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OUTDOOR ELMENYPEDAGOGIA A SZOCIALIS KOMPETENCIAK
FEJLESZTESE ERDEKEBEN

OUTDOOR EXPERIENCED EDUCATION FOR THE
DEVELOPMENT OF SOCIAL COMPETENCES

Csajka Edina

Osszefoglalas

A tanulmdny az outdoor élménypedagigiai midszert, valamint virhato fejlesztd hatdsdt mutatja be a szocidlis
kompetenciak teriiletén, egy konkrét pedagdgiai kisérlet segitségével. A kisérlet soran tobb modszert dtvoztiink (in-
terjik, kérddivek, szocidlis kompetenciaméres, szociometria). A bemeneti mérések eredményeinek tiikrében célként
titiik ki ag érintett tanulok érzelmi intelligencidjanak, egyiittmiikidési képességének, valamint kommunikdcids
készségeinek a fejlesztését egy nyole alkalmas élmeénypedagigiai programsorozattal. Ennek hatdsait sijabb mérések-
kel vizsgdltuk és megallapitottuk, hogy bar az, 0s3tdlykizosség jelentdsen erdsidott, a tannlok szocidlis kompetencidi
a kezdeti dllapothoz képest kismeértékben indultak fejlidésnek.

Kulcsszavak: élménypedagdgia, outdoor, szociilis kompetencia, fejlesztés,
modszer

Abstract

This paper presents the outdoor experiential education method and its expected developmental impact in the area of
social competences, using a specific pedagogical experiment. The experiment combined several methods (interviews,
questionnaires, social competence assessment, sociometry). In the light of the results of the input measurements, the
aim was to develop the emotional intelligence, cooperation and communication skills of the pupils concerned through
a series of eight experiential education programmes. The impact of this was further measured and it was found that,
although the classroom community was significantly strengthened, the pupils' social competences showed little improve-
ment compared to the initial sitnation.

Keywords: experiential education, outdoor, social competence, development,
method
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Bevezetés

A téma aktualitdsa

Az altalanos iskolakba jelenleg a ,,Z” (digitalis bennszilottek, ,,dotcom” gyerekek) és az ,,alfa” ge-
neraci6 gyermekeinek oktatasa zajlik. Mar 6nmagaban az is kihivast jelent, hogy két generaci6 saja-
tossagainak kell megfelelnie a pedagdgusoknak, iskolaknak, médszereknek, de a generacidk sajatos
vonasai és igényeli is kihivast jelentenek (T6r6csik et al., 2014). Mindkét generaciorol elmondhato,
hogy szocialis kompetenciaik nem megfelel6 mértékben fejlettek, hiszen az IKT eszkozok és a
felgyorsult digitalizalt vilag lecsokkentette a személyes, tarsas interakcidkat. Ebbdl adéddan a gyer-
mekek kisebb mértékben talalkoznak a valé élet problémaival is. Eletiiket online, virtulis vilagban
élik, ahol ,,arc nélkul” szinte barmit megtehetnek. Eppen ezért a valo életben egy-egy probléma
kapcsan nem feltétleniil a helyes megoldast valasztjak (Komaromi, 2017).

A szocialis kompetenciat altaldban a szocialis készségek, képességek, szokasok és ismeretek
komplex rendszerének tekintik (Zsolnai, 2009). A pedagdgusoknak egyre nagyobb a szerepe a szo-
cialis kompetenciak fejlesztésében, ugyanis sok kisgyermek esetében ez otthoni kézegben, az el-
s6dleges szocializacids szintérben, a csaladban ez nem torténik meg. Ugyanakkor a szocialis kom-
petenciak nyujtanak lehet6séget arra, hogy a szocialis viselkedés altal az adott személy tarsas kap-
csolatait bévitse (Zsolnai, 2009).

Ahhoz, hogy eldontstik, melyik a fejleszteni kivant csoport szamara a legalkalmasabb technika,
egy program bevezetése el6tt és utan egyarant sziikséges felmérni a gyerekek szocialis készségének
fejlettségét. Ezeket a méréseket elvégezhetjik kérdbivek, interjik, szociometriai értékelés vagy a
megfigyelés modszerével is. A célmeghatarozast kévetéen szamos technika all rendelkezésre: a mo-
dellnyujtas, a problémamegoldas, megerdsités, szerepjaték, torténetek megbeszélése. Jelen kutatas-
ban az élménypedagdgia egy agat, az outdoor modszer lehet6ségeit mutatjuk be, egy konkrét példa
segitségével.

Az outdoor élménypedagdgiai mdodszer jellemzoi

Az outdoor élménypedagogia — vagy mas néven kalandpedagdgia — Kurt Hahn nevéhez fGz6dik,
és modszertani alapjaiban megegyezik a tapasztalati tanulasi ciklusan alapulé élménypedagdgiaval,
a tervezéstdl a megvalositason at egészen a kiértékelésig.

A modszer a tapasztalati tanulas specialis formaja, mely a természetben talalhaté eszkézoket fel-
hasznalva, szabadban végzett tevékenységek, fizikai és problémamegoldé gyakorlatok soran nyujt
életiik valds szituacioit modellezé tapasztalatokat a résztvevok szamara. A szimulalt helyzetek vi-
szonylagos védettségében a résztvevének lehetSsége nyilik 4 viselkedésformak kiprobalasara. A
gyakorlatok soran a résztvevét igyeksziink kibillenteni komfortzonajabol: olyan kihivast biztositani
a szamara, ami segiti 6nmaga jobb megismerését, valamint tjszeri viselkedésformak kiprobalasat
(Outward Bound, 2014).

Tapasztalatok bizonyitjak, hogy az outdoor élménypedagdgia mas modszereknél hatékonyabban
segiti el6 a komfortzonabdl torténd kilépést, ezaltal maradandébb tanulast és valtozast biztosit
(Reynolds, 2014). Ennck oka, hogy a nagyobb fizikai kihivassal jaré outdoor gyakorlatok az atlagnal
mélyebben érintik a résztvevéket, nagyobb kihivast jelentenek, er6sebben hatnak az érzelmekre és
sokszor életre sz016 élményeket nyujtanak (Sariné & Csimané, 2015). A médszer jelentésen hozza-
jarul a tanulok identitasanak és 6nallé gondolkodasanak fejlesztéséhez (Jeffs & Ord, 2018).
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Bar mi most a szocialis kompetencidk fejlesztésének Gsszefiiggésében vizsgaljuk az outdoor
modszert, meg kell emliteni, hogy a természetes kérnyezet noveli a tanulasi motivaciot és az emo-
cionalis k6t6dést is, ami az altalanos tanulmanyi eredmények javuldsahoz is vezet, ahogy ezt egy
Osszefoglalé metaanalizis megallapitja, mely tobb outdoor oktatasi programot hasonlit 6ssze (Fang
et al., 2021).

A médszer alapjai a komfortzéna modell, a valaszthato kihivas és a tapasztalati tanulasi ciklus. A
komfort zéna modell harom zénat kilonit el: a komfortzonat, a tanulasi zénat és a panik zoénat.
Amig a komfortzonaban rutinosan érezzitk magunkat, a tanulasi zéna mar kihivasokat jelent sza-
munkra, hiszen itt van mindaz, amit mar tapasztalhattunk, viszont kapunk lehet6séget valami 4j
elsajatitasara is. A panikzénaba tartozik minden, amitél tartunk, retteglink, ami lehetetlenné teszi a
tanulast (Kispéter & Sovényhazi, 2008)

Mivel a tanulasi zona mindenkinek mast jelent, az outdoor élménypedagdgia lehetSséget teremt
a valaszthat6 kihivasra (Challange by Choice), melynek értelmében a részvevék maguk hatarozzak
meg a kihivas mértékét.

A résztvevSk az outdoor gyakorlatokat megoldva szereznek tapasztalatokat, amelyekbdl a valos
életben felhasznalhaté tanulsagokat fogalmaznak meg, igy kapva fejl6dési lehetéséget. Az outdoor
élménypedagogia tehat az egyéni hozzajarulast, a tapasztalatszerzést és a tapasztalatok kiértékelését
helyezi el6térbe a tapasztalati tanulasi ciklus alkalmazasaval.

1. abra. A tapasztalati tanulas folyamatanak modellje, a tapasztalati tanulasi ciklus
Forrds: Liddle, 2008) alapjin

A tapasztalati tanulasi ciklust (1. abra) két szinten is alkalmazzuk egy outdoor foglalkozason
(Liddle, 2008). Egyrészt a facilitator ennek segitségével tervezi meg, vezeti le és értékeli az elvégzett
gyakorlatokat, majd csatolja vissza a kovetkezd gyakorlatba a megszerzett tapasztalatot, masrészt
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maguk a résztvevék is ennek a folyamatabranak megfeleléen hajtjak végre a feladatokat. A sikeres
feladatmegoldashoz el8szor tervezniiik kell, majd végrehajtani a feladatot aktiv részvétellel. Ezt
kovetben értékelik a megszerzett tapasztalatokat, tudatositjak azokat a facilitalas segitségével, hogy
a késébbiekben, az Gjabb feladatok soran képesek legyenek beépiteni a megszerzett 1j tudasokat.

Az outdoor élménypedagogiaban harom tanulasi modellt killonboztethetiink meg:

— A hegyek dnmagukért beszélnek modell szerint a természet a legjobb tanitomester és a termé-
szethez kapcsolédas 6nmagaban is gyogyité. Ennek megfeleléen a résztvevore van bizva,
hogy a természeti kornyezetben megtapasztaltakat (a kajakozas, rafting, hegymaszas) hogyan
dolgozza fel.

— Az Outward Bound Plus modell fontos eleme a reflexié, annak érdekében, hogy a megélt élmé-
nyek tapasztalatta és tudassa alakulhassanak. A modell értékeldi szerint itt viszont el6fordul-
hat, hogy a tdlzott reflektalas hattérbe szoritja magat az élményt, a folyamatos tudatos jelenlét
gatolja az atélés teljességét.

— A Metaforikus modell a ketté 6tvozete, vagyis a folyamat végén hasznalt reflexi6 segiti ugyan a
tapasztalatszerzést, de nem nyomja el az élményeket. A metaforak hasznalata a reflexi6 soran
jelentSs, mivel képszertséglk révén a résztvevok képessé valnak Gj nézépontbdl elképzelni
onmagukat és a valésagot. Ebben a modellben maga a tanulasi helyzet is hasonlit a valésagos,
mindennapokban megélt helyzetekhez, igy konnyitve meg a transzfer lehetéségét (Toth,
2007).

Mi az Outward Bound modelljét hasznaljuk, finoman figyelve arra, hogy a reflexi6é az optimalis

szinten maradjon, mivel egyetértiink a moédszer kévetkez alapelveivel:

— A tapasztalati oktatas akkor hatékony, ha a koriltekint6en kivalasztott tapasztalatokat refle-
xi6, kritikai elemzés és szintézis kdveti.

— A gyakotlatok és tevékenységek gy épiilnek fel, hogy kezdeményezésre és dontésre késztetik
a résztvevot, és felel6ssé teszik 6t a kovetkezményekért.

— A résztvevé bevonddik a folyamatba és elkdtelezetté valik a célok megvaldsitasaban.

— A tanulsagok személyesek és megalapozzak a jov6beni tapasztalati tanulast.

— A tapasztalatok valésak: a facilititor/tanitd és a tanulé megtapasztalja a sikert, kudarcot, ka-
landot, kockazatvallalast, bizonytalansagot, és hogy a tapasztalasok kimenetelei t6kéletesen
nem josolhatok meg.

— Minden jelenlevé szamara lehet6ség nyilik sajat értékei felfedésére és vizsgalatara (Outward
Bound, 2014).

Fontosak az anticipalt tapasztalatok. Ekkor célzott kérdésekkel készitjik fel a résztvevoket a
rajuk varé feladatokra. A frontloading-nak is nevezett médszer célja, hogy a tanulasi elvarasokat
fokozza, valamint, hogy 6sszehangolja a célokat és a csapattagok elvarasait (Kispéter & Sovényhazi,
2008), a résztvevok fokuszat egy iranyba terelje (Outward Bound, 2014). A lezaras soran pedig
Osszehasonlitjuk a valés tapasztalatokat az anticipaltakkal.

A felvezetés beagyazhato kerettorténetbe (framing) is, mely lehet mesés vagy valdsagos, épithet
analogiakra, visszaidézheti a multat, korabbi tapasztalatokat, vagy mutathat j6vébeni képzelt ese-
mény felé is. Egy tanité konnyen talal ki izgalmas kerettorténeteket, nemcsak egy-egy feladathoz,
hanem akar az egész programsorozathoz is, egy-egy mesére felfizve a fejleszt6 gyakorlatokat.

Maga az outdoor tevékenység szinte barmi lehet. Bar a természetkozeliség a leglényegesebb, de
mara mar tobb varosi projekttel is talalkozhatunk (City Bound — Varosi kalandok). Az 1. sz. tablazat
foglalja Gssze a lehetséges tevékenységeket és azok jellemzéit, illetve a benniik rejlé tanulasi és ta-
pasztalati lehet&ségeket.



Outdoor élménypedagdgia a szocialis kompetenciak fejlesztése érdekében

1. tablazat. Outdoor élménypedagdgiai tevékenységek és jellemzdik

Tevékenység

Jellemzdk

Tanulasi és tapasztalati lehet6ségek

Hegymaszas, si-
kerékpartura,
vandortabor

Az id6 felfedezése, tobbrend-
beli tervezési és egytittdontési
lehet6ségek, fizikai kihfvasok.

természettudatossag, testi tapasztalatok,
masokra tekintettel lenni,

individualitas és a csoport megtapasztalasa,
tervezési kompetenciak,

telel6sség, kitartas fejlédése

Ejszakazas
a szabadban

A tobb napos szabadban val6
¢éjszakazas fejlesztik az Gjra és
ismeretlenre valé nyitottsa-
got, befogadasi készséget.

természet tudatossag,
egyedillét megélése,
onbizalom,
onreflexi6

Barlangaszas

A sotét barlang kihivast jelent
és lehet6vé tesz, sét kikény-
szerit egy Gjfajta érzékelést.

az érzékszervek és az érzékelés fejlesztése,
megélni a fizikai és a lelki megterhelésekrdl,
és beszélni roluk

Interakcids jaté-
kok, probléma-
megold6 felada-
tok, kezdemé-
nyez6 gyakorla-
tok

A résztvevok jaték kozben, a
jaték altal tanulnak egymasrol
és magukrol. A feladatok ko-
z6s megoldasokat és koope-
rativ végrehajtast igényelnek.

az érintéstol valo félelem leépitése,
kommunikicié, interakcio,
bizalom, egytittmikodés,

tervezési kompetenciak,

6nmaga és masok érzékelése

Kajak, kenu, raf-
ting

,»Egy hajéban eveziink”; az
egylittmtkodés és a csapat-
munka az el6rejutas és a siker
feltétele.

egyuttmikodés, szerepmegosztas,

természeti és fizikai tapasztalatok,

természettudatossag,

el6relaté gondolkodas és cselekvés

Fal- vagy szikla-
maszas, magas
ko6télpalya

Fizikai és pszichikai hatarok
megtapasztaldsa.

tudatos testérzékelés, koncentricio,
felel6sség, bizalom, batorsag,
a félelem és az ellenillas kezelése

Tutajépités  és
azon utazas

Egyiittmikodni és tekintettel
lenni egymasra, mikozben in-
tenziv szocialis tapasztalati,
egylittdontési és tervezési, ér-
dekérvényesitési lehet6ségek
allnak rendelkezésre.

egytttmikodés,
szerepmegosztas,
teljesitménykészség,
egymasra valé odafigyelés,
tolerancia,
konfliktuskezelési készségek

Projekt

A csoportfeladatot kozbsen
terveznek, viszik véghez, ér-
tékelik és dokumentaljak.

tervezési kompetencidk, kezdeményezs-
készség

gondossag,

szervezés és koordinalas

City Bound

A varos és a hétkéznapi hely-
zetek  (Gjra)felfedezése  és
megtapasztalasa, koézben j,
szokatlan perspektivak elfo-
gadasa és megélése.

mindennapi kompetenciak fejlesztése,
jaték a tabukkal,
4j megkozelitések és latasmodok

Forrds: Matthias Kaiser, 1999 alapjin Toth, 2007.

A kultéri, csoportban végzett, akar nagy kihivast is jelentd feladatok fizikai, kognitiv vagy szoci-
alis téren allitjak kihivasok elé a tanuldkat és szandékosan épitenck a kockazatvallalasra. Mindezt
ugy valositjak meg, hogy az észlelt kockazat magasabbnak ttnik, mint a valés kockazat.
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A fizikai kihivast a természeti kornyezet és az abban szimulalt feladat jelenti, mely ismeretlen a
résztvev$ szamara és fizikai megterhelést jelenthet. Ez félelmet valthat ki az érintettekb6l, mely
Osztonozheti, de el is batortalanithatja ket. Bar a kudarcokbdl is sokat lehet tanulni, az outdoor
modszer alapelve az, hogy a kihivasok uralhatéak legyenek (valaszthato kihivas).

A szocialis kornyezetet a heterogén 6sszetételti csoport biztositja, melyben 6hatatlanul konflik-
tusok jonnek létre, ugyanakkor ezek meg is tudnak oldédni a csoport nagysagabol adédéan (8-16
t6). A kihivasok fokozatosan nének, a részvevok egyre nehezebb problémakkal szembesiilnek, de
fejlédéstiknek készonheten képesek is megoldani ezeket. A facilitator szerepe donté a folyamat-
ban, hiszen tamogat, 9szténdz, de nem tanit (Sariné & Csimané, 2015).

A helyzetfelismeré és problémamegoldd képességet igényl6 feladatokat végrehajtva nyilik lehe-
tésége a résztvevOknek arra, hogy védett emocionalis és fizikai kornyezetben Gj gondolkodasi és
viselkedési formakat probaljanak ki. Kaplan szerint (Kaplan 1995 idézi Mészaros & Barnai, 2010)
a természetes kornyezet segit elszakadni szokasainktol, hétkoznapi rutinjainktél. Komplexitasa, ko-
herenciaja el6segiti az j gondolatok létrejottét, a meglévék egységbe szervezését és teret enged
annak, hogy az 4j gondolatok is az egység szerves részévé valjanak. Gyokereinkbdl fakaddan pedig
Osszhangot érziink rezgéseivel, él6vilagaval. Ezért a természet mar 6nmagaban is terapias hatasunak
tekinthetd.

Ahogy korabban mar emlitettik, a gyakorlatok egymasra épiilnek, egyre nagyobb kihivas elé al-
litva a részvevéket, akik a visszacsatolo, ciklikus folyamatnak koszonhetéen, amit megtanultak az
egyik feladatban, rogvest alkalmazhatnak a kovetkezében.

Outdoor tréning tervezésekor az elsé 1épés a fejlesztési cél meghatarozasa, hiszen ehhez fogjuk
tervezni a strukturalt gyakorlatainkat. A legtobb kalandpedagogiai feladat tobbféle készséget és ké-
pességet is fejleszt, igy tobb célt is kittzhetiink.

Az élménypedagdgia programokkal, igy az outdoor élménypedagogiaval szamos szocialis kom-
petencia fejlesztheté. A szocidlis kompetencidk meghatarozasanak sok valtozata ismert. Zsolnai
(1994) olvasataban a szocialis kompetencia kilénb6z6 szocialis készségek egyiittes birtoklasa. Szin-
tén 6 idézi Trower és mtsai (1978) definicidjat: ,,A szocialis készségek azok a reakciok, amelyek
képessé teszik az embert arra, hogy egy adott szocialis interakcion belil elérje kivant céljat, mégpe-
dig oly médon, hogy az szocialisan elfogadhat6 legyen, és ne masok karara torténjék.”

Soft skilleknek, mas néven puha készségeknek vagy interperszonalis készségeknek is nevezziik
azon személyes és szocialis képességek Osszességét, melyek meghatarozzak, hogyan boldogulunk a
munkahelyi kornyezetben. Ezek a készségek, képességek a kévetkezok:

— Egytttmakodés, kélesonds megértés és elfogadas, segitékészség, k6zos gondolkodas,

— Csapatszellem fejlesztése,

— Kommunikacios készségek fejlesztése,

— Az 6nbizalom és a masokba vetett bizalom fejlesztése,

—  Személyes, tarsak iranti, tarsadalmi és kornyezeti felel6sségtudat fejlesztése

— Vallalkozokészség és batorsag fejlesztése,

—  Vezet6i készségek fejlesztése,

— Egyéni és csoportos problémamegoldo, helyzetfelismer és dontési képességek fejlesztése,

— Konfliktusmegoldo6 képességek fejlesztése,

—  Onismeret fejlesztése, sajat korlitok megismerése, személyes értékek felismerése,

—  Kreativitas, gyors alkalmazkodo képesség, improvizacios képesség fejlesztése.

Ezen kompetenciak fejlesztésére érdemes egy programsorozatot tervezni, hogy ne csak az ,,aha-
¢lmény”’-ig jussunk el, hanem tényleges és mélyre mend valtozasok jojjenek létre az osztalyk6zos-
ségben ¢és a tanulokban. A tervezés soran nemcsak a gyakorlatokat, hanem a helyszint (a fizikai
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kihfvas megléte) és az idépontot (az adott évszak jellegzetességeinek figyelembevétele) is gondosan
ki kell valasztani.

Egy-egy alkalommal hasznos lehet tobb o6rat egyiitt tolteni, hogy kell6en bele tudjanak ,,lazulni”
a gyerekek a feladatokba, hogy magasra csaphasson a lelkesedéstik, de ne legyen tdl hosszu sem,
hogy ne legyen unalmas. Az a j6, ha a folyamatnak felfelé emelkedd ive van, ahol 6rémmel és
élvezettel oldjak meg a tanulok az utolsé feladatot is. Ilyenkor izgatottan varjak a kovetkezé alkal-
mat a jatékra, és észrevétlentl a fejlédésre is.

A kivitelezés soran a kezdeti bizalmatlansag enyhitésére, a szorongas csokkentésére szolgalnak a
,»]égtor6” feladatok. Bzt koveti a k6zsen 1étrehozott, a kalandpedagogiai foglalkozasokra rendsze-
resitett szerz6dés megkotése, melynek célja a j6 hangulat, az egymasra valé odafigyelés fontossaga-
nak tudatositasa. A csoportbeli kblcsonds tamogatas, elfogadas 1égkorét bizalomépité gyakorlatok-
kal alakitjuk ki, majd a kivalasztott cél(ok) szerint haladhatunk a tovabbi gyakorlatokkal.

A nagyon alapos tervezés és a gondos kivitelezés mellett a legfontosabb szakasza egy élménype-
dagogiai foglalkozasnak a feldolgozas, értékelés, megbeszélés. Ehhez rendelkezésre all egy jol bevalt
modszer, a feldolgozas télesérmodellje (Preist et al., 2000 alapjan idézi Liddle, 2008), amit a 2. 4bra
szemléltet.

Mi tortént?
Mi volt lényeges?

Hogyan tovabb?

2. abra. A feldolgozas télcsérmodellje
Forras: Liddle, 2008 alapjdn

A tolesérmodell segitségével konnyebb attekinteni, mederbe terelni a kiértékel6 megbeszélést,
hiszen egy kihivast jelent6 feladat utan szamos érzelem és gondolat kavarog a résztvevékben. Fon-
tos, hogy ne csak a megtortént tényekre és a résztvevok érzéseire dertiljon fény, hanem azon rele-
vans informaciok tudatositasa is megtorténjen, amelyekbdl a csoport és az egyének a legtébbet
tanulhattak. A legfontosabb rész pedig az, mit tud a résztvevé ebbdl tovabb vinni, a mindennapi
életében hasznositani. Itt van a facilitaitornak a legnagyobb lehetSsége arra, hogy valds hatast gya-
koroljon a résztvevisk életére (Liddle, 2008).

A kutatas célja, fobb kérdései

A kutatas célja egy konkrét példan, egy pedagdgiai kisérleten keresztiil bemutatni az outdoor él-
ménypedagogiai modszer varhaté hatdsait a szocidlis kompetencidinak fejlesztése teriletén, egy
adott osztalyban. Ennek megfelel6en az alabbi kérdéseket fogalmaztuk meg:
—  Képes-e a tanuldk szocialis kompetencidit fejleszteni egy nyolc foglalkozasbdl allé program-
sorozat az outdoor modszer segitségével?
— Fejlédik-e a résztvevSk problémamegoldo- és kommunikacios készsége a foglalkozasok altal?
— Az outdoor élménypedagogia elGsegiti-e az osztalyk6zosség megerdsitését, az osztalyon belul
tovabbi kapcsolatok kialakitasat?
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A konkrét fejlesztési célok megfogalmazasara a bemeneti mérések feldolgozasa utan kerilt sor,
az érintett célcsoport realis szitkségleteinek megfelelGen.

Modszerek

A kutatds sordan alkalmazott modszerek

Kutatasunk kontrollcsoport nélkili pedagogiai kisérlet. Csikos (2012, p. 24) szerint ,,Pedagogiai
kisérletnek az olyan kisérletet nevezzik, amely a személyiség fejlesztése soran érvényesilé Ossze-
fiiggések feltarasara iranyul. A pedagogiai kisérletek alanyai legtobbszor egyének vagy egyének cso-
portjai, a kisérlet eredményességét csaknem kizarélagosan az egyéni tulajdonsagok valtozasardl
nyert adatokkal tudjuk megitélni.”. A Pedagogiai lexikon szerint ,,a pedagdgiai kisérlet a pedagdgiai
kutatas egyik tipusa: olyan eljaras, amellyel valamilyen pedagdgiai probléma tanulmanyozasara ki-
valasztott kisérleti csoport v. személy (el6re tervezett beavatkozasok, feltételek, szituaciok hatasara
alakulo) viselkedését, teljesitményét, ill. attittdjét vizsgaljak és 6sszehasonlitjak a kisérleti hatasoktol
mentes, de a kisérleti populaciébdl azonos moédon valasztott kontrollesoport viselkedésével, ill.
teljesitményével.” (Balazs, 1997, p. 146).

Kisérletinknél nem allt rendelkezésre kontrollcsoport, ezért a vizsgalédasunk alapja — a mod-
szertani bemutaton tal — a Csikos-féle pedagogiai kisérlethez all kézelebb.

A vizsgalodas soran elsé 1épésben Osszegyijtottiik az élménypedagogia és a kalandpedagodgia be-
mutatasahoz, tovabba a legfontosabb szocialis, interperszonalis készségek, képességek ismertetésé-
hez sziikséges hazai és kulfoldi szakirodalmakat.

A szocialis készségek mérése soran alkalmazott legismertebb és legelterjedtebb technikak a ko-
vetkezok:

1. interju olyan személyekkel, példaul sztlék, tanarok, akik jol ismerik a vizsgalt személyt,
2. méroskalak,

3. onjellemzés, 6nértékelés,

4. szociomettia,

5. megfigyelés (Zsolnai, 1994).

Kutatasunkban mindegyiket alkalmaztuk, igy az Gsszetett primer kutatas keretében készilt egy
interja (1) az osztaly osztalyfénékével a tanuldk legfontosabb alapadatairdl, jellemz6irél. Az interja
elkészitése utan egy harom részbdl all6 mérskalas vizsgalatsorozatra (2) kertlt sor, mely 6nértéke-
lést (3) is tartalmazott, egytdl otig terjedd skalan, ahol az egyes a szinte soha, az 6t6s pedig a szinte
mindig gyakorisagot jelolte.

A mérés elsé részében az osztalyfénok meglatasai és egy kérdoiv segitségével kiértékeltiik a ta-
nulék bizonyos szocialis készségeit a kovetkezd teriileteken: a tanuld kozésséghez vald alkalmaz-
kodasa, a tanuldk viselkedésének jellemz6i, a tanuldk érzelmi megnyilvanulasai és a tanuldk iskola-
hoz val6 viszonya.

A mérés masodik részében a tanulék 6nmagukat értékelhették husz allitas alapjan egy egytdl otig
terjedS skalan. Ezen allitasok is természetesen a szocialis kompetenciakat fedték le, a kovetkezé
tertileteken: az osztaly mikodéséhez sziikséges készségek, a baratkozashoz szitkséges készségek, az
érzelmek kezelése, az agresszio és a stressz kezelése. A szocialis kompetenciamérd kérd6iv alapjait
a Késané 2010-es konyvében, a 200-204 oldalon talalhat6 tesztek szolgaltattak, par kérdés elhagya-
saval.
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A mérés harmadik fazisaban pedig egy harom kérdésbdl allo szociometriai méréssel (4) térképeztik
fel a tanuldk tarsas kapcsolatait, szintén Késané 2010-es mave alapjan.

A bemeneti mérések feldolgozasa utan, a megallapitott sziikségleteknek megfelel6en kertilt sor a
nyolc alkalmas outdoor élménypedagigiai foglalkozdsokra. A foglalkozassorozatot és hatasat a Kutatasi
eredmények és értékelésiik fejezetben mutatjuk be.

A kimeneti mérés soran ugyanazt a protokollt kévettiik, mint a bemeneti mérés soran. Igy latha-
tova valt a gyakorlatok fejleszt6 hatasa. Tovabbi lényeges informacié OsszegyUjtését szolgalta a sge-
miélyes megfigyelés (5) a csoport viselkedését, fejlédését illetGen és a zard interju az osztalyfénokkel a
tapasztalatokrol.

Mivel az alacsony minta elemszam (14 £6) matematikai-statisztikai elemzésre csak korlatozottan
alkalmas, igy a kutatis soran nem alkalmaztunk ilyen moédszereket. Célunk igy nem az outdoor
modszer bizonyitékokkal alatimasztott hatasanak, hanem a varhat6 eredmények bemutatasa, egy
konkrét példa segitségével.

Eredmények

A kutatasi eredményeket az alabbi struktaraban ismertetjiik. El6sz6r az outdoor élménypedagogiai
foglalkozassorozat el6tti allapotot mutatjuk be a fentebb emlitett bemeneti mérések eredményeinek
segitségével. Ezt kovetSen kertl sor a foglalkozassorozat és megfigyelt hatasainak ismertetésére,
majd a kimeneti mérések eredményei kévetkeznek.

A vizsgilt célcsoport

A célesoport a hat fiabdl és nyolc lanybdl allo hatodik osztaly, kozilik négy £6 BTMN-s tanulo.
Viszonylag rendezett csaladi hattérrel rendelkeznek, bar a legtobb elvalt sziilék gyermeke, sztleik
tartjak a kapcsolatot a pedagogusokkal, igyekeznek tamogatni gyermekiiket a tanulasban, az iskolai
életben.

Magatartasi szempontbol mar tébb gond adédik az osztallyal. A gyerekek harsanyak, egymas-
vagy a pedagdgus szavaba vagnak. A konfliktushelyzeteket alig, vagy csak nehezen tudjak kezelni.
Gyakori egymas verbalis bantalmazasa. Nehézséget okoz szamukra az egylittmikodés, a masik
megértése, vagy akar sajat érzéseik, gondolataik megfelel6 kifejezése. Az osztaly kezdeti allapotahoz
szamos kilsé tényezé (4j tanuldk érkezése, pedagdgusok, osztalyféndk cseréje) is hozzajarult, a
gyermekek egyéni adottsagai mellett.

A csoporttagok tarsas kapcsolatai a fejlesztés el6tt

A csoporton belili kapcsolatok feltarasahoz szociometria mérést alkalmaztunk (3. abra).

A csoport struktarajat tekintve tobbkézpontu szerkezetrdl beszélhetiink, az osztaly £6 fazisban
van. A csoport funkcidjat tekintve azonban még nem alakult ki a megfelel$ szerkezet, hiszen talal-
hatunk egyediilall6 tagot is. A csoportban kiilonbo6zé alstrukturakat is felfedezhetiink.

Az 1-2-3-4-5-7-8-9-10-11-12-13-14 komplex alstruktarat alkot. Ebben a struktdraban tobb koz-
pont is megfigyelhetS. Leginkabb az egyszeres és kétszeres kapcsolatok jellemzéek ra. Kézponti
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szerepben a 14-es, 3-as és 9-es tag van, ami azért érdekes mert a 9-es tag egy igen megosztd szemé-
lyiség az osztaly életében. A 3-as és 14-es tag pedig az osztaly visszahiz6dobb tagjai kozé tartoznak.

3. abra. Szociometria — bemeneti mérés

A 2-3-5 (tovabbiakban A csoport) kerék alstruktarat alkot, melyekben a kételékek egyenranguak.
Ez egy zart csoport, a tagok kozottt kotelékek erdsek, tagjai a nap legnagyobb részében egytitt toltik
idejiket. Kilsé személy nemigen csatlakozik a csoporthoz, csupan egy tagnak van kifelé is kapcso-
lata. A tagok nem kolcsonos valasztasait tekintve 2-nek ketté nem kolcsonoés valasztasa volt, 3-nak
kettd, 5-nek pedig négy. Azt vizsgalva, hogy ezen tagokat hanyan valasztottak, arra a kovetkezte-
tésre juthatunk, hogy:

—  2-t kilencszer valasztottak, melybdl hat volt kélesonos,

— 3-at hatszor valasztottak, melybdl mindegyik kélesonos volt,

—  5-t hétszer valasztottak, melybdl 6t volt kélesénds.

— FEz a csoport tehat egy kiilon klikket alkot.

Az 1-4-9-10-11-12-13-14-es diakok egy nagyon Osszetett csoportot alkotnak. A csoport tagjai
kozott egyszeres, kétszeres és haromszoros kapcsolatokat is talalunk. A csoporton belil négy tag-
nak (4,9, 11, 14) kiemelkedGen sok kapcsolata van, azonban 6k az osztalyk6zosségben elsé rané-
zésre nem mondhatdak kézponti szereplSknek. A csoporton beldl kisebb alstruktarakat is megfi-
gyelhetink.

A 7-8-13-as didkok lanc alakzatot alkotnak. A kélesonos kapesolatok szamat tekintve viszonylag
gyengének mondhatd, hiszen csak egyszeres és kétszeres kapcsolatokat talalunk benne. A 13-as
tagnak az alakzaton kivil is vannak koleson6s kapesolatai.

A 6-o0s diak egyedilallo, kilenc nem kolcs6nds valasztasa volt, ami az alstrukturak felé mutatnak.
Ezen didk felé azonban egy vélasztis sem érkezett. O a csoport gydjtépontja lehet.

A szociogram struktdrajat tekintve elmondhatd, hogy az egyiitt toltott id6 tekintetében nem
mondhat6 megfelel6nek, ugyanis tobbek a csoport peremén allnak. Ezen id6 alatt mar egy jol ma-
kodé tombszerkezetté kellett volna alakuljon a csoport ahhoz, hogy az osztaly képes legyen meg-
felel6en egytittmikodni.

Bar els6ként optimalisnak tinhet a szerkezet, mégsem megfelel6, ugyanis egy idealis osztalyko-
z6sségben nagyobb egylttmikodésre és Osszetartasra volna szikség. Egyetlen didknak sem sza-
badna egyediilallonak lenni, valamint a kevés kélesonds kapesolattal rendelkezé diakok csoportbeli
helyét is sziikséges lenne megerdsiteni.

A csoport fejleszthetd, sot fejlesztése egyenesen sziikséges. Az élménypedagogiai foglalkozasok
altal a csoport tarsas kapcsolatainak megerdsitését, valamint djabb kapcsolatok kialakitasat varjuk.
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A csoporttagok jellemzdi a fejlesztés elbtt — pedagdgus szemmel

A bemeneti mérés soran a tanulok bizonyos jellemz6irdl, mint szociabilitasukrél, viselkedési jel-
lemz6ikrol, valamint érzelmi megnyilvanulasaikrol is gyajtéttink informacidkat, az osztalyfénokkel
készitett kérd6iv segitségével.

Eszerint a tanulok viszonylag jol tudnak alkalmazkodni a k6z6sséghez, egy résziik baratsagos, de
a tanulok felére jellemz6 az agressziv viselkedés. A tanuldk fele inkabb vezet6 tipusd, ami szintén
el6segiti a konfliktusok kialakuldsat. A feladatvallalas és aktivitas tekintetében elmondhato, hogy
néhany tag igen lelkes, mig masok kevésbé szeretnek szerepet vallalni. A tanulok nagy része képes
elfogadni a tekintélyt, azonban akadnak igencsak nehezen iranyithat6 egyének is. Az 1j helyzetekhez
viszonylag kénnyen alkalmazkodnak, de néhanyuk szamara ez nehézséget okoz. A kritikakat fel-
néttektdl és a tarsaiktol is konnyen elfogadjak, par kivétellel. A tanulok nagy része redlisan latja
onmagat, de akadnak olyanok is, akik alul-, vagy éppen felilértékelik 6nmagukat. Néhanyan teljes
mértékben felel6sséget vallalnak tetteikért, mig masok semmiért sem, és koztes allapotokat is tala-
lunk.

Viselkedéstiket tekintve a tanulok tobb mint fele udvarias és illedelmes, a megfelel6 magatartast
tanusitja felnéttekkel szemben, mig masok nem az elvart viselkedési formaknak megfeleléen kom-
munikalnak vagy cselekednek. A tanuldk korilbelil egyharmada képes megfeleléen kezelni a konf-
liktusokat, mig az osztaly tobbi tagja nem tud megfelel6en lereagalni egy-egy problémat. Az iskolai
szabalyok betartdsa az osztaly jelentSs részének kihivast jelent.

A tanuldk érzelmi megnyilvanulasainak tekintetében kijelenthetd, hogy a tanulék tébb mint fele
érzelmileg instabil, az érzelmeiket nehezen mutatjak ki és tarsaikkal szemben kevésbé egytttérzoek.
Az élményeit legtobbjiik szivesen megosztja, paran azonban nem szivesen beszélnek a velik tor-
téntekrol.

A tanul6k iskolahoz valé viszonyardl elmondhato, hogy sem az iskolahoz, sem a tanuldshoz valo
hozzaallasuk nem tul pozitiv. Ez a jelenség magyarazhato a jelenlegi életkorukkal is, hiszen a ka-
maszkor idején az iskola érdekli legkevésbé a gyermekeket, az iskola elvarasai kevésbé fontosak
szamukra.

A csoporttagok jellemzoi a fejlesztés elott — a tanulok szemszogébdl

A csoport alaposabb megismerése érdekében a tanuléknak egy hisz kérdésbdl allé kérdéivet alli-
tottunk 6ssze, amelyben kilonbo6zé teriileteken osztalyozhattak magukat egy egytdl 6tig terjed
skalan. Az értékelend§ tertiletek: az osztaly mikodéséhez; a baratkozashoz; az érzelmek kezelésé-
hez; az agresszi6 kezeléséhez; és a stressz kezeléséhez sziikséges készségek.

A kérd6ivekbdl az derilt ki, hogy a tanulok — sajat megitéléstik szerint — kénnyen tudnak egy-
masra figyelni, kérni is egymastdl és baratsagosan kozelednek a masik felé. Szivesen segitenek ma-
soknak, felszereléstiket is megosztjak tarsaikkal. Viszont az osztalyban folyo vitdkba kénnyebben
tudnak becsatlakozni, mint az egyszerd beszélgetésekbe és nem tudjak érzéseiket megosztani egy-
massal. A tanulok szinte mindegyikének problémaja van érzéseik kozlésével (azt nem képesek nyu-
godtan megosztani), valamint a kézlés modjaval is.
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Szocidlis kompetenciamérés — Bemeneti mérések

A bemeneti mérések eredményei is azt mutattak, hogy a csoport szamara a legnagyobb problémat
az érzelmek kezelése jelenti. Emiatt t6bbsz6r meggondolatlanul cselekszenek, amibdl t6bb kont-
liktus is adoédik és ezek megoldasara sem képesek a megfelel6 konfliktuskezelési technikat alkal-
mazni, jellemzé rajuk az agressziv viselkedés.

A masik nagyobb problémat jelent6 teriilet a kommunikacio, hiszen ha rendelkeznének a tanulok
a megfelel6 kommunikacios készségekkel, akkor egy-egy felmertilé konfliktus vagy probléma ese-
tén képesek lennének megfeleléen kezelni azt.

A harmadik jelent6sebb gondot a tanuldk kérében az okozza, hogy nem képesek egytitt dolgozni,
sok a nézeteltérés. Bz szorosan kapcsolodik az el6z6 teriiletekhez, igy valdszindleg az el6z6 két
terilet fejlesztésével ezen probléma is megoldédna. Tovabbi nehézségeket szil, hogy a tanuldk
nem minden esetben latjak meg ezeket a hibakat.

Az outdoor élménypedagogial foglalkozdssorozat

A bemeneti mérések eredményeinek értékelése utan a nyolc foglalkozasbdl allé6 programsorozattal
harom f6 fejlesztési teriiletet céloztunk meg. Ezek a teriiletek a kovetkezdk voltak:

— atanuldk érzelmi intelligenciajanak fejlesztése, érzékenyités,

— atanuldk egymassal valé6 kommunikacidjanak fejlesztése,

— atanuldk egyittmikddésének fejlesztése.

Ezen célok elérése érdekében a Liddle: Tanitani a tanithatatlant (2008) cimid kényvében szerepld
outdoor gyakorlatokbdl allitottunk Gssze egy programsorozatot. A gyakorlatok lebonyolitasara £6-
leg kiiltéren kerilt sor, de az id6jaras miatt néhany esetben beltéren zajlottak.

Az elsé élménypedagdgia 6ran megfogalmazddtak a foglalkozasokra vonatkozé szabalyok. Az
,Otujjas jelenlét szerz6dés”-t (Liddle, 2008. pp. 39-40) alkalmaztuk, melyet a tanuldk kénnyen el-
fogadtak, egyetértettek veliik. A késGbbiekben ki is egészitették és végul ,,Hatujjas szerz6déssé”
nétte ki magat. A szabalyok betartasaval csak egy, beilleszkedési és magatartasi problémakkal kiizdé
tanulénak volt problémaja, 6 nem volt képes tiszteletben tartani a tarsait, nem hallgatta meg
Oket.

A program kezdetén a tanulok viszolyogva fogadtak a szokatlan helyzetet jelenté feladatokat.
Bizonytalanok voltak, hiszen nem a megszokott médon tortént a ,,jatékokban” valé részvétel. Ele-
inte nem akartak kommunikalni, a feladatokat megoldhatatlannak lattak. Sziikségtk volt a facilita-
tori biztatasra, kiils6 tamogatasra. A kezdeti nehézségek lekiizdése utan a tanulék jol alkalmazkod-
tak az 0j tanulasi helyzethez, és egy résziik mar az els6 gyakorlat alatt és utan is szivesen vett részt
ebben. Ok azon tanuldk voltak, akik egyébként is vezetS szerepet téltenck be az osztalyban. A
koveto szerepet betoltéknek t6bb idére volt sziikséglk a feloldodasra, de egy-két alkalom utan mar
aktfvan részt vettek a kittizott cél elérésében.

Az élménypedagogiai foglalkozasok soran a tanulok néhany esetben szerepet cseréltek, ugyanis
a vezet6kbdl lettek kovetdk, a kévetkbol pedig vezetSk. Ez annak is készoénhetd, hogy a tanuldk
tobb killonb6z6 feladathelyzetben is kiprobalhattak magukat, igy az eddig rejtett képességeik is
el6térbe keriilhettek. Néhany esetben a visszahtz6dobb didkok is szembementek a harsanyabb,
magabiztosabb tarsaikkal.

A foglalkozasokat minden alkalommal egy jégtoré gyakorlattal kezdtik. Ezek a gyakorlatok tet-
ték lehet6vé, hogy a csoport atszellemiiljon és rahangolodjon a foglalkozasra. A jégtoré gyakorlatok
kozil azokra esett a valasztas, melyek kihivast jelentenek a tanuléknak, de nem tal nagymértékben;
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ugyanakkor a csoport fejleszteni kivant terileteit is megcélozzak. A ,,Csomdzddas”, a ,,Csoportos
zsongl6rkodés”, a ,,Csoportos k6-papir-oll6”, az ,,Embervekker”, a ,,Rajzos tizenet”, a ,, Titokzatos
kartya”, ,,Pavlov” és a ,,Zip-zap” jégtord és energetizalo gyakorlatok célja volt a rahangolas mellett,
hogy a tanulok egytittmiik6doé képességét, kommunikacids készségét, empatiajat fejlesszik. Azon-
ban néhany gyakorlattal ezen fejlesztési célokon tulmutat6 szandékunk is volt. Példaul az ,,Ember-
vekker” gyakorlat szandéka az volt, hogy a tanulok egy nyugodt allapotba keriiljenek, és ezzel ra-
hangol6djanak a £6 gyakorlatra, ami a ,,Félelmek a kalapban” volt; a ,,Rajzos tizenet” -tel, a ,, Titok-
zatos kartya”-val pedig a kommunikacios lehetéségek sokszintségét igyekeztiik hangsulyozni.

A {6 gyakorlatok soran keriilhetett igazan sor a kitzott fejlesztési célok elérésére. Egyes felada-
tok tObb teriletre is hatottak, mig néhany gyakorlat kifejezetten csak egy-egy teriiletet célzott meg.
A, Félelmek a kalapban”, a ,,Csoport talélése” és a , Két igazsag egy hazugsag” gyakorlatok — 6n-
maguk és egymas megismerése mellett — a tanulok kommunikacios készségeit és érzelmi intelligen-
ciajat is fejleszti. A magas szintd egyuttmikodést igényld ,,Bizalomséta” soran a kommunikacios
készség és az érzelmi intelligencia fejlédése is megtorténhet. A ,,Nem hall, nem lat, nem beszél”
gyakorlat a tanulok problémamegoldd készségét, érzelmi intelligenciajat és kommunikacios, vala-
mint egyuttmikodési készségét is fejlesztheti. A ,,Ha, ha, ha” és ,,Héliumbot” gyakorlatokkal az
egytttmikods- és kommunikacios készsége is fejlédik a tanuloknak, utébbi feladat kivalé a konf-
liktuskezelési téma bevezetésére. A ,,Ponyvaforgatas” és a ,,Savas folyd” gyakorlatok altal a tanulok
egytttmikodd és kommunikacios készsége, valamint problémamegoldé készsége fejlédik.

Legnagyobb kihivast azok a feladatok jelentették a tanulok szamara, amikben fizikailag érintkez-
nitik kellett. Példaul az elsé alkalommal a ,,Csomdzddas™ nevezetd jégtors és energetizalé gyakorlat
soran igazi kihfvast jelentett a kozelség, amit csak tovabb fokozott a tarsuk kezének megfogasa.
Ezért a feladatot csak modositva, egymas pulcsijanak ujjat megfogva voltak képesek elvégezni. A
gyakorlatok soran ebben is sokat fejlédtek a diakok, ugyanis az id6ben el6re haladva mar nem
okozott oriasi problémat a fizikai érintkezés, egymas kozelsége. Egy korabbi élménypedagogiai ku-
tatasunk (Csajka & Csimané, 2019) soran is azt tapasztaltuk, hogy érdemes a nehezen teljesithet6
feladatokat egy kés6bbi idépontban 1jbdl el6hozni, illetve olyan feladatokkal ,,megagyazni” nekik,
amelyek ravezetnek, el6segitik a nehezebbek teljesitését.

A megbeszélésben eleinte nem szerettek és nem is akartak részt venni a diakok. Kezdetben csak
a nyitottabb tanuldk voltak hajlandéak az élményeikrdl beszélni, de a gyakorlatok érzelmi hatasait
6k sem szivesen hoztak széba, csak kilsé nyomas hatasara nyifltak meg. Az id6 el6rehaladtaval ez
folyamatosan valtozott, és az utolsé foglalkozas végére mar szinte minden tanulé csatlakozott az
élmények feldolgozasahoz, és képesek voltak a mindennapi élet eseményeire is rahuzni a tapasztal-
takat, ami a lényeg Az élménypedagdgiai modszer végsé célja ugyanis az, hogy a gyakorlatok soran
megtapasztalt és elsajatitott kompetencidkat a mindennapjaikban is tudjak alkalmazni. Megfigyel-
het6 volt, hogy a foglalkozasok késébbi szakaszaban az érzelmek megfogalmazasa is kisebb prob-
lémat jelentett a kezdetekhez képest.

A gyakorlatok soran a kitGzott célok kozil a tanuldk a legnagyobb fejlédést az egytttmikodés-
ben és a kommunikaci6 fejlédésében érték el. Az indulashoz képest a foglalkozasok végére sokkal
kevesebb volt a konfliktus, az egymassal valé kommunikaciéjuk nyugodtabb volt, tébb megoldasi
lehetGséget is figyelembe vettek és kiprébaltak a siker érdekében; valamint ezéltal a feladatok meg-
oldasa is gyorsabb és gbrdilékenyebb volt.
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Szocidlis kompetenciamérés — Kimeneti mérések

Az élménypedagogiai foglalkozasok végeztével tjabb méréseket végeztiink az eredmények kimuta-
tasa érdekében. A kimeneti mérés soran ugyanazon kérdéiveket hasznaltuk, mint a bemeneti mé-
rések soran, és szociogram készitésére is sor kertilt.

A csoport struktarajat tekintve tovabbra is tobbkoézpontu szerkezetrdl beszélhetiink, hiszen a 6
fazisban vannak (4. abra). A csoport funkcidjat tekintve megtortént a megfelel6 szerkezet felé valo
haladas. A csoportban mar nem talalhatunk egyediilall6 tagot, de kiillénb6z6 alstruktarak tovabbra
is fellelhet6ek. A tanuldk kapcsolatait tekintve lathatéak valtozasok, néhany tanulénak médosult a

4. abra. Szociometria — kimeneti mérés

csoportbeli helye.

A kapcsolatok szamait tekintve 5 kapcsolat megszint, amibél két paros kozott kétszeres (4-13,
9-10), harom paros kozott pedig egyszeres (4-10, 12-13, 2-8) kapcsolat volt. 2 paros kézott pedig
gyengtlt a kapcsolat (14-11, 14-1). Harom par k6zott er6s6dott a kapesolat (2-5, 10-12, 8-13), és
tovabbi 4j kapcsolatok alakultak ki 7 parosnal (14-5, 14-12, 12-7, 7-8, 8-13, 13-10, 13-6).

A bemeneti és a kimeneti mérés soran létrejott szociometriai abrat 6sszevetve elmondhato, hogy
bar tovabbra is tobbkoézpontd szerkezetrdl beszéliink, mégis sokkal komplexebb szerkezetet alkot-
nak az osztaly tagjai. Kisebb klikkeket még mindig talalunk, de mar egy tag sem maganyos és olyan
tag sincs, akinek csak egy kapcsolata volna.

A 2-3-5-6s (A csoport) tagbdl allé kulonallé klikk tovabbra is jobban elszigetel6dik az osztaly
tobbi tagjatol és egy erdsen zart csoportot alkotnak. Csupan egy tag altal egy egyszeres koteléken
keresztil csatlakoznak az osztaly nagyobb részéhez.

Osszességében elmondhat6, hogy mar elindult a csoport t6mb szerkezetté val6 alakuldsa. Pozitiv
el6relépésnek mondhatd, hogy mar nincs egyedilallé tag; valamint, hogy djabb kapcsolatok is ki-
alakultak. Néhany tag csoportbeli helye meg is er6s6dott, azonban akadnak olyan tagok is, akiknek
gyengtlt, vagy bizonytalanna valt az osztalyban elfoglalt helytk.

A csoporttagok jellemzdinek viltozdsa — pedagogus szemmel

Az osztalyfénok tapasztalata szerint a fejlesztést kbvetéen a tanulok sokkal inkabb képesek alkal-
mazkodni a k6zosséghez, nagyobb mértékben vallalnak részt az osztaly feladataiban. Konfliktus
esetén mar nem csak az agressziv viselkedés és veszekedés jelenik meg, mint egyetlen lehetséges
kiat, hanem mar idealisabb médon térténik meg a konfliktusok kezelése. De természetesen még
mindig adédik olyan alkalom, mikor a tdl sok érzelem miatt a problémamegoldast megel6zi egy
vita, veszekedés.
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A tanulék konnyebben mesélnek az élményeikrol és az érzelmek megosztasa is gyakoribb. Bar
mar nem jelent akkora problémat az egyiittmtkodés, azonban a viszonyrendszer még mindig nem
idealis.

A csoporttagok jellemzdinek viltozds — tanuloi szemmel

A tanulok a legnagyobb fejl6dést az osztaly mikodéséhez sziikséges készségek tertiletén érték el.
Sajat véleményiik szerint baratsagosabban tudnak kérni tarsaiktol, és tObbszor megk6szonik a sza-
mukra nyujtott segitséget. TObb esetben tudnak bekapcsoldédni az osztalyba foly6 beszélgetésekbe,
azonban az osztalyban foly6 vitakba val6 beavatkozasok szama is megnott.

A masik jelentésebb fejlédés az érzelmek tertletén figyelheté meg. TObb tanuld is arrdl nyilat-
kozott, hogy szivesebben kézel enged magahoz valakit annak érdekében, hogy megismerje érzéseit,
illetve mar tébben képesek megorizni a nyugalmukat egy-egy adédé probléma esetén is. Azonban
masok érzéseinek megismerése tovabbra sem jelent egyszer( feladatot az osztaly tagjainak.

Kisebb fejl6dést a stressz és az agresszio kezelésének tertiletén is elértek a tanulok. T6bbik sze-
rint a konfliktusok esetén arra torekednek, hogy olyan megoldast talaljanak, ami mindkét félnek o,
illetve igyekeznek higgadtan megbeszélni a kialakult problémat.

Ezen eredmények alapjan elmondhatd, hogy a tanulék kommunikaciéja is fejl6dott, hiszen a
kezdeti agressziv viselkedés helyett megkisérlik a problémakat békés modon kezelni és megbeszélni
azokat, ezaltal a konfliktusok szamat is lecstkkentve.

Kovetkeztetések, javaslatok

A zaré mérések szerint a tanulok tarsas kapcsolatainak tekintetében elmondhatd, hogy az osztaly
szociometriai szerkezete elindult a tomb szerkezetté valo alakulas felé. Mar nincsenck egyediilallo
tagok, 4j kapcsolatok is 1étrejottek, bar a kezdetekhez képest sztuntek is meg kapcsolatok. A tanulok
tobb alkalommal vallalnak akar kellemetlen szerepet, feladatot is az osztaly életében. Konnyebb a
tarsaikkal valé egytttmikodés. Konfliktusok esetén kevesebb az agressziv reagalas. Kommunika-
cios készségeik fejlédésnek indultak, az idealis iranyba haladnak. Mar tébben és tobb alkalommal
nyilatkoznak élményeikrol, aktualis emocionalis allapotukrol.

A harom kimeneti mérés eredményeinek Gsszevetése utan elmondhatd, hogy a tanulék szocialis
kompetenciai a kezdeti allapothoz képest fejlédésnek indultak. Bar az eredmények és a valtozasok
kismértékiek, ez mégis jelentds elérelépés az osztaly életében.

A tanulok képesek agresszio nélkil is kezelni egy-egy kialakult konfliktushelyzetet, képesek meg-
felel6en kommunikalni egymassal, tobbet nyilatkoznak az érzelmeikrdl és élményeikrol, aktivabban
részt vallalnak az osztaly életében, a korabbiakhoz képest mar nem okoz akkora problémat az
egyuttmukodés.

A vizsgalat elején kitdzott célok, miszerint a tanuldk érzelmi intelligencidja, egytittmikodé ké-
pessége és kommunikacidja fejlédjon, kis mértékben megvalésulni latszanak. Mivel matematikai-
statisztikai elemzést nem hajtottunk végre, igy ezt ennél jobban szamszerisitve nem jelenthetjik ki.

Arra a kutatasi kérdésre, hogy milyen mértékben képes a tanuldk szocialis kompetencidit fejlesz-
teni egy nyolc foglalkozasbdl allé6 programsorozat az outdoor modszer segitségével, az a valasz
adhaté, hogy bar lathaté a fejlédés, mégis csekély. Eppen ezért a latvanyosabb eredmény elérése
érdekében tobb foglalkozas sziikséges.
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A kovetkez6 kérdésre, hogy fejlédik-e a résztvevék problémamegoldé- és kommunikacios kész-
sége a foglalkozasok altal, egyértelmuten kijelenthetd, hogy igen. Mar a gyakorlatok alatti megfigye-
lések soran is szemmel lathato volt a fejlédés. A kezdeti nehézségek utan a tanulok folyamatosan
fejlodtek, végiil a kommunikacionak és a megfeleld stratégidknak készonhet6en egyre hatékonyab-
ban dolgoztak egytitt, ami a feladatok megoldasanak minéségét is novelte.

Az utolsé kérdésre, hogy az élménypedagdgia elésegiti-e az osztalykozosség megerdsitését, az
osztalyon belil tovabbi kapcsolatok kialakitasat, a valasz igen. Az osztalyk6zosségben megerésod-
tek a kapcsolatok, és ujabbak alakultak ki. A didkok egytttmikodé&bbek, segitékészebbek, ami szin-
tén azt mutatja, hogy az osztalyban val6d Gsszetartds is pozitiv iranyba haladt. Kétségtelen, hogy
tovabbi programok 4ltal ezen tertileten is még latvanyosabb eredmények tarulnanak elénk.

A fentiek alapjan megallapithatd, hogy az outdoor médszer egy programsorozaton keresztiil al-
kalmas lehet az egyén, illetve a csoport szocialis kompetenciainak fejlesztésére és a csoportszellem,
valamint az Osszetartozas kialakitasara, akar a tanorak keretein beliil is. Az eredmények alapjan fel-
tételezhetd, hogy az outdoor moédszer alkalmazasaval — mar viszonylag révid id6 alatt is — fejleszt-
het6k a tanuldk szocialis kompetenciai, illetve kialakithat6 a tanul6kban a csoportszellem, az egytitt-
mikodés és az érzékenyités utjan.

Jelen kutatas is megerdsiti a szakirodalmak altal leirt allitasokat, miszerint az élménypedagogiai
iranyzat, azon beltl az outdoor élménypedagogia az egyik legalkalmasabb modszer arra, hogy isko-
lai keretek kozott, akar a tanérak alkalmaval a tanuldk szocialis kompetenciait fejleszteni lehessen,
igazodva a jelen generacio igényeihez, megfelelve az 4j pedagdgusi szerepeknek és feladatoknak.
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OKTATASMODSZERTANI KERDESEK A NEMZETBIZTONSAGI ES
TERRORELHARITASI FELSOOKTATASI TERULETEKEN

EDUCATIONAL METHODOLOGICAL ISSUES IN THE
FIELDS OF NATIONAL SECURITY AND COUNTER-TERRORISM
HIGHER EDUCATION

Dobak Imtre — Rémai Daniel
Osszefoglalas

A nemzetbiztonsdgi és terrorelhdritisi felsdoktatasi képések esetében ag oktatasmodszertani elemek jelentds fejld-
désének lebetiink tanili ag elpiilt évtizedekben. A 20. sgdzadban ezek a képeési teriileteke jellemzden a nyilvdanos-
sdgtdl elzdrt midszereket alkalmaztak, azonban napjainkra mdr egyre inkdbb nyitott, multidiszeiplindris megko-
gelitéseket integrilo rendserekkd viltak. A tanulmdny célja azg, hogy bemutassa agokat ag oktatdsmidszertani
elemeket, amelyek segitik a hallgatok sajitos kompetencidinafk fejlesztését a nemzetbiztonsdg és terrorelhdritis fel-
Sdoktatdsi teriiletén. A magyar felsdoktatdsi rendszerben a nemzethiztonsagi és terrorelhdritisi képések alapszark-
ként a Nemzeti Kogszolgdlati Egyetemen érhetok el, abol a képzések sgdmos egyedi jellemzivel rendelkeznek. Az
oktatds soran fontos szerepet kapnak a kreativ megoldasok, a hagyomanyos és elektronifus/ online kiornyezetek
integrildsa, valamint a gyakorlatkipontiisdg, amelyek jelen tanulmanyban keriilnek bemutatisra. Az oktatds-
mddszertan fejlesztése érdekében folyamatosan keresiink 1ij megoldasokat (interdisgciplindris megkizelités, gyakor-
latkizpontiisag), amelyek segitik a hallgaték kompetencidinak bovitését, figyelembe véve a s3akteriiletek igényeit.

Kulcsszavak: fels6oktatds, nemzetbiztonsiagi képzés, terrorelhdritis, uj tipusu
oktatdsi modszerek, gyakorlatorientilt oktatds, digitilis oktatdsi eszkozok

Abstract

The development of educational methodology in higher education courses in national security and counter-terrorism
has achieved significant changes in recent decades. In the 201h century, these fields typically used closed methods not
accessible to the public, whereas today they have increasingly become open systems integrating multidisciplinary ap-
proaches. The aim of this study is to present the methodological elements that help students to develop their specific
competences in the field of national security and connter-terrorism. In the Hungarian higher education system, courses
in national security and counter-terrorism are primarily offered at the Ludovika University of Public Service, where
they have a number of unique features. Creative solutions, the integration of traditional and electronic/ online envi-
ronments, and a practice-oriented approach to teaching are highly important during the education of the field and they
are presented in this paper. We are continuously seeking new solutions to improve educational methodologies (inter-
disciplinary approach, practice-oriented focus), expanding students' competencies while addressing the needs of the
respective fields.

Keywords: higher education, national security education, counter-terrorism, new
types of teaching methods, practice-oriented methods, digital teaching tools
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Bevezetés

Altalanossagban megfogalmazhat6, hogy a 20. szézadban a biztonsagért felelés szervezeteket a nyil-
vanossag el6l elzart képzési és oktatasi formak és modszerek jellemezték, azaz erételjesen épitettek
a bels6 képzési modellekre, amelyek eszkéztara nem volt ismert a nyilvanossag szamara. Napjainkra
ugyanakkor jelentés valtozasok torténtek mind a hazai, mind a nemzetkozi szintéren, és a bizton-
sagi, ezen belill is a nemzetbiztonsagi és a terrorelharitasi ismereteket nyujté képzések mar nemcsak
belsé képzési folyamatokban, hanem évek 6ta nyiltabban, eredményesen miikodnek a felsGoktatasi
rendszerekbe integralva is. Képzési tertileteiken folyamatosan keresik és épitik be a sajatos kompe-
tenciak megszerzését segité 4j elemeket, amely kapcsan jelen tanulmany a hazai felsGoktatasi gya-
kotrlatban alkalmazott oktataismddszertani elemek vizsgalatara fokuszal. Tekintettel a képzési tertilet
specialis voltara, a képzésben résztvevlk szaktertletére és az ehhez kapcsolodo specialis képesség-
¢és kompetenciahalmazra, tanulmanyunkban nem vizsgaljuk a hallgatoi képességeket, hanem szigo-
raan a képzési modszertan megujitasara fokuszalunk. Ennek egyik alapjat a nemzetkézi példak és
j6 gyakorlatok, mig a masik pillérét az oktatasmddszertanhoz kapcsol6dé hallgatdi visszajelzések
jelentik.

Napjainkban a biztonsaggal foglalkozé tudomanyok, a biztonsag kilénb6z6 megkozelitésének
tudomanyos dimenzi6i multidiszciplinaris teriiletként jelennek meg, felélelve a tarsadalomtudoma-
nyok, a hadtudomany, a rendészettudomany, vagy akar a kibertérnek készonhetéen a miszaki tu-
domanyok egyes elemeit. A felsGoktatasban ennek megfeleléen szamos eltéré nemzetkozi példaval
és gyakorlattal talalkozhatunk, amely jelen vizsgalat elvi megkdzelitését is nehezitette (Boda, 2022;
Dobak, 2022).

A biztonsagot érinté tudomanyteriiletek sokszintiségét tekintve, a nemzetkozi szakirodalmak
széles korben foglalkoznak a hirszerzés, a titkosszolgalatok, valamint a kapcsol6do veszélyek, és
kihivasok, igy a terrorizmus kérdéskorének kutatasaval (tobbek kozott: d’Amato & Hunter, 2023;
Gearon, 2019; Goodman, 20006). Az angol nyelvd forrasmunkak az ,,intelligence”
dies”

kulcsszavak a képzési terilletek beazonositasaban is kiindulépontok lehetnek (Dobak, 2022). A

intelligence stu-

3%

, »national security studies”, ,,counter-terrorism” kulcsszavak mentén 6sszpontosulnak, amely
nemzetbiztonsag és terrorelharitas mint képzési teriiletek egytittes vizsgalatat ugyanakkor neheziti,
hogy amig az els6 a biztonsag atfogd megkozelitése mellett a titkosszolgalatok mikodésének tudo-
manyos megkozelitéséhez kapcsolodik, addig a masodik egy konkrét, ugyanakkor 6sszetett jelenség
elleni tevékenységre 6sszpontosit. Mindezek ellenére a képzési kompetencidk tekintetében egyarant
jelen vannak a biztonsagtudatos gondolkodas, a felértékel6d6 muszaki-informatikai és jogi ismere-
tek, valamint a katonai-rendvédelmi-biztonsagi agazat mikoédésében vald eligazodas képessége. Ki-
indulasként a hazai gyakorlatot vettik alapul, ahol a terrorelharitasi felsGoktatasi ismeretk6rok szak-
iranyként vannak jelen az 6nallé nemzetbiztonsagi (ezen beliil a polgari nemzetbiztonsagi) képzési
terileten. Ennek megfelelen jelen tanulmany a felsGoktatasi képzési kornyezethez igazodva a té-
makort egylttesen, mig bizonyos elemeiben a sajatossagokra kitérve, killon targyalja.

Az attekintés soran kulcskérdésként mertl fel, hogy a szigort hivatasrendi kételezettségekhez és
a rendkivil széles, sokszor kevésbé tipizalhato, gyakorlati jellegt ismereteket igénylé tevékenysé-
gekhez milyen, a felsGoktatasban is alkalmazhatd, a kompetenciak fejlesztését segité modszerek
tarsulhatnak. Ugyanakkor a témakor nem valaszthaté el a felsGoktatasban megjelend altalanos ok-
tatasmodszertani kornyezettdl, a hagyomanyos, valamint az elektronikus, illetve online kornyezetre
¢épul6 kreatfv megoldasok vizsgalatatol. Mindemellett a magyar viszonyok esetében tébb hatas is
érvényesul. Egyrészt a nemzetbiztonsaggal és ahhoz kéthetéen a terrorelharitassal kapcesolatos, az
érdekelt szervezetek altal meghatarozott elvarasok szerinti ismeretek oktatasara kizarélag a Nemzeti
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Kozszolgalati Egyetemen kertl sor. Ennek megfelel6en a képzés szamos egyedi jellemz6vel ren-
delkezik, a meghatarozott beiskolazasi iranyoktdl kezdédéen, a specialis oktatasi tematikdkon at
egészen az elsajatitando6 ismerethalmaz munkahelyi felhasznalhatosaganak mértékéig. Masrészrol,
mind a nemzetbiztonsaggal, mind a terrorelharitassal kapcsolatos ismeretek kore egy folyamatosan
béviils, valtozo és aktualizalasra szorulé halmazként értelmezhetd. A tanulmany kiemelt célja, hogy
bepillantva a képzés sajatossagaiba megallapitsuk, melyek a tipizalhaté modszerek és melyek a szak-
specifikus jellemzok.

Neves kulfoldi egyetemek oktatasi portfolioi (pl. King’s College — London / Egyesult Kiralysag,
Federal University of Applied Administrative Sciences / Németorszag, Federal University of App-
lied Administrative Sciences / Svédorszag) jelzik azt a dinamizmust, ami a megujuld, a human te-
riletek mellett a technikai, valamint a kibertér iranyaba mutat6 ismeretek sziikségességét jelzik, és
amely iranyba a hazai gyakorlat is mar évekkel ezel6tt 1épéseket tett. A mar rendelkezésre allé ered-
mények és tapasztalatok, valamint a hasonlé nemzetk6zi fels6oktatasi kornyezetben lathaté mintak
igy azonos iranyba, a teriilethez kothetd kutatasok és az elvart kompetenciakat biztosité oktatasi
elemek, valamint maganak a felsGoktatasi tertlet folyamatos fejlesztésének az iranyaba mutatnak.

Elméleti keretrendszer és modszertan

A biztonsag, azaz a fenyegetettség hianya alapveté emberi szitkséglet, melynek megszerzésére valo
torekvés, a fizikai kornyezet feltérképezése, a veszélyforrasok azonositasa és az azok elleni védeke-
zési mechanizmusok kimunkalasa végigkiséri az emberi torténelmet. A leirt folyamat jelent6s mér-
tékd hasonlésagot mutat a tudomanyos megismerés folyamataval, azaz a fenti 6sszehasonlitas alap-
jan kijelenthetd, hogy a biztonsaggal kapcsolatos kutatasok és a biztonsag megteremtésére torekvé
metddusok kidolgozasa tudomanyos tevékenységnek tekintheto.

A vizsgalt kutatasi tertilet ebbdl a szempontbdl kiillonésen aktivnak tekinthetd, hiszen az elmult
évtizedekben folyamatosan nétt a hirszerzési-nemzetbiztonsagi képzések kérdéskoreit vizsgalo ta-
nulmanyok szama (Berger et al., 2025; Dexter, 2017; Gaspard & Pili, 2024; Ivan et al., 2025). A
témakor nemzetkozi aktualitasat jelzi a 2020-ban 1étrejott Intelligence College in Europe (ICE)
szervezete is, amely kormanykozi kezdeményezésként a nemzetbiztonsaggal kapcsolatos témak
képzési és tudomanyos megkozelitésén keresztil a stratégiai hirszerzési kultura fejlesztéséhez kivan
hozzajarulni Eurépaban. Az eurdpai szintl partneri hal6zattal rendelkezé ICE kozel 40, neves ok-
tatasi-tudomanyos intézménnyel rendelkezé akadémiai halézatanak a hazai képzési intézményi te-
rulet is tagja, elésegitve mas tudomanyos kutatok eredményeinek, intézményeik hasonl6 gyakorla-
tanak megismerését.

Moédszertani szempontbol nem mehettink el a nemzetkozi kbrnyezetben egyre jelentésebb szam-
ban lathatd, a hirszerzési — nemzetbiztonsagi példakat, elméleti képzési megkozelitéseket, akar a
szitkséges kompetenciakat tudomanyos médon feltard tanulmanyok mellett (t6bbek kozott: Berger
et al., 2025; d’Amato & Hunter, 2023; Gearon, 2019; Goodman, 2006). Mindezek azonban alapve-
téen a biztonsagi agazat megkozelitését tukrozik, igaz tobb elemitkben mar a felsGoktatas kérdés-
korét is beépitve. Mindezek a szerzék szamunkra rendkiviil j6 kiindulasi alapot adtak a hazai gya-
korlat elhelyezésére, megitélésére, a kiilféldi oktatasi példak és a hazai vizsgalt oktatasi struktira
Osszehasonlitasara, amelyre tételesen azonban — mivel szétfeszitené jelen tanulmany kereteit - nem
tértiink ki. Modszertani elemként a £6 hangsulyt a nemzetkézi szintérrel 6sszevethetd, és a hazai
fels6oktatasi keretrendszerben alkalmazhatd, és a vizsgalt teriileten mar alkalmazott gyakorlatok
ismertetésére helyeztiik. Ennek eleme volt a képzésben végzett hallgatok anonimizalt, kérdéives
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lekérdezése is, amelyre az elmult években t6bb 1épcsében is sor kertlt. Mindezek hozzajarulhatnak
a mar mikodé példak hallgati megitélésén keresztil a hallgatokézpontua oktatas tovabbi fejlesztési
lehet6ségeinek feltarasahoz.

Kitekintés a nemzetkozi képzési kornyezetre

A nemzetkozi fels6oktatasi kornyezetre kitekintve megallapithatjuk, hogy a nemzetbiztonsag terii-
letére fokuszald képzések szélesebb kort megjelenése a mult szazad utolsé negyedére tehetd. Tér-
nyerésitk mogott tobb tényezd is lathatd: igy a biztonsagpolitikai kornyezetben bekovetkezett at-
fogo valtozasok, a tarsadalom szélesebb korét érinté jelent6sebb biztonsagi események, tovabba,
hogy a képzést biztosito egyetemek is felismerték a biztonsagi agazat iranti névekvé keresletet és
lépéseket tettek akkreditalt képzések létrehozasaval annak kiszolgalasara (Goodman, 20006).

Mindez azonban el6térbe hozott egy Gjabb kérdést is, egyrészrél a zart és nyitott képzési formak
problémajat (Gaspard & Pili, 2024), masrészrél, hogy mit, kik, hol és hogyan oktassanak ezeken a
fels6oktatasi képzéseken: az alapvet6 dilemma, hogy a biztonsagpolitikai kérdéseket széles korben
atfogo, generalista jellegl iranyok, vagy a szakértSket képezd, egy-egy tertiletet mélységében jobban
vizsgalo (pl. elemz6-értékeld, elharitd) képzések valjanak meghatarozéova? Mindezek azt eredmé-
nyezték, hogy az ezredfordulé utan szamos képzési formaban (egyetemi szakok, posztgradualis
képzések, tanfolyamok) és iranyban indultak fejlédésnek a nemzetbiztonsagi felsoktatasi képzések
(Dujmovic, 2017) és kezdtek el az egyetemek specialis programokat kinalni, példaul hirszerzési kér-
désekben (kezdetben az Egyesiilt Allamok, Franciaorszag, Izrael, Spanyolorszig) (Corvaja et al.,
2016). A jovébe tekintve elmondhatd, hogy a generalista vagy szakért6i jellegi megkozelités kulo-
nosen fontossa valhat a mesterséges intelligencia (MI) térhoéditasanak tikrében, ahol bizonyos te-
rileteken az MI hasznalatanak lehet6sége akar felerésitheti a generalista jellegti megkozelitést, hi-
szen professzionalis igénybevétele 4j tavlatokat nyithat.

A biztonsagi és nemzetbiztonsagi vonatkozasu képzések nemzetkézi kinalatat tekintve a nem-
zetkozi adatbazisok napjainkban is b6 kindlatrél' tandskodnak, amelyek a biztonsagpolitikai kérdé-
seken talmutatva a hirszerzés és elharitas, elemzés-értékelés, informacidgytjtés tertileteire 6sszpon-
tositanak (Dobak, 2022). Egy-egy tanulmany erejéig lathatéak a hazai gyakorlathoz hasonld, krea-
tivitast noveld, gyakran gamifikalt elemeket tartalmazé szimulacids elemek (Lahneman & Arcos,
2017).

A titkosszolgalati vonatkozasu képzések oktatoi kozott a szakmai szférabdl és a tudomanyos
életbdl érkezett tanarokat egyarant talalhatunk (Dujmovic, 2017), amely a szakmai megkozelitések
mellett egyben megoldast is jelenthet a tertileten rendelkezésre all6 zartabb, és az egyetemi vilagban
megjelend nyiltabb ismeretek becsatornazasara egyarant. Ennek megfelel6en mind a hazai gyakor-
latban, mind a nemzetk6zi mintak esetében az agazati szakemberek mellett megjelennek az egye-
temi szféra oktatdi és tudomanyos kutatdi, akik kilonb6z6 tudomanyteriletek (biztonsagpolitika,
jog, hadtudomany, rendészettudomany, térténettudomany) iranyabdl koézelitik meg a vizsgalt tert-
letet (Gearon, 2019).

A terrorelharitasi ismeretek oktatasanak nemzetkézi kérnyezetét attekintve Gsszességében azt
lathatjuk, hogy a nagyobb allamokban, kiilonosen a terrorveszély szempontjabdl erételjesen kitett
orszagokban a terrorizmusrol és a terrorelharitasrol szol6 ismeretek rendelkeznek 6nallé képzéssel.
Csak Nagy-Britanniaban 47 olyan allami és tovabbi hét civil szakiranyu tovabbképzés jellegli tan-
folyamot, alap- vagy mesterképzést talaltunk, ami vagy 6nmagara a terrorizmusra, vagy szorosan a
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terrorizmushoz kotheté biztonsagi kihivasokra fokuszal. Egy 2022-ben végzett belsé felmérés so-
ran az emlitett, egyesilt kiralysagbeli kurzusokon tdl tovabbi 33 orszag nagyvarosaiban makodé
képzéseket tekintették at, Wellingtontol, Ottawan, Oslon, Rijadon és Abu Dhabi-n at egészen Pe-
kingig. Altaldban elmondhaté, hogy a képzések nagyon valtozatosak mind a képzési formak, mind
az 6raszamok és kurzusok tekintetében (TEK Tanszék belsé kutatés). Altalaban holisztikus bizton-
sagi szemlélet jelenik meg ezekben: a kurzusok igyekeznek atfogo képet adni a terrorizmus jelen-
tette kihivasokrol, kockazatokrél és veszélyekrol ssztarsadalmi szemponttdl egészen a kilénb6z6
alrendszerekig, és szamos esetben kiemelten fokuszalnak a piaci szektort érinté fenyegetések keze-
lésére (d’Amato & Hunter, 2023). A képzések altalaban a modern, modularis és rugalmas képzési
format jelenitik meg, ahol a terrorellenes fellépés kérdése be van agyazva valamilyen nagyobb teri-
letbe, példaul a biztonsagi tanulmanyok teriiletébe. Szamos nyilvanosan elérhet6 képzési tematika-
ban megjelennek az 4j tipusu kihivasok, mint példaul az egészségligy szerepe, az 6koterrorizmus, a
dronok kérdése, a kiberterrorizmus, az 4j tipust elkévetési formak (pl.: ramming — gépjarmivel
végrehajtott terrorcselekmény), a radikalizmus teriiletén megfigyelhet6 és varhato valtozasok és az
ellentik val6 védekezés, fellépés. Megjelennek tovabba olyan hatartertiletek, mint az adatbiztonsag
vagy a terrorelharitas etikaja is.

A hazai nemzetbiztonsagi felsGoktatas kerete

A nemzetbiztonsagi felsGoktatasi keretek kézott Magyarorszagon a Nemzeti Kozszolgalati Egye-
tem kinalatban katonai és polgari nemzetbiztonsagi képzésekkel talalkozhatunk, ahol a képzéseket
a Nemzetbiztonsagi Intézet koordinalasaval harom tanszék (Katonai Nemzetbiztonsagi Tanszék,
Polgari Nemzetbiztonsagi Tanszék és Terrorelharitasi Tanszék) biztositja. A katonai nemzetbiz-
tonsagi képzések az egyetem Hadtudomanyi és Honvédtisztképz6 Karan, a polgari nemzetbizton-
sagi képzések (szakiranyaikkal) a Rendészettudomanyi Karon kertilnek meghirdetésre. A képzési
szerkezetet tekintve 2023-ban lezajlott képzésfejlesztés eredményeként k6zos szakmai kompeten-
ciahalmaz kerult definialasra (534/2023. (XII. 5.) Korm. rendelet), ugyanakkor tovabbra is megha-
tarozo és jol lathat6 a katonai és polgariirany alap- és mesterképzéseire jellemz6 eltéré szakmaisaga,
amely a tantargyi kinalatban is megmutatkozik. Az alap- és mesterképzési kinalat tovabbi, a képzé-
seket megrendel6 szervezetek igényeihez illeszkedd Osszetettségét jelzi, hogy a polgari nemzetbiz-
tonsagi alap- és mesterszakokon belil human felderitd, technikai felderité és terrorelharitasi szak-
iranyok (2023-ig specializaciok) jelennek meg. A jelenlegi viszonyok az elmult t6bb mint tiz év
Osszetett, tobblépcsds szakfejlesztési folyamatainak (2016, 2017, 2019, 2022, 2023) eredményeként
johettek 1étre, amelyek szerkezetiikben el6remutaté moédon és stabilan biztosithatjak a képzési ke-
retrendszert (7/2016. [11.15.] MvM rendelet, 282/2016. [IX. 21.] Korm. rendelet, 222/2019. [IX.
25.] Korm. rendelet, 534/2023. [XII. 5.] Korm. rendelet). Jelen tanulmany a polgari nemzetbizton-
sagi képzési tertletre, és azon belill a szakiranyok vizsgalatara helyezi a hangsulyt, hiszen ezek a
szakon belill szamos tertileten azonos oktataismodszertani elemeket alkalmaznak.

Fontos kiemelni, hogy a képzésre beiskolazhaté hallgatok kore zart és ezaltal a képzési rend
szigordan kotott, valamint a képzési keretszamok alacsonyabbak, mint mas, polgari szakok eseté-
ben. Az alabbi tablazat foglalja 6ssze a szak indulasa 6ta a jelentkezettek és felvettek szamat az alap-
illetve mesterképzés vonatkozasaban:
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1. tablazat. A polgari nemzetbiztonsagi szakra jelentkez8k és felvételt nyertek szamanak
alakulasa éves bontasban 2017-2024

By Alapképzés Mesterképzés
Jelentkezd Felvételt nyert  Jelentkez6k  Felvételt nyert

2017 80 18 nem indult

2018 59 10 52 20
2019 71 26 23 4
2020 41 10 35 23
2021 67 22 17 7
2022 34 10 31 8
2023 74 31 31 15
2024 80 24 41 20

Forrds: felvi.hn

Alkalmazott oktatasi modszerek és gyakorlatok

A hazai nemzetbiztonsagi képzések belsé tartalmarol, struktirajarol az elmult tobb mint tiz évben
szamos tanulmany sziletett (Dobak, 2018; Vida, 2014), igy a térzsanyag részletes szerkezetének
ismertetésétdl jelen tanulmanyban eltekintink, és a kompetencidk fejlesztésének iranyait emeljitk
ki. Ebben a vonatkozasban mind az alapszintd, mind a mesterszintt képzéseken a k6z0s nemzet-
biztonsagi kompetencidk kézott elvart tudasként a nemzetbiztonsagi tevékenység legfontosabb el-
méleti kérdéskoreinek ismerete, a jogszabalyi kornyezet, a titkosszolgalatok torténeti fejlédése, a
felderités, elharitas alapvetd sajatossagai, tovabba tobbek koézott az egyiittmikodés vagy akar az
onall6é dontéshozatalra valé képesség jelenik meg. A nemzetbiztonsagi szakmai ismeretk6rokon tul
kiemelten fontos a biztonsagpolitikai és jogszabalyi kornyezet szélesebb megértése, az elemzést-
értékelést megalapozé képességek fejlesztése is. A polgari nemzetbiztonsagi képzéseken értelem-
szerien a2 human felderits, a technikai felderitd, valamint a terrorelharitasi szakiranyok” tovibb
céliranyositjak a képzéseket.

A torzsanyagban fontos helyet foglalnak el az alapszakon is, de killéndsen a mesterszakon a
vezetési ismeretek (pl. vezetés- és szervezéselméleti kérdések, szervezeti modellek, dontésel6készi-
tés, koordinacid, projektmenedzsment), ahol a gyakorlati kérdéskorokon tallépve a mesterszakon
mar atfogdbb elméleti kérdések kertilnek oktatasra, valamint fontos szerepet kap a szakma elméle-
tének és modszertananak fejlesztésére vald képesség is.

A nemzetbiztonsagi ismeretk6rokon tdl a terrorelharitasi ismeretek oktatisa szamos formaban
megvaldsithatd — egyes teriiletei 6nallé tréningek vagy képzések formajaban specialis médon ok-
tathatoak —, ugyanakkor sztkséges a teriilet fels6oktatasi képzésben megjelend holisztikus megko-
zelitése és megismerése. A terrorelharitas oktatasanak egyszerre kell épitenie az egyetemi kereteken
beltl torténd oktatasra és a szaktertleteken belili képzési formakra, amelyeket szakiranya tovabb-
képzésekkel, belsé tanfolyamokkal lehet és érdemes megvaldsitani. A fels6oktatasi keretek kozott
megszerzett tudas atfogd ismereteket ad és segit megérteni a modernkori terrorizmus jelenségét,
ezaltal a hallgatok egy jol képzett, vilagra nyitott, open-minded, az 4j kihfvasokra rugalmasan rea-
galni képes, innovativ szakembergardat fognak alkotni.™ A képzés szamos ponton eltér a hagyoma-
nyos egyetemi képzésektSl, ami nem csak a zartsagaban mertl ki, hanem, mivel a terrorelharitas
folyamatosan és dinamikusan fejl6doé tertlet, érinti az egyes évfolyamok szamara kozolt ismereteket
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is. Egy példaval élve: bar az alapismeretek altalaban konstans médon megjelennek az oktatasi anyag-
ban, az esettanulmanyok, amelyeken keresztul az oktaté szemléltetni kivan egy teriiletet a terroriz-
mus szamtalan dimenzidja koziil, folyamatosan cserélédnek és aktualizalédnak. Ennek oka, hogy
az oktatok torekednek arra, hogy minden esetben a leheté legrelevansabb és legfrissebb ismereteket
adjak at az aktualis évfolyamnak.

A fent leirt, nemzetbiztonsagi képzési tertilethez kapcsolédo kompetenciak fejlesztése érdekében
folyamatos azoknak az oktatasmodszertani megoldasoknak a keresése is, amelyekkel kreativan és
hatékonyan lehet fejleszteni a hallgatékat. A kompetenciak lefedik a képzések sajatos jellegébdl és
a szaktertletek igényeibdl szarmazo elvarasokat, ugyanakkor megjelennek olyan szempontok is,
mint az interdiszciplinaris jelleg, a gyakorlatkbzpontasag, a modern technoldgiai ismeretek, kortars
etikai és jogi elemek, és azok a soft skillek, amelyek lehet6vé teszik, hogy a hallgatok a megszerzett
tudas relevans részeit a szektoron kivil is hasznalni tudjak. A képzések szempontjabdl fontos a
mindségbiztositas, ami jelen esetben azt jelenti, hogy az 4j tipusu oktatasi modszereknek nemcsak
a tudas és képességek atadasara, de ezen elemek meglétének és alkalmazasanak képességeire is f6-
kuszalnia kell.

Az altalanosan ismert oktatasmoédszertani elemek tovabbi szélesitése mellett (Korpics et al.,
2023) a képzési tertleten korabban kevésbé hangsilyos moédszer is erdsitésre, illetve beépitésre
kerilt:

— Hagyomanyosan jelen vannak a kiilsé szakért6i el6adasok, valamint a szakmai esettanulma-
nyok feldolgozasanak moédszere, amelyek segithetik a gyakorlati tapasztalatok mélyebb rog-
zulését. Ezek okai koz6tt emlithetd, hogy szamos témakor a hagyomanyostdl eltéré oktatasi
modszereket kovetel meg, amely 6sszhangban 4ll a teriilet nemzetkézi példaival. Altaldban
elfogadott nézépont, hogy az egyetemi 1ét egy oktatéi-kutatdi milid, ahol az ember elmélyilt
kutatémunka utin meg tudja osztani az ismereteit. Ezzel teljes mértékben egyetértiink,
ugyanakkor a teriilet specialitaisa miatt fontosnak tartjuk, hogy az alapismereteket és az 4j
eredményeket feldolgozo, kvazi egyetemi oktatéi mag mellett olyan szakérték el6adasaira is
sor keriljon, akik az adott teriileten relevans, aktualis példakkal tudjak a hallgatok tudasat
magasabb szintre emelni.

— A szakmai vendégel6adok biztosithatjak adott szakismeretek és informaciok atadasat, jelen-
tés mértékben segitve a képzés egyediségének megbrzését, ugyanakkor ez az oktatasi forma
jelentés mértékben megneheziti a hagyomanyos egyetemi szakirodalmi lista és jegyzetappa-
ratus alkalmazasat, a hallgatoknak sokkal inkabb tamaszkodniuk kell az 6rai anyagokra és
sajat jegyzeteikre.

— A terrorelharitasi szakirany esetében az elméleti ismeretek elsajatitasan tul szintén kiemelt
helyet foglalnak el a gyakorlati feladatokon keresztil torténd tanulasi moédszerek. Ezek alap-
vetéen lehetnek esettanulmanyok attekintése mentén indul6 vagy 6nallé szituacios, elemzési
feladatok akar csoportban, akar egyénileg. Elméleti alapja, hogy a probléma alapu tanulas
érdekfeszitd, valos és relevans intellektualis kutatasba vonja be a tanuldkat, és lehet6vé teszi
szamukra, hogy bizonyos élethelyzetekbdl tanuljanak, hiszen a diakok uj készségeket és 4j
modszereket sajatitanak el a ,,problem based learning” (PBL) metédusan keresztil (Barell, 2006;
Harland, 2002). Williams és munkatarsai (2003) azt allapitottak meg, hogy a diakok értékelik
a PBL tanulasi folyamatban val6 aktiv részvételt. Ez fokozza személyes fejlédésiiket, vala-
mint néveli 6nbizalmukat és tanuléi felel6sségtiket (Williams et al., 2003).

— Néhany éve keriilt meghonositasra az un. tematikus szakmatorténeti séta, amely soran kora-

beli, ,,titkosszolgalati” relevanciaval biré térténelmi helyszineket keresiink fel, szinesitve az

>
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ismeretek megszerzésének folyamatat és segitve azok jobb rogzilését. Mint az intézet hon-

lapjan is megfogalmaztuk: ,,A tematikus séta kidolgozasa az 1j, kreativ képzési, oktatasi meg-

oldasok kereséséhez illeszkedik, igy kozel sem pusztan a latnivalok megtekintésére szoritko-

zik: az egyes helyszineken oktatéink révid el6adasokat tartanak az adott helyszinhez kapcso-

16d6 korszakrdl, a torténelmi események titkosszolgalati vonatkozasairdl, az ezekben fontos

szerepet jatszo épuletekrol, személyekrol, lehetséget biztositva a latottak és hallottak kotet-

lenebb formaban térténd atbeszélésére is” (NBI, 2021). A hallgatéi visszajelzések alapjan

folyamatosan vizsgaljuk a modszer fejlesztési lehetéségeit (akar id6ben, akar helyszinekben).

A témakorben 2021 végén elvégzett kiscsoportos felmérésiink (N = 17) egyértelmien meg-

erésitette, hogy a szakmatorténeti séta 4j ismereteket adott a hallgaték szamara és kiegészi-

tette a hagyomanyos formaban tanultakat.

Modszerként jelen van a biztonsagpolitikai és nemzetbiztonsagi kérdések elméleti vizsgalatat,

vitakat, megbeszéléseket lehet6vé tev fiktiv kornyezet (fiktiv orszag). Ennek alkalmazasaval

célunk, hogy az elméletben megismert kérdéseket atiiltessitk a valés kérnyezethez hasonld

szituacids viszonyokba. A fiktiv keret (és az azt segité oktatds timogatd anyagok) elkészité-

sével hatékonyan lehet modellezni egy-egy biztonsagpolitikai vonatkozasu szituaciot, folya-

matot, és ez a megoldas teret ad a hallgatok véleményformalasanak, kreativitasanak is. Az

alkalmazott modszer tekintetében rendkiviil pozitiv hallgatoi visszajelzések érkeztek, {gy an-

nak tovabbfejlesztése jelenleg is zajlik.

Terrorelharitasi szakiranyon gyakran alkalmazott oktatasi médszer a civil kutatokézpontok

szerepének bemutatasara a terrorelharitasban, hogy nemzetkézi példak mentén ismertetjiik a

hivatasos szervek és a tarsadalmi szervezetek egyuttmikodésének hasznossagat. Erre 6nallo

gyakorlatot is épitettiink, amelynek keretében a hallgatéknak csoportokban kell feltérképez-

nie a nemzetk6zi kutatokoézpontok halézatat és beazonositani, hogy egy adott témaban mi-

lyen médon tudnak validalt és érvényes informaciokat gyGjteni.

2023-ban az NKE Proof of Concept palyazatan belil a Terrorelharitasi Tanszék egy szimu-

laciés oktatasi felilet létrehozasara iranyuld fejlesztési projektjen dolgozott (NKE PPI,

2019). A fejlesztés célja az volt, hogy a Tanszék altal megalmodott felilet lehet6séget bizto-

sitson szimulaciok készitésére, amelyek segitik a problémacentrikus feladatmegoldas gyakor-

lasat egyéni vagy csoportos formaban. A keretrendszer kbzpontja a szimulacios tér, ahol a

»jatékosok™ el6re megtervezett szcenariok megoldasaban vesznek részt és dontéseik alapjan

el6re programozott logikai dontések mentén felépitett utakat jarnak be. A kalandjaték-kony-

veket idéz6 feladatok mellett tudastér és egy vizsgakra felkészit6 kviztér is segiti az ismerek

atadasat. Az alkalmazas terei egyszerre fejlesztik a kreativ tanulast, az oktatast és a probléma-

megoldast. Az applikacié hasznalhaté egyetemi keretek k6zott a biztonsag dimenzidira foku-

szalva, de az altalanos iskolaktol a kozépiskoldkon at az egyedi tréningek vilagaig alkalmas

lehet szimulaciok felvazolasara és gyakoroltatiasara. Nemcsak képességek, hanem tudas és

gondolkodasmaod atadasara is alkalmas. A pilot projekt keretében leprogramozasra kerilt a

keretrendszer. A felhasznalasi tér kib6vitése és tovabbfejlesztési lehetésége a korabban em-

litett oktatasi terek befogadoképességén és hajlandosagan mulik, illetve azon, hogy a hasonld

intézmények mennyire nyitottak az 4j, innovativ oktatas felé (3S, 2023). Az alkalmazas jelen-

leg az implementalas fazisaban van, valamint elkezd6dott a szcenaridk feltoltése.

Mind a nemzetbiztonsagi, mind a terrorelharitasi tertileten kiemelt szerepe van a csoportos

gyakorlatok megoldasanak. Ezek a gyakorlatok fejlesztik a hallgaték problémamegoldé ké-

pességeit és a kooperativ feladatmegoldast. A hazai gyakorlatban, a nemzetkozi példakkal

Osszhangban (Dexter et al., 2017) szamos kiillénb6z6 kurzus esetében talalkozunk olyan gya-

korlati elemekkel, amikor a hallgatéknak a kurzus soran — az alapvetéen szitkséges tudasanyag
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és informaciok elsajatitasat kovetéen — paros vagy csoportos formaban kell feladatokat meg-
oldaniuk. Ezek lehetnek elméleti keretrendszerek felallitasara vonatkozo feladatok (példaul
nemzetbiztonsagi stratégia tervezése, egy adott biztonsagi kornyezetben idealis és hatékony
nemzetbiztonsagi struktura felépitése). Masik megkozelités az elméletben megismert eszko-
z0k gyakorlati alkalmazhatosaganak tesztelésére iranyul6 feladatok (példaul a terrorszerveze-
tek szervezetszociologiai ismereteire épitve egy gondolatkisérlet soran az egyik csoport fel-
adata egy terrorszervezet elméleti mikoédésének felvazolasa, mig a masik csoport feladata a
gyenge pontok azonositasa és az alkalmazhat6 terrorellenes eszkoztar ismertetése mentén
ennek ,,felszamolasa”). A hirszerzés-nemzetbiztonsag oktatasahoz kapcsolédoé szimulacios
példak a nemzetkozi kornyezetben sem ismeretlenek (Lahneman & Arcos, 2017).

— Napjaink digitalis vilagaban az adatok behal6zzak az életiinket és koriilvesznek minket. Adat-
alapu tarsadalomban ¢élink, de vajon kell6en jol és okosan hasznaljuk-e fel a rendelkezésre
all6 adatokat? Az adat segiti pontositani, optimalizalni a dontési mechanizmusokat, ugyanak-
kor az adatalapu gondolkodas, az adatalapu oktatas szamos lehetSség el6tt kitarja az ajtot,
szemléletet formal és megvaltoztatja a vilagrol alkotott képtnket. Nem utols6 sorban: az adat
jelentés mértékben segiti az Gj ismeretek elsajatitasat (Rémai, 2024). Ennek megfelel6en, az
adatok és adatvizualizaci6 alkalmazasa egy folyamatosan fejlédé irany a terrorelharitasi kép-
zésen belil, amelynek nemcsak a hallgatok képzése és szemléletformalasa a része, hanem az
oktatoké is. Adatvizualizacios tréningekkel és gyakorlatokkal probaljuk meg 6sztondzni az
oktatokat a tananyagok vizualizalasara, mig a hallgatokat a kreativ, adatalapu, vizualis feladat-
megoldasra. Ehhez kapcsolédoan készilt el egy Osszefoglald online linkgydjtemény, amely
rendezett formaban, atfogd képet ad az adatvizualizacié elméletérdl és az alkalmazhat6 esz-
k6z6kedl (Adatvizualizacios linkgydjtemény, 2024).

— A mesterséges intelligencia és a nagy nyelvi modellek megjelenése alapvetSen valtoztatta meg
a felsGoktatasi szamonkérés formait és lehetéségeit. Igazodva az Gj iranyokhoz egyre tobb
terilet és targykor esetében jelenik meg alkalmazott szamonkérési modszerként az egyéni
vagy csoportos projektmunka. A mesterséges intelligencia alkalmazasa elkertilhetetlen, ezért
nem tiltva, hanem tamogatva kell megtanitani a hallgatoknak a helyes hasznalatot. Ez maga-
ban foglalja a megfelel6 promptolasi képességek elsajatitasat, a tényellen6rzés modszereit és
fontossagat, tovabba a megfelel6 hivatkozast az MI altal el6allitott tartalmak esetében (Pet-
ruska, 2024).

—  Kisérleti jelleggel keriilnek bevezetésre a kozeljovében — elsé 1épésben a terrorelharitasi szak-
irany esetében — olyan szoftverek (pl.: Miro Board) és technikai eszk6zok (pl.: interaktiv
tabla), amelyek a kollaborativ tanulasi folyamatokat tamogatjak (Pasztor-Kovacs, 2015).

A képzés szamara ugyanakkor kihfvast jelent, hogy az egyes évfolyamok Osszetétele jelentésen
eltérhet, nem azonos tudassal induld, nagyon eltéré szaktertletet képvisel6 hallgatokat talalhatunk
egy-egy csoporton beliil. Eppen ezért fontos, hogy az elméleti ismeretek megszerzése mindenki
szamara egyforman lehetséges legyen, azonban a szakiranyu targyak esetében kreativ oktatasi mod-
szerekkel lehet&séget biztositsunk arra is, hogy a hallgatok kamatoztassak a meglévé szakmai tuda-
sukat. A specialis szaktertletek latismodjanak megjelenése az egész hallgatéi csoport fejlédését po-
zitfv iranyba befolyasolhatja.
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Oktatasi tapasztalatok — hallgatéi visszajelzések

A polgari nemzetbiztonsagi iranyultsagt képzések t6bb mint tiz éves torténete soran rendszeresen
gytjtottink hallgatdi visszajelzéseket a képzés mindségének és modszertananak fejlesztése érdeké-
ben. Ezek a visszajelzések onkéntesen kitoltott, anonim kérdéivek formajaban toérténtek, jellem-
z6en a képzés kilonboz6 szakaszaiban (pl. belépés, zaras, tematikus események). Bar a valaszadoi
hajlandoésag és az alacsony elemszam korlatokat szabott az elemzések mélységének, az Osszegytlt
informaciok hasznos iranytként szolgaltak a képzési tartalmak és modszerek alakitasaban.

A visszajelzések kozéppontjaban nem a hallgatéi kompetenciak értékelése allt, hanem az oktatasi
modszerek és tananyagok relevanciajara, alkalmazhatésagara és hozzaférhetéségére vonatkozo ta-
pasztalatok feltérképezése. A felmérések eredményei szamos ponton erdsitették meg a korabban
megkezdett képzésfejlesztési iranyokat, és tobb esetben 1j szempontokat is felszinre hoztak.

A hallgatok rendszeresen visszajelzést adtak az alkalmazott oktatasi eszk6zokrol és modszerta-
nokrol. Megerdsitést nyert példaul, hogy a képzésbe beépitett kiilsé szakmai latogatasok pozitivan
jarultak hozza az ismeretek gyakorlati kontextusba helyezéséhez. A levelez6 képzés soran kilono-
sen fontosnak bizonyult a felkésziilési anyagok hozzaférhetésége: a valaszadok nagy része elényben
részesitette az oktatoktol kapott anyagokat, mig kisebb, de szamottevé aranyban értékelték az elekt-
ronikus és nyomtatott tananyagokat is. Bar az e-learning eszk6z6k kezdetben kevésbé bizonyultak
népszerunek, a COVID-19 jarvany hatasara ezek a formatumok idészakosan elsédlegessé valtak.

A bemeneti felmérések tanusaga szerint tartosan jelenlévé bizonytalansagi tényezd, hogy a je-
lentkez6k nem tudjak el6zetesen megbecsiilni, mennyi id6t kell majd egyéni tanulasra forditaniuk.
Az erre adott valasz a képzés el6tti tajékoztatod tevékenység bovitése volt, azonban a legfrissebb,
2024-es adatok szerint ez a kérdés tovabbra is aktualis maradt.

A képzés zardszakaszaban végzett vizsgalatok alapjan a hallgatok elégedettek voltak az oktatok
felkésziltségével és hozzaallasaval; sokan kiemelték a partneri viszonyt, mint pozitiv élményt. A
szakdolgozatok témavalasztasa altalaban 6sszhangban volt a hallgatok szakmai érdeklédésével. Az
oktatok altal biztositott konzultacios lehet6ségek és a tamogatas a visszajelzések alapjan megtelel6-
nek bizonyultak, és a hallgaték tobbsége pozitiv élményként élte meg a zarddolgozat elkészitésének
folyamatat.

A terrorelharitasi specializacié korabbi hallgatéival folytatott felmérés tapasztalatai arra utalnak,
hogy a képzés tartalma Gsszhangban van a szakmai elvarasokkal, és a résztvevok gy érezték, mas-
hol nem lett volna lehet&ségiik e specialis tudas megszerzésére. Ugyanakkor hangsulyoztak az ide-
gen nyelvl forrasanyagok bovitésének igényét.

Osszegzésként megallapithat6, hogy a hallgatéi visszajelzések alapvetéen pozitiv képet adtak a
képzés tartalmardl és modszertanardl, ugyanakkor raimutattak olyan részteriletekre is, ahol tovabbi
fejlesztési lehetSségek kinalkoznak. Az oktatasi eszk6zok és modszerek atgondolt korszerdsitése, a
tananyagok hozzaférhet6sége és a hallgatoi elvarasokhoz valo igazodas tovabbra is kulcsfontossaga
elemei a képzés fejlesztésének.

Konkluzid

A nemzetbiztonsagi ¢és terrorelharitasi ismeretek fels6oktatasanak hatékony megszervezése ¢és fej-
lesztése alapvet6 fontossagu a biztonsagi szektor szamara. A tanulmany alapjan vilagosan lathato,
hogy a képzési programoknak szoros kapcsolatban kell allniuk a nemzetkézi és hazai biztonsagpo-
litikai valtozasokkal, valamint integralniuk kell a legtjabb technolégiai és metodologiai djitasokat.
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Az oktatasi moédszerek soran interdiszciplinaris megkozelitést kell alkalmazni, 6tvézve a jogi, poli-
tikai, szociologiai, pszichologiai, informatikai és egyéb relevans tudomanyagak ismereteit.

A gyakorlatkézpontusag kulcsfontossagu, amelyet gyakorlati képzési elemek, szimulaciok és te-
repgyakorlatok révén lehet biztositani. Emellett a nemzetkozi perspektiva biztositasa érdekében
elengedhetetlen a nemzetkozi egytittmikodések kialakitasa, az alkalmazott j6 gyakorlatok megis-
merése és implementalasa. A kiberbiztonsag, az etikai és jogi kérdések, az 4j technoldgiak kiemelt
figyelmet igényelnek. A kutatasi projektek és tudomanyos munka 6szténzése szintén alapvetd, hi-
szen ezek biztositjak az oktatas folyamatos fejlédését és innovacidjat.
hazai akkreditacios kévetelményeknek kell megfelelnie, hanem a nemzetbiztonsagi és rendvédelmi
szektor elvarasainak is, éppugy, mint a hallgatoéi elvarasoknak a modern fels6oktatasban. A rend-
szeres oktatoi képzések, a hallgatoi visszajelzések beépitése és az korszer(i oktatas modszertani ele-
mek megismerése és alkalmazasa egylittesen garantalja, hogy az oktatas folyamatosan fejlédjon, és
megfeleljen a valds kihivasoknak.

Osszességében a vizsgalt képzési teriilet atfogd, integralt és gyakorlatorientalt megkozelitést igé-
nyel, amely a legtjabb technolégiai és metodoldgiai fejlesztéseket is magaban foglalja. A képzésnek
alkalmazkodnia kell a valtozé biztonsagi kornyezethez, biztositva ezzel a hallgatok szamara a szuk-
séges kompetenciak és készségek megszerzését, a szakmai kihivasok hatékony kezelése érdekében.
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Jegyzetek

i Ezek szamanak nagysagat jol jelzi, hogy a www.bachelorsportal.com és mastersportal.com adatbdzisaiban a természe-
tesen joval tagabb képzési portfoliot jelentd ,,secutity studies” kifejezéste eurdpai viszonylatban 2025 BA / 1839 MA
képzési tallatot, ezen belil a ,,national security” keteséste 558 BA / 635, a ,,terrorism and security” keresésre pedig
65 BA / 178 MA képzést lathatunk. A biztonsig komplex megkozelitése miatt fenti mutatdszamok természetesen csak
utalhatnak a szlkebb, vizsgalando tertiletre, hiszen a mutatészamok az lizleti hirszerzéstdl a kornyezetvédelmen at a
kibertérig a biztonsagpolitikai tertletek rendkiviil széles skaldjat Slelik fel.

1A 534/2023. (XII. 5.) Korm.rendelet 2023 decemberi megjelenéséig mind alap-, mind mesterszakon ,,specializici”.

i A terrorizmussal kapcsolatos ismeretek oktatisa szamos képzésben megjelenik ma Magyarorszagon, ugyanakkor ki-
zarélag a tertletre fokuszald és szakmai szervezet dltal hivatalosan jovahagyott képzési irany az NKE RTK Terrorel-
haritasi Tanszék gondozasaban jelenik meg. A képzés felépitése lehet6vé teszi, hogy a hallgatok alapvetd rendészettu-
domanyi, védelem és biztonsagpolitikai ismereteket szerezzenek. A kdz6s nemzetbiztonsagi targyak altal részletesen
megismerhetik a nemzetbiztonsagi szektor mikodését. Mig a terrorelhdritasi specializacié targyai biztositjak a terrorel-
haritas tudomanyteriletének elméleti ismeretét.
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MENTOROK MENTORALASA A TANITSUNK MAGYARORSZAGERT!
PROGRAM ,,SZUPERVIZIOS” EGYETEMI KURZUSAIN

MENTORING OF MENTORS IN THE “SUPERVISED” UNIVERSITY
COURSES OF THE TEACH FOR HUNGARY! PROGRAM

Horvath Gergely — Varga Aranka
Osszefoglalas

Vizsgalatunk fokusziban az orsgdgos Tanitsunk Magyarorszagért! (TM) mentorprogram egy egyetemének hallga-
hagy a program mentorai milyen szerepeket tulajdonitanak szupervizios oktatgjuknak, miként értékelik a vele vald
kapesolatukat, és vajon milyen fejles3tési javaslatokat tesgnek a sgupervizids kurzussal kapesolatban. Elemzésiink
egy Romplex: kutatas eredmeényeit mutatia be: hagyatkozunk kérdiives vizsgalatunkra (N = 180, N = 50), ennek
adatait kvalitativ stratégidval, mentorokkal késziilt félig strukturdlt interjik segitségével (N = 25) mélyitiiik el.
Eredményeink ravilagitanak, hogy a mentordlassal kapesolatos nebézségekkel a mentorok nem minden esetben a
SZupervizios oktatihog fordulnak, visgont a sgupervizids oktatik fontossdgdt jeloli, hogy a mentorok ag oktatdt
\ védohaldként” litidak. Az oktatoval valo kapesolat feltdardsa megmutatja, hogy a szakmai segitségnydjtason a TM-
sxupervizorok funkcidja tillmutat, emociondlis szemponthol is segitik a mentorokat. Elemzésiink a s3upervizids
kurzusok fejlesztési lebetdségeire is kitér a mentori percepeiok alapjan. Kutatisunk djsgeriségét ag adja, hogy a
programot elemzd kutatisok kol elsiként tesziink kisérletet a mentori szupervizio tudomdinyos elemzésére. Ered-
meényeink kiemelik a mentorok segitésének fontossagat ag elemzett, és mas mentorprogramokban is.

Kulcsszavak: mentorilds, mentori szupervizio, Tanitsunk Magyarorszagért,
felsooktatas

Abstract

Our research focuses on university students, mentors of the Let’s Teach for Hungary (I'M) national mentoring
program. The analysis categorizes the mentoring practices in the TN program. In this research, we inquire the
perceptions of mentors about the roles of their supervising teachers, their relationships with them, and possible devel-
opment of the supervising courses. The paper is based on complex research: we rely on a questionnaire format data
collection (N = 180, N = 50), which we interpret via qualitative strategy using interview format research (N =
25). The results highlight that mentors do not turn to their supervising teachers in all instances, but their importance
Is stressed, ad many perceive them as a “safety net”. The relationships with the supervising teacher inform us about
that the roles of supervising teachers exceed professional help and integrate emotional support of mentors. The novelty
of this paper is that as to the best of our knowledge, this research is the first attempting the analysis of the supervision
in this program. The results indicate that the support of mentors is essential in this, and other mentoring programs.

Key words: mentoring, mentoring supervision, Let’s Teach for Hungary, higher
education
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Bevezetés

Tanulmanyunk szerz6i egy olyan hazai egyetem oktatoi, kutatdi, amely a vizsgalatban elemzett
,» Tanitsunk Magyarorszagért!” programot hatodik tanéve mikdodteti. Az elemzett program 2019
tavaszan a leend6 mentorok felkészitésével indult, majd ez év 6szén a terepre, kornyez6 kisisko-
lakba is megérkeztek a mentorok (Andl et al., 2020) fels6 tagozatos, hatranyos helyzetd tanuldk
palyaorientacio-fokuszu segitésére. A program folyamatos fejlesztése és gyakorlati implementacidja
egyidejileg zajlik. A tanulmany egyik szerz6je hat éve oktatoként, fejlesztéként és targyfelel6sként
dolgozik a programban. A masik szerzé 2019-t6l 2023-ig a program mentoraként dolgozott, majd
2024-t6l mar egyetemi oktatoként mikodik kozre. A szerz8k biznak benne, hogy a programban
szerzett tapasztalataik tudomanyos eredményeik kozlését erdsitik, illeszkedve a folyodirat tematika-
jahoz is. Cél, hogy vizsgalatunk hozzajaruljon a mentorképzéshez és a mentori gyakorlathoz.

Mentordlis a vizsgdlt programban

Vizsgalatunk egy hazai kezdeményezés, a ,, Tanitsunk Magyarorszagért!” mentorprogram (TM) egy
aspektusanak elemzését tlzi ki célul. Az elemzett mentorprogram egyetemista mentorok bevona-
saval olyan altalanos iskolas, fels6 tagozatos diakok szamara nyujt segitséget, akik kisteleptiléseken
élnek, és olyan intézményben tanulnak, ahol feltlreprezentaltak a hatranyos és halmozottan hatra-
nyos helyzetl tanulok (Papp et al., 2024) és/vagy a ciginy/roma tanulék (Forray, 2022). A program
didkjaira magas szamban jellemz$ az interszekcionalitas, azaz az egynél tobb hatranyt okozo té-
nyez6 6sszefonddasa (Bocsi et al., 2024). Emiatt a program a mentoralast mint méltanyos szolgal-
tatast, az oktatasban sértlékeny, veszélyeztetett csoportok részére biztositja (Raposa et al., 2019;
Rhodes, 2005). Tanulmanyunkban nem foglalkozunk a program primer céljaval (altalanos iskolas
diakok mentoralasa), hanem a mentoralast végz6 egyetemista hallgatokat alltjuk fokuszba.

Tanulmanyunk szempontjabdl jelentéséggel bir a mentorprogramban megvalésulé mentoralas-
tipusok elhelyezése a mentoralaskutatas fogalomrendszerében (Fehévari & Varga, 2023; Fels6 &
Fehérvari, 2024; Radlick & Mevatne, 2023).

Egyrészrél a mentoralast csoportosithatjuk a mentor és mentoraltja kozotti (hierarchikus) vi-
szony ¢és életkorkulonbség alapjan. Beszélhetink kortars (0-4 év korkulonbség) és életkoron ativeld
kortars- (cross-age peer mentoring) (4+ év korkiilonbség) (Karchner & Berger, 2016; Miller, 2002),
illetve klasszikus mentoralasrél (Rhodes, 2002), ami egy id&sebb, tapasztaltabb (nem sziil6) és egy
tiatalabb személy kapcsolatat jeloli. Masrészrél a mentoralast a mentoralt oktatasi szintje alapjan is
besorolhatjuk, igy talalunk altalanos és kozépiskolai (Keller, 2007; Rhodes, 2005), fels6oktatasi
(Johnson et al., 2007; Mullen, 2007), valamint munkahelyen megvalésulé6 mentoralasi, azaz szak-
emberkézi (Scandura & Pellegrini, 2007) helyzeteket. A csoportositas egy harmadik lehetésége a
mentoralas helyszine alapjan térténhet: helyhez kotott mentoralast és a koz6sségl mentoralasi for-
makat (Fehérvari & Varga, 2023; Sipe, 2005), illetve a kettd vegyitésébdl keresztezett programokat
kilonboztethetiink meg (Horvath, 2022). A mentoraltak szamatél fiiggben egyéni (Horvath &
Boda, 2021) vagy csoportos mentoralasrol beszélhetiink (Nagy, 2014).

Egy lehetséges tovabbi kategorizalasi szempont a mentor-mentoralt k6zotti kapesolat és egytitt-
muikodés kialakulasa. Iranyitott mentoralasnak nevezhetiink minden mentor-mentoralt kapcsola-
tot, amely valamilyen mentorprogram keretében, szervezett médon alakul ki (Fehérvari & Varga,
2023). Emellett a kutatasok vizsgaljak az olyan mentoralasi helyzeteket is, amelyek a szereplék sza-
bad akaratabol, organikusan alakulnak ki. A nemzetk6zi szakirodalom ennek a mentoralastipusnak
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a leirasara a ,,natural mentoring” / ,,naturally occuring mentoring” kifejezéseket (Spencer, 2007),
azaz a természetes vagy természetesen kialakulé mentoralast hasznalja. A szakirodalomban bemu-
tatott természetes mentor lehet a mentoralt rokona (Kraft et al., 2023), emellett olyan nem rokon,
intézményi szerepld is, mint példaul pedagégus, tovabbtanulasi tanacsado, edzé stb., akiket intéz-
ményi mentornak neveziink (;,institutional mentor”, lasd.: Hagler, 2018, p. 7).

Ezen csoportositasok alapjan a TM-programban az egyetemista mentor és az altalanos iskolas
mentoralt kozott fennallé kapcsolatot a kévetkez8képp irhatjuk le. A TM-program kézoktatasi,
altalanos iskolai mentorprogram (Keller, 2007; Rhodes, 2005). Ez a mentoralas életkorhataron at-
ivel6 kortars mentoralasként értelmezheté (Karchner & Berger, 2016; Miller, 2002), ami a program
altal biztositott helyhez kotott, iskolai és a kiils6és programok szervezésének lehet6sége miatt ko-
z6sségl mentoralasként valosul meg (Sipe, 2005), igy e tekintetben keresztezett mentorprogram
(Horvath, 2022). A programban megjelenhet a természetes mentoralasra emlékezteté mentor-men-
toralt paros kialakitas (Spencer, 2007), ami a mentor és mentoraltja szimpatiajan alapul, azonban
féként iranyitott mentoralast feltételezhetliink a mentorok limitalt szama miatt. Végezetil a TM-
programban megvalosulé mentoralds (altalinos iskolas mentoralt és egyetemista mentor kozott)
tartalmi szempontbdl a non-formalis tanulasi térben helyezheté el (Coombs & Ahmed, 1974,
Rogers, 2014).

Vizsgalatunkban gy érveliink, hogy a TM-programban nem kizarélag a fent bemutatott mento-
ralas van jelen, hanem az egyetemistak felkészitéstik és mentori gyakorlatuk soran részesiilnek olyan
szolgaltatasokban, amelyek szintén mentoralasként értelmezheték. A mentorok felkészitésben
vesznek részt —a ,,TM1”-es egyetemi kurzus soran (Andl et al., 2020) —, s erre a mentori képzésre
a programba bevont egyetemek barmely karjarol, szakjardl jelentkezhetnek (Antalné, 2021). A te-
repen végzett mentori munka feltétele, hogy a hallgatok részt vegyenek és teljesitsenck minden
télévben egy egyetemi kurzust (a ,,TM2”-nek vagy sorszamozottan, a mentori félév szamat jel6ls,
pl. ,,TM4”-nek nevezett kurzusok). Ezen kurzusok keretében valésul meg az egyetemi oktaté altal
nydjtott timogatas, amit a program szuperviziénak nevez. Ervelésiink szerint igy jon létre az elem-
zett mentorprogramban egy tovabbi mentoralasi szint, amely az egyetemi oktaté és az altala segitett
hallgat6 kozotti mentor-mentoralt kapcsolatként értelmezheto.

A mentoralashoz hasonléan a szupervizids kurzus 1) rendszeresen zajlik és pedagogiailag meg-
tervezett; 2) célja az egyetemi hallgatok (szakmai) készségeinek fejlesztése; 3) a szupervizio az egye-
temistak (érzelmi) timogatasat is célozza. Igy a szupervizié a ,,mentoralt mentoralasanak” (Gandhi
& Johnson, 20106) fels6oktatasban megval6suld szolgaltatasa (Johnson et al., 2007; Mullen, 2007)
ami helyhez ko6tott mentoralasi kérnyezetben jon 1étre (Schenk et al., 2019; Sipe, 2005) a fels6ok-

bl

tatas szintjén (Johnson et al., 2007; Mullen, 2007). A mentoralas formalizalt és szervezett moédon,
az egyetemi térben valésul meg, kurzusba agyazott, jeggyel értékelt médon zarul, vagyis a formalis
tanulasi térhez kotheté (Rogers, 2014).

A TM-programhoz hasonléan vannak olyan mentorprogramok, amiben a mentorok részesiilnek
szupervizioban, szakemberek altali rendszeresen segitésben (Choi & Lemberger, 2010). A szakiro-
dalom alapjan ezek a szuperviziés foglalkozasok megvalosulhatnak tanfolyamok (Otly, 2008),
workshopok (Gandhi & Johnson, 2016) formajaban, s a mentorok iranyitott reflexiéjat segitik el6
(Barrett, 2002). A mentor-mentoralt kapcsolathoz hasonléan a szupervizidban valé elkotelezédés
és a szupervizorba vetett bizalom alapja a tisztelet, a kolcsonosség (Jefford et al.,, 2021). Mivel a
szupervizio célja a mentorok taimogatasa, a kurzusnak elfogadoé és biztonsagos kérnyezetben kell
megvalésulnia (Kim, 2021), ami elvarja a szupervizoroktol, hogy olyan tereket teremtsenek, ami
érzelmi tamogatasra épul (Lumpkin, 2011). A szakirodalom ravilagit, hogy a szupervizié a mento-
rok terepmunkara valé felkészitésének folytatasa, a mentorképzés egy formaja (Lumpkin, 2021;
Thornton, 2024). Emellett a vizsgalatok kiemelik, hogy a szuperviziot strukturaltan kell kialakitani,
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vilagos célokat és célkitzéseket kell kijelolni (Kim, 2021), amelyeket a szupervizor a mentorokkal
1s egyeztet.

A program hivatalos terminolégiajat kévetve ,,szupervizidnak™ vagy ,,szupervizios kurzusnak”
nevezzik a mentoralas tamogatasaként mikodé egyetemi kurzusokat. Azonos logika szerint a kur-
zusok oktatojat, azaz azokat a felsGoktatasi szakembereket, akik a mentorok tdimogatasat végzik
wszupervizornak™ vagy ,,szuperviziés oktatonak” nevezzik a tovabbiakban. Ugyanakkor irasunk-
ban figyelembe vesszik a fent vazolt aspektusokat is, azaz, hogy a kurzus és a két szereplé kozti
kapcsolat a mentoralassal, illetve a mentor-mentoralt kapcsolattal parhuzamba allithatok.

»Szupervizio”, azaz a mentoralast kisérd kurzus a programban

A program indulasa 6ta a tudomanyos vizsgalat fokuszaban all. Emellett az egyetemek, az oktatok
és mentorok kisérletet tettek jogyakorlataik leirasara is. A TM-programra vonatkozé vizsgalatok
kitérnek a mentoraltakra gyakorolt hatasokra (Horvath, 2022; Horvath & Boda, 2021; Kocsis &
Bocsi, 2022), illetve talalunk olyan kutatasokat is, amelyek a mentorokat elemzik. A mentorokat
tokuszba helyezé vizsgalatok targyaljak a mentorok csatlakozasi indokait (Godo, 2021a), egyetemi
képzéstk mentoralashoz valé kotottségét (Andl et al, 2021; Horvath, 2023). Végezetiil a programot
érint6 lefrasok és tudomanyos elemzések a gyakorlatra, a mentoralas megvalodsitasara (Andl et al.,
2021; Antalné Szabo, 2021), a programban torténé jogyakorlatokra (Kenderfi, 2024; Papp, 2022;
Tokos, 2024) és a mentori felkészitésre, illetve TM-kurzusokra is fokuszalnak (T'ékos, 2023). Vizs-
galatunk Gjszerlségét az adja, hogy a programban megval6suld szupervizid elemzését, ismereteink
szerint, tudomanyos vizsgalat még nem célozta. A program elemzésének 1j lehetéségét adja az is,
hogy a mentorprogramon belill a szupervizor-mentor kapcsolatot a megvalositandé mentoralas
modellezéseként is értelmezziik.

A programban a szupervizié a mentoralas segitését célozza, a mentoroknak — ahogy korabban
emlitettiik — kotelez6 részt vennitik a mentoralast kiséré egyetemi kurzuson. A mentoralast tamo-
gat6 oktatok a mentoralas gyakorlataban jartas oktatok, kutatok, akik szamos tudomanyteriletrdl
(pl. neveléstudomany, pszicholdgia, szocialis munka, kbzosségszervezés stb.) érkeznek. A program-
hoz tartoz6 dokumentumok (szupervizios oktatdi szerzédések, oktatdi feladatleirasok) elemzése
alapjan a szupervizids oktatok feladatai a kévetkezok:

— Részvétel a mentorok toborzasaban.

— Megadott mennyiségl kurzusalkalmak megtartasa (egyetemenként eltéré gyakorlatokat tala-

lunk, pl. kétheti rendszeres vagy heti rendszeres szupervizids lehetéség).

— A mentoralas szupervizidja, azaz a mentorok segitése, tandcsadas és a mentorok szakmai

felkészitése.

— A mentori adminisztracio ellendrzése és értékelése.

— Kapcsolattartas az altalanos iskolaval.

A szupervizios oktatok mellett a mentorok tovabbi szereplékkel is kapcsolatban vannak. Szoro-
san, a mentoralashoz kapcsolodoan, az alabbi szereplokkel és médon mikédnek egytitt (1. tabla-
zat).
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1. tablazat. A mentorok kapcsolati haléjanak szerepl6i és az egyiittmiik6dés keretei

Az egylittmi- Mentoraltak Kapcsolattarto Mentortarsak Szuperviziés ok-
koédés keretei pedagogusok tato
A talalkozas  Hetente Hetente Hetente, vagy két- Kéthetente a szu-
gyakorisaga hetente a szuper-  pervizids alkalmak
vizios kurzus al- soran vagy igény
kalmaval szerint egyeztetve
Intézmény Altalanos iskola Altalanos iskola (ta-  FEgyetem (hall- Egyetem (oktato)
(didk) nar) gato)
Szereplék c. 3-6 1 1-5 1
$zama men- (37 osztalylétszam- (osztalyonként)
toronként t6] fiiggSen)
A kapcsolat A mentoralas a ta-  Mentorok felada-  Egytittm(kodés Mentorok felada-
céljai nulok fejlesztését,  tai: csoportos mento-  tai:
pél_yavélasztését se-  Egyiittmikodés a  ralas esetén. A kurzus latoga-
gitl, kulturalis és kapcsolattartoval, tasa, aktiv részvé-

koz6sségi progra-
mokkal egésziil ki.
A mentoralas isko-
lai vagy iskolan ki-
vili kérnyezetben
és non-formalis
modon zajlik.

az iskolaval. Rend-
szeres beszamolasi
kotelezettség a TM
online feluletén.

Kapcsolattarto
pedagoégusok fel-
adatai:

A mentoralas segi-
tése, iskolai beil-
leszkedés tamoga-
tasa, kozvetités az
intézmény felé.

A feltoltott besza-
molok ellenérzése.

tel. Rendszeres be-
szamolasi kotele-
zettség a TM on-
line feluletén.
Szuperviziés ok-
tato feladatai:
Szakmai, lelki ta-
mogatas biztosi-
tasa a mentori
munkahoz. A fel-
toltott beszamoldk
ellen6rzése.

Az 1. tablazat a mentoraltakra, a kapcsolattartd pedagbgusokra és a mentortarsakra vonatkozo

informacidkat is tartalmazza. Bar ezek a szerepl6k nem tartoznak tanulmanyunk fokuszaba, mégis
clengedhetetlen, hogy figyelembe vegytik Sket. Jelen tanulmanyunkban a mentorokkal egytittm@-
kodé szupervizorokat és a szupervizidt elemezzik. A vizsgalt egyetemen a szupervizios 6ra kétheti
rendszerességgel, tombositett formaban zajlik, azaz alkalmanként Osszesen 3 orat vesz igénybe. Az
egyetemen a legtobb szupervizids csoportba az egy altalanos iskolaba jaré mentorok tartoznak —
egy iskolatol eltekintve, akik osztottan, egy-egy masik iskolanak a mentoraival latogatjak a kurzust.
A mentoroknak egy szemeszterben egy szupervizora van (de a szupervizorok személyének valto-
zasa el6fordulhat a szemeszterek kozt). Az egy kurzusra jaré hallgatok szama 4-9 kozt valtozik. A
mentori szupervizios alkalmak csoportos formaban valésulnak meg, lehetéséget biztositanak a
mentorok kozti kommunikaciéra is. A szupervizor-mentor kapcsolat céljai a szupervizié fent fel-
sorolt funkcidin alapulnak, azzal kiegészilve, hogy az adminisztracio egy lépését is jelent.
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Modszerek

Kutatisi kérdések

Vizsgalatunk egy komplex kutatassorozat keretében valésult meg, a tanulmany annak egy jol leha-
tarolt részét targyalja. Kutatasi eszkoézeink az inklazié folyamatelvh modelljét adaptaljak (Varga,
2015) a mentoralds rendszerére. Igy a mentoralast a bemenet (bemeneti aspiracik, mentorjeldltek),
a folyamat (a mentorok percepcioi, tapasztalatai a programban) és a kimenet (a kilépett mentorok
meggy6zbdései, percepcion) szempontjabol elemezziik. Tanulmanyunk részben a bemenetre (csat-
lakozas), de f6ként a mentoralas folyamatara koncentral, kivalasztva a mentori szupervizidval kap-
csolatos folyamat kézbeni percepcidkat. Jelen elemzéstinkben az alkalmazott vizsgalati eszk6zok
segitségével az alabbi harom kutatasi kérdésre keresstik a valaszt:

— A mentorok percepcioi alapjan milyen szerepe van a program egyetemi (szupervizios) okta-

toinak a mentori toborzasban, a mentori sikeresség segitésében?
— Miként értékelik a mentorok egyetemi (szupervizios) oktatojukkal valé kapcsolatukat?
— A mentorok miként vélekednek az egyetemi kurzus (szupervizid) fejlesztésérdl?

Kutatisi eszk6zok, modszerek és kutatdsetikai vonatkozdsok

A kutatas egy magyarorszagi egyetem mentoraira fokuszalt. A tanulmany kevert moédszertana ku-
tatasra tamaszkodik. Az elvégzett kutatas két szakaszban zajlott: el6szor feltérképezé lekérdezést
végeztunk kérdbives kutatas segitségével, majd interjaalapu vizsgalatot készitettink az elemzett
egyetem mentoraival.

Els6 kutatasi eszkéztink egy online kérd6iv volt, a kutatas 2022 szeptemberében zarult, a rész-
vétel feltétele az volt, hogy a kitolté egy lezart mentori félévvel mar rendelkezzen. A kérdbives
kutatas igy, 2019 &sze és 2022 tavasza kozott, a vizsgalt egyetemen dolgozé mentorokat vonta be.
Mivel a kutatasba azokat is be kivantuk vonni, akik mar nem alltak kapcsolatban az egyetemmel
(lezart képzéssel rendelkeztek, kiléptek a programbol), a hozzaférés-alapi mintavételezés mellett
hélabdamodszerrel is igyekeztiink megszolitani a régi mentorokat (N=180, N = 50). A kérd6iv
Osszesen 27 kérdést tartalmazott, melyek kozt zart és nyilt végt kérdések is voltak. Jelen elemzé-
sinkben a kérd6iv kovetkez6 kérdéseire adott valaszait elemezziik:

— Hol, kiktdl hallottal a mentorprogramrol? (T6bb valasz is jelélhetd.)

— Mentori munkad soran ki, kik azok a szerepl6k, akiknek a segitsége, timogatasa fontos, hogy

sikeres legyél? (TObb valasz is jel6lheto.)

A tébbfeleletvalasztos kérdések esetén elére megadott valaszok szerepeltek. Ezek a kérdések o6t-
6t elére megadott valaszt és tovabbi elemek hozzaadasat tartalmaztak. Az els6 esetében az el6re
megadott valaszok a kovetkez&k voltak: Okzatdimtol; Bardtoktdl, csoporttarsaktil; Neptun kiriigenetet
kaptam,; Internetes forrasbol (pl. rekldam, népszerdsitd video); Hivatalos tdjékogtatd eseményen (online forum, stand-
kitelepiilés). Mig a masodik kérdés esetén az alabbi lehet&ségeket adtuk meg el6re: Egyeterni oktatdy
Iskolai kapesolattarts; Az iskola mds munkatdrsai (pl. intézmeényvezetd) osztdalyfonik); Mentortdrsak; A men-
tordltak sziilei. A kérdSivbol szarmazo adatokat leiro statisztikaval prezentaljuk tanulmanyunkban.

Az adatfelvétel masodik szakasza 2024 decembere és 2025 januarja kozott zajlott. A vizsgalat egy
atfogo kvalitativ adatfelvétel része, amely a mentor programban megélt tapasztalatainak feltarasara
tokuszal. Az adatfelvétel az adott egyetemen és a félévben aktiv mentorok megszolitasara toreke-
dett (N = 59; N = 25). Az alkalmazott kutatasi eszkoz egy olyan félig strukturalt interjd volt, ami
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Osszesen 6 szakaszbol, 28 témabdl és 16 strukturalt demografiai kérdésbol allt. A kutatasban valo
részvétel onkéntes volt, a mintavételezést pedig segitette az egyetem programgazdajanak hivatalos
felkérése, és az egyetemi oktatok, illetve a kutatasba jelentkezé hallgatok mentortarsaik korében is
népszerisitették a kutatast. A mintavételezés soran torekedtiink arra, hogy az 6sszes altalanos iskola
(és szupervizor) mentorai bekeriljenek a mintaba, illetve, hogy bevonjunk hosszu és révid mento-
ralasi idével rendelkezé mentorokat, illetve bikulturalis és monokulturalis mentorokat is. Bikultu-
ralisnak tekintettiik azokat, akik sajat bevalldsuk szerint a mentoraltakhoz hasonlé tarsadalmi hely-
zettel rendelkeznek, illetve ciganyok, romak. Az elkészitett interjukat abduktiv tematikus analizis-
nek vetettiik ala (Thompson, 2022), melynek soran a témakorok a szakirodalmon és elézetes vizs-
galatainkon alapultak, azonban a végsé kialakitasukat és az altémak, kodok kialakitasat a kutatasi
eredményekre alapoztuk. Jelen tanulmanyunk azokat a témakat tartalmazza, melyek a mentoralast
segit6 szereplékre, a szupervizorral valé kapcsolatra és a szuperviziora fokuszaltak. Az abduktiv
tematikus analizis aspektusait a 2. tablazatban tiintettik fel.

2. tablazat. Az abduktiv tematikus elemzés témai, altémai és kodkategoriai

Témak A mentoralast segit6 sze- Percepciok a szupervi- A szupervizio fejlesztése

repl6k zi6rol
Altémak 1. Professzionalis segité 1. Hasznossag 1. A szupervizi6 tartalmara
2. Félprofesszionalis segité 2. Haszontalansag vonatkozo javaslatok
3. Nem professzionalis se- 3. Szupervizi6 értékelése 2. A szupervizié struktira-
gité jara vonatkozo javaslatok
Kodok 1.1. Szupervizor 1.1. Erzelmi tamogats 1.1. A kurzus tartalma
1.2. Kapcsolattarté pedagé- 1.2, Szakmai utmutatas 1.2. A kurzus hossza
gus 2.1. Id6tartam 1.3. A kurzus formaja
1.3. Egyéb (pl. iskolaigaz- 2.2. A szakmai segitség hi- 2.1. A szupervizor szerepe
gato) anya 2.2. Terephez kot6d6 szu-
2.1. Mentortarsak 3.1. Pozitiv benyomasok  pervizié
3.1. Kiils6 szerepl6k 3.2. Negativ benyomasok

Az interjualapu vizsgalat adatait jelen tanulmanyunkban a kialakitott téma és kédrendszer mentén
elemezzik. A kvalitativ adatokat arra hasznaljuk, hogy altaluk bemutassuk a mentorok percepcioit,
illetve a kérdbives adatfelvételbdl szarmazo adatokat értelmezzik segitségiikkel.

A kérdébives kutatas az egyetemi program szakmai vezetdje engedélyével, jévahagyasaval valosult
meg. A kutatasban val6 részvétel részleteit a kérd6iv elején feltintetett tajékoztatas tartalmazta, a
résztvevék tajékoztatott moédon csatlakoztak a vizsgalatba. A kérdéivben nem gyGjtottiink olyan
adatokat, amelyek a kit6lt6t beazonosithatova tennék, a vizsgalat ezen szakasza biztositotta a részt-
vevék anonimitasat. A vizsgalat a kutatasetikai alapelvek betartasaval késziilt.

Az interjualapu adatfelvétel szintén a program szakmai vezet6jének jovahagyasaval zajlott. A ku-
tatas jellegébdl fakaddan kutatasetikai elévizsgalaton is atment: egy részrél a bevont egyetem rektor-
helyettesi engedélyével, mas részrél az egyetem kutatasetikai bizottsaganak engedélyével valosult
meg. A kutatds soran szerzett adatok, a résztvevok és az altaluk emlitett személy- és helynevek,
anonimizalasra kertltek. A kutatds eredményeinek disszeminacidja soran kizardlag olyan médon
kozoljik az interju részleteit, hogy azok altal sem a kutatas résztvevdije, sem az altala emlitett sze-
mélyek és helyek ne legyenek beazonosithatok.
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Eredmények

Az egyetemi oktato szerepei

Az alfejezetben Gsszegezziik, hogy miként vélekednek a mentorok a program oktatéinak szerepé-
r6l. Az elemzéshez valasztott folyamatelviség két aspektusat, a bemenetet és a folyamatot mutatjuk
be. Kérdéiviinkben vizsgaltuk, hogy kiknek a segitségével csatlakoztak, illetve milyen csatornakon
értestiltek a mentorok a programba valé csatlakozas lehet6ségérdl. Kérdéiviink egy kérdése el6re
megadott valaszokkal, tobb felelet megadasanak lehet6ségével mérte fel a szereplSket, eszkozoket
a mentortoborzasban (3. tablazat). Az ebben foglalt adatok az interjus adatfelvétel jellemzé vala-
szaival illusztraljuk.

3. tablazat. Toborzas: a TM-oktaték szerepe a mentoralas népszertisitésében
(Hol, kiktdl hallottdl a mentorprogramrol? [Tobb vilasz is jelolhetd.])

Hivatalos
Internetes tajékoztatd
forras (rek- esemény

Baratok, lam, (online f6-

csoporttar- Neptun  népszeri- rum, stand- Ossze-
A hallgato statusza Oktatok sak koriizenet sitd vide6) kitelepiilés) ~ Sen
A hallgaté a TM-okta-
tokhoz k6t6dd képzés-
tipusral jar 13 13 16 5 1 48
A hallgaté a TM-okta-
tokhoz NEM kot6dd
képzéstipusokra jar 3 1 14 5 4 37
Osszesen 16 24 30 10 5 85

A programba belépést a hivatalos csatornak (Neptun, Intranet, tajékoztatok), illetve a személyes
megkeresés (oktatok, hallgatok) hasonlé aranyban segitették a kérddives valaszok alapjan.
A hivatalos formakra igy emlékeznek vissza az interjualanyok:
,»A Tanitsunk Magyarorszagért! programroél el6szor lattam egy e-mailt, ilyen [egyetemi] ema-
ilt. Meg amikor elsé nap bementem az egyetemre a legelsé évemben, akkor voltak standok
az egyetem kapujaban, TM-esek, de akkor még nem nagyon tudtam, hogy mi ez.” (Mentor,
né6, 24)
Az is jol lathatd, hogy a hivatalos format a baratoktdl, csoporttarsaktdl vald informacidszerzés
szervesen egésziti ki.
,»ozoval nem tudom felidézni. Szinte biztos vagyok benne, hogy el6szor a kézpontilag kikiil-
dott emailbdl [értestiltem réla]. De, hogyha én most meg megprébalom magamban azt fel-
idézni, hogy honnan, akkor val6jaban biztos a [mentortars]-tdl j6tt az infé. O mondta, hogy
megcesinalta a felkészité kurzus, csindljam meg én is és akkor utana egyttt elkezdjik. Voltak
aggalyaim, hogy nekem ez testhezallo-e, de végul belekezdtem.” (Mentor, férfi, 24)
Ezeket a tényezdket, szereplSket kévett a kérdoiv adatai alapjan az oktatoktol vald értestilés. A
3. tablazatban kilon valogattuk azokat a valaszaddkat, akik a TM-kurzus oktatéihoz kapcsolodo

1A vizsgalat idStartamaban az elemzett egyetemen a Neveléstudomanyi Intézet oktatoi vettek részt a TM-kurzusok
lebonyolitdsaban, igy azokat a hallgatokat, illetve az 6 a képzéstipusaikat (pedagdgia, neveléstudomany, tanarképzés)
vettitk be ebbe a csoportba, amiken az intézet oktatdi kurzusokat tartottak.
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(N = 24) vagy nem kapcsolodd (N = 26) képzésekre jartak. A TM-oktatokhoz kapcsolodod képzé-
sekre jard hallgatok magas szamban vonodtak be az egyetemi oktatok segitségével a programba. A
szupervizios oktatok egyik feltart szerepe éppen ezért a programhoz kothetd rekrutacidban is rejlik,
ahogy az alabbi interjurészlet is jelzi.
»[az Oktatd] azt mondta, hogy ez egy tok j6 lehet6ség, igy a tanulas szempontjabol is meg
tok sok mindent meg lehet tanulni és akkor az miatt jelentkeztem. Meg olyan lelkes volt a[z
Oktato] és akkor az ugy motivalt, hogy akkor megcsinaljam.” (Mentor, né, 21)

Az oktatok szerepe a hallgatok megszolitasan tulmutat, hiszen a felkészité kurzuson szerzett

tapasztalatok segithetik a programba valé bevonddast és a program céljainak ismertetését is.

- ,,Szerintem kaptam egy e-mailt. Nem olvastam végig. Figyelj én kezd6 MsC-s hallgat6 vol-
tam. [...] akartunk plusz harmincezer forintot havonta errdl szolt az egész. Ez volt az, ami
engem megfogott benne. [...] Bejott az [Oktatd]. Beszélt nekiink errél az egészrél. Es reali-
zaltam, hogy ez nem egy olyan dolgot, hogy igy el lehet 1ébecolni, [...] realizaltam a felel6s-

séget.” (Mentor, férfi, 25)
23 2
‘ 44
(A

41

= Mentortarsak Kapcsolattartd pedagdgus
Szupervizor/egyetemi oktaté = Az iskola mas munkatirsai

= Szul6k = Eoyéb

1. abra. Valaszok a ,,Mentori munkad soran ki, kik azok a szerepl6k, akiknek a segitsége,
tamogatasa fontos, hogy sikeres legyél? (T6bb valasz is jelolhet8.)” c. kérdésre
(Emlitések szama: 180)

Az 1. abran illusztraltuk, hogy az 50 valaszadé mentor altal megadott 6sszesen 180 segit6 sze-
repl6 (egy fére juté atlagos segiték szama: 3,6), milyen aranyban jelenik meg. A mentoralast tamo-
gat6 személyeket harom csoportba oszthatjuk: 1. professzionalis segit6; 2. félprofesszionalis segitd;
3. nem professzionalis segito.

A professzionalis segit6k kozil harom elére megadott valasz volt: a valaszadok kozil 41-en
(82%) az altalanos iskolai kapcsolattarté pedagogust, 39-en (78%) a szupervizor oktatot és 31-en
(62%) az iskola mas munkatarsait nevezték meg segitéikként. A megadott félprofesszionalis sze-
replék, a mentortarsak kaptak a legmagasabb emlitést, 6sszesen 44 £6 (88%) tartotta Sket jelentSs-
nek a mentoralas sikerességében. Végezetiil a nem professzionalis szereplk kozil 23 £6 (46%0)
emlitette a sziiléket, és tovabbi 2 (4%) valasz érkezett mas, nem szakmai segitségnyujté személyrol.

A kvalitativ elemzés adatai ravilagitanak a segité személyek szerepének mértékére és mibenlétére.
Azt talaltuk, hogy a mentoralas soran felmerilé probléma (mentor altal érzékelt) komolysaga men-
tén vonnak be a mentorok segité szerepléket, a mentori vélekedés szerint a hierarchiaban egyre
teljebb 1épve. Ekként a mentoralassal kapcsolatos kihivasok megoldasaba ,,segit6k lancan” halad-
nak végig, amely vélhetéen befolyasolta az emlitésszamot is.
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— ,,Gondolom az ottani tanarok, igazgat6 vagy a szupervizios oktatd [tudna segiteni]. [...] De
ha nem olyan nagy a probléma, hogy {gy kéne megoldani, hanem csak igy osztalyon belili,
akkor ugye a mentortarsaim.” (Mentor, n6, 22 éves)

— ,,Igen els6 korben neki, a szupervizids oktatonak szolnék. Nem, elsé korben talan a tobbiek-
nek inkabb, hiszen veliik egy helyszinen vagyok, hogy 6k tapasztaltak-e esetleg valami ha-
sonlé nehézséget, utana pedig mindenképpen a szupervizids oktatonak szoélnék.” (Mentor,
no, 27 éves)

A kérdéives adatokhoz hasonldéan a kortarsak, mentortarsak bevonasat gyakran alkalmazzak a

mentorok a nehézségekkel szembeni megkiizdésben.
,»A mentortarsam mindenképpen olyan személy, hogy 100 % egytitt tudok vele dolgozni és
nagyon sokat segit, mert § viszont tényleg otthon van a [varosi| iskolakban szamomra ez
nagyon nagy el6ny, hiszen nem tul sok iskolat ismerek. Vele tudok tanacskozni ezekrdl.”
(Mentor, n6, 24 éves)
A kérd6ivbdl és az interjukbdl egyarant kitnik, hogy a szupervizids oktatot jelentésnek tartjak
a mentorok a tanacsadasban, a problémak megoldasaban. Az interjukban példat lathatunk a szu-
pervizids oktatd programban tart6 erejére is:
,»|a szuperviziés oktatom| mindenek felett: tehat hogy velem szamtalanszor volt olyan, hogy
na most van az egészbdl elegem és akkor beszéltem [vele] és hirtelen minden mas szinbe
keril. Az 6] szerepe megkeriilhetetlen, marha fontos.” (Mentor, férfi, 25)
Emellett azt is lathatjuk, hogy a mentorokra ez a tanacsadoi szerep miként hat. Mindez titkrézi
a szupervizids oktatd szerepét a szakmai fejlesztésben is:
,Es hat amugy mindig ott van, tehat, hogy timogat és ezeken a megbeszéléseken ezeken a
kurzusokon és ez j6, hogy van egy ilyen felnétt, aki nyugodt, akinek hatalmas tapasztalata és
tudasa van és 6 tud tanacsokat adni. Széval ez mindig megnyugtato, leginkabb ezt a ,,meg-
nyugtat6” szot tudnam mondani. [...] egy ember, akihez igy tudjuk, hogy fordulhatunk, igy
biztos pont, amikor mentoralas soran gy érezziik, vagy gy érzem, hogy nagyobb a bizony-
talansag, akkor is biztos pont, ami sosem valtozik.” (Mentor, férfi, 21)

A szupervizios oktatoval valo kapcsolat

Az el6z6 alfejezetben bemutatott oktatoi szerepekre tamaszkodva, az alabbiakban a szupervizids
oktatokkal valé kapcsolat jellegzetességeit mutatjuk be. Kérdéives kutatasunk eredményei alapjan
teltételeztiik, hogy a résztvevok reflektalni fognak a szupervizorral valé kapcsolatra és a szupervi-
z16s alkalmak fejlesztésére is. Az interjuban négy kérdést tettlink fel a szuperviziéval kapcsolatban,
a mentorokat reflektaltatva a mentori munkajuk tamogatasanak folyamatara.

— Mentori munkad soran ki, kik azok a szerepl6k, akiknek a segitsége, timogatasa fontos, hogy

sikeres legy¢l?

— Milyen jellemz&kkel bir a felettesével val6 kapcsolata?

—  Milyen dolgokat var el Ont8l mentorként a szupervizora?

— Miként lehetne hatékonyabba tenni a szupervizios kurzust?

Az elsé harom kérdésre adott valaszt tartalmuk alapjan integraltan foglaljuk 6ssze. Kutatasunk
azt talalta, hogy a mentor-szupervizor kapcsolat — hasonlatosan a mentor-mentoralt viszonyhoz —
érzelmekbe agyazott. Igy az a néhany eset, amikor a szuperviziés oktatérol negativ vélemény alakult
ki, az negativ hatassal volt a folyamat értékelésére is.

,,Hat én azt vettem észre, hogy 6 nagyon ,,meguszosan’ csinalta igy a dolgokat” (Mentor, nd,
22)
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Ellenkezé esetben a pozitiv mentor-szupervizor kapcsolat esetén a mentorok a szupervizios al-

kalmak hasznossagat hangsulyoztak Az alabbi teriiletek jelentek meg a narrativakban:

1.

A szupervizorok szakmai segitségnyujtasban valé szerepe

wozerintem jé kapcsolatom van vele, barmit meg tudok beszélni vele, barmikor. Mindig na-
gyon gyorsan reagal. Nagyon j6 tippeket és tanacsokat tud adni. Es tényleg ott all mellettiink,
barmi térténjen is.” (Mentor, né, 22)

A szupervizor szakmaisiga

“A [masodik oktatéval] talalkoztunk; az ég és f6ld volt [...] ez a né tud is valamit és tényle-
gesen frappans és segit6kész, tgyhogy nem tudom: itt nagyon j6. Van egy értelmes oktato,
akivel tudunk egyiittmtikodni. Ugyhogy nagyon pozitiv csalédés volt ahhoz képest, amit var-
tam.” (Mentor, férfi, 24)

A szupervizor személyes (lelki) timogatasa (amikor a kapcsolat pozitiv megélése biztositja a
mentorokat abban, hogy az akadalyok, problémak esetén sincsenek egyediil)

»[A szupervizids oktatom|: hogyha barmi olyan nagyon nagy kaosz van, akkor 6 a mentd-
ovem.” (Mentor, né, 22)

Mentorok javaslatai a szupervizio fejlesztésére

A kutatas résztvevoi megosztottak a véleménytiket arrdl, hogy miként lehetne a szupervizids kur-

zust hatékonyabba tenni.

Magas szamban ugy értékelték, hogy a TM2-es kurzus szamukra bevalik és j6l mikodik

,»A mi csapatunkat nézve szerintem tékéletes. Tehat igy semmibdl nincsen hiany.” (Mentor,
n6 22)

Az ilyen tipusu pozitiv, de altalainos megjegyzés esetén arra kértiik a résztvevSket, hogy osszak

meg, miért tartjak a kurzust jovedelmezének

wozerintem a szupervizié az igy megfelel6 ahogy van, hogy tényleg ott megbeszélhetjilk,
hogyha probléma van, meg ott ugye talalkozunk, hogyha példaul nem sikeril egy vagy két
hétig egyttt lemenntnk, akkor tényleg ott talalkozzunk a tébbi mentortarsunkkal és akkor,
ha sikeril kicsit igy atbeszélni. Meg ugye ott van a szupervizios tanar is, aki segit hogyha
esetleg elakadunk vagy igy valami olyan dolog van, akkor abban is tud segiteni.” (Mentor, n6,
24)

A kutatas résztvevéinek kisebb csoportja — azok, akik valamilyen oknal fogva nem voltak elége-

dettek szupervizids oktatojukkal — kiemelték, hogy a szupervizié mikoédése az oktaté bevonddasan

1s mulik.

wozerintem ezt oktatdja valogatja. Egyébként mar ugye nekem ketté volt. Tehat nem tudom,
az el6z6nél, igy bejottiink aztan elmentiink. Hat, ha jol emlékszem ott nem is mondtuk el,
hogy mit csinaltunk igy a héten vagy hogy két hét alatt. Hanem igazabdl annyi volt, hogy
6sszetltink csoportosan. Vagy lehet, hogy elmondtuk? Nem tudom...” (Mentor, ng, 22)

A résztvevSk egy tovabbi csoportja hangsulyozta, hogy j6vedelmezé lehet, ha az egyetemi oktatd

¢és a mentoralas helyéil szolgal6 altalanos iskola szorosabb kapcsolatot tartanak fent.

“Hogyha esetleg igy az igazgatoval vagy akar a kapcsolattart6 tanarral valamilyen személyes
viszonya lenne. Nyilvan akkor tudnank még hatékonyabba tenni, hogyha maga a szupervizor
is ott van az iskolaban is, latja, hogy mi torténik, vagy hogy kirél beszélink.” (Mentor, férfi,
21)

Emellett néhany valaszadé a szupervizids kurzus munkaformajara tért ki.
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— ,,Ha online lenne a megbeszélés ez a kéthetente, mert akkor mindjart kevesebb lenne a teher
nem kéne bemenni sokaknak meg beutazni vagy itt maradni.” (Mentor, nd, 27)

Masok azt hangsulyoztak, hogy sziikséges, hogy az egy helyen mentoralék egy kurzusra jarjanak
»2Mindenképpen legyenek az egy iskolahoz tartozé mentorok azok egy csoportban szerin-
tem.” (Mentor, férfi, 24)

A kutatas résztvevoi arra is kitértek, hogy szitkségesnek tartjak a szupervizids kurzusalkalmak

céljainak tisztazasat, a szakmai segitségnyujtas funkcidinak kiemelését.

— ,,Amikor voltak ezek az alkalmak, én azt éreztem, hogy ez hasznosabb lenne akkor, hogyha
azok mennének, akiknek akkor éppen valami nehézsége van, mert mindig mentiink egy kort,
hogy kivel mi tortént a héten, mi volt a gyerekekkel, de ezt nagyjabol negyed 6ra alatt 6ssze-
foglaltuk, ugyhogy szerintem ez talzas volt ez a harom 6ras egytittlét kéthetente.” (Mentor,
no, 27)

Kovetkeztetések

Tanulmanyunkban arra kerestiik a valaszt, hogy a Tanitsunk Magyarorszagért! Mentorprogramban
szupervizorként résztvevé oktatok milyen szerepet téltenek be a rekrutacioé és a folyamattamogatas
soran. Arra is kivancsiak voltunk, hogy a programban mentorként dolgozé egyetemi hallgaték mi-
ként itélik meg az egyetemi kurzusok keretében biztositott szuperviziot, szupervizids egyetemi ok-
tatojukat. Mindezek mellett feltérképeztitk a kurzusok fejlesztésével kapcsolatos mentori elképze-
léseket is. Kutatasunk triangulaciora tamaszkodott, kérd6iv- és interjualapu kutatasokkal mértiik fel
a programban résztvevé mentorok percepcioit.

Eredményeink ravilagitottak arra, hogy mar a mentortoborzasban érzékelhet6 aranyban megje-
lennek az oktatok, majd a mar mentori munkat végzé mentorok tobbféle szerepet tulajdonitanak
nekik. Vizsgalatunk ravilagitott arra, hogy a mentprogram népszerusitéséhez a programhoz nem
kapcsolodd képzésekre jaré hallgatok bevonasa is sziikséges lehet. Frdemes emiatt informalni a
programrél azokat az oktatokat, akik a program lebonyolit6itél eltéré karokon dolgoznak. Erdemes
egyetemi szinten is mérlegelni a mentori munka tarsadalmi hasznossaganak népszerisitését (a men-
tori munkat valamiként tanulmanyi kedvezményekkel honoralni).

Lathat6va valt, hogy a mentorok a mentoralassal kapcsolatos probléma, kihivas vélt silyossaga
és/vagy a segiték ,,hatalma” alapjan valasztanak segitét, ,,segiték lancan” végighaladva. Ez azt je-
lenti, hogy leginkabb a mentortarsaikra timaszkodnak, mivel a terepen kisebb problémak vélhetéen
gyakrabban fordulnak el6. Ebb6l adodhat, hogy a szupervizié nem az elsédleges és legkézvetlenebb
tamogatasi forras a programban, sokkal inkabb egy biztonsagot nyujt6 ,,menté66vként” funkcional.
Jelen tanulmanyunk kevéssé fokuszalt a sztil6kkel val6 kapcsolattartasra, de az is kiemelendd, hogy
a mentorok valaszaikban kitértek a sziil6k, csalad tanulasban megerdsité szerepére. A csalad, mint
nem professzionalis szereplé bevonasa a mentoralas folyamataba kulcskérdés lehet — hasonlatosan
az iskolai mechanizmusokba val6é bevondédasukhoz.

A szupervizids oktatokhoz fGz6d6 érzelmek feltarasa arra mutatott ra, hogy az elégtelennek ér-
z€kelt oktatdl hozzaallast és nem magat a szupervizids funkciot {télték negativan a valaszadé men-
torok. A szupervizorral és a szupervizios alkalmakkal elégedett mentorok elbeszéléseiben olyan
tamogato, biztonsagos kérnyezetet irtak le (Jefford et al., 2021; Kim, 2021; Lumpkin, 2011), amely-
ben a szupervizorok a mentorok igényeire reflektalhatnak (Hund et al., 2018). A szupervizié a TM-
programban kozel all a ,,mentoralt mentoralasahoz”: a szupervizorok szerepe tdlmutat a szakmai
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utmutatas adasan, mivel magaban foglalhatja a mentoralasban részt vevé egyetemista hallgatok ér-
zelmi tamogatasat is. A szupervizid és a mentoralas egyéb hasonlésagokat is mutat a gyermekek
mentoralasaval: strukturalt, gyakori talalkozokat foglalnak magukban, amelyek célja a mentorok fej-
lesztése.

A mentorok szupervizios kurzussal kapcsolatos negativ és pozitiv reflexiéi egyarant iranymuta-
tok a fejlesztésben. Azok a mentorok, akik megfelel6nek talaltak a szuperviziot, meghataroztak a
szupervizi6 jévedelmezé jellemzdit, melyet a professzionalizmus és az érzelmi biztonsag mentén
értelmezhetiink. Ezek részletei, mint jogyakorlatok, a szupervizié fejlesztését segithetik. A kritikat
megfogalmazé reflexiok egy része rosszul mikodo kapesolatokat irt le a szupervizorral, mig masok
jelezték, hogy strukturaltsagra és gyakorlati hasznosithatdsagra van sziikséglik. A szupervizidonak
alapvetéen rugalmasnak és a mentorok igényeire reagalonak kell lennie (Hund et al.,, 2018). Az
eredmények fejlesztési iranyként a szupervizio strukturaltabb, vilagosabb célokkal rendelkezé (Kim,
2021) voltat jelolik ki, tovabba szintén javasolt a gyakorlatra helyezett fékusz, igy valva a mentor-
képzés egyfajta folytatasava (Lumpkin, 2021; Thornton, 2024). Szintén hasznos el6relépés lehet az
egyetemi oktat6 szorosabb kapcsolédasa a mentoralas helyszinétl szolgald iskolahoz, hogy a terep-
hez erésebben k6t6dé tamogatast tudjon nyujtani.

A program elemzésének Uj lehetéségét adja az is, hogy a mentorprogramon beliil a szupervizor-
mentor kapcsolatot a megvalositandé mentoralas modellezéseként is értelmezziik. Azt allitjuk, hogy
a program szupervizids oktatoi a felkészit6é kurzusokon és a mentoralast kiséré szeminariumokon
egyarant példat nyujtanak a mentoralas gyakorlati megvaldsitasara. Reményeink szerint tanulma-
nyunk pedagogiai implikacio segitik a vizsgalt egyetem és mas egyetemek szupervizios gyakorlata-
nak alakitasat. A tanulmanyban bemutatott kutatas limitacidja, hogy kizarélag egy egyetemet elem-
zett. Jov6beli kutatasok célja lehet, hogy mas ,,szuperviziés” gyakorlatokat is feltarjon ebben a ma-
gyarorszagi programban, hiszen a szupervizié tudomanyos elemzése Gjszeri. Bizunk benne, hogy
tanulmanyunk — mint az els6, a programban megvaldsul6 szuperviziot vizsgald iras — hozzajarul a
témardl foly6 tudomanyos diskurzushoz, annak elinditasahoz.

Tamogatas

A tanulmany a Kulturalis és Innovaciés Minisztérium és a Nemzeti Kutatasi, Fejlesztési és Inno-
véci6s Alap tamogatasaval, az ,,Egyetemi Kutat6i Osztondij Program” (EKOP-24-3-1-PTE-23) t4-
mogatasaval készilt.
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A PEDAGOGUSKEPZES ELSO EVFOLYAMOS HALLGATOINAK
ZENEI KOZLESSZINTJE ES ZENEI ELOZMENYEIK
OSSZEFUGGESEI

MUSICAL COMMUNICATION LEVELS AND MUSIC-RELATED
BACKGROUND OF FIRST-YEAR
TEACHER EDUCATION STUDENTS

Nagyné Argany Brigitta — Marfi Rita — Szab6 Norbert
Osszefoglalas

A tanulmany a pedagdgusképzés elsd évfolyamdn tanuld hallgatok zenei alapkompetencidit vizsgdlta, kiilonis te-
kintettel a enei ROZEs fejlettségére és annak kapesolatira a kordbbi hangszeres tanulmdnyokkal, kdruséneklésse!
és zenei attitiidokkel. Az adatfelvételben (N = 155) dvodapedagdgia, tanitd és csecsemi- és kisgyermekneveld s3akos
hallgato vett részt. Erds (1993) zenei alaptesztiének elemeit alkalmazva a hallgatok a teljesitmeényiik alapyan
atlagosan 67%-ot értek el, amely a Rialakulo képesség szintjének felel meg. A korabbi hangszeres tanulmdnyok és
a korusban vald résgvétel mérsékelt, de pozitiv korreldciot mutatott a enei kilés felettségével. Eredmeényeink azt
is mutattik, hogy a hallgatik a Zenei kreativitdst és a jo halldst tartidk szakmai sgempontbil legfontosabbnak,
mig a koruséneklést kevésbé tartjak relevinsnak. A vigsgalat ravilagit a pedagdgusképzésben résztvevik heterogén
genei hatterére és fejlesztendd zenei kompetencidira. A tanulmany javaslatokat fogalmaz, meg cél3ott, s3akra s3abott
feplesztési modulok és élményalapii kizosségr zenei programok beépitésére a képésekbe.

Kulcsszavak: zenei alapképesség, zenel nevelés, pedagdgusképzés
Abstract

The study explores the basic musical competencies of first-year students in teacher education, focusing on the develop-
ment of musical communication and its relation to prior instrumental learning, choir experience, and musical atti-
tudes. In the data collection (N = 155), students of kindergarten teaching, early childhood education and primary
school teaching programs participated. Using items adapted from Erds (1993) test, students reached an average score
of 67%, corresponding to an emerging ability level. A moderate positive correlation was found between previons
instrumental training, choral participation, and the level of musical communication. Students perceived musical cre-
ativity and anditory skills as the most essential professional abilities, while choir singing was seen as less relevant.
The results highlight heterogeneons musical backgrounds and the need for targeted skill development among teacher
trainees. The paper suggests implementing differentiated training modules and experience-based collective music activ-
aties to strengthen musical competence in teacher edncation.

Keywords: musical ability, musical education, teacher training
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Bevezetés és elméleti megkozelités

»A zene értése régebben az atalanos muveltséghez tartozott. Ma, amikor mindenhol zene szol,
gondoljunk csak a bevasarlokozpontokra, szérakozohelyekre, az a paradox helyzet alakult ki, hogy
bar életunkben sokkal tobb zenét hallunk, mégis csak diszitéelemként van jelen.” (Varadi, 2010, p.
134). Kodaly a zene emberformalé erejét hangsulyozva vilagosan latta, hogy a zenei nevelést mar a
sziiletéstdl el kell kezdeni, mely ,lelki jelenségeé” valva fejleszti a gyermek kognitiv, affektiv és
pszichomotoros képességeit (Forrai, 2024). Ehhez a feladathoz elengedhetetlen azonban, hogy em-
berileg és szakmailag is ratermett pedagdgusok tanitsanak, mert ,,{Sokkal} sokkal fontosabb, hogy
ki az énektanar Kisvardan, mint hogy ki az Opera igazgat6ja. Mert a rossz igazgatd azonnal meg-
bukik. (Néha még a j6 is.) De a rossz tanar harminc éven at harminc évjaratbol 6li ki a zene szere-
tetét” (Kodaly, 2007, p. 43). Az altalanos iskolai ének-zene oktatas méltatlan helyzete id6rél id6re
szakmai vitdkat general. Az 1970-es évek végétdl a kovetkez6 kozel negyven évben a szakértSk
folyamatosan figyelmeztettek a valsagban 1évé szféra tarthatatlan helyzetére, amelynek okai kozott
a kevés Oraszam, a szakmai felkésziiltség hianyossagai, a tantargy presztizsének csokkenése, a szak-
tanarok egzisztencialis bizonytalansaga, valamint az ezzel jar6 kiégés szerepeltek (Lehotka, 2021).
Habar 1993-ban a Nemzeti Alaptanterv a magyar zenei nevelést Kodaly Zoltan, Adim Jend és
tanitvanyaik szakmai elvei alapjan hatarozta meg, a gyakorlatban, az 6raszam fokozatos leépitése
miatt, az ehhez sziikséges feltételeket nem biztositottak (Kertész, 2015).

Pintér (2020) vizsgalataban az ének-zene targy aktualis, kihivast jelent6 problémairél adott hely-
zetjelentést. Kutatasaban 11 iskola 15 zene- és nem zenetagozatos osztalyban tanité pedagogus
véleményét Gsszegezte, keresve tobbek kozott a Kodaly-koncepcid iskolai megvalositasanak reali-
tasara. Eredményei alapjan azonosithatok az iskolai ének-zene oktatast leginkabb ,hatraltat6” és
egymasra hat6 tényez6k: az alacsony 6raszam, a tanulok negativ hozzaallasa és hianyos tudasa. A
beszamolok szerint a folyamatos felzarkoztatas az élményszerd tanitastol veszi el az id6t. Bzt kom-
penzalando, a tanarok a diakok tudésszintjéhez igazitjak a tananyagot, ami messze elmarad az el6irt
kovetelményektSl. A helyzetet sulyosbitja az énekléshez k6t6dé alacsony 6nértékelés, ami az ered-
mények titkrében f6képp a nem zenetagozaton tanuldkra jellemzé.

L. Nagy (2002) tanulmanyaban az ének-zene tantargy helyzetét, a tantargyi modernizacioval kap-
csolatos kihfvasok és fejlesztési iranyok szemszogébdl vizsgalta. A szerz6 ramutatott arra, hogy a
globalizacid, a technologiai fejlédés és a tarsadalmi valtozasok hatasira a tanuldk zenei vilaga
jelentésen atalakult, melynek kévetkeztében az iskolai zeneoktatas tartalma és modszerei is val-
toztatasra szorulnak. Hangsulyozta, hogy a zeneodrak tartalmanak korszerGsitése nem csupan uj
tananyagok beemelését jelenti, hanem egy olyan globalis szemlélet kialakitasat is, amely figye-
lembe veszi a ktilonb6z6 kulturak zenéit, a popularis zene szerepét és a tanuldi élményvilagot. E
szemléletvaltast elengedhetetlennek tartja ahhoz, hogy a tantargy Gjra hiteles és relevans legyen a
diakok szamara.

Az Orszagos Kozoktatasi Intézet 2002 tavaszan végzett kérdoéives vizsgalatabol — amely az ének-
zene tantargyat érinté problémak feltirasara iranyult — kiderilt, hogy ,,{A} fantdrgyak rangsordban
elhelyezve az abszolit szamokat igen lehangolo képet kapunk: a tantestiilet szemében a tobbi targyhoz viszonyitva
az utolsd elitti, a gyerekek és a s3uildk értékitéletében pedig utolso helyet foglalja el ag ének-zene a tandrok vélemeénye
szerint” (L. Nagy, 2009, n.p.). A tantargy presztizsével kapcsolatos problémak és a helyzet sulyosabb
kihivasai kozott érdekes ellentmondas figyelheté meg. Mig a tanarok a leginkabb hatraltat6 ténye-
z6ként az idShianyt, a tanuldi érdektelenséget és az eszkozok hianyossagat emlitik, az eredmények
szerint ezek nem befolyasoljak a tantargy presztizsét (L. Nagy, 2009).
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A pedagogusképzés els6 évfolyamos hallgatoinak zenei kézlésszintje és zenei el6zményeik ...

Az énckoktatas iskolai megitélésének lestjtod képe, és a pedagégusok altal érzékelt nehézségek
arra utalnak, hogy az ének-zene tantargy valodi értéke és fejleszté hatasa nem jelenik meg kell6
sullyal a kézgondolkodasban, pedig ,,Az énekdrik egy jo tandr vezetésével sikerélmeényt, feltiltidést jelenthet-
nek a didkoknak, ami segitheti dket a tobbi drin vald helytdllasban is.” (Szics, 2018, p. 37).

Az ének-zene orakon torténd tevékenységek alapvetéen az észlelés, az érzelmi szabalyozas és a
kognitiv fejlédés kulcsfontossagu teriileteit érintik, ezen 6sszefliggések megértéséhez nélkiilozhe-
tetlen a zenei percepcid és a zenei képesség fogalmanak tisztazasa. A zenei képességek fejlédése
szorosan Osszefligg a zenei észlelés kiilonb6z6 tertileteinek alakulasaval, amelyek érzékeny fejlédési
szakasza mar a magzati korban elkezdédik, és altalaban 8—10 éves korig jelentds valtozasokon megy
at. A szakirodalom szerint hét f6 dimenzié killonithetd el a zenei észlelés terén: a zenei id8, a dina-
mika, a hangmagassag, a hangko6zok, a harmonia, a dallam és a hangszin (Asztalos, 2019).

Peretz és Coltheart (2003) a zenei feldolgozas modularis modellje (1. abra) alapjan azt feltételezik,
hogy az agy kiilonalld, specializalt rendszerekben dolgozza fel a zenei informacidkat, tehat az ész-
lelés nem egy egységes rendszeren keresztiil torténik, hanem kiilén modulok iranyitjak a kilonb6z6
zenei elemek feldolgozasat. A kutatok vizsgalatainak eredményei alapjan a zenei feldolgozas mo-
duljai fiiggetleniil mikodnek egymastol, és sériilés esetén bizonyos teriilet vagy tertiletek mikodése
karosodhat anélkil, hogy a teljes zenei feldolgozé rendszer érintett lenne. A percepcié mechaniz-
musanak bemutatasa a zenei élmény megértésének elsé 1épése, mivel a befogadas modjat és mély-
ségét nagymértékben befolyasoljak az egyén képességei, melyek alapvetd szerepet jatszanak a zenei
tapasztalas alakulasaban.

Akusztikus jel

|

Akusztikus analizis
_______ A hangmagassag e — __J/_ _ Idobeli szervezodés 22
I szervezodése : | ¢ \ |
: : I Az akusztiku
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' Hangnemi Hangkoz Kontur I Ritmus Metrum 3
1 ; ; 1 jel fonologial
1 kodolas analizis analizis 1, analizis analizis ! :
; | 1 jellé alakitasa
e ey R I B B e P s P e ELpi] i okl o ol o o *
Erzelem- 7 .
= Zenel Fonologiai
kifejezés ¢—>
: lexikon lexikon
elemzése
Vokalis terv /
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emlékezet
Eneklés Kopogas Beszéd

1. abra. A zenei észlelés modularis modellje
Forrds: Peretz & Coltheart, 2003, idézi Asztalos, 2019, p. 14

A zenei képességek tudomanyos vizsgalata az Egyesiilt Allamokbél indult ki; a kultdra teljesit-
ménycentrikussaga a zeneoktatasra is hatast gyakorolt, igy a képességméréseket nem csupan diag-
nosztikai céllal végzik, hanem a zenei képzésre vagy fels6bb tanulmanyokra valé alkalmassag fok-
méréjének is tekintik (Turmezeyné, 2009). A mérési modszereket az intelligenciatesztek fejlédésé-
vel parhuzamosan dolgoztak ki. Teszteket kezdetben a zenei tanulmanyokhoz sziikséges képessé-
gek elézetes felmérésére alkalmaztak, igy 1883-ban Carl Stumpf egy egyszeri hallasalapu feladatsort
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allitott 6ssze erre a célra (Hallam, 2003). Francis Galton uttoré szerepet jatszott az egyéni kiillonb-
ségek tudomanyos vizsgalataban, kilénds hangsulyt fektetve az 6roklott képességek szerepére
(Humphreys, 1993). Galton elméletei, valamint az 1890-es években James McKeen Cattell egyetemi
hallgatokkal végzett felmérései, — melyek a zenei képesség és a tanulmanyi teljesitmény korrelaciojat
vizsgaltak (Humphreys, 1998) — nagy hatast gyakoroltak Carl Emil Seashore-ra (1919, 1936), az els6
standard zenei teszt kidolgozdjara (Dombiné, 1980), aki a zenei alkalmassag mérését célz6 pszicho-
metriai tesztek kidolgozasakor Galton elképzeléseit fejlesztette tovabb (Humphreys, 1993). Azéta
szamos — a kilonb6z6 korosztaly mérésére alkalmas, els6sorban auditiv képességeket vizsgald —
teszt sziletett. A rovid torténeti attekintésben emlitést kell tenni még: Kwalwasser, ].—Dykema, P.
(1930) — Kwabwasser—Dykema Music Test; Wing, H. D. (1939, 1948, 1957) — Standardised Tesis of Musical
Intelligence; Tilson, L. M. (1941) — Tilson — Gretsch Musical Aptitude Test; Gaston, E. H. (1942) — Gaston
Test of Musicality; Kwalwasser, J. (1953) — Kwalwasser Music Talent Test; Darke, R. M. (1954, 1957) —
Darke Musical Aptitude Test; Gordon, E. (1965) — Musical Aptitude Profile és ”... az Advanced Measures
of Music Audiation (1989), melyek szinte egyeduralkodik az angol nyelvteriileten.” (Szabé & Nagyné, 2024,
p. 173), valamint Bentley, A. (1966) — Measures of Musical Ability és Farum, S. E. (1969) — Farum
Mousic Test vizsgalatairdl (Dombiné, 1992). A legatfogdbb tesztrendszer Gordon nevéhez kapcsol-
hatd, amely a zenei képzelet, ritmusérzék és érzékenység mérését a kulturalis sajatossagok figyelem-
bevételével 6tvozi (Hallam, 2003).

E standardizalt tesztek tobbsége ismert volt a hazai szakmai kérokben, azonban alkalmazasukat
nehezitette egyrészt az adott forrasok korlatozott elérhetésége, masrészt az a tény, hogy e tesztek
nem kapcsolédtak szorosan a magyar oktatasi kérnyezethez. Jelen kutatast tekintve a feladattipusok
kialakitasaban ezért Erds Istvanné és munkatarsai (Erds, 1993) altal, a magyar zenei nevelési kor-
nyezetben és arra figyelemmel kialakitott kétdimenzids, 14 zenei képességet megkiillonbozteté mo-
dell (1. tablazat) szolgalt alapul.

1. tablazat. A zenei alapképesség modellje

Zenei jellemzék  Hallas Kozlés Olvasas Iras
Melébdia Dallamhallas Dallamkézlés Dallamolvasas Dallamiras
Harmonia Hangzathallas Hangzatk6zlés Hangzatolvasas Hangzatiras
Ritmus Ritmushallds Ritmuskézlés Ritmusolvasas Ritmusiras
Hangszin Hangszinhallas

Dinamika Dinamikahallas

Forras: Erds, 1993, p. 23

Szabo6 és Nagyné (2024) a pedagégusképzésbe belépd hallgatok zenei alapkészségeit vizsgald
hazai kutatasokat attekintve — tobbek k6zott Darabos Ferencné, Réti Anna, Kis Jen6né dr. Kenesei
Eva, Turmezeyné Heller Erika és Er6s Istvanné munkaira timaszkodva — megallapitotta, hogy a
hallgatok zenei kompetenciai hianyossagokat mutatnak. A problémak hatterében a pedagdgusok
képzettsége, a kozépfoku oktatas zenei képzésének hianyossagai, az elméleti oktatas tulsulya, vala-
mint a hallgatk zenéhez fiz6d6 attitddje all. Az elsé adatfelvétel (2023/2024. tanév) célja az elsé-
éves csecsemd- és kisgyermeknevelS, 6vodapedagogia és tanitod szakos hallgatok zenei alapkészsé-
geinek feltarasa volt, melynek soran a feladattipusok kialakitasanal Erés (1993) ,,A zenei alapkész-
ség modelljére” tamaszkodtak a kutatok a zenei ko6zlés fejlettségi szintjének vizsgalatakor. Az ered-
mények alapjan arra a kovetkeztetésre jutottak, hogy elengedhetetlen a gyengébben teljesité hallga-
tok felzarkoztatasa és a zenei kompetenciak folyamatos fejlesztése.
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A nemzetkozi kutatasokat tekintve jellemz&en az utébbi évtizedben kertilt el6térbe a pedagdgus-
képzésben résztvevé hallgatok zenei alapképességeinek vizsgalata és ezzel Gsszefiiggésben a kap-
csolodo hattérvaltozok feltérképezése. E kutatasok jelentSs eltéréseket mutatnak az orszagok koz-
oktatasi rendszere, a pedagogusképzés szintje (kozépfoku vagy felsoktatasi), valamint a zenei ne-
veléshez kapcsolodo elvarasok tekintetében. A kiindulasi pontokat tekintve tartalmaznak némi ha-
sonlésagot a hazai kutatasokkal, mig a megoldasi javaslatokat szélesebb koérben és 4j perspektivakat
is feltarva irjak le (Szab6 & Nagyné, 2024).

Holdenland és Button (2000) vizsgalatai alapjan a zenei képzettség, a személyes beallitodas és a
magabiztossag szoros kapcsolatban allnak egymassal. Russel és Bowie kézepes erdsségt kapcsola-
tot mutatott ki a zenei el6képzettség és a zenetanitasban valé magabiztossag kozott (Russell &
Bowie, 2010), mig malajziai kutatok gyakorlé évodapedagdgusok zenei kompetenciait vizsgalva
megallapitottak, hogy bar a pedagégusok fontosnak tartjak a zeneoktatast, sajat zenei képzésiiket
nem tartjak megfelel6nek és a kottaolvasasban is bizonytalanok (Augustine et al., 2016). Egy szlo-
vak kutatas szerint az 6vodapedagogusok zenei ismereteinek elsajatitasi lehetéségei a pedagdgus-
képzés soran atlag alattiak, 6nértékelésiik alacsony, a zenei neveléshez valé viszonyulasuk pedig
kedvezétlen (Rochovska et al., 2023). Egy 2024-es lengyel tanulmany (Szczyrba et al., 2024) meg-
erésiti, hogy vilagszerte sok tanar és kisgyermeknevel$ korlatozott ismeretekkel és gyenge szakmai
készségekkel rendelkezik a hatékony zenei nevelés megvalositasahoz. A kutatds a zenei kompeten-
ciak kilonféle elemeit — tudas, készségek, képzés, képességek, attitidok, motivacié — vizsgalja,
hangsulyozva, hogy a leendé pedagdgusok zenei kompetenciainak fejlesztését tamogaté stratégiak
kulcsfontossaguak.

Osszességében tehat a zenei nevelés mindségét szamos tényezé befolyasolja: a zenei el6képzett-
ség, a zenel neveléshez k6t6do attitid, a tanulasi kérnyezet, a tanuldsi stilus és a sziléi hattér is. A
kutatasok egyértelmtien ramutatnak arra, hogy a leend6 és a gyakorld pedagdgusok zenei el6kép-
zettsége, szakmai felkésziltsége, 6nbizalma és magabiztossaga fejlesztésre szorul. A képzési rend-
szerek, a tantervi hangsulyok, valamint a pedagogusok tamogatasanak formai orszagonként elté-
réek, de a koz6s cél a zenei nevelés minéségének javitasa, a hallgatok motivacidjanak és gyakorlati
kompetenciainak névelése.

Kutatasi célok és kutatasi kérdések

A kutatds masodik adatfelvételét a 2024/2025. tanévben belép nappali és levelezé tanrendd, cse-
csemo- és kisgyermekneveld, 6vodapedagogia és tanitd alapszakos hallgatok korében végeztiik el.
A zenei alapképességek — a zenei alkalmassagi vizsganal Gsszetettebb — feltarasa mellett a korabbi
zenel tanulmanyok és a szakhoz kapcsolodo zenei tevékenységekrdl (éneklés, hangszerjaték) alko-
tott nézeteik megismerését helyeztiik vizsgalatunk fokuszaba. Mindezen til az egyes résztertletek
kozottt kapesolatok elemzését, hattérvaltozokkal vald 6sszevetését is célul tiztik ki.
A kutatasi kérdések:
— Hogyan jellemezhet6 az adott képzésekbe belép6 hallgatok zenei alapképességeinek fejlett-
ségi szintje a zenel kozlés vizsgalt tertletein?
— Van-e Osszefliggés a zenei kozIés alapképességének fejlettségi szintje és a korabbi hangszeres
tanulmanyok kozott?
— Van-e Osszefliggés a zenei kozlés alapképességének fejlettségi szintje és a korabbi korusban
val6 éneklés kozott?
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— Van-e Osszefliggés a zenei kozlés alapképességének fejlettségi szintje és a hallgatok sajat zenei
tevékenységeirdl alkotott nézetei kozott?

A mérdeszkoz

A 2024/2025. tanév Gszén végzett vizsgalatok papiralapu, irasbeli zenei tesztet és online hattérkér-
déivet tartalmaztak. A zenei k6zlés vizsgalatahoz Nagyné (2012) papiralapu tesztje kertilt alkalma-
zasra, amelyben a hallgatok a zenei kozlés fejlettségét méré irasbeli feladatokat oldottak meg. Az
,Jirasbeli feladatokhoz kapcsolodo hattérkérdések’ online platformon lettek megosztva. A korab-
ban emlitett, Er6s Istvanné és kollégai altal kidolgozott irasbeli és szobeli zenei tesztek kozil az
alabbi 6 feladattipusok kertltek alkalmazasra:

DallamkozIés

- Jelek megnevezése: A feladat a szolmizaciés nevek beirasa a hangjegyes kottaba, a megadott
kezdShang alapjan. Ennél a feladatnal a dallamok kottaképe adott volt, a szolmizacids neveket
kellett a hangok ala irni a kezd6hangnak megfeleléen, illetve ahhoz viszonyitva. A kottaképek
kozott elbjegyzés nélkiliek (1., 3., 4. példa), valamint egy kereszt (5. példa) és egy bé el6jegyzé-
stek (2. és 6. példa) fordultak el6. Az egyes itemekhez adhat6 pontszamok: 1. item: 0-8 pont,
2. item: 0-11 pont, 3. item: 0-8 pont, 4. item: 0-9 pont, 5. item: 0-10 pont, 6. item: 0-8 pont.
Osszesen maximum: 54 pont.

- Nevek jelolése: Bettkottas dallamok vonalrendszerbe irdasa megadott ritmussal és megadott
kezdShanggal. E feladat esetében egy alkalommal (10. item) volt sziikség az adott hang médo-
sftasara vagy elGjegyzés kitevésére. Az egyes itemekhez adhaté pontszamok: 7. item: 0-8 pont,
8. item: 0-9 pont, 9. item: 0-8 pont, 10. item: 0-11 pont. Osszesen maximum: 36 pont.

- Abc-s nevek meghatarozasa kottakép alapjan: Az 6sszesen 14 hang kil 9 db (64, 28 %) torzs-
hang, azaz médositas nélkiili hang volt. A 11. itemhez adhaté pontszamok: 0-14 pont. Osszesen
maximum: 14 pont.

RitmuskozIlés

— Ritmuskiegészités: Ritmussorok kiegészitése megadott itemmutatonak megfelelGen. A fel-
adat kettd, négy titembdl all6 ritmussort tartalmazott, melyek egyike 2/4-es (egyszert paros),
masik pedig a 3/4-es (egyszerl paratlan) itemd volt. A feladat soran barki felhasznalhatta az
el6re megadott titemek elemeit, de ezeket nem lehetett valtoztatas nélkul megismételni. Az
egyes itemekhez adhaté pontszamok: 12. item: 0-2 pont, 13. item: 0-2 pont. Osszesen maxi-
mum: 4 pont.

— Tagolas: A feladat a ritmussorok ttemekre tagolasa volt megadott litemmutat6 szerint. A
feladat soran harom egyszerd (kett paros és egy paratlan) Gtemre vonatkozdan kellett be-
huzni az Gtemvonalakat. Az itemek kozott kizardlag negyedalapuak kaptak helyet. Az egyes
itemekhez adhaté pontszamok: 14. item: 0-3 pont, 15. item: 0-3 pont, 16. item: 0-2 pont.
Osszesen maximum: 8 pont. A teljes teszten elérheté maximum pontszam: 116 pont. Az
adatok értékelése és elemzése itemenként és feladattipusonként egyenként, majd 6sszesitve,
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szazalékosan tortént az IBM SPSS v29 program alkalmazasaval. A zenei alapképességek fej-
lettségi fokat a vizsgalt terileteken az Erésné (1993) altal definialt 6t szinthez rendeltik az
alabbiak szerint (2. tablazat):

2. tablazat. A zenei kozlés fejlettségi szintjének foka az elért szazalékos eredmény alapjan

Képesség foka Szazalékérték
kialakult képesség 86-100%
kialakulo képesség 66-85%
kozepesen fejlett képesség 36-65%
kezdeti fejlettségl képesség 16-35%
kialakulatlan képesség 0-15%

Forrds: Erds, 1993

A méréeszkéz megbizhatdsaga jonak mondhatd, a teljes teszt, az Gsszevont résztesztek és fel-
adatok Cronbach-o értékeit a 3. tablazat tartalmazza.

3. tablazat. A kutatas soran alkalmazott zenei teszt megbizhatésagi mutatéi (N = 90)

Feladat Itemek szama  Cronbach-«
1. feladat N =06 0,92
2. feladat N=4 0,93
3. feladat N=14 0,97
4. feladat N=2 0,81
5. feladat N=3 0,84
Szolmizaciés ismeretek (1. és 2. feladatok) N =10 0,95
Dallamkézlés dsszevont mutatd (1.-3. feladatok) N =24 0,94
Ritmuskozlés 6sszevont mutatd (4. és 5. feladatok) N=5 0,88
Teljes teszt N =29 0,98

A hattérkérdéseket tartalmazé kérd6iv elsé részében a hallgato sziiletési és érettségi vizsgajanak
évére, legmagasabb iskolai végzettségére kérdeztiink ra, valamint arra, hogy jelenleg melyik képzési
formaban, melyik tagozatra és alapszakra jar. A kévetkezé blokkban arra voltunk kivancsiak, hogy
az alap- és kozépfoku tanulmanyai soran mennyire kedvelte az ének-zene orakat. 6 foku Likert
skalan lehetett a kedveltség fokat megjelolni (0 = egyaltalan nem kedveltem, 5 = nagyon kedvel-
tem). A korabbi zenei tevékenységekkel kapcsolatban harom kérdést tettink fel (Tanult-e valami-
lyen hangszeren/hangszereken jatszani/énckelni, hol, és mennyi ideig?). Ezen kivil arra is rakér-
deztiink, hogy az ,,Alapfoku/kézépfoku tanulmanyai soran énekelt-e korusban? Ha igen, itja a sor
mellé, mennyi ideig!”.

A hallgaték szakhoz kapcsolodo zenei képességekrol, kompetenciakrol alkotott vélekedéseit hat
(5 foku Likert skalas) kérdéssel mértiik fel (valaszopciok: 1 — egyaltalan nem fontos, 2 — kevésbé
fontos, 3 — kézepesen fontos, 4 — inkabb fontos, 5 — nagyon fontos).

On szerint mennyire fontos, hogy a csecsemé- és kisgyermeknevel/6vodapedagogus/tanito...

1. ...tudjon kottat olvasni?

2. ..tudjon hangszeren jatszani?

3. ..tudjon tisztan énekelni?
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4. ..énekeljen kérusban?

5. ..legyen (a zeneoktatas teriiletén) kreativ?

6. ..jo zenei hallassal rendelkezzen?

Tizennégy kérdés a Hallgatok zenei tevékenységeire, szokasaira és vélekedéseire vonatkozott. 4
foku Likert-skalat alkalmaztunk annak érdekében, hogy kizarjuk a semleges valaszokat (valaszop-
ciok: 1 — egyaltalan nem igaz, 2 — kevésbé igaz, 3 — inkabb igaz, 4 — nagyon igaz):

7. Jol tudok énekelni.

8. Szeretek énekelni.

9. A zenei képességeim atlag felettiek.

10. Szeretném, ha jobb lennék az éneklésben.

11. Fontos szdmomra, hogy fejlesszem a Zenei képességeimet.

12. J6 a ritmusérzékem.

13. Van arra képességem, hogy masokat segitsek a zenetanulasban.

14. J6 a zenet hallasom.

15. Nincsenek j6 zenei képességeim.

16. Az éneklés tanuldsa nehéz nekem.

17. Biiszke vagyok a zenei képességeimre.

18. Szeretek kozbsségben énekelni.

19. Az éneklés egy k6zosséghez vald tartozas lehet6ségét nyudjtja szamomra, sokkal inkabb, mint

barmi mas.

20. Szivesen veszek részt az ének-zene 6rakon.

A cikk terjedelmi korlatai miatt jelen tanulmanyunkban csak az 5. allitasra kapott valaszokat hasz-
naljuk fel.

Eredmények

Kutatasunkat a Magyar Agrar- és Elettudomanyi Egyetem Kaposvari Campusanak 2024-25-es tan-
évének elsé évfolyamos hallgatoi kézott végeztik (N = 155, lany: N = 149, fia: N = 6). A részvétel
onkéntes volt. A lanyok és fiak aranytalan részvételét és a mintanagysagot is figyelembe véve a nemi
kilonbségek feltarasara jelen tanulmanyunkban nem tériink ki.

A hallgatok 13%-a (N = 21) nappali-, 87%-a (N = 134) levelez6 tanrendd. A valaszadok majd-
nem kétharmada (58%, N = 90) tanit6 alapszakos, a minta tovabbi 9%-at (N = 14) a csecsemo- és
kisgyermeknevel6k, 33%-at (N = 51) az 6vodapedagdgusok alkotjak. Az életkorban nagy szoras
mutathat6 ki a teljes mintan (atlagéletkor: M = 32,81; SD = 9,91, a legid6sebb hallgaté 61 eszten-
dés, a legfiatalabb 18). A nappali és a levelezé alapszakra jarék életkora szignifikansan eltér egy-
mastol (nappali: M = 20,86, SD = 3,99; levelezé: M = 35,13, SD = 9,27; t =-11,76, p < 0,001). Az
életkor szempontjabdl két csoportot hoztunk létre, a 25 évnél fiatalabb (N = 48, 31%) és annal
idésebb (N = 107, 69%) csoportot. Azért a 25 évet valasztottuk hatarvonalként, mert 4gy gondol-
juk, hogy az ennél fiatalabbak, még a kézépiskola vagy szakképzés elvégzése utan, legteljebb néhany
év munkatapasztalattal, elsé diplomajuk megszerzése el6tt allnak. A 25 évnél id6sebbek mar mini-
mum 4-5 éves munkatapasztalattal a hiatuk mogote és/vagy mar diplomaval is rendelkezhet-
nek/rendelkeznek. Ezt alitimasztjak a végzettséggel kapcsolatos eredmények is. A kit6lt6k 70%-a
(N = 108) kozéptoku végzettséggel-, 8%-a (N = 13) fels6foku szakképesitéssel-, 19%-uk (N = 29)
téiskolai-, 3%-uk (N = 5) egyetemi végzettséggel rendelkezik.
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Az ének-zene 6ran kiviil végzett hangszeres tanulmanyok és
koérustevékenység

A hallgatok 34%-a (N = 52), atlagosan 5 évet (M = 4,92, SD = 3,14) t6lt6tt hangszeres tanulmanyok
folytatasaval. Ahogyan a 2. abran lathato, 40% bar csak 3 évet vagy annal kevesebbet tanult, de
43%-uk 6 évet (feltételezhetSen alapvizsgaztak is) vagy annal tébb id6ét aldozott ennek a zenei te-
vékenységnek.

16% 15% 15% 15%

14% 13%
12%
12%
10%
10%
8%
6% 6%
6%
4% 4%
4%
2% I
0%
2¢év 3év

1év 4év 5¢év 6¢év Tév 8év  9¢év 10 vagy
tobb év

2. abra. A hangszertanulassal elt6lt6tt id6

A nappali és levelez6 tanrendesek kozott nem tudtunk szignifikans kilénbséget kimutatni, sem
a hangszeren tanulé hallgaték részmintaban kimutathaté szamaranyaban (nappali: M = 0,43,
SD = 0,50; levelezés: M = 0,32, SD = 0,47; t = 0,97, p = 0,33) sem a hangszertanulassal toltott
idében (nappali: M = 2,67, SD = 3,85; levelezés: M = 1,49, SD = 2,77; t = 1,34, p = 0,19). Hason-
l6an a korcsoportok kozott sem talaltunk kulonbséget (25-: M = 0,33, SD = 0,47; 25+: M = 0,34,
SD = 0,47; t = -0,16, p = 0,87). A szakok Osszevetésében csak az évodapedagdgusok és tanitok
kozott van kimutathatéd eltérés (6vodapedagogus: M = 0,20, SD = 0,40; tanité: M = 0,43,
SD = 0,49; t = -3,08, p = 0,003) a tanitok javara. A korabban — vagy jelenleg is — hangszeres
tanulmanyokat —folytat6 hallgatok 63%-a (N = 33) furulyazott, de kozilik 16-an (31%) mas hang-
szereken is tanultak. A masodik legkedveltebb hangszer a zongora (N = 16,31%). Ezen kivil gita-
ron (N = 9), klarinéton (N = 5), fuvolan (n = 3), hegedin (N = 3), ukulelén (N = 2), bracsan
(N = 1), csellon (N = 1), b6gén (N = 1), trombitin (N = 1), kurton (N = 1) jatszottak/jatszanak
a megkérdezettek.

Maganénekorara a hallgatok 12%-a (N = 18) jart, de kérusban is majdnem egyharmaduk (30%,
N = 406) énckelt korabban. T6bbségtik (80%, N = 37) mar az altalanos iskolaban, de 39%-uk
(N = 18) kozépiskolaban is folytatta ezt a tevékenységet. Ezen kiviil még hat hallgaté mondta, hogy
egyhazi kérusban énekel(t). Sem a tagozat, sem a korcsoport, sem szakok 6sszehasonlitaisaban nem
tudtunk kulénbséget kimutatni.
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A hallgatok szakhoz kapcsol6do zenei képességekrdl, tevékenységekrdl
alkotott vélekedései

Szerettitk volna felmérni, hogy a valaszadok a jelenlegi szakjukhoz kapcsolédéan mennyire tartjak
fontosnak a kilénb6z6 zenei képességeket, tevékenységeket, tovabba, hogy miként vélekednek a
szak elvégzéséhez kapcsolodo zenei képességeikrdl a képzésbe vald belépéskor (4. tablazat).

4. tablazat. A szakhoz kapcsol6do kiilonb6z6 zenei képességek, tevékenységek hallgato6i

megitélése
Prioritasi Kérdé .
sorrend craes Min. Max. M SD
5. O/n szerint mennyire fontos, hogy énekeljen 1 5 230 0,98
koérusban?
F?ntos’ szamomra, hogy fejlesszem a zenei 1 4 332 064
4 képességeimet.
On szetint mennyire fontos, hogy tudjon 1 5 356 1,05
hangszeren jatszani?
3. On szetint mennyire fontos, hogy tudjon 1 5 372 1,02
kottat olvasni?
5 Qn szetint mennyire fontos, hogy tudjon 1 5 391 0,8
tisztan énekelni?
On szetint mennyire fonto§, hogy legyen (a 1 5406 083
) zeneoktatas teriletén) kreativ?

On szerint mennyire fontos, hogy j6 zenei
hallassal rendelkezzen?

2 5 410 080

A hallgatok a kérusban éneklést tartjak a legkevésbé fontosnak szakjuk szempontjabdl (énekeljek
korusban: M = 2,30, SD = 0,98; fejlesszem zenei képességeimet: M = 3,32, SD = 0,64, t = -13,04,
p <0,001). A zenei képesség fejlesztésénél fontosabb a hangszerjaték (fejlesszem zenei képessége-
imet: M = 3,32, SD = 0,64; tudjon hangszeren jatszani: M = 3,56, SD = 1,05, t = -2,95, p = 0,004),
azonban a hangszerjaték nem tér el a kottaolvasas jelent6ségétél (tudjon hangszeren jatszani:
M = 3,56, SD = 1,05; tudjon kottat olvasni: M = 3,72, SD = 1,02, t = -1,82, p = 0,07). A kottaol-
vasasnal a tisztan éneklés képessége el6bbre értékelt (tudjon kottat olvasni: M = 3,72, SD = 1,01;
tudjon tisztan énekelni: M = 3,91, SD = 0,806, t = 2,52, p = 0,01). A Hallgatok altal két legfontosabb
szakhoz kapcsoloddd képesség a zenei kreativitas (tudjon tisztan énekelni: M = 3,91, SD = 0,806,
legyen kreativ: M = 4,06 SD = 0,83; t = -2,08, p = 0,04) és a |6 zenei hallas, amelyek kozott nincs
szignifikans kilonbség (legyen kreativ: M = 4,06 SD = 0,83; j6 zenei hallas: M = 4,10, SD = 0,80;
t = -0,46, p = 0,65).

A nappali és levelez6 tanrendd hallgatok véleményében csak a hangszertanulas megitélésének
szempontjabol talaltunk killonbséget, a levelez6 tanrenddeknek ez a tevékenység fontosabb (nap-
pali: M = 3,05 SD = 1,20; levelez6: M = 3,64, SD = 1,01; t = -2,45, p = 0,02).

Ugyanigy a hangszertanulas fontossagaban tudtunk kimutatni szignifikans kiilonbséget a korcso-
portok koézott (25-: M = 3,29, SD = 1,14; 25+: M = 3,69, SD = 0,99; t = -2,25, p = 0,03). Ennek
a prioritasbeli kiilonbségnek az okat nehéz megmagyarazni, hiszen a hangszertanulas gyakorisaga
¢és annak id6tartama nem tért el szamottevéen a két csoport kozott.
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Az alapszakok Osszevetésében a tisztan éneklésen kiviil minden vélekedésben talaltunk szignifi-
kans kilonbségeket (5. tablazat).

5. tablazat. Alapszakhoz kapcsol6dé vélekedések 6sszehasonlitasa

Vélekedé- 1) 2) 3) ANOVA Post-hoc tesz-
sek csecsemd- és kis-  6vodapedagoégus tanito tek alapjan ka-
gyermeknevel6 pott kiillonbsé-
gek
M SD M SD M SD F p
énekeljen
Kérush 1,71 0,73 2,57 0,98 2,24 0,97 4,75 0,01 D<)
6rusban
képesség-
feilesytés 2,79 0,43 3,49 0,61 3,30 0,64 7,21 0,001 M=<@)A3)
ejle
hangszer-
) 3,14 1,08 4,02 0,81 3,37 1,07 8,20 <0,001 M0B)<?)
jaték
kottaolvasas 2,71 1,07 3,76 0,99 3,86 0,94 8,45 <0,001 M<2)(3)
tisztan
kel 3,50 1,09 4,12 0,82 3,86 0,83 3,33 0,04 n.s.
éneke
zenel
keeativitd 3,36 0,63 4,16 0,70 4,12 0,87 6,02 0,003 MD<@)A3)
reativitas
j6 zenei
halls 3,43 0,76 4,12 0,71 4,19 0,81 591 0,003 M<@)(3)
allas

A csecsemo- ¢és kisgyermeknevel$ szakosok csak a tisztan éneklésrdl alkotott vélekedéstikben
nem tértek el szignifikansan a masik két csoporttol. A hangszerjaték megitélésének esetében azonos
allasponton voltak a tanitokkal. A kéruséneklésben csak a csecsemd- és kisgyermekneveld és 6vo-
dapedagdgusok véleménye tért el szignifikansan.

A zenei kozlés vizsgalatanak eredményei

A teszt elsé részében a feladatok a szolmizacids és az ABC-s hangok ismeretéhez kapcsolédtak
(dallamkézlés). Az elsé hat feladatban, ahol a szolmizacids neveket kellett beirni a hangjegyes kot-
taba a megadott kezdShang alapjan, j6 eredményt értek el a hallgatok (M = 78,61, SD = 26,19), ami
a kialakulo képességnek felel meg. Az eloszlast tekintve a 66%-nal (a kialakuld képesség vagy annal
fejlettebb) jobban teljesitett a minta 86%-a, mig 35% alatt (kezdeti fejlettség vagy annal alacso-
nyabb) csak 10%-uk. A betikottas feladat az el6z6nél nehezebbnek bizonyult (feladat 1.:
M = 78,01, SD = 26,19; feladat 2.: M = 71,53, SD = 32,75; t = 4,36, p<0,01). Az eloszlast tekintve
a 66%-nal (a kialakulé képesség vagy annal fejlettebb) jobban teljesitett a minta 78%-a, mig 35%
alatt (kezdeti fejlettség vagy annal alacsonyabb) mar 18%-uk.

Az ABC-s hangok ismerete a 40%-os teljesitményt sem érte el (M = 35,46, SD = 38,97). Az
eloszlast tekintve a 66%-nal (a kialakul6 képesség vagy anndl fejlettebb) mar csak a minta 32%-a,
mig 35% alatt (kezdeti fejlettség vagy annal alacsonyabb) mar a 59%-uk volt. A harom feladat 6sz-
szevont atlageredménye 70% lett (M = 70,35, SD = 206,22), ami a kialakul6 képesség k6zépsé tar-
tomanyaba esik.

Sem a résztesztben, sem az egyes feladatok Gsszehasonlitasaban nem volt a nappali és levelezd
szakos, illetve a korcsoportok szerinti bontasban kiilonbség a hallgatok teljesitményében.

Az alapszakok 6sszehasonlitasaban tobb szignifikans eltérést is talaltunk (6. tablazat).
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6. tablazat. A zenei képességteszt dallamkozlés eredményeinek 6sszehasonlitasa az
alapszakok alapjan

Képességteszt (6)) 2) 3) ANOVA Post-hoc
elemei csecsemd- és kis- ovoda- tanitd tesztek
gyermek-neveld pedagogus alapjan ka-
pott kii-
16nbségek
M SD M SD M SD F p
szolmizacié 1. M<e)
feladat 66,96 26,26 65,93 3473 88,75 0,97 14,07 <0,001
<)

szolmizacio 2.

e 80,84 3521 64,70 4148 89,59 20,89 10,87  <0,001 2)<@3)

szolmizacio 3.

82,4 2004 69,85 3580 90,00 1606 10,85  <0,001 2)<(3)

feladat
Szolglljgio Y9301 3639 64,05 4272 89,69 1728 1243 <0,007 2)<B)
Szolgllfgio 714 2672 6313 3931 8472 2380 841 <0001 (ONE)
Szolgllfgio 6 7678 3504 58,58 4187 7882 2766 606 0,003 (2)<@d)
5201;2115330 T 7589 3517 62,25 4496 83,05 2756 579 0004 @<
Szolgllfgio S 7698 3526 5599 4455 7821 3127 625 0,002 (2)<@d)
5201211;320 “oTas 3617 6201 4301 T304 3072 221 011 n-s-
52012;22? 0 7013 3446 5936 4079 75,96 2771 408 0,02 @<06)
ABCs fhde om0 2780 a5t 2008 4154 3891 436 007 <G
dallamkézlés
Osszevont 66,52 34,26 58,33 3425 77,76 17,60 10,18 <0,001 2)<0)
mutato

Az elsé szolmizacios feladatban a tanitok teljesitettek a legjobban. A 9. feladatban nem tudtunk
kilonbséget kimutatni a kiilonbo6z6 alapszakos hallgatok kozott. Minden mas szolmizacios feladat-
ban csak a tanitok és 6vodapedagogusok Yopontjai tértek el szignifikansan. Az ABC hangok isme-
retében a tanitok és a csecsemd- és kisgyermeknevelSk teljesitményében volt kilonbség. A dallam-
kozlés Osszevont mutatdjaban csak a tanitok és dvodapedagdgusok kozott tudtunk eltérést kimu-
tatni.

A masodik résztesztbe tartozo 4. (ritmuskiegészitéses) és 5. (itemvonalas) feladat a zene mate-
matikai, szamolasos ismereteihez kapcsolédott (ritmuskozlés). A két feladat szazalékpontjai szigni-
fikansan kulonboznek egymastol (4. feladat: M = 34,27, SD = 39,73; 5. feladat: M = 43,14,
SD = 36,98; t = -3,60, p < 0,001). A 4. feladat atlagteljesitménye a kezdeti fejlettségti képesség, mig
tekintve, a 66%-os (a kialakul6 képesség vagy annal fejlettebb) eredményt a hallgatok kozel egy
harmada (28%), mig a 35% alattit (kezdeti fejlettség vagy annal alacsonyabb) 68%-uk ért el. Az 5.
feladatban a kialakul6 képesség vagy annal fejlettebb kategériaba szintén a hallgatok egyharmada
(30%) kertilt, de magasabb lett (40%) a legrosszabbul (35% alatti) teljesiték aranya. Ezen részteszt
Osszevont atlaga (M = 40,19, SD = 30,05) a kézepesen fejlett képesség tartomanyaba esik.
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A nappali és levelez6 szakos hallgatok kozott csak az itemvonalas feladat teljesitésében talaltunk
kilonbséget (nappali: M = 56,54, SD = 30,52; levelez6: M = 41,04, SD = 37,56; t = 2,09, p = 0,04).
A korcsoportok kézott nem volt szignifikans kiilonbség.

Az alapszakok 6sszehasonlitasaban tobb szignifikans eltérést talaltunk (7. tdblazat).

7. tablazat. A zenei képességteszt ritmuskoézlés-eredményeinek 6sszehasonlitasa az
alapszakok alapjan

Ritmuskoz- @ @) 3) ANOVA Post-hoc
1és felada- csecsemo- és 6voda- tanitd tesztek
tok kisgyermek- pedagégus alapjan ka-
neveld pott kii-
16nbségek
M SD M SD M SD F p
ritmuskiegé- M0)<G)
szités 1428 3661 2353 4044 53,05 4463 10,57  <0,001
12. feladat <06
ritmuskiegé-
szités 21,43 4258 1667 3415 3666 43,57 419 0,01 )<3)
13. feladat
ritmuskiegé-
szités 17,86 37,24 20,09 3500 44,86 3961 837 <0,001 2)<3)
osszevont
- 1)<
ttemvonal o0 o0 4588 32,03 4420 6629 37,55 1400 <0,001 (H=G)
14. feladat 2)<B)
utemvonal
15 gy 3095 4426 2418 3469 L1 3610 942 <0001 2)<(3)
btemvonal g g 304 2647 4043 4,66 4695 302 0,051 n.s.
16. feladat
gremvonal - pone 3978 27,60 36,16 5444 3306 1137 <0,001 2)<3)
osszevont
ritmuskozlés M0)<@)
bsszevont 23,80 36,52 2516 3376 51,25 3155 1225  <0,001
mutatd @=<03

A szakok kozott csak a 16. itemvonalas feladatban nem tudtunk kimutatni szignifikans kilonb-
séget. A 12. és 14. feladatban és a ritmuskozlés Osszevont mutatojaban is a tanitéd szakosok teljesi-
tettek a legjobban. A 13. és 15. feladatban, illetve a ritmuskiegészités Osszevont feladatban és az
ttemvonal Osszevont mutatéjaban magasabb %pontot értek el a tanité szakosok az 6vodapedago-
gusokhoz képest.

A teljes teszten a hallgatok atlagosan 67%-os teljesitményt nyujtottak (N = 67,23, SD = 25,80).
A képesség fokanak szempontjabdl a kitoltSk teljesitményét a 8. tablazatban foglaltuk Gssze.

8. tablazat. A valaszadok teljesitménye a képesség fokanak szempontjaboél

Képesség foka szazalékérték hallgatok %-a
kialakult képesség 86-100% 25%
kialakul6 képesség 66-85% 43%
kozepesen fejlett képesség 36-65% 18%
kezdeti fejlettségti képesség 16-35% 6%
kialakulatlan képesség 0-15% 8%

63



Nagyné Argany Brigitta — Marfi Rita — Szab6 Norbert

A teljes teszten elért eredmények alapjan sem a korcsoportok szerint, sem a nappali és levelezé
tanrendd hallgaték koézott nines szignifikans killonbség. Az alapszakok 6sszehasonlitasaban egy
szignifikans eltérést talaltunk. A tanit6 szakosok a teljes teszten magasabb %pontot értek el, mint
az 6vodapedagdgusok (tanito: M = 75,02, SD = 17,85; 6vodapedagogusok: M = 54,90, SD = 32,84;
t = -4,05, p < 0,001).

Két kutatasi kérdésiink is kapcsolédott annak feltarasahoz, hogy talalunk-e 0sszefliggést a zenei
kozlés alapképességének fejlettségi szintje és a korabbi egyéb zenei tanulmanyok kézott. A rész-
tesztek tekintetében az ABC-s hangok ismeretében (korustapasztalat-: M = 29,03, SD = 306,74;
korustapasztalat+: M = 50,69, SD = 40,26; t = -3,25, p < 0,01) és mindkét ritmuskozléshez kap-
csolodo feladatban (ritmuskiegészitéses feladat: kérustapasztalat-: M = 26,37, SD = 306,77; korus-
tapasztalat+: M = 52,98, SD = 40,58; t = -3,25, p < 0,01; itemvonalas feladat: korustapasztalat-:
M = 36,71, SD=36,97; kérustapasztalat+: M = 58,43, SD = 32,61; t = -3,63, p<0,01) és a ritmus-
kozlés Osszevont mutatdjaban (korustapasztalat-: M = 33,25, SD = 34,34; korustapasztalat+:
M = 56,61, SD = 31,34; t = -3,96, p < 0,01) jobban teljesitettek azok, akik korabban énekeltek
kérusban.,

A korabban hangszertanulmanyokat folytaté hallgaték tovabbi fejlettségbeli eltéréseket is mutat-
tak: a szolmizaciés ismeretek 1. feladataban (hangszertanulas-: M = 75,46, SD = 27,83; hangszer-
tanulas+: M = 84,84, SD = 21,53; t = 0,03, p = 0,03), a szolmizaciés hangok ismeretének dsszevont
mutatojaban (hangszertanulas-: M = 72,65, SD = 28,27; hangszertanulas+: M = 52,98, SD = 0,206;
t = 0,16, p = 0,04), ABC-s hangok ismeretében (hangszertanulas-: M = 22,64, SD = 32,12; hang-
szertanulas+: M = 60,84, SD = 39,16, t = 0,00, p < 0,001), a dallamkézlés 6sszevont mutatdjaban
(hangszertanulas-: M = 65,92, SD = 26,12; hangszertanulas+: M = 79,12, SD = 24,34; t = 0,406,
p <0,01), a ritmuskiegészitéses feladatban (hangszertanulas-: M = 21,60, SD = 33,40; hangszerta-
nulas+: M = 59,37, SD = 39,59; t = 0,01, p < 0,01), az titemvonalas feladatban (hangszertanulas-:
M = 32,53, SD = 33,60; hangszertanulas+: M = 64,19, SD = 34,57; t = -0,35, p < 0,01), ritmus-
kozlés Osszevont mutatdjaban (hangszertanulds-: M = 28,88, SD = 39,99; hangszertanulas+:
M = 62,58, SD = 33,80; t = -0,62, p<0,01) és a teljes teszten is (hangszertanulas-: M = 62,09,
SD = 25,22; hangszertanulas+: M = 77,41, SD = 24,23; t = -0,64, p < 0,01) szignifikainsan maga-
sabb atlagokat értek el. A korabban maganének szakon tanulé hallgaték (N = 18) zenei képesség-
teszten elért eredménye nem killénb6zott azoktdl, akik korabban nem jartak maganénekorara.

Osszefiiggésvizsgalatok

Osszefiigaésvizsgalatokat végeztiink a hattérkérdések, az frasbeli teszt résztesztjeinek, valamint a
hattérvaltozok és az irasbeli teszt eredmények Gsszevetésében is.

Els6ként a korabbi zenei tanulmanyok kozotti Gsszefliggéseket szerettiik volna feltarni. A hang-
szertanulmanyok és annak hossza gyenge, de biztos kapcsolatot mutatnak a maganének-tanulma-
nyokkal, valamint a kérustapasztalatokkal (9. tablazat).

9. tablazat. A korabbi zenei tanulmanyok 6sszefiiggései

Zenei tanulmanyok | hangszertanulas maganének korus
hangszertanulas ideje 0,79%* 0,25%* 0,26**
maganének 0,29+ - 0,21+*
kérus 0,26%* 0,27%* -
**p < 0,01
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Kibévitve a lehetséges Osszefuggések vizsgalatat, a zenei el6zményeket a szakhoz kapcsolodd
zenel vélekedésekkel és a zenel teszt eredményeivel is Gsszevetettik. A KZT (korabbi zenei tevé-
kenységek) a kottaolvasassal (r = 0,27, p < 0,001), a kreativitas fontossagaval (r = 0,22, p = 0,000),
a j6 zenei hallassal (r = 0,25, p < 0,001) és a zenei Onfejlesztéssel (r = 0,24, p = 0,002) mutattak
gyenge, de szignifikans kapcsolatot. A tanuldi teljesitmények koziil az ABC-s hangok ismeretével
(r= 0,37, p < 0,001), a dallamkoézlés 6sszevont mutatéjaval (r = 0,21, p = 0,01), a ritmuskiegészi-
téssel (r = 0,42, p < 0,001), az ttemvonalas feladattal (r = 0,36, p < 0,001), a ritmuskézlés Gssze-
vont mutatéjaval (r = 0,41, p < 0,001) és a teljes teszt eredményével (r = 0,25, p = 0,02) is gyenge
és kozepes er6sségi korrelaciokat talaltunk. A hangszertanulassal eltoltott id6 tovabbi Gsszefiiggé-
sekre vildgit ra. A szakhoz kapcsolodd zenei képességek kozil a kottaolvasassal (r = 0,31,
p <0,001) és a korusban vald énekléssel (r = 0,22, p = 0,0006) talalunk kapcsolatot, mig a zenei
teszt eredményeink mindegyikével (szolmizacids ismeretek 1. feladat r = 0,20, p = 0,01, 2. feladat
r = 0,19. p = 0,01, ABC-s hangok r = 0,57, p < 0,001, dallamkézlés Osszevont mutatdjaval
r = 0,030, p < 0,001, a ritmuskiegészitéssel r = 0,47, p < 0,001, az titemvonalas feladattal r = 0,45,
p < 0,001, a ritmusk6zlés Gsszevont mutatdjaval r = 0,49, p < 0,001 és a teljes teszt eredményével
r = 0,34, p < 0,001).

A szakhoz kapcsolddé hattérkérdések korrelaciés matrixat az 10. tablazatban foglaljuk 6ssze.

10. tablazat. A szakhoz kapcsol6do hallgatéi vélekedések Osszefiiggései

Vélekedé- kotta- hangszer- tisztan énekeljen zenei jo zenei képesség-
sek olvasas jaték énekel kérusban  kreativitas hallas fejlesztés
kotta-
/ . 0,43%% 0,53%* 0,38%* 0,25%* 0,48%+* 0,45**
olvasas
hangtsézker—]a— ) 0,46%* 0,47+ 0,32 0,425 0,33%*
tisztan
, - 0,52%* 0,40%* 0,55%* 0,43%*
énekel
er}ekel]en . 0,37%* 0,39%* 0,35%*
korusban
zenel
- . 0425 0,50
kreativitas
jo zenei B Kk
hallds n
**p < 0,01

A szakhoz kapcsolodé hattérkérdések kozul ketté — a hangszerjaték- és a koruséneklés fontos-
saga — nem mutatott kapcsolatot a zenei teszt eredményeinek egyikével sem. Figyelembe véve
azt, hogy a hallgatok zenei teszten nyujtott teljesitménye milyen iranya Osszefliggést mutatott a
korabbi zenei tanulmanyaikkal, ugy véljik, hogy ez nincs dsszhangban a szakhoz kapcsolodd
relevans vélekedéseikkel. A kottaolvasas fontossaga sszefiigg az ABC-s hangok ismeretével (r =
0,28, p < 0,001), a dallamkozIés 6sszevont mutatdjaval (r = 0,21, p = 0,009), a ritmuskiegészités-
sel (r = 0,29, p<0,001), az itemvonalas feladattal (r = 0,27, p < 0,001), a ritmusko6zlés Gsszevont
mutatdjaval (r = 0,30, p<0,001) és a teljes teszt eredményével (r = 0,23, p = 0,004). A kreativitas
a ritmuskiegészitéssel (r = 0,24, p = 0,003), az Gtemvonalas feladattal (r = 0,25, p = 0,002), a
ritmuskd6zlés Osszevont mutatdjaval (r = 0,26, p < 0,001) és a teljes teszt eredményével (r = 0,20,
p = 0,013) mutat gyenge egyuttjarast. A j6 zenei hallas és a zenei képességek iranti elkotelezettség
csak a ritmusos feladatokkal korrelalnak (11. tablazat).
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11. tablazat. Vélekedések és eredmények Osszefiiggései

. . . S itemvonalas ritmuskozlés
Vélekedések ritmuskiegészités feladat Ssszevont mutatéia
zenei hallas 0,23 0,24+ 0,25%*
zenei képességek fejlesztése 0,23%* 0,22%%* 0,24+

A tisztan éneklés fontossaga csak a 2. szolmizacids feladattal korrelalt (r = 0,24, p = 0,002).
Osszefoglalas

A Magyar Agrar- és Elettudomanyi Egyetem Kaposvari Campusan végzett kutatds célja a cse-
csemo- és kisgyermekneveld, 6vodapedagogia és tanitd szakos hallgatok zenei alapképességein be-
lul a zenei kozlés fejlettségi szintjének és a zenei el6képzettség hattértényezbinek vizsgalata volt,
atfogo hazai és nemzetkdzi elméleti vizsgalatokra alapozva, és kiilon figyelmet szentelve a Kodaly-
koncepcid iskolai gyakorlatban valé megvaldsitasanak kérdéskorére, az ének-zene targy presztizsé-
nek csokkenésére, valamint a pedagogusképzés tartalmi és modszertani kihivasaira a zenei nevelés
teriletén.

A vizsgalat (N = 155) soran alkalmazott papiralapu teszt a hallgatok alapvetd zenei kompetenci-
ait, elsésorban a zenei iras-olvasasi és ritmusfelismerési készségeit mérte. Emellett a résztvevék egy
online hattérkérdéivet is kitoltottek, amelyben a kérdések a korabbi zenei tanulmanyokra és a zenei
tevékenységekhez kotheté attitidokre, vélekedésekre iranyultak. Az adatok elemzésére az IBM
SPSS v29 szoftver kerilt alkalmazasra, a skaldk megbizhatésaga Cronbach-o értékekkel
igazolhato.

A kutatasi kérdések mentén megallapithatd, hogy a teljes zenei képességteszten a hallgatok
67,23% (SD = 25,806) atlageredményt értek el, amely a ,,kialakul6 képesség” szintjének felel meg. A
teljesitménykategoriak alapjan a résztvevék 25%-a a kialakult képesség (86—100%), 43%0-a a kiala-
kul6 képesség (66—85%), mig a tobbick (32%, azaz a vizsgalt minta kdzel egyharmada) a kézepesen
fejlett vagy annal alacsonyabb képességszintbe kertiltek. Megallapithaté tovabba, hogy jelentés ki-
lonbségek vannak az egyes részteriletek és szakok kézott. Az alapszakokat 6sszehasonlitva a tanité
szakosok a teljes teszten magasabb %pontot értek el, mint a leendé évodapedagdgusok. A teljes
teszten elért eredmények alapjan sem a korcsoportok szerint, sem a nappali és levelezé tanrenda
hallgatok koz6tt nem volt szignifikans killonbség.

A korabbi zenei tanulmanyokhoz kapcsolodva kijelenthetd, hogy a hallgatok 34%-a atlagosan 5
évig folytatott hangszeres tanulmanyokat, mig maganénekérara 12%-uk jart, kérusban pedig kozel
egyharmaduk (30%) énckelt. Az eredmények aldtamasztjak, hogy a korabbi kéruséneklési és hang-
szeres tanulmanyok elényt jelenthetnek a zenei kozlés fejlettségi szintjének kilonb6z6 tertiletein.
Megallapithat6, hogy az ABC-s hangok ismeretében, mindkét ritmuskézléshez kapcsolodo feladat-
ban és a ritmuskozlés 6sszevont mutatdjaban is jobban teljesitettek azok, akik korabban énekeltek
koérusban. Mig a korabban hangszeres tanulmanyokat folytat6 hallgatok a szolmizaciés ismeretek
1. feladatanal, a szolmizaciés hangok ismeretének Gsszevont mutatdjaban, a dallamkozlés Gssze-
vont mutatdjaban, az itemvonalas feladatban, a ritmusk6zlés Osszevont mutatdjaban és a teljes
teszten is szignifikansan magasabb atlagokat értek el, és jobb eredményeket mutattak a zenei ké-
pességteszt egészében is. A korabban maganének szakon tanul6 hallgaték eredménye nem kilon-
boz6tt azokétdl, akik korabban nem jartak maganénekorara. A korabban zenei tanulmanyokat bar-
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milyen formaban folytat6 hallgatok az ABC-s hangok ismeretében, a kottaolvasas Osszevont muta-
tojaban, a ritmuskiegészitéses feladatban, az titemvonalas feladatban, a ritmuskozlés Gsszevont mu-
tatojaban és a teljes teszten is jobban teljesitettek azokhoz képest, akik nem rendelkeztek ilyen jel-
legti el6képzettséggel. Bz megerdsitheti azt a feltételezést, hogy az aktiv zenei el6képzettség — kii-
l6nosen a hangszeres és csoportos éneklési tapasztalat — fontos szerepet jatszik a zenei alapképes-
ségek fejlettségében.

A korabbi zenei tevékenységek a kottaolvasassal, a kreativitas fontossagaval, a j6 zenei halldssal
és a zenel 6nfejlesztéssel mutattak gyenge, de szignifikans kapcsolatot. Ezek hatasa az ABC-s han-
gok ismeretében, a kottaolvasas Gsszevont mutatdjaban, a ritmuskiegészitéses és az titemvonalas
feladatban, a ritmuskozlés Gsszevont mutatdjaban igazolhatd, tovabba a teljes teszten is jobban
teljesitettek azok, akiknek van valamilyen ének-zene 6ran kivili zenetanulmanyi elézménye. Az
eredmények titkrében tehat a nem formalis keretek kozott szerzett zenei tapasztalat jelentés mér-
tékben hozzajarulhat a zenei alapképességek vizsgalt tertiletének fejlettségéhez.

Az eredmények szerint a kutatasban résztvevok sajat zenei tevékenységiikkel kapcsolatos véle-
kedései és tényleges, a zenei kozléssel kapcsolatosan vizsgalt zenei képességei k6zott tobbnyire
gyenge vagy kozepes erGsségl Osszefuggések mutathatok ki. A hallgatok attitidjeiben prioritast
¢élvez a zenel kreativitas és a jO zenei hallas megléte, mig a koruséneklést tartjak a legkevésbé fon-
tosnak szakjuk szempontjabdl. A hallgatok altal fontosnak tartott zenei tertletek csak néhany rész-
tesztnél mutatnak mérhet6 Osszefliggést a képességek fejlettségével. Ez arra utalhat, hogy a zenei
attitGdok és a tényleges képességek fejlédése sokszor egymastdl fiiggetlentl alakul.

Tovabbi kutatasi iranyok és javaslatok

A kutatas ravilagit arra a problémara, hogy a killonb6z6 pedagégusképzési szakokra jelentkezdk
eltéré zenei kompetenciakkal rendelkeznek, ez pedig az oktatasi struktira szempontjabdl kihivast
jelent. A zenei alapképességek célzott fejlesztése ezért elengedhetetlen, mivel kulcsszerepet jatszik
abban, hogy a pedagdguspalyara készil6k magabiztosan és felkészulten lassak el a zenei nevelés
feladatait a gyakotlatban is.

A kutatas eredményei alapjan tObb tovabbi kutatdsi irany is megfogalmazhatd, amelyek segithet-
nek a pedagogusjeldltek zenei képességeinek fejlesztésében, a témakor kutatasanak elmélyitésében
és az oktatasi gyakorlat tovabbi finomitasaban, tovabba a pedagégusképzés intézményi, gyakorlati,
és kutatasmodszertani fejlesztésében, kozvetlenill a kutatas adataira és a feltart korrelaciokra reflek-
talva.

Az eredmények szerint jelent6s eltérések mutatkoznak az alapszakok (tanité, 6vodapedagogus,
csecsemdG- és kisgyermekneveld) hallgatéinak zenei alapképességeiben és attittidjeiben, kiléndsen
a dallamké6zlés és ritmuskozlés teriiletein. Ezek alapjan célszerd lenne olyan célzott, differencialt
fejlesztési modulok bevezetése a zenei kurzusok tematikajaba, amelyek a szakok kozott killonbsé-
gekre reflektalnak. Ez névelhetné a hatranyban 1évé csoportok felzarkoztatasat.

Mivel a hallgatok attittidjei (pl. zenei kreativitas, j6 zenei hallds fontossaga) gyakran gyengén, vagy
csak kézepesen korrelalnak tényleges képességszintjukkel, kiemelt fontossaguak lehetnek az olyan
programok, amelyek komplex zenei élményeken, k6z6sségi zenélésen alapulnak. Ezek javithatjak
onértékelésiiket és motivacidjukat, killonos tekintettel a kreativitas kibontakoztatasara és hossza
tavu elkotelezédésiikre.
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A hangszeres tanulmanyok és a koruséneklés 6sszefiiggésébdl kiindulva javasolt lehet a tanéran
kivili zenei tanulmanyok longitudinalis vizsgalata, hogy pontosan meghatarozzuk, hogy mely tan-
oran kiviili zenei tevékenységek milyen mértékben segithetik el6 a pedagogusjeloltek zenei készsé-
geinek fejlédését. Mivel e két tevékenység (azaz a nem formalis zenei tevékenységek) pozitivan
befolyasolja a kiilonb6z6 zenei képességtertiletek fejlettségét, f6leg a ritmus és kottaismeret tertle-
tén, ezért ajanlott lenne a tananyagon kivili zenei k6zosségi élményeket hangsulyosabb formaban
— korus, hangszeres kor, improvizacié — tudatosan beépiteni az alapképzés folyamataba.

Az adatok ravilagitottak arra is, hogy a 25 évnél id6sebb levelezbs és a nappali tanrendd hallgaték
eltéré hangsulyt helyeznek a hangszeres tanulmanyokra, noha teljesitményiik nem kilénbézik je-
lentésen. Ezért célszert lenne el6zetes orientaciés workshopokat, timogaté mentorprogramokat
inditani, melyek az életkor és a szak szerinti sajatossagokat és motivaciokat vehetnék célba a belé-
pési kompetenciaszint névelése érdekében.

Mindezeket kiegészitve az e kutatishoz kapcsolédd méréeszkozok tovabbi fejlesztése és beve-
zetése (online és digitalis méréeszk6zok) azért, hogy nagyobb mintan, a kutatas kiterjesztésével
tobb, hasonld pedagdgusképzési teriilettel rendelkezé felsGoktatasi intézményben lehessen tovabbi
méréseket végezni, és a kapott eredményeket Gsszehasonlitani a vizsgalt teriiletekre vonatkozdan.
Ezzel parhuzamosan a zenei képességek egyéb tertileteinek kutatasat is elinditani a pedagdguskép-
zés e tertletein (pl.: a zenet hallas képességének fejlettségi szintje), és azokhoz kapcsolédva tovabbi
méréeszkozoket fejleszteni. Hosszabb tavu vizsgalatok tervezése annak feltarasara, hogy mely té-
nyez6k segitik vagy gatoljak a zenei kompetenciak tartos fejlédését és szinten tartasat.

Erdemes lenne kideriteni a zenei vélekedések és a teszteredmények Osszefiiggéseinek tovabbi
vizsgalataval, hogy a vélekedések hogyan alakulnak a képzés soran, és milyen médon befolyasoljak
a pedagogusjelltek késbbi szakmai gyakorlatat. Kiegészitve e kutatast kvalitativ vizsgalatokkal
(pL: strukturalt interjuk, fokuszcsoportos beszélgetések) a zenetanulassal kapcsolatos tanulasi ne-
hézségekrol, a motivacios tényezbkrdl és a zenével kapcsolatos élményekrol.

A kvantitativ vizsgalatok mellett érdemes lenne kvalitativ modszereket (Am.: mélyinterjak, £6-
kuszcsoportos interjuk) is alkalmazni. Ezek feltarhatjak a zenetanulas mogotti motivacios, attitdd-
beli és (szocialis) kontextualis tényez6ket, amelyek jobban megvilagitjak a hallgaték lemaradasanak
vagy sikerének okait.

Ezek a kutatasi iranyok nemcsak a tudomanyos ismeretek bévitéséhez jarulhatnak hozza, hanem
segithetnek a hazai pedagdgusképzés mindségének javitasaban és a zenei nevelés tarsadalmi szere-
pének megerdsitésében is.
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LEGO DUPLO ALKALMAZASANAK HATASA A
STEM OKTATASBAN 8-9 EVES TANULOK VIiZZEL KAPCSOLATOS
FOGALMI TUDASARA - PILOT KUTATAS

THE IMPACT OF USING LEGO DUPLO IN
STEM EDUCATION ON 8-9 YEAR OLD STUDENTS' CONCEPTUAL
KNOWLEDGE OF WATER - PILOT STUDY

Siit6 Fva — Revakné Markéezi Ibolya
Osszefoglalas

A STEM oktatis kisiskolds kortdl torténd bevezetése kiemelt jelentdségi, mivel ez egy érzékeny iddszak a gyerekek
tudomany iranti érdeklidésének és problémanmegolds képességének megalapozdsiban. A LEGO Duplo STEM
oktatdsban vald alkalmazdisa lebetdséget kindl a természettndomanyos ismeretek tapasztalati tanuldsban vald elsa-
Jjatitasdra egyardant. 1 izsgdlatunk céfja egy meghizhato modszer kifejlesztése, illetve megtaldlisa a tannlok vizzel
kapesolatos komplex: tuddsaban bekivetkezd valtogdsok kimutatdsira. A kisérlethen a tanulok egy csoportia
LEGO Duplo készletet is hasznal az ismeretsgerzeés folyamtiban. A vigsgalat midszeréiil a s3oass3ocidcids mod-
szert valasgtottnk. A mérés két lipésben zajlott. A pre-teszt utin a kisérleti csoport LEGO foglalkozdsokon vett
részt, a kontrollesoport pedig rajzorin foglalkozott a viz élo és élettelen vildgban betiltitt sgerepével. A foglalkozdsok
utdn a pre-teszthes hasonld modon mértiik a tannlok vizzel kapesolatos tuddsinak valtozasdt (poszt-teszt). Az
eredmények szerint a LEGO Duploval tanulok vizzel kapesolatos fogalmi tuddsa és tuddsszerkezete a rajzolokkal
szemben Romplexebb struktirdat mutatott.

Kulcsszavak: LEGO Duplo, STEM oktatds, hatismérés, szoasszociiacio
Abstract

Introducing STEM education from early childbood is of paramount importance, as this is a sensitive period in
establishing children’s interest in science and problem-solving skills. The use of LEGO Duplo in STEM education
offers an opportunity to acquire scientific knowledge through experiential learning. The aim of our study was to
develop and find a reliable method for detecting changes in students’ complex: knowledge about water. In the experi-
ment, a group of students also use a LEGO Duplo set in the process of acquiring knowledge. We chose the word
association method as the method of the study. The measurement took place in two steps. After the pre-test, the
experimental group participated in 1.EGO classes, and the control group participated in drawing classes on the role
of water in the living and non-living world. After the classes, we measured the change in students' knowledge about
water (post-test) in a similar way to the pre-test. According to the results, the conceptual knowledge and knowledge
structure of students with LEGO Duplo about water showed a more complex: structure compared to the drawing
students.

Keywords: LEGO Duplo, STEM education, impact measurement, word association
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Bevezetés

A 21. szazad oktatasi kihivasai kozepette egyre nagyobb figyelem iranyul a STEM (Science, Tech-
nology, Engineering, Mathematics) oktatasra, amelynek célja a tanulok felkészitése a gyorsan val-
toz6 technologiai vilagra. Az egyik legnagyobb kihivas a korai életkorban torténé érdeklédés fel-
keltése és fenntartasa ezek irant a tertiletek irant (Thomas & Watters, 2015). A LEGO Duplo, a
LEGO csoport altal kifejlesztett nagyobb méretd épitékockak, kifejezetten a kisgyermekek szamara
késziiltek, és kivald eszkozként szolgalnak a STEM oktatas korai szakaszaban.

A globalis gazdasagi verseny megteremtette a széles korben elfogadott STEM mozgalmat az ok-
tatas tertletén (Katehi et al. 2009b; Martin-Paez et al., 2019; Soylu, 2016). A STEM olyan oktatasi
gyakorlat, amely a tudomanyt, a matematikat, a mérnoki ismereteket és a technoldgiat formalis és
informalis kontextusba integralja, és gyakorlati lehet6ségeket biztosit a gyermek szamara, hogy ho-
lisztikusan értelmezze a vilagot (Lantz, 2009; Marcus et al., 2017; Marcus et al., 2018). Ezen tilme-
néen, a STEM-tevékenységek — koztik a mérnoki tervezés — legfontosabb elénye a gyermekek
szamara, hogy javitjak vagy tamogatjak a gyermekek természettudomanyos és matematikai készsé-
geit, valamint szocialis-érzelmi fejlédését (Katehi et al. 2009b; Lippard et al., 2017). Az elmalt évek-
ben a korai STEM-oktatas figyelemremélt6 téma volt a torokorszagi kutatok szamara.

A STEM-oktatas a tudas interdiszciplinaris alkalmazasa, és egy olyan filozofia, amelyet az egytitt-
mikodési er6feszitésekre terveztek, hogy atfogo, értelmes és egyedi tanulasi tapasztalatokat bizto-
sitsanak a hallgatéknak (Albrecht & Gomez, 2014). Banks és Barlex (2014) kijelentette, hogy fontos
a természettudomanyokat és a technologiat a matematikaval és a mérnoki tudomanyokkal tagabb
kontextusban tanitani, mert ha diszkréten tanitjak a diszciplinakat, a tanulék nem képesek felis-
merni a kiil6nbo6z6 tartalmak kézotti kapesolatot, és nem tudnak szisztematikus atfogd szemléletet
kialakitani az Sket kortlvevo vilagrél. A STEM-oktatas kilonb6z6 tudomanyteriileteket hasznal fel
az egymashoz kapcsolédé mindennapi problémak megoldasara és a killénb6z6 tantargyakban le-
het6vé teszi a tanulok szamara a holisztikus szemlélet kialakitasat (Daugherty, 2013).

A STEM oktatas egyik kulcsa a tapasztalati tanulas, amely soran a tanuldk aktivan részt vesznek
a tanulasi folyamatban, kisérleteznek, épitenck és felfedeznek (Revak et al, 2024). A LEGO Duplo
ebben az értelemben kivald eszkoz, mivel a gyerekek sajat keziikkel épithetnek killonb6z6 alkota-
sokat. Az épitési folyamat soran a gyermekek olyan képességeket fejlesztenek, mint a térbeli tajé-
kozddas, a logikai gondolkodas és a kreativitas, amelyek mind elengedhetetlenek a késébbi STEM
tanulmanyaik soran. Ezen tulmenéen a LEGO Duplo koz6sségi tanulasi élményt is kinal (Jemutai,
2019). A gyerekek gyakran csoportosan jatszanak, ami lehetéséget ad a szocialis készségek fejlesz-
tésére, mint példaul a kommunikacio, az egyittmikodés és a konfliktuskezelés. A k6zos épitési
projektek soran a gyerekek megtanuljak, hogyan dolgozzanak egytitt egy k6z6s cél érdekében, ho-
gyan osszak meg Otleteiket, és hogyan oldjak meg kozbsen a felmertilé problémakat (Kazez &
Genc, 2016). A LEGO Duplo alkalmazasa a STEM oktatasban tovabba lehetéséget ad a pedago-
gusoknak arra, hogy kilénb6z3 tanitasi modszereket alkalmazzanak. A tanarok integralhatjak a
Duplo készleteket a tantervbe, és interaktiv orakat tarthatnak, amelyek soran a gyerekek jatékos
formaban sajatithatjak el az 4j ismereteket. Az ilyen tipusu 6rak kiuléndsen hatékonyak lehetnek a
korai gyermekkorban, amikor a gyerekek természetes kivancsisaggal és nyitottsaggal kozelitenek az
4j élményekhez (Paylling, 2019).

A LEGO Duplo alkalmazasa a STEM oktatasban egy igéretes megkozelités, amely nemcsak a
gyermekek kognitiv és motoros készségeit fejleszti, hanem a szocialis készségeket is. Az interaktiv
és jatékos tanulasi élmények révén a gyerekek mélyebb és tartdsabb ismereteket szereznek, mikoz-
ben élvezetes és motivalé modon fedezik fel a vilagot (Paylling, 2019).
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A kutatas célja és kérdései

A kutatas célja, hogy valaszt kapjunk a kévetkez6 két kérdésre:
— Mi az a vizsgalati médszer, amivel a LEGO Duplo készlettel torténd tanulas hatasat megbiz-
hatéan tudjuk mérni a tanulok vizzel 6sszefiiggs fogalmi tudasara?
— Miként befolyasolja a Lego Duplo STEM oktatasban torténd hasznalata a tanulok vizzel kap-
csolatos fogalmi tudasanak gyarapodasat?
Vizsgalatunk igy egy pilot mérés kis mintaval, amibdl messzemend és altalanos kovetkeztetések
nem vonhatok le, viszont egy megbizhat6 vizsgalati mddszer kidolgozasa a LEGO Duploéval tor-
ténd tanulasi folyamat eredményességének igazolasara.

A kutatas mintaja és modszere

A kutatast egy komplex természettudomanyos szemlélet megalapozasat és fejlesztését célzo négy
éves program (MTA Koézoktatas-fejlesztési Kutatasi Palyazat-2022
szettudomanyos tudas és szemlélet kialakitasara az altalanos iskola 1-4. évfolyaman”, megvaldsitas:
2022-2026) keretében 2024 juniusaban végeztik. A vizsgalatban 10 olyan masodikos tanuld vett

Kutatasok az integralt termé-

3%

részt, akik mar elsé osztalyosként is a program kisérleti csoportjanak tanuldi voltak. A program
keretében az elsé és masodik évfolyamon heti rendszerességgel tartottunk 45-60 perces foglalko-
zasokat, amelyeken a gyerekek a viz, fény, levegd, taplalkozas, Fold, mozgas témakorékben (téma-
koronként harom foglalkozas, melybdl a harmadik kisérleti vagy rajzoéra volt) szereztek komplex
természettudomanyos szemléletet igénylé tudast. Ehhez a pilot vizsgalathoz elegendének tartottuk
ezt a kis mintanagysagot is (mastrészt a szoasszociaciés modszer kisebb mintan is informativ lehet
adott hatas mérésére). A pilot vizsgalat ideje harom hét volt, ezalatt 5 gyermek a vizzel kapcsolatos
foglalkozasok soran a kisérletezés, dramajaték és kilonb6z6 kooperativ moédszerek mellett a
LEGO Duplot is hasznalta (6k voltak a kisérleti csoport) és 5 tanulo, akik a rajzolast is alkalmaztak
ismereteik bévitésére (6k voltak a kontrollcsoport). A gyerekeket a projektben részvevé osztalyok
kozul véletlenszeren valasztottuk ki. A vizsgalathoz kilén sziiléi engedély nem volt sziikséges,
mivel 2022-ben, a program indulasakor a projektben résztvevé gyerekekre vonatkozéan megkaptuk
az iskola vezetdi, pedagogusai, az iskolafenntartok, és a sztl6k irasbeli hozzajarulasat és engedélyét
a projektben torténd vizsgalatokhoz és fejleszté tanitasokhoz.

A vizsgalatot szbasszociaciés modszerrel végeztik. Ez a modszer arra épiil, hogy a résztvevék
egy adott ingerre szavakkal reagalnak, ezaltal feltarva gondolati és érzelmi asszociacidikat. A szo-
asszociaciés modszer széleskorien alkalmazhatéd a pszichologia, a nyelvészet, a szociologia és az
oktatas tertletén (Bahar et al., 1999; Szab¢ et al., 2018).

Torténete a 19. szazad végére nyulik vissza, amikor Atkinson (1997) és mas korai pszicholégusok
kezdték alkalmazni az introspekciot a mentalis folyamatok tanulmanyozasara. Egy svajci pszichia-
ter a 20. szazad elején fejlesztette tovabb a moédszert, hogy feltarja a tudattalan tartalmakat és pszic-
hés konfliktusokat. Megfigyelései szerint a szavak asszociacioi tikrozik az egyén belsé allapotait, és
segithetnek a pszichés problémak diagnosztizalasaban (Jung, 1998).

A szbasszociacios vizsgalat soran a kutatok egy sor ingerszot mutatnak a résztvevéknek, akiknek
ezekre a szavakra adott idén belil kell reagalniuk az els6 eszitkbe jutd szoval vagy kifejezéssel. Az
asszociaciok lehetnek kozvetlenek vagy kézvetettek, és az asszocialt szavak gyakorisaga, gyorsasaga
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és tartalma alapjan a kutatok kovetkeztetéseket vonhatnak le a résztvevok kognitiv és érzelmi alla-
potarol (Weiner & Greene, 2011). A szbasszociaciés modszer egyik £6 elénye, hogy egyszertien és
gyorsan alkalmazhatd, ugyanakkor mélyrehat6 betekintést nyudjt az egyének kognitiv és érzelmi vi-
lagaba. Az asszociaciok szubjektiv jellegiik miatt gazdag informaciét nydjtanak az egyének belsé
allapotairdl és gondolati mintairél (Malmos & Revakné, 2015). A moédszer korlatai kézé tartozik
ugyanakkor, hogy az asszociaciok értelmezése nagyfoku szakértelmet igényel, és az adatok elemzése
bonyolult lehet. Figyelembe kell venni a kulturalis és nyelvi killénbségeket is, amelyek befolyasol-
hatjak az asszociaciok természetét és jelentését. Bar a moédszer alkalmazasa kihivasokkal jar, az altala
nyert adatok mélyrehaté betekintést nyujtanak az egyének belsé vilagaba, és hozzajarulnak a kog-
nitfv és affektiv mikodés jobb megértéséhez.

Az oktatas teriiletén a szdasszociaciés modszer hasznos eszkéz a tanuldk elézetes tudasanak,
fogalmi fejlédésének és ismeretstrukturainak vizsgalatara is. Az igy nyert adatok segithetnek a tan-
anyag tervezésében és a pedagogiai stratégiak kialakitasaban. A modszer alkalmazasa lehetGséget
nyujt a tanulék gondolkodasi mintainak feltarasara és a tanulasi folyamatok optimalizalasara (Mal-
mos & Revakné, 2015).

Czékman és tarsai (2017) a tudasstruktara és a fogalmi rendszerek vizsgalataval kapcsolatos ku-
tatasokat 6sszegezték kilonbozé témakorokben és oktatasi szinteken (1. tablazat). Az elemzések
az oktatas és tudomanyos ismeretek elsajatitasanak hatékonysagaval, a tanulok és hallgatok tudas-
szerkezetének feltérképezésével foglalkoznak. A kutatasok killonb6z6 korcsoportokra és tananyag-
részekre koncentralnak, beleértve az altalanos iskolas gyerekeket, kozépiskolas tanulokat, egyetemi
hallgatokat, valamint a tanitoképzésben részt vevé didkokat is. A tablazatban szereplé kutatasok
atfogo képet nydjtanak arrél, hogy a tanulok hogyan sajatitjak el a természettudomanyos fogalmakat
kilonbozé életkorokban és oktatasi kontextusokban. A tanulmanyok nagy része arra koncentral,
hogy megértsék az egyének tudasstruktirajanak dinamikus valtozasait, amelyeket a tanitdsi mod-
szerek, az el6zetes tudas és a fogalmak Gsszefiiggései befolyasolnak. Az egyik fontos megfigyelés a
fogalmi valtasok és az el6zetes tudas szerepe. Azok a kutatasok, amelyek az el6zetes tudast vizsgal-
tak (példaul Chacapup és Maskill (1987) vagy Sendur-Obayrak és Ulgayan (2011)), kiemelik annak
fontossagat, hogy a tanarok hogyan tudjak kezelni a tanulok mar meglévé fogalmait. Ezek a tanul-
manyok arra is ravilagitanak, hogy a fogalmi félreértések, a mindennapi és tudomanyos jelentések
kozotti kilonbségek gyakran akadalyozhatjak a diakok fejlédését. Ezen tilmenden a kornyezet- és
biolégiatudomanyok terén végzett kutatasok azt mutatjak, hogy a tanulok fogalmai kiléndsen ér-
zékenyek a pedagogiai megkozelitésekre és a tanulasi kornyezetre. Kostova és Radanyovska (2008),
illetve Timur (2012) munkai ramutatnak arra, hogy a didkok tudasszerkezete jelent6sen fiigg attol,
hogy milyen médon és kontextusban sajatitjak el az ismereteket. A természettudomanyos fogalmak
elsajatitasat vizsgald kutatasok széles spektrumot dlelnek fel, beleértve a tanulasi folyamatok mély-
rehaté vizsgalatat, a fogalmi valtasok és az elézetes tudas szerepét, valamint a kiilonb6z6 pedagogiai
modszerek hatasat a tudas szervezédésére. Ezek a kutatasok segitenek abban, hogy jobban megért-
stk, hogyan fejlédik a tudomanyos gondolkodas és a tanulok tudasstruktarajanak fejlesztése érde-
kében hogyan lehet a tanitasi stratégiakat hatékonyabba tenni (Czékman et al., 2017).

A mérés két 1épésben zajlott. A pre-teszt kivitelezése el6tt Osszegydjtottitk a vizzel kapcso-
latos azon fogalmakat, amelyeket a tanuléknak az elsé és masodik évfolyamon tanultak alapjan tudni
kell. Majd ismétlés és felidézés céljabol megbeszéltik azokat a gyerekekkel. Ezt kovet6en egy rész-
letes varosképet tartalmazé 1x1 m-es puzzle képen attekintettiik annak részleteit. Ezutan kertlt sor
a 10 tanul6 megkérdezésére félig strukturalt interjuk formajaban. Azt kértiik télik, hogy szarjak le
a fogpiszkalora ragasztott vizesepp papirbdl késziilt jelét a puzzle minden olyan helyére, ahol a
viznek szerepe van, és mondjak el azt is, hogy miért oda helyezték a jelet. Ezzel a viz szerepére és
a magyarazatokra kérdeztink ra. A tanulok valaszait irasban és hangfelvétellel is rogzitettiik.
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A kévetkez6 foglalkozason két egyenld csoportra osztottuk a tanuldkat. Ujra beszélgettiink a viz
fontossagardl, szerepérdl el6fordulasardl. A kontrollcsoport rajzban fejezhette ki, milyen szintere-
ken fontos, és milyen formaban jelenik meg a viz a varosi kornyezetben. A kisérleti csoport ugyan-
ezt a feladatot LEGO Duplo segitségével oldotta meg. Olyan alkotasokat kellett épitenitik LEGO
kockakbol, amelyek vizzel kapcsolatosak.

Az ismeretek rogziilésének id6t adva az utolso, harmadik foglalkozason keriilt sor a hatasmérés
masodik 1épésére, az utdomérésre (poszt-teszt). A tanuldkat félig strukturalt interjuval kérdeztik,
mindkét csoport tagjai ugyanazokat a kérdéseket kaptak. A feladat ismét az volt, hogy interaktiv
modon a varosképen a cseppecskék segitségével jeloljék be, hogy szerintiik hol fontos a viz, milyen
modon jelenik meg varosi kornyezetben. A valaszokat irasban és hangfelvétellel rogzitettik.

A hangfelvételek elemzése utan a tanuldk altal adott fogalmakat tanulonként Microsoft Excel
tablazatkezel6 programban rogzitettiik:

— Mind a két mérés alkalmaval a kisérleti csoportban és a kontrollcsoportban is néztiik, hogy a
gyerekek altal emlitett fogalomtipusok szama hany szazalékban tiikr6zi az altalunk elvart fo-
galmakat. Minden el6fordulé fogalmat csak egyszer vettiink figyelembe, akkor is, ha az a
vizsgalt csoport tobbszor is emlitette.

— Elemeztuk azt is, hogy hogyan valtozott az emlitett fogalmak szdma a kisérleti és kontroll-
csoportban a foglalkozas hatasara. Mivel igen kis mintart6l van szo, igy ezt az elemzést gyer-
mekenként végeztiik. Néztitk a mennyiségi mutatdkat, azaz, hogy van-e kiillonbség a gyerekek
altal adott fogalmak szamaban az el6-és utémérés kozott, illetve minéségi szempontbdl azt,
hogy az utémérésben milyen Gjabb fogalmak jelentek meg az eléméréshez képest.

— Végiil a szbasszociaciés modszer elve alapjan megszerkesztettiik a kisérleti és kontrollcsoport
asszociacios haldit az el és utomérésre vonatkozdan is, amely alapjan kévetkeztetéseket von-
tunk le a vizzel kapcsolatos tudasukra vonatkozdan (mely fogalmak rogziltek leginkabb, me-
lyek szerepelnek peremtudasként, és igy tovabb).

— A vizzel kapcsolatos magyarazatok kapcsan mindkét csoportban megnéztiik, hogy mennyi a
tanulok altal adott magyarazatok szama, majd azt, hogy ezek kézul mennyi a j6 magyarazatok
aranya.

A kutatas eredményei

Az elsé kérdésre adott valasz vonatkozasaban az elemzés segitett megérteni, hogy milyen aranyban
jelennek meg az altalunk elvart fogalmak a gyerekek szokincsében. Elvart fogalmakként (a puzzle
varoson lathatok alapjan) a kévetkezéket hataroztuk meg: tzcsap, csatorna, kut, iskola, fa, étterem,
hatétaska, épitkezés, to, kemping, kérhaz, haz, medence, gyar, bolt, grill.

Az 1. abra két kilonb6z6 idépontban az eléméréskor és az utéméréskor régzitett eredményeket
hasonlitja 6ssze. A kék oszlopok az elémérés, mig a narancssarga oszlopok az utomérés eredmé-
nyeit mutatjak. Az egyes tanulok, tovabbiakban alanyok (példaul A1L= 1-es Alany, aki Lego-fog-
lalkozason vett részt, AGR=0-s alany, aki Rajz foglalkozason vett részt) teljesitménye jelentds elté-
réseket mutat, ami azt jelzi, hogy az id6 mulasaval és a beavatkozas hatasara valtozasok kovetkeztek
be az alanyok tudasszintjében.
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1. abra. ElI6mérés és utomérés szazalékos abrazolasa

Alés AlL

Al: Az elémérés soran 6 fogalmat emlitett (pl. haz, étterem, iskola).

Al1L: Az utémérésben 9 fogalom jelent meg (pl. haz, medence, korhaz).

Elemzés: Az utdbmérés soran tobb és valtozatosabb fogalmak keriiltek eld, jelezve a fogalmi
diverzitas névekedését. Az elémérés soran bizonytalansag jellemezte. A foglalkozas soran
elveszettnek tnt, gyakran kérte tarsai segitségét, vagy 6 volt segit6je valakinek, aki a £6 fel-
adatot végezte. Sajat 6tletel nem nagyon voltak.

Az utébmérésen is jelen volt a bizonytalansag, mégis latszik némi fejlédés. Vizzel kapcsolatos

meglatasai f6leg az életben maradasra utalnak.
A2 és A2L

A3

A2: Az el6mérésben 9 fogalom volt jelen (pl. to, csatorna, gyar).

A2L: Az utébmérésben 12 fogalom szerepelt (pl. medence, rendérség, gyar).

Elemzés: Jelentds névekedés tortént a fogalmak szamaban és sokféleségében, mutatva a fo-
galmi bovilést. Mar az elémérésnél is aktiv volt. A foglalkozason képes volt az 6nall6 alko-
tasra, voltak sajat Gtletei, kis mértékd segitséget, vezetést igényelt. Az utomérésen igyekezett
felilmulni 6nmagat, ami sikertlt is. Indoklasai atgondoltak, hatarozottak voltak, megfontolt,
Osszefliggéseket is tartalmazé magyarazatokat adott. Példaul: a homokot ,,akkor tudjuk for-
mdlni, ha nedes” (ezzel is utalva a viz fontossagara, illetve arra, hogy a nedves talajrészecskék
koz6tt a viz miatt szorosabb 6sszetartd eré mikodik, ismeretek mindennapi élettel valo kap-
csolata). Vagy a szokokutban ,,ha megfagy benne a viz; kemeény, ha nem akkor folyékony” (halmazal-
lapotvaltozas fogalmanak alkalmazasa, ismeretek mindennapi élettel valé kapcsolata), a fa
swesak akkor nd ha locsoljuk” (a névények novekedésében, taplalkozasaban betoltott szerepére
utalas, és tévképzet is egyben, mert viz nélkiil a gyerek elgondolasa szerint nincs névekedés),
a httbtaskaban ,,megfagy a viz és hidegen tartia a fagyit” (halmazallapot valtozas, ismeretek min-
dennapi élettel valé kapcsolata).

és A3L

A3: Az el6mérés soran 9 fogalmat emlitett (pl. korhaz, rendSrség, gyar).

A3L: Az utébmérésben 13 fogalom jelent meg (pl. kérhaz, otthon, fa).

Elemzés: Az utdbmérésben a fogalmak szama és diverzitasa is n6tt. Az elémérés soran kicsit
bizonytalan volt az indoklasokkal kapcsolatban, masok otleteire tamaszkodott, hogy mért
éppen az adott helyeken szurtak meg a tablat. A foglalkozason aktiv és kreatfv volt, ontotta
magabdl az Gtleteket. A 9 épitménybdl 5-6t 6 alkotott. Az utébmérés soran motivalt. Maga-
biztos volt az indoklasokat tekintve, teljesen 6nalléan jeldlte meg a viz lelShelyeit, kielégitGen
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megmagyarazta mi a szerepe adott helyen a viznek. El6kertltek a fogalmi 6sszefliiggések: a
gyarban ,.a #izg és a vix ha dsszecsap, akkor go3 keletkezik” (halmazallapotvaltozas, ismeretek
mindennapi élettel valé kapcsolata, tipikus gyermeki nyelvhasznalat), ,,ba a fa elegendd vizet kap,
akkor levegit kapunk” (attételes absztrakt gondolkodas, melynek soran kapcsolja a viz névé-
nyek taplalkozasaban betoltott szerepét azzal, hogy ezaltal a novény él és oxigént tud ter-
melni. Az oxigén fogalma helyett még a levegé fogalmat hasznalja.) ,, Az esd /o a leveleknek” (a
viz taplalkozasban betoltott szerepére utal, ismeretek mindennapi élettel valé kapcsolata).

A4 és A4L

— A4: Az elébmérésben 5 fogalom szerepelt (pl. haz, épitkezés, £0).

— A4L: Az utémérésben szintén 5 fogalom jelent meg (pl. haz, medence, bolt).

— Elemzés: A fogalmak szama allandé maradt, de a tipusok valtoztak, mutatva a diverzitast.
Az elébmérés soran tétovan kereste a viz el6fordulasi lehet6ségeit, magyarazatai rovidek, hat-
tértudasa megkérddjelezhetd volt. A foglalkozason batortalan volt, sokszor inkabb megfigye-
16ként volt jelen, latszolag nem tudta mit kell kezdeni a Legokockakkal. Az utémérésen is
megmaradt a bizonytalansag, motivalatlansag. Bar 4j valaszok sziilettek, mégsem torekedett
arra, hogy nagyobb teljesitményt nyujtson.

A5 és AS5L

— A5: Az el6bmérés soran 13 fogalmat emlitett (pl. haz, bolt, rend6rség).

— AS5L: Az utémérésben 16 fogalom szerepelt (pl. t6, talaj, vendéglo).

— Elemzés: Nétt a fogalmak szama és valtozatossaga, jelezve a fogalmi gyarapodast. Mar az
elémérésen megalapozott, atgondolt valaszokat adott. Gazdag hattértudassal rendelkezik. O
volt az elsé, aki felfigyelt a tdzcsap jelenlétére, és elmagyarazta jelentségét és hasznalatat. A
foglalkozason aktiv volt, bar csoportmunka volt a feladat, voltak sajat épitményei is. Az ut6-
mérésen 6nalléan fogalmazta meg a fogalmi kapcsolatokat: a gyarban ,,a vz kzjon gyoz;, formadjd-
ban, ebhez; fel kell melegiteni, bent pdara van” (halmazallapotvaltozas fogalmanak alkalmazasa, a
halmazallapot valtozashoz sziikséges feltételek és jelenségek ismerete), ,,a vi3 belemegy a foldbe
és a gyokerek felsziviak” (vizkorforgas ismeretének alkalmazasa, névényi életmiikdés ismerete),
otthon— ,,megsziirik a vizet, hogy tiszta legyen” (viztisztitas, ismeretek mindennapi élettel vald
kapcsolata).

A6 és AGR

— AG6: Az el6bmérésben 5 fogalom volt jelen (pl. névények, kérhaz, csatorna).

— AG6R: Az utébmérésben 7 fogalom szerepelt (pl. medence, udvar, névényzet).

— Elemzés: Enyhe novekedés tortént a fogalmak szamaban és diverzitasaban. Az elémérés
soran meglatasai megalapozottak voltak, de mennyiségileg kevésnek mondhatdak. Példaul
,,a ViZ esOkor lemegy a csatorndba, ami marad napsiitésre elparolog” (csapadék fogalmanak ismerete,
ismeretek mindennapi élettel valé kapcsolata, halmazallapotvaltozas és feltételeinek isme-
rete). A foglalkozason aktiv volt, sajat 6tletekkel allt el6, rajzai valtozatosak voltak. Az uté-
mérésnél szilard, kévetkezetes valaszokat adott: ,,ha siit a nap akkor szomjaznak a nivények, de
a foldbdl fel tudjik szivni a vizet” (tobbsz6ros asszociacid és absztrakt gondolkodas, Osszefiig-
gések ismerete, névényi életmikodés ismerete, ismeretek mindennapi élettel valé kapcso-
lata), ,,a madaraknak sziikségiik van ivdsra és pancsolasra” (indoklas nélkili allat élettani ismeret,
ismeretek mindennapi élettel val6 kapcsolata).

A7 és ATR

— AT7: Az el6mérés soran 10 fogalmat emlitett (pl. t6, iskola, bolt).

— A7R: Az utémérésben szintén 10 fogalom szerepelt (pl. medence, rendérség, autémoso).
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— Elemzés: A fogalmak szama allandé maradt, de tipusuk valtozott, mutatva a kérnyezeti ele-
mek 4j aspektusait. Az elémérésnél aktiv volt, atlagos mennyiséga valaszt adott. A foglalko-
zason kreativ volt, voltak sajat Otletei, segitett tarsainak a k6z6s munka sikerességében. Az
utomérés soran igyekezett megalapozott magyarazatokat adni: a téval kapcsolatban ,,halak
élnek benne, viz nélkiil nem tudnanak élni”.

A8 és ASR

— A8: Az el6bmérésben 12 fogalom volt jelen (pl. iskola, épitkezés, bolt).

— A8R: Az utémérésben szintén 12 fogalom szerepelt (pl. medence, szokékut, gyar).

— Elemzés: A fogalmak szama és diverzitasa stabil maradt, de az 4 elemek megjelenése fogalmi
béviilést mutat. Az elémérés soran aktivan részt vett és atlagos szamu valaszt adott. A fog-
lalkozas alatt kreativitisa megmutatkozott, sajat Otletekkel jarult hozza a feladat elvég-
zéséhez. Az utomérésen torekedett alapos magyarazatokat adni.

A9 és A9R

— A9: Az el6bmérés soran 6 fogalmat emlitett (pl. haz, medence, korhaz).

— A9R: Az utémérésben 11 fogalom szerepelt (pl. to, kut, csatorna).

— Elemzés: Novekedett a fogalmak szama és diverzitasa, jelezve a fogalmi gazdagodast. Az
elémérés soran sokszor hezitalt, tanari vezetésre szamitott. A foglalkozason nagyon odafi-
gyelt, aktiv volt, kitint kreativitasaval. Az utémérés soran meglepé allitasokkal is eléallt, pél-
daul ,,a viz elengedbetetlen az élethez”, ,,oda kell figyelniink a természetre, hogy ne olvadjanak a gleccserek”
(absztrakt ismeret, kornyezetvédelmi vonatkozasok emlitése).

A10 és A10R

— Al0: Az el6mérésben 11 fogalom volt jelen (pl. csatorna, medence, rendérség).

— A10R: Az utomérésben 12 fogalom szerepelt (pl. medence, bevasarlo, otthon).

— Elemzés: A fogalmak szama szinte allandé maradt, de tipusuk valtozott, mutatva a kornye-
zeti elemek 4j aspektusait. Az elémérésen sokkal aktivabb volt, mint az utémérésen. Magya-
razatai megfontoltak voltak. A foglalkozason segitségre, sok magyarazatra volt szitksége. Az
utomérésen motivalatlannak tdnt, de a feladatot elvégezte. Azt a benyomast keltette, mintha
sokkal tdbbet tudna, mint amit eléad.

Az alanyok k6zott valtozo mértékd fogalmi fejlédés tapasztalhato az elémérés és utomérés ko-
z6tt. BEgyes alanyoknal, akik Lego-foglalkozason vettek részt jelentés novekedés figyelheté meg a
fogalmak szamaban és diverzitasaban, mig masoknal a fogalmi készlet stabil maradt. Az 4j kérnye-
zeti elemek megjelenése a fogalmi béviilést és az egyéni fejlédés kilonboz6 szintjeit tikrozi.

A tovabbiakban a sz6asszociaciés modszer elveit kovetve megszerkesztettik a kisérleti és kont-
rollcsoport asszociacios haloit az el és utomérésre vonatkozoan is (2. és 3. abra).
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2. abra. A kisérleti csoport széasszociacios fogalmi haloja
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3. abra. A kontrollcsoport szoasszociacios fogalmi hal6ja

A 2. és 3. abrat 6sszehasonlitva szembetind, hogy a Lego-csoport utémérése soran sokkal tobb
fogalom jelenik meg, mint az elémérésnél. Pontosan 14 4j kifejezésrdl beszéliink, mégpedig: WC,
vizi novények, talaj, park, szokékut, 6voda, madaritatd, jatszotér, gyimolcs, fagyi, kemping, busz-
megall6, otthon. Jelen vannak az elémérés soran hasznalt fogalmak is, de el6fordulasuk sokkal
gyakoribb. Ezeket a fogalmakat az allanddsult tudas meglétének tulajdonitjuk (példaul haz, té, bolt,
gyar, medence, rendérség). Egy masik lehetséges magyarazat, hogy a Lego-val dolgozé gyerekek a
technikai kivitelezés miatt tobbet és arnyaltabban gondolkodtak arrél, hogy valositsak meg tervei-
ket. A kisebb gyakorisaggal rendelkezé fogalmakat a peremtudashoz soroljuk (gyiiméles, madar,
6voda, szokékut, madaritatd). Elmondhato, hogy szamuk jelentés mértékben gyarapodott.

A rajz foglalkozas utémérésének eredményei alapjan megallapithaté, hogy itt is jelen vannak az
allandoésult tudas jelei, vannak fogalmak, amelyek jelen voltak az elémérésnél, és most nagyobb
el6fordulassal jelennek meg. SzamszerGsitheté névekedésrél viszont nem tudunk beszamolni, az
elémérés és utomérés soran ugyanannyi fogalomrol beszéliink, 0j kifejezések viszont jelentek meg,
mint példaul: szokdkut és kemping.

79



Siit6 Fva — Revakné Markéezi Ibolya

A Lego-csoport leggyakoribb asszociacioi a kévetkezok: haz, to, bolt, korhaz, medence, gyar,
iskola, fa, i, kemping, otthon, rendérség. A Rajz csoport leggyakoribb asszociacioi a kévetkezbk:
t6, haz, medence, épitkezés, fa, korhaz, kuat, rendérség, bolt, csatorna, gyar, iskola. Ezek a tanulok
tudataban a vizzel kapcsolatos leginkabb rogziilt informaciok, ismeretek.

Az elemzés alapjan a kisérleti csoportnal az utémérés soran jelentds fogalmi béviilés volt megfi-
gyelhetd. Az asszociaciés halé kozponti eleme a ,,viz” fogalom, amelyhez kiillonb6z6 mértékd asz-
szociaciok kapcsolédnak. A szazalékos aranyok mutatjak, hogy a killénb6z6 fogalmak milyen gyak-
ran jelentek meg a tanuldk valaszaiban, és ez alapjan kategorizaltuk a kapcsolatok erésségét. A ki-
sérleti csoport tagjai kérében a fogalmi hald jelentés mértékben kibéviilt a LEGO Duplo foglalko-
zasok hatasara. Szamos 4j fogalom jelent meg, és a gyakorisaguk alapjan kilonb6zé erésségi kap-
csolatokat alakitottak ki a ,,viz” fogalmaval. A kézponti, erés kapcsolatok (példaul haz, té, bolt,
medence, kérhaz) azt mutatjak, hogy ezek a fogalmak mélyen beépiiltek a tanuldk ismereteibe. A
gyengébb kapcsolatok, mint példaul a fa, otthon vagy a kemping, 4j, peremtudasként megjelend
elemek, amelyek a tanulok ismereteinek béviilését jelzik.

A kontrollcsoportnal kevésbé tortént fogalmi béviilés, és az el6forduld fogalmak tébbsége mar
az elémérés soran is jelen volt. Az erés kapcesolatok kozott szerepelnek olyan alapveté fogalmak,
mint a hdz, t6, medence, fa, amelyek a vizhez kapcsol6dé ismeretek kozponti elemei maradtak.
Ezek a fogalmak szinte minden tanulénal megjelentek, ezért erés kapcsolati vonalakkal abrazoltuk
oket. A gyengébb kapcsolatok, példaul a bolt vagy a iskola, csak ritkan kertltek el6 az utémérés
soran, ¢és ezek a fogalmak inkabb a peremtudas részei. A 8-as abra alapjan a kontrollcsoport fogalmi
haléja kevésbé mutatott dinamikus fejlédést. Az 4j fogalmak szama alacsony, és a kapcsolatok
eréssége sem mutat jelentSs valtozast. Ez arra utal, hogy a rajzos foglalkozas kevésbé volt hatékony
a vizzel kapcsolatos fogalmi bévités és az ok-okozati Gsszefliggések fejlesztésében, szemben a ki-
sérleti csoport LEGO Duplo foglalkozasaval.

Kovetkeztetések

A STEM oktatas célja, hogy a tanulokban olyan készségeket és tudast fejlesszen ki, amelyek a tu-
domanyos és technoldgiai tertileteken valé sikeres érvényesiiléshez sztikségesek. Az utdbbi években
egyre nagyobb hangsulyt kap a jaték alapu tanulas, kilonésen a LEGO Duplo hasznalata, mivel
ezek az eszk6zok segitik a kreativ gondolkodas és a problémamegoldé készségek fejlesztését.

A kutatas célja volt valaszt kapni arra, hogy hogyan befolyasolja a LEGO Duplo STEM oktatas-
ban t6rténd hasznalata a tanuldk vizzel kapcsolatos fogalmainak bévilését. Az eredmények szerint
a LEGO Duplo foglalkozasok hatasara a tanulok fogalmi diverzitasa és a fogalmak szama néve-
kedett. Bz kilondsen igaz azokra a tanuldkra, akik aktivan részt vettek a foglalkozasokon és sajat
Otleteiket is beépitették a munkajukba. A tanulmany szamos példat hoz arra, hogy a tanulék hogyan
bévitették fogalmi készletiiket és milyen Gj fogalmakat tanultak meg az foglalkozasok soran. A
Lego-csoport fogalmainak szama tizennéggyel béviilt, el6fordulasuk gyakorisaga pedig a rogziilt
tudas meglétét erésiti meg. A kisérleti csoport, amely LEGO Duplo-val dolgozott, jelentds fejlé-
dést mutatott a fogalmi diverzitas és a fogalmak szamanak névekedése terén.

A kisérleti csoport vizzel kapcsolatos tudasanak béviilését az is mutatta, hogy a LEGO Duplo
hasznalataval tanul6 didkoknal jelent6s fejlédés figyelheté meg az ok-okozati Gsszefiiggések felis-
merésében. A kisérleti csoportban részt vevék tobb fogalmat és Osszefliggést emlitettek az utomé-
rés soran, mint az elémérésen. Példaul olyan kijelentések hangzottak el, mint ,,ha megfagy a viz, kemény
lesz, ha nem, akkor folyékony” vagy ,.a fii csak akkor nd, ha locsolju”, amelyek az ok-okozati kapcsolatok

80



LEGO Duplo alkalmazasanak hatasa a STEM oktatasban ...

tudatos felismerését mutatjak. A kisérleti csoport egyes tagjai mar az elémérésben is aktivak voltak,
de az utébmérés soran még tovabb boévilt a fogalmi diverzitas és az ok-okozati 6sszefiiggések felis-
merése. BEzzel szemben a kontrollcsoport fejlédése kisebb mértéki volt. A LEGO Duplo haszna-
lata tehat jelentds pozitiv hatast gyakorolt a tanulok gondolkodasara, kiillonésen az ok-okozati kap-
csolatok meglatasaban.

A tanulmany eredményei azt mutatjak, hogy a LEGO Duplo alkalmazasa pozitiv hatassal van a
tanulok fogalmi fejlédésére a STEM oktatasi kornyezetben. A fogalmak szamanak és diverzitasanak
névekedése azt jelzi, hogy a LEGO Duplo hasznalata segiti a tanulékat a komplex fogalmak meg-
értésében és alkalmazasaban is. Ennek kimutatasara a vizsgalati modszertink, illetve a szbasszocia-
ci6és modszer kis mintan hasznalhaténak bizonyult.

Osszefoglalas

A Lego-technika, kiilénésen a LEGO Duplo, kivald eszkézt kinal a STEM oktatas szamara, mivel
lehet6vé teszi a tanulok szamara, hogy kézzelfoghat6 formaban ismerkedjenek meg a tudomanyos
és technoldgiai alapelvekkel. Az épitéelemek hasznalata soran a tanul6k megtapasztalhatjak a mér-
noki tervezés, a fizikai torvények és a matematika gyakorlati alkalmazasat. A Lego-technika 6sztonzi
a tanuldkat arra, hogy kisérletezzenek, megfigyeljenek és kévetkeztetéseket vonjanak le, amely alap-
vetS fontossagu a STEM terileteken vald jartassag megszerzéséhez (Brey, 2017).

A vizsgalat két 1épésben zajlott (pre-teszt és poszt-teszt), amelynek soran dsszehasonlitottuk a
LEGO technikaval és a rajzzal torténd ismeretszerzési folyamat eredményességét a tanulok vizzel
kapcsolatos tudasaban bekoévetkezé valtozasra.

A kutatas eredményei azt mutatjak, hogy a LEGO Duplo foglalkozasok jelentésebb mértékben
jarultak hozza a tanuldk vizre vonatkozo fogalmi fejlédéséhez a rajzzal torténd ismeretszerzéshez
képest. Az elémérés soran a tanuldk viszonylag sziik fogalmi készlettel rendelkeztek, és gyakran
bizonytalanok voltak a STEM tertiletekkel kapcsolatos kérdésekben. Az utémérés eredményei sze-
rint azonban a tanuldk fogalmi készlete jelent6sen béviilt, és sokkal magabiztosabbak voltak a tu-
domanyos és technoldgiai fogalmak alkalmazasaban. A foglalkozasokon a tanulék 6nalléan és cso-
portosan is dolgoztak, ami elésegitette a csapatmunka és az egytittmikodés fejlesztését. Az utdbmé-
rés eredményei azt mutattak, hogy a tanuldk képesek voltak Gsszetettebb problémakat megoldani
és kreatfvabb megoldasokat talalni, mint az elémérés soran.

Megallapithat6, hogy a Lego-technika alkalmazasa segitette a tanulékat abban, hogy magabizto-
sabbak legyenek a STEM teriileteken, és hogy gyakorlati tapasztalatokat szerezzenek a tudomanyos
és technoldgiai alapelvek alkalmazasaban.

Limitaciok

A vizsgalat korlatja, hogy a mintaszam nagyon kicsi, még akkor is, ha a sz6asszociaciés modszer és
a longitudinalis mérés nem igényel nagy mintanagysagot. Igy a kapott eredményekbél altalanos és
megbizhaté kovetkeztetéseket levonni nem lehet, ahhoz a vizsgalatot joval nagyobb populacidoban
kell elvégezni. Maga a vizsgalati moédszer ugyanakkor bizonyitotta, hogy egy nagyobb mintan is
alkalmazhato.

81



Siit6 Fva — Revakné Markéezi Ibolya

Hivatkozott forrasok

Atkinson, R. L., Atkinson, R. C., Smith, E. E., & Bem, D. J. (1997). Pszicholdgia. Ositis.

Albrecht, B., & Gomez, A. (2014). Building Blocks for STEM Success. ASQ Education Brief: STEM
Edition.

Bahar, M., Johnstone, A. H., & Sutclife, R. G. (1999), Investigation of students’ cognitive structure
in elementary genetics through word association tests. Journal of Biological Education, 33(3), 134—
141. https://doi.org/10.1080/00219266.1999.9655653

Bacskai, K., Hegedts, G., Pallay, K., Zoller, K., & Ceglédi, T. (2024). Bevezetés a nemzetkozi in-
tervenciok, programok fejezethez. In G. Pusztai, T. Ceglédi, K. Bacskai, K. Pallay (Eds.), Az
iskola-sziild kapesolattartds gyakorlatai. Intervencidk, programok, gyakorlatok pedagdgusoktil pedagigusok-
nak (pp. 16—17). Debreceni Egyetem Fels6oktatasi Kutato és Fejleszté Kozpont.

Bako, Cs. (2022). A tarsadalmi hatasmérésrél. A civil-nonprofit szervezetek korében végzett hatas-
mérési projektek alapjan. Onkéntes Szemle, 2(3), 30-57. https://doi.org/10.53585/Onk-
Szem.2022.3.30-57

Banks, F., & Barlex, D. (2014). Teaching STEM in the secondary school: Helping teachers meet the challenge.
Routledge.

Brenneman, K., Lange, A., & Nayfeld, I. (2019). Integrating STEM into Preschool Education; De-
signing a Professional Development Model in Diverse Settings. Day Care Early Educ, 47, 15—
28. https://doi.org/10.1007/s10643-018-0912-z

Bertram, T., & Pascal, C. (2016). Early Childhood Policies and Systems in Eight Countries: Findings from
IEA’s Early Childhood Education Study. Springer.

Brey, A. (2017). The effect of ,,6 Bricks” guided play on grade two learners visnal perception and reasoning
abilities. Nelson Mandela University.

Cardellini, L., & Bahar, M. (2000). Monitoring the learning of chemistry through word associ-
ation tests. Australian Chemistry Resource Book, 19. 59—69.

Jung, C. G. (1998). Lélekgydgyiszat. Ot eléadis. Burdpa.

Chachapuz, A. F. C., & Maskill, R. (1987). Detecting changes with learning in the organization of
knowledge: Use of word association test to follow the learning of collision theory. International
Journal of Science Education, 9(1), 491-504. https://doi.org/10.1080/0950069870090407

Czékman Z., Kiss J., & Téth Z. (2017). Tudasszerkezet-vizsgalat online szdasszociacios teszttel.
Iskolakultiira, 27(1-12), 56—65. https://doi.org/10.17543 /ISKICULT.2017.1-12.56

Daugherty, M. K. (2013). The Prospect of an "A" in STEM Education. Journal of STEM Education:
Innovations and Research, 14(2), 10-15.

Davis, J. ESD (2012). Starts Where STEM Stops: Integrating the Social Sciences into STEM. In S.
Yu (Ed.) Proceedings of the 2nd International STEM in Education Conference, Beijing, China, 24—27
November, 2012;. Beijing Normal University.

Dixon, S. G., Eusebio, E. C., Turton, W. J., Wright, P. W. D., & Hale, J. B. (2011). Forest Grove
School District v. T.A. Supreme Court case: Implications for school psychology practice. Jour-
nal of Psychoeducational Assessment, 29(2),103—113. https://doi.org/10.1177/0734282910388598

Gold, Z. S. (2017). Engineering play: Exploring associations with executive function, mathematicalability, and
spatial ability in preschool [Doctoral dissertation]. Purdue University.

Hutcheson, B. Frank, N., & Smith, L.. (2014). Back to basics with 6 bricks. Care for Education.

Isa, A. M., & Maskill, R. (1982). A comparison of science word meaning in the classrooms of two
diferent countries: Scottish integrated science in Scotland and in Malaysia. British Journal of
Educational Psychology, 52(2), 188—198. https://doi.org/10.1111/}.2044-8279.1982.tb00825.x

Jamutai, S. (2019). The effect of using a Six Brick Duplo Bolck guided play approch on pre-school learners visnal
perceptual abilities. Nelson Mandela University.

Katehi, L., Pearson, G., & Feder, M. (2009). K-12 engineering education has significant implica-
tions for the future of STEM education. The Bridge, 39(3), 5-10.

82


https://doi.org/10.1080/00219266.1999.9655653
https://doi.org/10.53585/OnkSzem.2022.3.30-57
https://doi.org/10.53585/OnkSzem.2022.3.30-57
https://doi.org/10.1007/s10643-018-0912-z
https://doi.org/10.1080/0950069870090407
https://doi.org/10.17543/ISKKULT.2017.1-12.56
https://doi.org/10.1177/0734282910388598
https://doi.org/10.1111/j.2044-8279.1982.tb00825.x

LEGO Duplo alkalmazasanak hatasa a STEM oktatasban ...

Kazez, H., & Zilfi, Geng. (2016b). Research trends in Lego and Robotic Usage in Education:
A Document Analysis. Journal of Instructional Technologies & Teacher Education, 5(1), 19-31.
https://dergipatk.org.tr/en/pub/jitte/issue/25089/264784

Kormos, D. (2017). Hogyan mérbetd pontosan és torgitatlanul a tarsadalmi hatds? Mddszertani ajanldsok és
azok gyakorlati megvaldsitisa a magyar nonprofit sektorban. [Szakdolgozat] Corvinus Egyetem.

Kovacs L. (2012). Asszociacios vizsgalatok alkalmazasi lehetéségei markak kutatasaban. In K. Hor-
vathné Molnar, & A. D. Sciacovelli (Eds.), XXI. Magyar Alkalmazott Nyelvészeti Kongresszus (pp.
231-236.). Nyugat-magyarorszagi Egyetem, Savaria Egyetemi Kozpont.
www.kjf.hu/manye/2011_szombathely/kotet/27_kovacs_laszlo.pdf

Lantz, Jr., B. H. (2009). Science, Technology, Engineering, and Mathematics (STEM) Education. What form?
What function? https://www.uastem.com/wp-content/uploads/2012/08/STEMEducationAvrticle.pdf

Lippard, C.N., Lamm, M.H., & Riley, K.L.. (2017). Engineering Thinking in Prekindergarten Child-
ren: A Systematic Literature Review. Jowrnal of Engineering Education, 106(3), 454-474.
https://doi.org/10.1002/jee.20174

Major, K. (2013). Hatdasvizsgdlati kézikinyy, L. kitet: Hatdsvigsgalat elemziknek. Hétfa Kutatéintézet.

Marcus, M., Haden, C.A., & Uttal, D.H. (2018). Promoting children’s learning and transfer across
informal science, technology, engineering, and mathematics learning experiences. Journal of
Experimental Child Psychology, 175, 80-95. https://doi.org/10.1016/j.jecp.2018.06.003

Marginson, S., Tytler, R., Freeman, B., & Roberts, K. STEM (2013). Country Comparisons International
Comparisons of Science, Technology, Engineering and Mathematics (STEM) Education; Final Report. The
Australian Council of Learned Academie. https://dro.deakin.edu.au/ar-
ticles/book/STEM_country_compatisons_international_comparisons_of_science_techno-
logy_engineering_and_mathematics_ STEM_education_Final_report_/20951737/1/fi-
les/37236583.pdf

Martin-Paez, T., Aguilera, D., Perales-Palacios, F. J., & Vilchez-Gonzalez, J. M. (2019). What are
we talking about when we talk about STEM education? A review of literature. Science Education,
103(4), 799-822. https://doi.org/10.1002/sce.21522

McClure, E., Clements, D. Guernsey, L., Levine, M., Bales, S., Kendall-Taylor, N., & Nichols, J.
(2017) STEM Starts Early: Grounding Science, Technology, Engineering and Math Education in Early
Childhood. Joan Ganz Cooney Center.

Revik, I. M., Csernoch, M., Szilagyi, K. C., David, A., Téth, B. K., Malmos, E., Siit6, E., & Kurucz,
D. (2024). A systematic review of STEM teaching-learning methods and activities in early
childhood. Euwrasia Journal of Mathematics, Science and Technology Education, 20(8), em2481.
https://doi.org/10.29333/ejmste /14779

Revikné Markoczi, 1., Malmos, E., Jasz, E., Csdkberényi Nagy, M., Kovécs, E. & Uténé Visi, J.
(2016). Investigation of concepts related to energy culture using the word association method
at primary level. In Tools and Aims in Environmental Education: International Environmental Education
Conference IEEC 2016, 26-29th April 2016. Eszterhazy Karoly University.

Thomas, B., & Watters, J.J. (2015). Perspectives on Australian, Indian and Malaysian approaches
to STEM education. Infernational  Journal of  Educational — Development, 45, 42-53.
https://doi.org/10.1016/j.jjedudev.2015.08.002

Paylling H. (2019). The Effectiveness of Playful Positive Psychology Interventions with Six Bricks
and DUPLO® Play Box for Taiwan Children on Emotional Adaptation. World Journal of Rese-
arch and Review, 9(5), 5-8. https://doi.org/10.31871/WJRR.9.5.4

Sagi, M., & Sz¢Ell, K. (2015). Hatdsvizsgdlatok alapszintii kézikinyve. Mddszertani segédkinyy oktatdspoliti-
kusok szamdra. Oktataskutatd és Fejleszt6 Intézet.

Soylu, S. (2016). STEM education in early childhood in Turkey. Journal of Educational and Instructional
Studies in the World, 6(1), 38—47.

Szab6, Gy., Fazekas 1., Patkés Csa., Radics, Zs., Csorba, P., Té6th, T., Kovacs. E., Mester, T., &
Szabd, L. (2018). Investigation of public attitude towards renewable energy sources using word
association method in Hungarian settlements. Journal of Applied Technical and Educational Sciences,

83


https://dergipark.org.tr/en/pub/jitte/issue/25089/264784
http://www.kjf.hu/manye/2011_szombathely/kotet/27_kovacs_laszlo.pdf
https://www.uastem.com/wp-content/uploads/2012/08/STEMEducationArticle.pdf
https://doi.org/10.1002/jee.20174
https://doi.org/10.1016/j.jecp.2018.06.003
https://dro.deakin.edu.au/articles/book/STEM_country_comparisons_international_comparisons_of_science_technology_engineering_and_mathematics_STEM_education_Final_report_/20951737/1/files/37236583.pdf
https://dro.deakin.edu.au/articles/book/STEM_country_comparisons_international_comparisons_of_science_technology_engineering_and_mathematics_STEM_education_Final_report_/20951737/1/files/37236583.pdf
https://dro.deakin.edu.au/articles/book/STEM_country_comparisons_international_comparisons_of_science_technology_engineering_and_mathematics_STEM_education_Final_report_/20951737/1/files/37236583.pdf
https://dro.deakin.edu.au/articles/book/STEM_country_comparisons_international_comparisons_of_science_technology_engineering_and_mathematics_STEM_education_Final_report_/20951737/1/files/37236583.pdf
https://doi.org/10.1002/sce.21522
https://doi.org/10.29333/ejmste/14779
file:///C:/Users/takacs.anett/Downloads/International%20Journal%20of%20Educational%20Development
https://doi.org/10.1016/j.ijedudev.2015.08.002
https://doi.org/10.31871/WJRR.9.5.4

Siit6 Fva — Revakné Markéezi Ibolya

8(1), 6-25. https://doi.org/10.24368 /jates.v8il.25

Sendur, G., Ozbayrak, O., & Uyulgan, M. A. (2011). A study of determination of preservice che-
mistry teachers’ understanding about acids and bases. Procedia Computer Science, 3. 52—50.
https://doi.org/10.1016/j.procs.2010.12.010

Watts, T.W., Duncan, G.]J., Clements, D.H., & Sarama, J. (2018). What is the long run impact of
learning  mathematics  during  preschool?  Child  Development,  89(2),  539-555.
https://doi.org/10.1111/cdev.12713

Weiner, I. B. & Greene, R. L. (2011). Handbook of Personality Assessment. John Wiley & Sons Inc.

Szerzok

Siit6 Fva
ORCID: https:/ /otcid.org/0009-0005-3479
Debreceni Egyetem, Neveléstudomanyi Doktori Program
MTA-DE Korai Természettudomany-tanulas Kutatécsoport
E-mail-cim: sutoevahetyen@gmail.com

Revakné Markéczi Ibolya
ORCID: https:/ /otcid.org/0009-0000-4331-5289
Debreceni Egyetem, TTK Biologia Szakmoddszertani Csoport
MTA-DE Korai Természettudomany-tanulas Kutatocsoport
E-mail-cim: markoczi.ibolya@science.unideb.hu

A miire a Creative Commons 4.0 standard licenc aldbbi tipusa vonatkozik: CC-BY-NC-ND-.0.
m

84


https://doi.org/10.24368/jates.v8i1.25
https://doi.org/10.1016/j.procs.2010.12.010
https://doi.org/10.1111/cdev.12713
https://orcid.org/0009-0005-3479-9417
mailto:sutoevahetyen@gmail.com
https://orcid.org/0009-0000-4331-5289
mailto:markoczi.ibolya@science.unideb.hu
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/deed.hu

