelésein alapulnak, igy az altaluk konstrualt valésagot titkrézik.
Ez a tény a megallapitasok altalanosithatosagat is behatarolja.

Ké6szonetnyilvanitas

A tanulmany részét képez6 kutatasta MTA-DE-Csaladok és Tanarok Kooperacidja
Kutatécsoport hajtotta végre és a Magyar Tudomanyos Akadémia Kézoktatds-fej-
lesztési Kutatasi Programja tamogatta.

A tanulmany a Kulturélis és Innovéciés Minisztérium EKOP-24-G3» kodszama
Egyetemi Kutatéi Osztondfj Programjanak a Nemzeti Kutatési, Fejlesztési és In-
novacios Alapbdl finanszirozott szakmai tamogatasaval készult.

Irodalom

Ainscow, M., & Booth, T. (2002). Index for inclusion: Developing learning and participation
in schools. Centre for Studies on Inclusive Education.

Amor, A. M., Hagiwara, M., Shogren, K. A., Thompson, J. R., Verdugo, M. A,
Burke, K. M., & Aguayo, V. (2019). International perspectives and trends in
research on inclusive education: A systematic review. International Journal of
Inclusive Education, 23(12), 1277-1295.
https://doi.org/10.1080/13603116.2018.1445304

Arias-Pastor, M., Van Vaerenbergh, S., Fernandez-Solana, J., & Gonzalez-Bernal, J.
J. (2023). Secondary education teacher training and emotional intelligence:
Ingredients for attention to diversity in an inclusive school for all. Education
Sciences, 13(5), 519. https://doi.org/10.3390/educsci13050519

Arishi, A., Boyle, C., & Lauchlan, F (2017). Inclusive education and the politics
of difference: Considering the effectiveness of labelling in special education.
Educational & Child Psychology, 34(4), 9-20.
https://doi.org/10.53841/bpsecp.2017.34.4.9


https://doi.org/10.1080/13603116.2018.1445304
https://doi.org/10.3390/educsci13050519
https://doi.org/10.3390/educsci13050519
https://doi.org/10.53841/bpsecp.2017.34.4.9

A nevelés és oktatas kihivasai a valsigok koraban 273

Bachman, H. E, Cunningham, P. D., & Boone, B. . (2024). Collaborating with
families for innovative school mental health. Education Sciences, 14(3), 330.
https://doi.org/10.3390/educscil 4030336

Bacskai, K., Dan, B. A., Sz(cs, T., Sévai—[\tyin, R., Hrabéczy, A., Kovacs, K. E., &
Pusztai, G. (2023). Problémak és megoldasok a sajatos nevelési igényt didkok
tanarai és szillei kozotti egytittmikodésben. Iskolakultiira, 33(9), 3—29.
https://doi.org/10.14232 /iskkult.2023.9.3

Ben-Yehuda, S., Leyser, Y., & Last, U. (2010). Teacher educational beliefs and
sociometric status of special educational needs (SEN) students in inclusive
classrooms. International Journal of Inclusive Education, 14(1), 17-34.
https://doi.org/10.1080/13603110802327339

Broombhead, K. E. (2013). “You cannot learn this from a book’: Pre-service teachers
developing empathy towards parents of children with special educational needs
(SEN) via parent stories. Ewurgpean Journal of Special Needs Education, 28(2), 173—
186. https://doi.org/10.1080/08856257.2013.778109

Brussino, O. (2020). Mapping policy approaches and practices for the inclusion of students
with special education needs (OECD Education Working Papers, No. 227). OECD
Publishing. https://doi.org/10.1787/59dfddf9-en

Creswell, J. W. (2009). Research design: Qualitative, gquantitative, and mixed methods
approaches (3 ed.). Sage Publications.

Dan, B. A., Szics, T, Szivai—Atyin, R., Hrabéczy, A., Kovacs, K. E., Ridzig, G., &
Pusztai, G. (2024). Narrowing the inclusion gap: Teachers and parents around
SEN students. International Journal of Inclusive Education. Advance online
publication. https://doi.org/10.1080/13603116.2024.2361102

Dapudong, R. C. (2014). Teachers’ knowledge and attitude towards inclusive
education: Basis for an enhanced professional development program. Inter-
national Journal of Learning and Development, 4(4), 1-24.
https://doi.org/10.5296/ijld.v4i4.6116

Ekins, A., Savolainen, H., & Engelbrecht, P. (2016). An analysis of English
teachers’ self-efficacy in relation to SEN and disability and its implications in a
changing SEN policy context. European Journal of Special Needs Education, 31(2),
236-249. https://doi.org/10.1080/08856257.2016.1141510

El Nokali, N. E., Bachman, H. J., & Votruba-Drzal, E. (2010). Parent involvement
and children’s academic and social development in elementary school. Child De-
velopment, 81(3), 988—1005. https://doi.org/10.1111/j.1467-8624.2010.01447 x

Epstein, J. L. (2005). Attainable goals? The spitit and letter of the No Child Left
Behind Act on parental involvement. Sociology of Education, 78(2), 179—182.
https://doi.org/10.1177/003804070507800207

Epstein, J. L. (2010). School/family/community partnerships: Cating for the
children we share. Phi Delta Kappan, 92(3), 81-96.
https://doi.org/10.1177/ 003172171009200326


https://doi.org/10.3390/educsci14030336
https://doi.org/10.3390/educsci14030336
https://doi.org/10.14232/iskkult.2023.9.3
https://doi.org/10.1080/13603110802327339
https://doi.org/10.1080/08856257.2013.778109
https://doi.org/10.1080/08856257.2013.778109
https://doi.org/10.1080/13603116.2024.2361102
https://doi.org/10.1080/13603116.2024.2361102
https://doi.org/10.5296/ijld.v4i4.6116
https://doi.org/10.1080/08856257.2016.1141510
https://doi.org/10.1080/08856257.2016.1141510
https://doi.org/10.1111/j.1467-8624.2010.01447.x
https://doi.org/10.1111/j.1467-8624.2010.01447.x
https://doi.org/10.1177/003804070507800207
https://doi.org/10.1177/003804070507800207
https://doi.org/10.1177/003172171009200326

274 U] KUTATASOK A NEVELESTUDOMANYOKBAN 2024

Florian, L. (2008). Inclusion: Special or inclusive education: Future trends. British
Journal of Special Education, 35(4), 202—208.
https://doi.org/10.1111/j.1467-8578.2008.00402.x

Gary, P. L. (1997). The effect of inclusion on non-disabled children: A review of
the research. Contemporary Education, 68(4), 234-238.

Géring, 7., Kirdly, G., & Dén-Nagy, 1. (2014). Kevert médszertani megkdzelitések:
Elméleti és modszertani alapok. Kultrira és Kizisség, 5(2), 95—-104.

Hrabéczy, A., Ceglédi, T., Bacskai, K., & Pusztai, G. (2023). How can social capital
become a facilitator of inclusion? Education Sciences, 13(2), 109.
https://doi.org/10.3390/educsci13020109

Kovacs, K., Fényes, H., & Pusztai, G. (2023). A lemorzsolddas esélyét befolyasold
tarsadalmi és intézményi tényez6k a felsGoktatasban. Iskolakuitiira, 33(12), 103—
121. https://doi.org/10.14232/iskkult.2023.12.103

Kurniawati, I, De Boer, A. A., Minnaert, A. E. M. G., & Mangunsong, F. (2017).
Evaluating the effect of a teacher training programme on the primary teachers’
attitudes, knowledge and teaching strategies regarding special educational
needs. Educational Psychology, 37(3), 287-297.
https://doi.org/10.1080/01443410.2016.1176125

Magyar, A., Krausz, A., Kapas, I. D., & Habdk, A. (2020). Exploting Hungatian
teachers’ perceptions of inclusive education of SEN students. Helyon, 6(5),
¢03944. https://doi.org/10.1016/j.heliyon.2020.e03851

Mezei, G. (2021). Az inkluziv pedagogia alapelvei és kihivasai. Iskolakultiira, 31(5),
3-17. https://doi.org/10.14232 /iskkult.2021.5.3

Németh, S. (2019). Befogad6 nevelés a hazai kézoktatasban. Uj Pedagdgiai Szemle,
69(1-2), 28-39.

Pérez-Jorge, D., Gonzalez-Herrera, A. 1., Alonso-Rodriguez, 1., & Rodriguez-Jimé-
nez, M. d. C. (2024). Challenges and opportunities in inclusive education with
ICT: Teachers’ perspectives in the Canary Islands during the COVID-19 pan-
demic. Education Sciences, 14(3), 283. https://doi.org/10.3390/educscil4030283

Perlusz, A., Marton, E., Glauber, A., Podraczky, J., & Lassu, Zs. F. (2012). A szul6-
iskola partnerségre, a sziil6i bevonasra iranyuld nemzetkézi torekvések és gya-
korlati megoldasok. In Podraczky, J. (eds.), Szivetségben: Tanulminyok a csalid és
ag intézményes nevelés kapesolatardl. (pp. 43—70). ELTE E6tvos Kiado.

Santha, K. (2015). Triangulicid a pedagdgiai kutatdasban. BE6tvos Jozset Konyvkiado.

Senarath, S. (2019). Teacher awareness, teaching confidence and facilitation of
learning for children with special educational needs (SEN) in an inclusive
classroom. Education, 8(1), 82-94.


https://doi.org/10.1111/j.1467-8578.2008.00402.x
https://doi.org/10.3390/educsci13020109
https://doi.org/10.14232/iskkult.2023.12.103
https://doi.org/10.14232/iskkult.2023.12.103
https://doi.org/10.1080/01443410.2016.1176125
https://doi.org/10.1016/j.heliyon.2020.e03851
https://doi.org/10.1016/j.heliyon.2020.e03851
https://doi.org/10.3390/educsci14030283

A TANULMANYOK SZERZOI

Bedzsula Balint

Bereczki Ildiké6

Berzsenyi Emese

Bir6 Fanni

Buda Andras

Czékman Balazs

Czirfusz Déra

Csikos Csaba

Elekes Gyorgyi
Edes Csilla

Feny6 Imre

Eo6tvos Lorand Tudomanyegyetem, Gazdasagtudoma-
nyi Kar, Menedzsment és Uzleti Jog Tanszék, egyetemi
adjunktus

Eo6tvos Lorand Tudomanyegyetem, Matematikai Dok-
tori Iskola; MTA-SZTE Metakognicié Kutatécsoport,
doktorandusz

Budapesti Maszaki Egyetem, Gazdasag- és Tarsadalom-
tudomanyi Kar, Mtszaki Pedagogiai Tanszék, egyetemi
adjunktus

Szegedi Tudomanyegyetem, Neveléstudomanyi Intézet,
MTA-SZTE Metakognicié Kutatécsoport, tanarsegéd

Debreceni Egyetem BTK, Nevelés- és Mavel6déstu-
domanyi Intézet, egyetemi adjunktus

Kispesti Puskas Ferenc Altalanos Iskola, intézmény-
vezet6-helyettes

Eo6tvos Lorand Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi
Doktori Iskola, Budapest, doktorandusz

Szegedi Tudomanyegyetem, Neveléstudomanyi Intézet,
MTA-SZTE Metakognicié Kutatécsoport, egyetemi
tanar

Apor Vilmos Katolikus Féiskola, féiskolai tanar

Eszterhazy Karoly Katolikus Egyetem Neveléstudo-
manyi Doktori Iskola, doktorandusz
LFZE Bartok Konzervatérium, kézépiskolai tanar

Debreceni Egyetem, Gyermeknevelési és Gydgypeda-
gogiai Kar, Gyermeknevelési Tanszék, egyetemi docens
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Foénai Mihaly
Girum Tareke Zewude

Gombas Judit
Gyarmathy Eva

Hideg-Fehér Gabriella
Jo6zsa Gabriella

Jo6zsa Krisztian

Koltai Zsuzsa

Korom Erzsébet

Lénard Sandor

Nagy Marié Tibor
Nagy Zoltan

Nobik Attila

Nyiisti Szilvia

Palfi Sandor

Debreceni Egyetem, Human Tudomanyok Doktori
Iskola, ny. egyetemi tanar

Wollo Egyetem, Pszicholégiai Tanszék, Etiopia, egye-
temi adjunktus

Apor Vilmos Katolikus Féiskola, féiskolai tanar
Apor Vilmos Katolikus Féiskola, egyetemi tanar

Pécsi Tudomanyegyetem, Egészségtudomanyi Kar, Fi-
zioterapias és Sporttudomanyi Intézet, egyetemi docens

Karoli Gaspar Reformatus Egyetem, Pedagdgiai Kar,
Gyakortlati és Tovabbképzési Intézet, egyetemi docens

Szegedi Tudomanyegyetem, Neveléstudomanyi Inté-
zet; Magyar Agrar- és Blettudomanyi Egyetem, Neve-
léstudomanyi Intézet, egyetemi tanar

Pécsi Tudomanyegyetem, Bolcsészet-és Tarsadalom-
tudomanyi Kar, Human Fejlesztési és Mvel6déstudo-
manyi Intézet, Mvel6déstudomanyi Tanszék, mester-
oktatd, tanszékvezetS-helyettes

Szegedi Tudomanyegyetem BTK Neveléstudomanyi
Intézet, Oktataselmélet Tanszék, tanszékvezets egyete-
mi docens

Eo6tvos Lorand Tudomanyegyetem Pedagdgiai és Pszi-
choldgiai Kar Neveléstudomanyi Intézet, Budapest,
egyetemi adjunktus

Szegedi Tudomanyegyetem BTK Neveléstudomanyi
Intézet, Neveléselmélet Tanszék, tandrsegéd

Nemzeti Szakképzési és Feln6ttképzési Hivatal, Buda-
pest, elndkhelyettes

Szegedi Tudomanyegyetem JGYPK Alkalmazott Tar-
sadalomismereti és Kisebbségpolitikai Intézet, egyete-
mi docens

Debreceni Egyetem Human Tudomanyok Doktori Is-
kola, Debrecen, doktorandusz

Debreceni Egyetem, Gyermeknevelési és Gyogypeda-
gogiai Kar, Gyermeknevelési Tanszék, féiskolai tanar
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Papp Z. Attila

Po6t6 Zsuzsanna

Rabai David

Savai-Atyin Regina

Svraka Bernadett
Szab6 Diana

Széll Krisztian

Szitanyi Judit

SzA6116si Tamas

Takacsné Karasz Judit

Tsehaynew Getaneh

Tun Zaw Oo

Miskolei Egyetem BTK Alkalmazott Tarsadalom-
tudomanyok Intézete, egyetemi tanar; E6tvos Lorand
Tudomanyegyetem Tarsadalomtudomanyi Kutatékdz-
pont, Kisebbségkutat6 Intézet, kutatéprofesszor

Pécsi Tudomanyegyetem, Egészségtudomanyi Kar, Fi-
zioterapids és Sporttudomanyi Intézet, egyetemi ad-
junktus

Debreceni Egyetem, Gyermeknevelési és Gyogypeda-
gogiai Kar, Gyermeknevelési Tanszék, egyetemi ad-
junktus

Debreceni Egyetem BTK, Nevelés- és Mivel6dés-
tudomanyi Intézet, egyetemi tanarsegéd, német nyelv
és torténelem szakos tanar

Eotvos Lorand Tudomanyegyetem, egyetemi tanar-
segéd

Debreceni Egyetem, Human Tudomanyok Doktori
Iskola, doktorjel6lt

Eo6tvos Lorand Tudomanyegyetem, Pedagogiai és Pszi-
cholégia Kar, Neveléstudomanyi Intézet, egyetemi do-
cens

ELTE Eo6tvos Lorand Tudomanyegyetem, Tanito- és
Ovoképzé Kar, MTA-SZTE Metakognicié Kutaté-
csoport, egyetemi docens

Debreceni Egyetem, Gyermeknevelési és Gyogypeda-
gogiai Kar, Gyermeknevelési Tanszék, egyetemi tanar-
segéd

Karoli Gaspar Reformatus Egyetem, Pszicholégiai In-
tézet, Altalanos Iélektani és Modszertani Tanszék, egye-
temi adjunktus

Szegedi Tudomanyegyetem, Neveléstudomanyi Dok-
tori Iskola, PhD hallgaté

Magyar Agrir- és Elettudomanyi Egyetem, Neveléstu-
domanyi Intézet, tudomanyos fémunkatars
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Turzo-Sovak Nikolett

Vargané Nagy Aniké

Zagyi Emese

Eotvés Lorand Tudomanyegyetem, Tanité- és Ovo-
képz6 Kar, MTA-SZTE Metakognicié Kutatécsoport,
tanarsegéd

Debreceni Egyetem, Gyermeknevelési és Gyogypeda-
gbgiai Kar, Gyermeknevelési Tanszék, egyetemi docens

Eo6tvos Lorand Tudomanyegyetem, Pedagogiai és Pszi-
cholégiai Kar, Neveléstudomanyi Doktori Iskola, dok-
tori hallgaté

Eo6tvés Lorand Tudomanyegyetem, Barczi Gusztav
Gyoégypedagégiai Kar, Altalanos Gyégypedagogiai In-
tézet, egyetemi tanarsegéd
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