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TANULMANYOK

| DO 10.17165/TP.2021.3-4.1

BENCENE FEKETE, ANREA!

Intercultural Education in Early Childhood

The acceptance of a diverse world begins with recognition at an early stage in life. However, not
everyone steps out of their home with an empathic approach and this is why intercultural education
should start as early as possible. The main objective of the study is to introduce the opportunities
inherent in fairy tales from the perspective of intercultural education via the introduction of fairy tales
dealing with multiple aspects of being different; and to introduce the practices applied in the Hungarian
educational environment. The tales are analyzed with the method of content analysis, with special
respect to diversity and cultural differences, then their educational applicability is analyzed based on
the conclusions that can be drawn. The paper introduces the threats and opportunities of applying tales
in intercultural education at a very young age, suggesting fairy tales to be used actively, but with
suitable professionalism.

1. Introduction

Children are born without prejudices. Preconceptions may come from parents, friends, teachers
and from the media as well. The first platform of socialization is the family, where children
learn norms, which, however, can be variable from family to family. This is why institutional
socialization has a very important role, in which children acquire uniform social norms. My
goal is to start multicultural education as early in life as possible, to prevent prejudices brought
from the family being transmitted into the community by the children.

Multicultural education starts with entering the society, but first of all it depends on the
family; and parents are crucial elements of it. Starting kindergarten opens a new world, however
many children arrive with ethnocentric views, accepting only their own norms. These children
may sometimes be aggressive, but most often their feelings are generated within the family so
with the young ones’ help we may form the parents’ views as well (Bencéné, 2009).

Multicultural education is the first step to abolish stereotypes. It is referred to as a strategy
of educational policy and a toolbar of pedagogy that can be used for the integration of minorities

in kindergartens and in schools.
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We have to provide equal chances to all minorities by assuring to have equal opportunities in
education. One of the mainstream topics today is whether integration or segregation is the
solution. Integration is very important but segregation has its advantages too. We need to find
a balance between segregation and integration, both must be present at the same time in the
institutional education in the form of early preschool development programs and remedial
education programs.

The goal of the study is to introduce the methods successfully applied by Hungarian
educational institutions in early-childhood, where fairy tales are utilized in multicultural
education. These methods are integrated in the higher educational system of pedagogues as
well, to enable trainee pedagogues practice the new methodology in real-life environment as

well.

2. Background

Cultural diversity is also becoming characteristic of Hungary, and the need for intercultural
communication is also increasing in public education institutions, as children from minority

groups are increasingly present in the classrooms.

Cultural diversity EU accession

Minorities at the Role of the Different sociocultural
school desk pedagogue background

Lack of basic living Transformation of parent
conditions models

Figure 1. — Problem identification (own figure)

With the accession to the European Union, multicultural education has become a more and
more actual topic in Hungary, but its timeliness was born at the moment when different cultures
appeared on Earth and will last until they disappear. As an educator, we must first and foremost
understand what roles the economy and society of the 21st century expect from the rising

generation.



KEPZES ES GYAKORLAT / TRAINING AND PRACTICE — 2021/3-4.

After many years of struggling, we have to see that the standard of the sociocultural
environment from which students come is plummeting. There is more and more hunger and
even complete neglect among children. If the basic conditions are not in place for subsistence,
we have no chance of achieving results in teaching. The transformation of parenting models
also creates an unfavorable situation for work at school. In this new situation, educational
institutions, educators and parents also need to open up. After mapping the social situation of
our time, it becomes clear that we need to address the differences in children’s sociocultural
environments. We must strive to ensure that the school provides equal opportunities for all
children, sometimes from different cultures (Bencéné, 2011).

In Hungary, several stages of development of multicultural education can be observed;
despite the fact that educational institutions did not address this issue for a long time, educators
were not familiar with this concept. Although efforts have been made in the past, there was no
talk at all about the educational situation of children belonging to minority groups during
socialism. The transformation took place after the change of regime, when our educational
leaders realized that minority groups have different needs and the reason for their school failure
presumably lies in uniform education. First of all, school difficulties that caused problems for
the largest minority group, the Roma, began to be identified; nowadays, however, attention is
already focused on the difficulties of other minority groups too. Following the new educational
principles, they are already looking for solutions for the schooling problems of children with
disabilities and children from poor socio-cultural backgrounds, so that segregated education is
not the only solution for them. Nowadays, integration and inclusion are a general aspiration and
an expectation, but the actual solution is still to come.

Inclusive education means a real, internally born acceptance and acceptance of minority
groups. In this case, education focuses on the values, relying primarily on the positive
personality traits of the students. True inclusion is based on understanding, acceptance, and
empathy. Several educational programs have already appeared to improve learning
opportunities. It is a social goal to avoid reproduction in the event of disadvantage. Accession
to the European Union had a positive effect on the situation of multicultural education in
Hungary, as tenders were issued in connection with the National Development Plan (Bencéné,
2015).

Within the framework of the program, educational institutions held project days and weeks
that convey multicultural content, developed a program of nationalities and ethnicities, and
presented the peculiarities of different cultures in subjects (Torgyik, 2005). In the development
of intercultural knowledge, according to Judit Hidasi (2004, p. 142), the most important thing
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is not how deeply students know other cultures, but to what extent they have mastered
intercultural communication and how internalized the rules of human contact have become for
them. The development of intercultural sensitivity and the development of intercultural
competence are of outstanding importance in education. This level can reached by conscious,
early-life multicultural family and institutional education, therefore, it would be very important
for the development of intercultural competences to start in kindergarten and then continue in
primary school (Bencéné — Bence, 2015).

In the studies of Sandor Kovacs (1997), multicultural education is referred to as a strategy
of educational policy and a toolbar of pedagogy that can be used for the integration of
minorities. Judit Torgyik (2005) uses this concept in a broader view; she sees it as a change, an
attitude that expects not only sensitivity towards different races, cultures or groups, but includes
a brand new aspect that takes difference as a value.

Schools working with multicultural moral are typical of inclusivity and unconditional
acceptance. They do not make a selection among children, and do not exclude the ones bearing
with special abilities; they do not reject to educate children belonging to minority groups. A
multicultural institution has sensitivity for the needs of special groups, creates an adopting
social atmosphere and provides a unique, culturally considerate viewpoint. However, this
attitude has a future only if parents, students and teachers cooperate. There is a need for a child-
centered educational program, highly-educated pedagogues, multicultural curriculums and
equipment; but continuous cooperation with parents is also crucial (Torgyik-Karlovitz, 2006,
p. 32).

As nowadays more and more students struggling with such problems get into the schools,
inclusivity should have an increasing role in everyday life. In multicultural education a new
aspect appears, which takes students’ specialties into account as a whole, regardless from being
social, cultural or biological. They create an adopting atmosphere based on these features,
which means that all people taking part in the education accept and respect these qualities

(Torgyik, 2005).

3. Fairy tale pedagogy

“The tale does not lead away from reality, as many think, but leads to it, leads deep into the
contents of spiritual reality, be it love and hate, the life and death mentioned above, good and

evil, struggle” (Vekerdy, 2016).
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When listening to a story, a storytelling trance is created, which is an intensely focused
attention. In this process, the text heard is transformed into inner images and therefore it
thoroughly moves the imagination and the inner world (Boldizsar, 1999). In today’s world, this
is hugely important, as children spend some of their time in the world of digital gadgets from
an early age, such as television, tablet, smartphone, and media-mediated views, decisively
influencing children’s attitudes towards their peers.

The “gateway to tales” can only be effectively opened up by consciously selecting content
that is currently of interest to children (e.g. friendship, siblings, human body), thus effectively
developing intra- and interpersonal, emotional, logical, spatial, physical, linguistic and musical
intelligence areas (Bajzath, 2015). In the English-speaking world, the tale is used primarily in
the teaching of formulation, and the importance of the folk tale is emphasized in the acquisition
of the mother tongue. Guroian (1998) highlights the moral educational effect of folk tales and
the fact that children need to be taught what the true values are.

Tales awaken the moral imagination, with which children themselves come to the
realization (Guroian, 1998). In the German-speaking world, the application of folk tales in
multicultural groups begins already in preschool age, but tales are pushed out of the lives of the
older ones (Guerrero, 2006). According to Kay Lorenz, the tale develops language, social
competence and resilience through the creation of internal resources through the transmission
of core values. Listening to fairy tales develops the imagination, arouses the desire to learn, and
stories are also good tools for integration (Lorenz, 2012). Tales from different countries can be
a starting point for intercultural education. By identifying with the different fairy tale characters,
children can relive different feelings over and over again. This also trains them for the real life
situation. By taking many different points of view in role play, the ability of children to put
themselves in the shoes of others and to perceive situations from the other person's point of
view increases, which is a prerequisite for an increase in understanding and harmony in social

interaction (Guerrero, 2006).

4. Intercultural fairy tales

Children can learn tolerance and acceptance through fairy tales. However, it is very important
to choose the right tale, which matches the age characteristics of the children. Through
explanation and discussion of a given tale they can understand that all people are different,
everyone has an equal right to life, to learning, everyone has to accept the others and everyone

has to help each other. The key to tolerance is understanding, experiencing the problem on one's
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own. It is very important that the child does not only listen to the story but also expresses his or
her own thoughts on the topic. However, this requires age-appropriate storytelling methods that
help to express thoughts related to the topic indirectly, without the child noticing.

It is essential to help the children understand the multicultural aim with carefully chosen
tasks. They can compare the different lifestyles, cultures and traditions. Up-to-date idea of the
pedagogues about multicultural education is a must in this case.

Talking about the meaning of the tale is followed by dramatization, drawing or playing
situational games with puppets. It is very important for children in the process of understanding
to have their own experience, which is realized with the help of an adult. This pedagogical
program might help to accept differences and multicultural tales can make up for missing
education; it may shape values and show a pattern. But as Figure 2 illustrates, this method, if
not applied well, may have some dangers too. Wring interpretation may create a distorted image
and may transmit a negative message, which may be unconscious in many cases, therefore, the

educator's explanatory, guiding role in experiencing the tale is important.

Making up for May create a
missing distorted image
education

May have a
Shaping values Possibilities Dangers negative

message

Showing a
pattern

The message is
not conscious

Figure 2 - The impact of multicultural tales (own figure)

There are three groups of multicultural tales: one group helps prevent racial and national
discrimination, the second group draws attention to the values of people with disabilities and
the third group points out that there are people who are different from others, but still just as

valuable.

10
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Racial, national Group of people with Otherness
discrimination disabilities
The book's title: The book's title: The book's title:
Little man's color Lili is a little girl with Lenka
Writer: down syndrome
Gyula Bészérményi Writer: Writer and drawings:
Drawings: Agnes Lacor — Gwen Le Gac Katalin Szegedi
Irisz Agocs

Figure 3 - Multicultural fairy tales (own figure)

The purpose of the books is for children to read stories in a form of a tale that point in the
direction of interaction and diversity between different cultures, drawing children’s attention to
the diversity of humanity, differences and their acceptance in honor of ourselves and others.

The book ‘Little man’s color’ presents the diversity of humanity, the values inherent in
differences. According to the fairy tale, Father Heaven and Mother of the Moon were concerned
with the creation of humanity, but they found it boring that everyone was the same, so they
created people of different colors. The tale is about the diversity of humanity, the acceptance
of differences through the eyes of a child (B6szorményi, 2009). During the preparation of the
session, we collect photos of children of different nationalities as well as images symbolizing
the specifics of the country. We draw a big map on wrapping paper and discuss where the
children would like to travel and head there first. We place pictures of the children who live
there, their favorite foods, toys and the animals typical of the area. It can also be a process
taking several weeks, but by the time we get to the end with populating the map, preschoolers
will realize that kids are kids everywhere, they go to kindergarten, they like to play and they
understand that no one should be stigmatized for their skin color.

The book ‘Lili” highlights that life does not always turn out the way we want it to. Every
600th child comes into the world with Down-syndrome. The happiness of families depends on
social acceptance in four ways. The book teaches you that you do not have to be afraid of those

with disabilities, but you can also love these people who bring a lot of joy to those around them.

11
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People, who are born with disabilities must be accepted and they have the same right to life.
Many people imagine the world to be perfect, but it is difficult to articulate what perfect means.
There is value in other people as well, but they need to be helped to use it in the society as well.
A kid introduces his sister with Down-syndrome, with whom he loves good to play and live.
He calls her a moon-faced, almond-eyed child and sees it as not weird, but special, but he says
that unfortunately people turn away from them, making strange faces. Maybe they are afraid of
her, though not only is Lili good, a little different, but she also looks wonderful and can makes
the family happy (Lacor — Le Gac, 2011). The otherness of people born with disabilities needs
to be interpreted to the children openly, so that they are not afraid of them, but can accept and
help them naturally. It is very important that we do not isolate other people from the world, but
help them to integrate into society. This process should begin early in life. The first steps need
to be taken jointly by educators, children and parents.

The book Lenka by Katalin Szegedi is about a fat little girl, who is looking for friends but
everyone is just making fun of her. ‘It was in vain to make friends with the girls, but they hardly
noticed’ - at least that was how she explained the rejection to herself. She starts drawing
wonderfully on the asphalt, which gets the kids ’attention. It turns out that she, too, can be
outstandingly adept at something, if not at sports games, but she knows things that others do
not (Szegedi, 2012). The book is about friendship and acceptance. For children, anything that
is different from the specifics of the community can be strange. Either the appearance of the
first glasses or a food allergic diet - or any difference that has visible signs - can cause problems.
Nothing should be treated as a taboo subject, it should be discussed with the children; and
parents can also help us with this. Cognitive programs and project weeks should be organized
with the help of the children's parents, where they can learn about differences from all sides.
However, it is very important that the topic is always approached according to age specifics, by
choosing methods that take specifics of the group into account, answer their questions according
to their age and help with understanding.

The multicultural content inherent in the tales should be processed step by step with the
children, the best time being when they are not yet confronted with the topic as a problem, but
only as a novelty. During the preparation of the topic, prior knowledge related to the topic
should be explored. We need to approach the topic taking age-specific characteristics into
account so that we do not raise fear in children. A living human world is the best for a fairy tale
to present, if the tale is told by an educator. It activates the child's imagination. The third step

is the processing of the topic, and talking about the issues raised. The story must be linked to

12
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children’s own worlds. We have to listen to their opinions with the help of drama method or

puppetry or drawing.

5. Conclusion

Kindergartens working with multicultural moral can help acceptance in multiple ways. They
do not make selection among children, do not exclude the ones bearing with special abilities
and do not reject to educate children belonging to minority groups. They are sensitive for the
needs of special groups, they work with child-centered educational program and there are
highly-educated pedagogues. They have multicultural curriculums and they cooperate with
parents. Multicultural education helps to understand the situation of the minorities, children and
adults with abilities, handicapped people, poor people and talented people. Children also need
to understand that not all of them can be as good, as perfect as they think. We can pass on the
basic ideas of acceptance to adults through their own children, so that they do not have a
preconceived view of the world. In the sessions of multicultural tales, children should be given
the opportunity to experience other people's lives; experience where and how they can help
their non-average peers to live a happy life. Tales also point to judging others by our own values
and not having prejudices prevail in the community.

The key of multicultural education are the pedagogues and the community of school
workers. But we also need to reform pedagogue education, they need multicultural knowledge
and age-appropriate methodological knowledge. Kindergartens have to be more child-centered
too.

,If a child lives with acceptance, learns how to find love in the world.” Brian Tracy
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Public awareness of correctional education carried out in juvenile
correctional facilities

Special education developed for juvenile delinquents is intended to reduce recidivism, assist
their entry and reintegration in society as productive citizens, to develop and strengthen
delinquents’ self-esteem, sense of responsibility and social utility, close learning gaps, as well
as to address the deficiencies in their social, communication, emotional, cultural and learning
skills and abilities. Our research aims at providing insight into the perception, awareness of,
as well as knowledge and opinions of members of the public related to the education carried
out in juvenile correctional facilities. As the social reintegration of former delinquents is a
problem affecting the whole society, the public need to be made aware of issues related to
juvenile delinquency and correctional institutions, in order to dispel negative perceptions of
correctional education and of former juvenile offenders.

1. Introduction

The chief purpose of this study is to provide insight into the perception, awareness of, as well
as knowledge and opinions of members of the public related to the education carried out in
juvenile correctional facilities. When describing public opinion, it is crucial to establish the
nature of public knowledge (Roberts, 2004). Juvenile delinquency is a serious social problem.
Some of the most common causes and conditions of juvenile delinquency are poverty, drugs,
gangs, abuse and neglect, and truancy. While there have been considerable studies relating to
the causes of juvenile delinquency, there is little research on the public opinion, attitudes and
knowledge about correctional education carried out in juvenile detention centers and former
detainees. Although juvenile delinquency has long been a cause of concern for the public,
Roberts (2004) found that most people in the United States, the United Kingdom, and Canada
have inaccurate views of juvenile crime and justice trends. According to his findings,
Americans are of the opinion that young offenders are very likely to reoffend (Roberts, 2004).

Surveys conducted over the past years reveal that most members of the public subscribe to
a number of misperceptions about juvenile delinquency and justice and as is the case with most

public views of delinquency, inaccurate perceptions about youth crime and justice can be traced
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to the news media (Roberts, 2004). We can see crime stories in the news media, but we almost
never have the chance to read or hear about the struggle of correctional educators working with
juvenile offenders or the successful rehabilitation of former delinquents. Thus, media
consumers tend to make generalizations, considering specific incidents as representing a
general decline in society’s moral standing. Although the news media play an important role in
shaping public perceptions, we should take into consideration that people are more likely to
have more direct contact with juveniles, than with other groups of offenders (Roberts, 2004).
Attitudes and values play an essential role in the development of public opinion. Even if
they are strongly held, attitudes are subject to change if people come into possession of new
facts or perspectives that challenge their earlier thinking. Thus, we cannot disregard the
relationship between knowledge, attitude and opinion. For example, it has been demonstrated
with respect to the British public, that those survey respondents who were least informed about
juvenile crime statistics held the most negative views about the juvenile justice response to
crime (Mattinson and Mirrlees-Black, 2000). Referring to the findings presented by Roberts
and Stalans (1997), Roberts (2004) states that research confirms that the public’s knowledge of
punishment and correctional issues is limited and that public attitudes change following the

provision of information.

2. Correctional education, reformatory institutions and juvenile offenders

The terms ’juvenile detention center’, ’juvenile correctional facility’ and ’reformatory
institution’ are used interchangeably for the purpose of this study, however juvenile detention
1s short-term confinement, primarily used after a youth has been arrested, but before they have
been pronounced innocent or guilty by a court, while correctional facilities are longer-term
placements for youth who have been adjudicated delinquent and ordered by a court to be
confined. The juvenile detention center, i.e. reformatory operates simultaneously as a penal and
a pedagogical institution. As part of the child protection system, it has an educational function,
while correctional education is also a sanction involving deprivation of liberty for juvenile
offenders. Today, in Hungary reformatories, where reformatory education and pre-trial
detention of juvenile offenders is implemented, are under the authority of the Ministry of
Human Capacities (EMMI).

Under the law, a juvenile offender is a person between the age of twelve and eighteen years
at the time of committing a criminal offence. At the same time, according to Article 343(6) of

the Penitentiary Code, a young offender, who has reached the age of eighteen but has not
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exceeded the age of twenty-one shall also be considered a juvenile.> A juvenile offender is
criminally liable for his or her unlawful acts and may be admitted to a correctional facility on
the basis of a final court judgment or during criminal proceedings for the purpose of executing
pre-trial detention.

Execution of sentences, such as correctional education, necessarily entails restrictions on
certain rights, such as the right to freedom of movement, the right to choose one’s place of
residence freely, the right to peaceful assembly and the right to strike. At the same time, the
reformatory institution provides full service for the young offenders, which includes their care,
education and supervision. It also provides them training, work and leisure activities.® During
their stay at the institution, juveniles are compelled to participate in school education, and their
student status does not end after passing the so-called compulsory schooling age.

Correctional education is conventionally defined as the educational activities that are
carried out while an individual is under the supervision of the criminal justice system (Carver
and Harrison 2016). Education carried out in reformatories is based on the premise that all
people can be shaped and educated. Although personality traits and characteristics are partly
innate endowments, learning, experience, and relationships also have a significant shaping
effect (Ruzsonyi, 2006). According to Tamas Modos (1996), education is the activity in the
course of which the influence of the personality takes place in such a way that it promotes
compliance with the given society.

The aim of special education developed for juvenile offenders is to reduce recidivism, to
support their entry and reintegration in society as productive citizens, to regulate their mental
state, to improve their educational and professional qualifications, to promote acceptance of
basic moral norms and to prepare them for a healthy lifestyle. The special education
programmes in reformatories, as well as some individual and group activities, aim to develop
and strengthen young offenders’ self-esteem, sense of responsibility and social utility, as well
as to address the existing deficiencies in their social, emotional, cultural, communication and
learning skills and abilities. Reformatory education of juveniles is thus a penal measure, and
although it involves deprivation of personal liberty, the correctional institution is not the same
as the prison. Compared to the average pedagogical situation, juvenile offenders admitted to a

reformatory are in a special life situation and their treatment is specific because their personality

2 Act CCXL of 2013 on the execution of criminal sanctions and measures, certain coercive measures and detent-
ion (2013. évi CCXL. torvény a biintetések, az intézkedések, egyes kényszerintézkedések €s a szabalysértési el-
zaras végrehajtasarol 343. § (6))

3 Decree of the Minister of Human Capacities no. 1/2015 on the rules of juvenile correctional institutions
(1/2015. (1. 14.)
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is not yet mature, the structures determining their behaviour are not irreparably fixed yet, so
they can be educated and most likely diverted from the criminal career (Ruzsonyi, 2001).

Remarkably little is known about the public’s views of correctional education, as there is
little publicity of reformatory institutions and people rarely have the chance to hear positive
things about them, such as a successful theatre performance given by or community work done
by detainees. The first time people usually hear about juvenile correctional facilities is when
they are threatened by their parents with the possibility of getting into one in case of bad
behaviour. Thus, there is little chance that children will grow up with a positive image about
these institutions and those who end up in them.

Nevertheless, research shows that it is important to develop a strategy for involving
marginalised and vulnerable groups in the community. One of the major problems of offenders
is that they must face significant social adaptation issues, such as family and community
stigmatization and exclusion, which have a negative impact on their ability to find work or
housing, return to formal education or build a strong network or rebuild individual and social
capital. If they are not given help with facing these issues, they are exposed to the danger of
unsuccessful social integration, reoffending, reconviction and social rejection (UNODC, 2018).

For most people the primary social influence during the years of early childhood is the
family. Under regular circumstances the family provides emotional support, learning
opportunities, moral guidance, self-esteem and physical necessities, parents being a critical
factor in the social development of children. Empirical findings show that parental behavior
can either increase or decrease an adolescent’s risk for delinquency and other problem
behaviors. On the other hand, in disorganized families in which there is violence and anti-social
behavior children are more likely to engage in future delinquency and anti-social behavior
(Hurley Swayze & Buskovick, 2014).

According to Hurley Swayze and Buskovick (2014), family structure or composition alone
does not cause delinquency, if pro-social attitudes and behaviors are promoted within it.
However, lack of clear expectations for behaviour set by the parent, poor monitoring,
supervision and inconsistent discipline can be a precursor of later delinquency and substance
abuse. At the same time, international research results show, that young people growing up in
families with a low socio-economic position, living in poverty, are more likely to commit a
crime. The explanation is that the conditions related to this, such as social exclusion,
marginalization or undereducation are all decisive factors of criminal propensity. Another
negative phenomenon in our society is that more and more children and young people live

aimlessly, without having a vision for their future, spend their free time loitering, which
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increasingly reduces the chance of their integration. Thus, reformatories and prisons are facing
new challenges, as with the spread of drug use and expansion of aggression, the average age of
offenders tends to decrease while the number of those who end up in a closed institution is

growing.

3. Methodology and results

Although limited in scope this research raises questions about public perceptions of correctional
education carried out in juvenile detention centers, as well as attitudes towards former
detainees. We have used the virtual snowball sampling method using Facebook, which allowed
us to reach a large population in a reasonable time frame, at a reasonable cost. The questionnaire
was designed using the online survey software Survio and shared via Facebook. In the course
of 23 days it was visited by 492 people and completed by 354, which can be considered to be a
rather high response rate. The majority of the respondents agree that detainees need special
education and that they should definitely be given a chance to become useful members of the

society, however a great number are sceptical about their successful reintegration.

63; 18%

m Female

Male

291;
82%

Figure 1. Distribution of respondents by gender

As we can see in Figure I, respondents were primarily female, 82 per cent, i.e. a number of 291
female respondents, while only 63 reported their gender as male out of the total 354. The age
distribution of survey respondents is shown in Figure 2. below. Adults between the ages of 31
and 49 are over-represented (55%) in this survey sample, while children under the age of 18 are
under-represented. The second largest age group is that of the young adults aged 18-30 (30%).
Only 3% of the respondents are older than 65. This can be explained by the fact that many
people of this age are still not using social media and/or do not have adequate computer skills

or access to the Internet.
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Figure 2. Distribution of respondents by age

As far as respondents’ level of education is concerned, as Figure 3. shows, 76% have a higher
vocational education diploma, a university or a university college degree, 16% have a high
school diploma, 5% have a PhD or a DLA degree and only 2% went to high school but did not
graduate.

m Lower grades of
primary/elementary
education (under 8th
grade)

® Primary/elementary
education (8th grade)

® Secondary education,
high school without
graduation, professional
diploma

m Secondary education,
high school diploma/
Baccalaureate/A-level

m Higher vocational
education diploma,
university or university
college degree

m Doctor of Philosophy
(PhD) or Doctor of
Liberal Arts (DLA)

Figure 3. Distribution of respondents by education level
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Regarding respondents’ occupation, as shown in Figure 4. the majority (87%, i.e. 307 people)
are employed, 5% are inactive, probably retired, 4% are unemployed and another 4% indicated

that they were dependent on some family members.

17: 5% 15; 4%

15; 4%

®m Employed
= Unemployed
m Inactive

Dependent

Figure 4. Distribution of respondents by occupation

20; 6%

= Hungary

= Romania

m Other (the UK,
Germany, Sweden,
Belgium, Italy,
Norway)

Figure 5. Distribution of respondents by country of residence

Figure 5. shows that the highest reported percentage is that of respondents residing in Romania
(79 per cent), followed by that of those living in Hungary (15 per cent), while 6 per cent of the

respondents have their residence in the UK, Germany, Sweden, Belgium, Italy or Norway.
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38; 11%

14; 4% B Yes, definitely.

m No, traditional
education is
appropriate for all
situations.

=] don't know.

Figure 6. Distribution of responses to the question whether juvenile offenders
need special education

To the question whether juvenile offenders need special education, 85% answered that they
definitely do, 4% are of the opinion that traditional education is appropriate for all situations,
while 11% admitted that they do not know the answer or cannot decide (Figure 6.). As already
mentioned, the aim of special education developed for juvenile offenders is to regulate their
mental state, to improve their educational and professional qualifications, to promote
acceptance of basic moral norms, thus supporting their reintegration in society and preparing
them for a healthy lifestyle. In addition to its inherent importance, education is also an
opportunity for offenders to transform a negative experience (detention) into a positive

experience (rehabilitation) (Hackman 1997).

B Yes, they must definitely be
given the chance to become
useful members of society.

4;
4:1%_ 1%

= Yes, but success is not
guaranteed.

= No, I don't think they can
be reintegrated.

I don't know.

Figure 7. Distribution of responses to the question whether juvenile detainees can be
reintegrated in society
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As shown in Figure 7. in the case of the question whether juvenile detainees can be reintegrated
in society, a large number of respondents (247), i.e. 68% belive that juvenile detainees must
definitely be given the chance to become useful members of the society, while 30% are sceptical
about the success of their reintegration. 1% do not think that offenders can be reintegrated and

another 1% do not know.

® [t can be successful using
appropriate methods, professional
competence, know-how, attitude
and support.

» Recidivism 1s inevitable if the
voungster ends up on the street
{again).

# Only in a more accepting,
cooperative and emphatic society is
there a chance for the correctional
education to be justified and

sustainable.
I don't belive that an offender can

be reformed.

Figure 8. Distribution of responses to the question whether education carried out in juvenile
detention centers can be successful

Figure 8. represents respondents’ views on the success of education carried out in juvenile
detention centers. As we can see the majority (68%) of the respondents believe that with
appropriate methods, professional competence, know-how, attitude and support, correctional
education can be successful. 19% think that only in a more tolerant, cooperative and empathetic
society there is a chance for the correctional education to be justified and sustainable. 12% of
the survey participants are of the opinion that recidivism is inevitable if the young offender ends

up in the streets after their release, while 1% do not believe that an offender can be reformed.
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= Yes, | have and they made a
good impression.

= Yes, I have, but they did not
make a good impression.

® No, | haven't.

Figure 9. Distribution of responses to the question:
Have you ever met a former juvenile detainee?

Out of the 354 people surveyed, as shown in Figure 9., 253 (i.e. 71%) have never met a former
juvenile detainee or offender in person. 17% have already met such a young person and they
made a good impression on them, while 12% responded that the former young offenders whom

they met did not make a good impression on them.

T m | would try to help personally
;34 (e.g. with finding a job)

# I would put them in touch
with a specialist (e.g. a social
worker) for help (e.g. with
finding a job)

n [ would stay away from them
(because of distrust, fear, etc.)

Figure 10. Distribution of responses to the question:
Should a former juvenile detainee ask you for help, how would you relate to them?
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34% of the respondents have shown positive attitudes towards personally helping a former
juvenile detainee (e.g. finding a job). If they were asked for help, 63% would put them in touch
with a specialist, such as a social worker, while 3% would stay away from them because of
distrust or fear (Figure 10.). This suggest, that on a general level, our respondents showed

strong support for the rehabilitation and reintegration of former juvenile offenders.

4. Conclusions

The high rate of response suggests that the problem of juvenile detainees is a topic of interest
for many people and that people are growing more and more aware of the fact that the social
reintegration of the convicted is a problem affecting the whole society. A high number of
respondents believe that with appropriate methods, professional competence, attitude and
support correctional education carried out in juvenile detention centers can be successful.
Nevertheless, many of the survey participants are of the opinion that recidivism is inevitable if
the young offender ends up on the streets again.

On a general level, if being asked for help people prefer to put former juvenile detainees in
touch with a specialist, a smaller proportion would help them personally and only a very small
number of people would stay away from them because of distrust or fear.

The results indicate that the majority of the respondents agree that juvenile offenders need
special education and that they should definitely be given a chance to become useful members
of the society. However, a great number of respondents did not seem to believe that juvenile
offenders can be successfully reintegrated, which points to the fact that raising public awareness
of issues connected with correctional education and training is important to dispel negative
perceptions of reformatory institutions and prejudice against former deteinees.

We can conclude, that our findings coincide with those of Cullen at al. (2000), as the
majority of the respondents strongly support ,,child saving” and encourage the direction of
children at risk for future criminality into a conventional life course. Enhancing early protective
factors like supporting juveniles to develop safe identities and helping them build a positive
sense of self-worth can help diminish the likelihood of offending or reoffending and re-
victimization.

While this study intended to present an insight into the knowledge and opinion of members
of the general public related to correctional education, as well as their attitudes towards former
detainees, it may establish a base for further study of the topic. Since most of the juvenile

offenders will come back into the community, it is worth to get informed about and raise public
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awareness of issues connected with the work of reformatory institutions and also to try to find
ways to invest in their future. We cannot but agree with Hackman (1997) according to whom
investment in education is returned in public safety, employment, and reduction of recidivism
and all these can be regarded as crime prevention. Eckenrode’s words are still valid today:
. What should really concern us is our contribution to the restoration of society’s
outcasts (1965, p. 9).

The fact that public attitudes change following the provision of information also leads us
to the conclusion that further research is needed that explores how it is possible to effectively
impart knowledge about reformatory institutions, correctional education and juvenile offenders.
However changing public attitudes towards this field will probably require more than simply

the provision of information.
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KANTOR ZSUZSANNA!

Mi jar a gyermekek fejében? — A koragyermekkori tanulas
sziiloi és ovodapedagogusi szemmel

Milyen a koragyermekkori tanulas mai értelmezése? Hogyan gondolkodnak a témdaban a sziilok
és az ovodapedagogusok? Mit tartanak fontosnak a materialis kérnyezet szerepével kapcsolat-
ban? Kutatasom célja egyfajta allapotfelmérés volt, amely soran megerositést nyert korabbi
felvetésem, miszerint a sziilok szeretnének mindent megadni az ovodaskoru gyermekeiknek. A
XXI. szazadra bebizonyosodott, hogy a tanulas fogalma és a hozzad kapcsolodo attitiid kettévalt.
A sziilok szerint a gyermeki tanulas magatol megy végbe, illetve a tulélésért végzett tevékenység,
mikozben a materialis kornyezet szerepe meghatarozo. Fontos lenne felhivni a figyelmet a szii-
61 mintaado szerepre és a felelosségtudatra, az ovodaban dolgozo szakemberek dltal nyujtott
tudomanyos és relevans kozértheto informdciokra neveléssel kapcsolatban.

1. Bevezetés

A megismerés altalaban az ismeretek megszerzésérdl, szervezddési szintek rendszerezddésérdl
¢s azok alkalmazasardl szol. A tanulas valaha egy teljesen nyilvanval6 dolog volt, maga a fo-
galom nem igényelt kiillondsebb magyarazatot. Az dthagyomanyozodas szervezett oktatas nél-
kiil zajlott, de az életre valo felkészités a kozosség tulélését szolgalta. A megismerés és a valo-
sag nagyon kozel allnak egyméshoz, de a mai napig sziikséges hozza az észlelés, amely alap-
vetden kognitiv folyamat, amibdl sok minden sziilethet (Neisser, 1984). Az intelligenciat ma-
gasztaltuk sokaig, ¢s nem gondoltuk, hogy lehet beldle tobbféle. SzE&p lassan beszivargott a
hétkdznapokba az érzelmek fontossdga, €s visszatért ijra a tarsas létiink eldtérbe helyezése.
Gyermekkultarank, gyermekképiink valtozott és valtozdban is van, tendencidk, divatok, allas-
pontok, nézetek sokasaga jelenik meg a vilaghalon. A gyermekeknek elsdsorban a felndttek
»adnak” (kozvetitenek) kultarat, illetve targyi, személyi és szellemi kornyezetet. Széles spekt-
rumban igyekeztem feltérképezni a koragyermekkori tanulds mai értelmezését és a nevelési
kornyezetére vonatkoz6 allaspontokat azoktdl a személyektdl, akik a gyermekeket kdzvetlentil
koriilveszik. A tanuldsnak 1étezik még ma is egy sziikre szabott fogalmi hatara, amelyet sokan
ugy értelmeznek, hogy az iskolapadban, formalis keretek kozott egy tanitotol, egy tanartol el-

sajatitott tudast takar. Ugy érzem, hogy a tanulds megfogalmazasa nagyon diverziv, ezért a

! Ovodapedagdgus, Soproni Egyetem Benedek Elek Pedagogiai Kar, Neveléstudoméany mesterszakos hallgato;
email: kantor.zsuzsi.oped@gmail.com

28


https://doi.org/10.17165/TP.2021.3-4.3

KEPZES ES GYAKORLAT / TRAINING AND PRACTICE — 2021/3-4.

kutatasi célom egyfajta helyzetfelmérés. Vizsgalom a koragyermekkori tanulds mai felfogasat
¢s a gyermeket koriilvevo kiilsé kornyezet jelentéségét sziildi és 6vodapedagdgusi szemszog-
bol. Vizsgalodasaim soran tobb perspektivabdl figyelem meg a véleményeket. Kutatasom kez-
detén a sziiloket térképezem fel, akiket remélhetéleg elgondolkodtat néhany kérdés, vagy va-
laszthato allitds a kérdéivemben. A kovetkezd vizsgalat az 6vodapedagdgusok véleményére
Osszpontositd fokuszcsoportos beszélgetés keretében valosult meg. Az eredményeket kiilon-
kiilon elemeztem. Az egész aspektust megnéztem a metaforaclemzés modszerével, mert kivan-
csi voltam arra, hogy mindazt, amit eddig allitottak, a metaforakban visszatiikr6zédnek-e. A
gyermekek vilaga hatalmas misztikussaggal bir, amit a felndttek mar gyakran elfelejtenek, igy

a mai napig érdeklddve fordulnak a kérdés fel¢, vajon mi jar a gyermekek fejében?

2. Elokutatas

Elékutatasom kiindulopontja felsfoktatasi tanulmanyaim kezdetére tehetd, amikor is feltiint is-
meretségi koromben egy jellegzetes problematika. A kismamaktdl kezdve az 6vodas gyerme-
kekkel megaldottakig elég széles spektrumra jellemzd, hogy fontosnak tartjak a targyi kornye-
zetet. Tulajdonképpen csekély hangsulyt fektetnek arra, hogy megismerjék a leendd vagy cse-
peredd gyermekiik életkori sajatossagait. Ha a sziilok mégis felfedezésre adjak a fejiiket, jel-
lemzden kdnnyen emészthetd, kétes eredetii forrasokat keresnek fel. A felmeriilé problemati-
kamra megerdsitést kaptam, amikor 2018 0szén a Soproni Egyetem Benedek Elek Pedagogiai

"’

Karan elindult a Sziilok Egyeteme, ,,Szeress, nevelj okosan!” kezdeményezés. A program célja
a tudomany népszerisitése volt. A f0szervezdvel készitettem egy mini interjit a program sike-
rességérol. A szobeli kikérdezést valasztottam kutatdsi modszernek az interakcios kapcsolat
dinamikdjaban bizva (Falus, 2011). A megkérdezett személy elmondta, hogy a program elsére
jonak hangzott, azonban a meghirdetett alkalmakra csak az idésebb korosztalybol jelentkeztek,
¢s jelentek meg kevés 1étszamban. A megkérdezett elmondasa szerint, az oktatok ugy érezték,
hogy a sziildk kevés hangsulyt fektetnek a nevelés tudomanyos megkozelitésére. A kiemelt
célkozonség érdeklédésének a hianya elszomorito, aggalyokat vet fel tdrsadalmi szempontbol.
A szellemi taplalék, az inspiral6 aktiv kornyezet biztositasa komplex feladat, bizonyos ismere-
tek, modszerek, technikak nélkiil nehezen megvalosithatd. A csalad szerepe az egyén életének
megalapozasaban nélkiilozhetetlen. A jovébe okosan kell befektetni, és ez nem sziikithetd le

csak anyagi, materialis kérdésre. A gyermeknevelés kozponti kérdés kellene, hogy legyen. Ha-

zénkban a mai sziiloknek ezt még tanulniuk kell, amit az idésebb korosztaly egyes tagjai mar

29



KEPZES ES GYAKORLAT / TRAINING AND PRACTICE — 2021/3-4.

¢lettapasztalatuknal fogva éreznek. Jelen korunkban a materialis kornyezet kultusza fontosabb-
nak tiinik, mint az életkornak megfeleld gyermeki sziikségletek. Aktualis, figyelmet érdemld

témanak gondolom a targyi kornyezet €s a tanulds perspektivait.

3. A Kkutatas bemutatasa

Kutatdsomban nem volt célom eldzetes dedukcid alapjan megfogalmazott hipotézisek igazolasa
vagy cafoldsa. Inkabb a valosaghelyzetet mértem fel az 6vodapedagdgusoknak €s a sziiléknek
tanulasrol alkotott nézeteikkel kapcsolatosan. A csaladi nevelés €s az intézményes nevelés bi-
zonyos nézépontokbdl megegyezik, mégis boven akadnak kiilonbségek. Gerald Hiither neuro-
biologus szerint (2017) ,,a gyermekek kertje” lassan liveghdzra hasonlit, utalva ezzel jelenko-
runk kornyezeti problémaira és a tendalo attitidokre. A XXI. szdzad kihivésaival az a pedago-
gus tud megkiizdeni, aki adaptiv, alkalmazkodo, és rugalmas, illetve a sziildkkel valé kapcso-
lattartasra nagy hangsulyt fektet. A gyakorlati és elméleti problémak megoldasa, csak szakmai

kommunikécio segitségével érheto el.

3.1. A kutatas célja

Az ingergazdag kornyezet optimalis megléte, mind a gyermek otthondban, mind a nevelési in-
tézményben hosszabb tdvon 1étfontossagu, de ehhez a kdlesonds kommunikacids csatornanak
mikodnie kellene. Minden tarsas érintkezés valamilyen targyi kornyezetben jatszodik le, és
ezek gyakran dontdek lehetnek kapcsolatainkra (Forgas, 1989). A testi és lelki egészség meg-
léte szélsdségektdl mentesen lesz optimalis. Nem zarom ki azokat a jelenségeket sem, melyek

nem azonnal és kdzvetleniil jarulnak hozza a kutatés hatdsfokahoz.

3.2. A kutatas kerdésfelvetései
Az induktiv leird kutatasi stratégia kérdésfelvetések megfogalmazasat tette lehetdvé. A peda-
gogiai valosag helyzetét szeretném feltarni. Ebbdl adoddan nem vallalkozok Osszefiiggések
megallapitdsara. A problémaérzékenység a kérdésekben jelent meg, a gyakorlatban nehézség
tamadt, mivel a tudomanyos ismeretek hianya akadalyokhoz vezetett. Alapvetd kérdéseim a
kovetkezok:

(1) Hogyan tanul a mai gyermek?

(2) Milyen hozzaallast tanusitanak a sziilok a gyermek megismerési folyamataihoz?

(3) Honnan tajékozodnak a sziilok a gyermeknevelés témakorérdl?
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(4) Milyen ismereteik vannak a felnétteknek a paradigmavaltd tanulasfelfogasrol (kon-
struktivizmus, neurokonstruktivizmus), illetve a legujabb pedagédgiardl (neuropeda-
gbgia)?

(5) Mit értenek a célcsoportok ingergazdag kornyezeten, hogyan jellemeznék?

(6) Milyen szerepe van a nevelésben ma a digitéalis eszkdzoknek €s technikaknak?

Ezen kérdések alapjan indult el a kutatds kidolgozésa. Rejtett céljaim, hogy a két résztvevo
csoport figyelmét rairdnyitsam a paradigmavalto tanulasfelfogésokra, illetve a csoportok ko-
z6tti kommunikacio fontossdgara. A posztmodern gyermekek talélése érdekében tobb szakma
kommunikacigjat, egyiittmiikodését és 0sszefogasat tartom sziikségesnek ahhoz, hogy a szii-
16kh6z érdemben eljussanak a gyermekre vonatkozoé relevans, kongruens €s tudomanyos infor-

maciok. Arra szamitok, hogy a konformista ¢letmod feliilirja a konstruktivista szemléletet.

3.3. A kutatdas menete és modszerei

Az induktiv kutatési stratégidbol adéddan a pedagogiai valdsagbol, empiriabdl kiindulva, ada-
tokat gytijtve, elemezve, altalanositva jutok el a célomig, kérdéseimre igy kapva valaszt. A
modszerek kombinativ alkalmazasa magatol értetddo volt, igy tobblépcsds csoportos mintavé-
telt terveztem. A pandémia miatt kialakult tdrsadalmi tdvolsagtartas érdekében online feliilete-
ken valositottam meg. A kutatds soran az eldkutatést €s a szakirodalmi attekintést leszdmitva,
harom kiilonb6z6 megkdzelitésben gyiijtdttem informaciot:

(1) A sziilok voltak a célcsoport, ezért zart és nyitott kérdéseim kérddives strukturalt
formaban, online jutottak el hozzdjuk egy népszerii kozosségi oldal segitségével. Az
Onkitoltos online kérdoiv 2020.10.15.-2020.10.20. kozotti idoszakban volt elérheto,
nyitottsadga miatt barki kitdlthette. A valaszadok szama 356 6. Az eredményeket kvan-
titativ €s kvalitativ 6sszegzésként ismertethessem.

(2) Az 6vodapedagogusokat csoportos strukturalt interju keretében szoélitottam meg, nyilt
kérdésekkel. Az alanyok nézeteit fokuszcsoportos interjii keretében tartam fel, adott
témaval kapcsolatosan, mikdzben a terjedelmet behataroltam. Rogzitése képernyodfel-
vételen keresztiil tortént kvalitativ elemzés céljara, amihez a résztvevok hozzajarultak.
A fokuszcsoportos beszélgetést 2020.10.20. tartottuk meg, egy-masfél oras interval-

lumra terveztem 6 évodapedagogussal.
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(3) az ,,Easter egg®” a sziildi kérdsiv és az ovodapedagogusi fokuszcsoportos beszélge-
tésben a metaforaelemzéshez sziikséges ,rejtett” kérdés volt. Mind a két csoportnak
ugyanazt a mondatot kellett befejeznie egy szoval, vagy jelz0s szerkezettel, illetve me-

gindokolni a miértjét.

4. A kutatasi eredmények elemzése

Kvantitativ és kvalitativ adatokbol a kovetkezd megallapitdsokat csak a vizsgalt mintara nézve

gondolom érvényesnek.

4.1. A sziil6i perspektiva

A kérdoiv elsé részében a kitoltok csaladjara és gyermekére/gyermekeire vonatkozo kérdések
szerepelnek, mig a kérddiv végén 5 kérdés a valaszado személyére vonatkozik. Az orszag min-
den megyébdl kaptam valaszokat. A valaszadok megadott életkoruk alapjan harom generacidoba
sorolhatok. En a kéztudatban 16v6 generacios sémat vetitettem ra az eredményeimre, Nemes

Orsolya konyve alapjan (Nemes, 2019. 22.0.).

15. Az On életkora:
356 valasz Y gener'dcié X generacio
(1982-1995) (1965-1981)
40
32 (9%) 3 CLW
3 252647,3%5 (7%) " %%
0
221(5'2'U} | 20 (5,6%)
20 18 (2,12%) 17)4,8%) %
U 10 (2,8% ;
8 (2,2%) 8/(2,2%)
10 1405 (18417 7) 5/(167(1:7%)
2.2l o3 08%) i Bl N
1 (O12(c15(c&G20.67 1](0,3%) 1(0,3%) 1(C12(0.3%) 1j(c13(0140;3"
0
21 24 27 30 33 35 37 40 41 44 47 5

1. sz. abra: Eletkori gorbe és generaciok a koztudatban
(Forras: sajat szerkesztés, alapja Google Urlap eredmény)

A vizsgalt minta 63%-4at Y generacios szlilok adjak, ez azért fontos, mert mindazon kutatasi
eredmények, amelyek a tanulmanyban benne foglaltatnak, azoknak a hatasa tulajdonképpen az
Y generacio altal nevelt Alfa generacids gyermekeken fog megmutatkozni, érzddni. A mintaban

mindenkinek van gyermeknevelési tapasztalata, de jelenleg 309 6 nevel 6vodaskoru gyermeket

2 Az Easter Egg kifejezés a PC és konzol programokban specialis billentylikombinaciokra vagy miiveletsorokkal
aktivalodik. Az alkalmazasokban elrejtett titkos iizenet vagy funkcio, elvétve valamilyen bdvitést is takar.
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bevallasuk szerint. A kitdlt6k 60%-a nem végzett pedagdgiai-pszicholdgiai tanulmanyokat, ami
azt jelenti, hogy 0sztonszerlien, vagy csalddjukban megismert mintak alapjan nevelnek.

A kérdéivben két kérdés vonatkozik a gyermeknevelésre. Ezen eredményekbdl
elmondhat6, hogy a megkérdezett sziilok 85% a csaladi- és barati korbol tdjékozodik neveléssel
kapcsolatos problémak esetén. Meglepd eredmény, egyben elszomoritd is, hogy 31% veszi

igénybe csupan a kdznevelési intézményekben dolgozo6 szakemberek segitségét.

Gyermekneveléssel kapcsolatos . .
tanacskérés, tajékozodas forrasa Ingergazdag kornyezet jellemzoi

85% Csalad, baratok, sziilék 83% fontos a fejlesztd jatekeszkoz

66% szerint Iényeges a gyerekszoba bu-

55% Internet alapu forras , P
torzatanak mindsége és ara

86% nem szivesen ad mlianyagbol ké-

o/ .
42% Konyvel, folyéiratok szllt jatékot gyermekének

31% Koznevelési intézményekben dol-

0076 szakemberek 66% fontosak a digitalis eszkozok

1. és 2. tablazat: Tajékozoédasra és ingergazdag kornyezetre vonatkozo6 kiemelkedé adatok
(N=356)
(Forras: sajat szerkesztés)

A kérddivben két kérdés a gyermeket koriilvevd kornyezetre vonatkozott. Az inger gazdag
kornyezet eredményei kapcsan kideriilt, hogy fontosnak gondoljék a jaték és targyak fejlesztd
szerepét, mindségét, arat, anyagat, és a jatékok kozott szerepet kell kapnia a digitalis
eszkozoknek. A valaszok magas szazalékaira utal, hogy a megkérdezett sziilok
gondolkodéasaban a materialis kornyezet nagyon is meghatarozé szerepet jatszik. A kornyezet
jellemzoi a sziilok esetében fizikalis sszetevokbdl allnak.

A tanulésrol alkotott vélemények négy kérdés eredményeinek 6sszegzésébdl alakultak ki,

amit kétféleképpen lehet nagyit6 ala tenni.
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Tanulassal kapcsolatos attitiid Hogyan tanulnak a mai gyerekek?

33% tapasztalat, érzés, érzékelés, élmény
88% szerint a természetben tobbet lehet alapu
tanulni

249% jaték, mint tanulast segit6d tevékenység

44% szerint az intézményen kiviil lehet 19% Szocidlis kdzeg fontossaga

tobbet tanulni

10% Utanzas alapt tanulas

40% vallja, hogy a tulélésért tanul gyermeke 14% egyéb

3. és 4. tablazat: Tanulasrol alkotott vélemények (N=356)
(Forras: sajat szerkesztés)

Az egyik az attitlidre vonatkozik, minthogy a véalaszaddk 88%-a szerint a természetben lehet a
legtobbet tanulni. Viszont az is kijott a kutatds sordn, hogy a sziilék 40%-a szerint a tanulas
valamilyen talélésért végzett tevékenység. Szamomra ez azt sugallja, hogy a tanuldsban nincs
orom, jaték, élmény, csupan egy eszkdz, hogy valamit elérjiink, megszerezziik az ¢letben.
Arra a nyilt végii kérdésre, hogy hogyan tanulnak a mai gyerekek, a valaszok eloszlottak.
A 4. tablazat alapjan elmondhato, hogy 33% tgy véli, hogy tapasztalat, érzés, érzékelés, élmény
alapjan torténik, majd megemlitik a jatékot, mint tanulast segitd tevékenységet, a szocialis ko-
zeget €s az utanzas alapu tanulast. Ezek a kategoridk tulajdonképpen lefedik mindazon tanulasi
tipusokat és folyamatokat, amelyeket a fejlodéslélektan is emlit. Amennyiben megnézziik a va-
laszokat, akkor megallapithatd, hogy ezek koziil kettd olyan van, amelyben valdban a sziiléknek
van barmiféle szerepe a tanulds folyamataban, a szocidlis kdzeg és az utanzas alapu tanulés
kategoridkban. Ha nagyon Osszesiteni szeretnénk a valaszokat, akkor elmondhato, hogy 57%
mondta, hogy magatol megy végbe a tanulés, €s 29% mondta csak azt, hogy kell a tanulashoz
valamiféle szocialis interakcio, egy utanzasra serkentd minta, modell a gyermek szamara. Egy-
értelmiien 10% ismeri fel, hogy mennyire fontos mintat tolt be a felnétt a gyermekének életében

a tanulas soran az utanzassal.

4.2. Az é6vodapedagogusok véleménye

Az iréasbeli interji utan feltétleniil egy szobeli interjut terveztem, de a pedagogusi réteg meg-
szolitasahoz, tobb mintaaddra volt sziikkségem. A gyermek ¢€letében a sziilok mellett fontos sze-
repet tolt be a pedagogus. A fokuszcsoportos beszelgetés a pedagogiai vizsgalddas teriiletén
idedlis valasztasnak tlint, jelen kutatds széles korii értelmez0 jellegébdl fakaddan. A pandémias

vészhelyzet miatt konnyebb volt online térre megszervezni, igy a Google Meet-en zajlott le az
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esemény. A fokuszcsoportos beszélgetés soran megismertem az 6vodapedagogusok vélemeé-

nyét.

1)Személyes
megbeszélés,

szakember bevonasa

Erzelmi kotGdés

Tarsas kirnyezet

Problémik
héaritisa

2. sz. abra: Az ovodapedagogusok osszesitett véleménye
(Forras: Sajat szerkesztés)

A pedagdgusok ugy gondoljak, hogy a gyermekneveléssel kapcsolatos tajékoztatas legfobb €s
legfontosabb forméja a személyes megbeszElés. A kornyezet szerepével kapcsolatban elmond-
tak az 6vodapedagdgusok, hogy véleményiik szerint fontos az esztétikus kdrnyezet, a jatékesz-
koz, de sokkal fontosabb a tarsas kornyezet, szeretetteljes 1€gkor, érzelmi kotddes, tamogatod
attitlid és egy biztos, kovetkezetes szokas- €s szabalyrendszer kialakitasa. Ez alapjan elmond-

hatd, hogy masok a prioritasok a szocialis szinterekben.

4.3. Metaforaelemzés — avagy Ariadné fonala

Kutatdsom utolsé etapja a metaforaclemzés, amellyel a gyermek tanulasara vonatkoz6 mélyebb
Osszefiiggéseket kerestem. Az empirikus tobblépcsds kutatds a valogatott sziil61 mintabol, és a
pedagdgusok véleményének felmérésébdl tortént. A metaforaelemzés célja a koragyermekkori
tanulas felfogasanak elemzése. A tanulas fogalméanak ismerete abbol a szempontbdl lehet fon-
tos, hogy jobban megismerhessiik a gyermek koriili személyek tudattalandban gyokerezo, oly-
kor (én)elvarasokként megtestesiildé gondolkodasmodokat. A gordog mitoldgiaban Ariadné fo-
nala segitette Thészeuszt a Mindtaurosz labirintusabdl kijutni. Az én esetemben a metafora-
elemzés segit nekem eligazodni a koragyermekkori tanulds utvesztdjében. Az individualis és
az altalanos tulajdonsagok kozott kapcsolatteremtd lehet, hogy a sok elem halmazokba sorol-
hato legyen. Ezek a létrehozott halmazok nem zartak. Méra elfogadott, hogy a metafora meg-

eldzi a fogalomalkotast és a ,,kimondhatatlant™ is felszinre vezetheti. Mindkét kutatasba be volt
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épitve a kérdések kozé a metaforaclemzéshez sziikséges befejezendd mondatrész. Azt kértem,
hogy egészitsék ki egy jelzds szerkezettel vagy szoval, ,,a gyermekek tanulasa szerintem olyan,

mint...”

az, piramis, alap épites (17 5)
ures /n/;, /<rikr(/1-; ftizet (1915

NOVENY (fa, rézsa, mag, virag) s«

3. sz. abra: Hogyan vélekednek a sziil6k és az 6vodapedagdégusok
a gyermeki tanulasroél a metaforaelemzés soran
(Forras: WordArt sajat szerkesztés)

Kideriilt, hogy a legtobben a gyermeki tanulést egy szivacshoz hasonlitjak. Ez esetben azt gon-
doljuk, hogy a tanulds egy magatol végbemend folyamat, mivel tigyis magaba sziv mindent.
Hasonloképpen vélekednek azok, akik a novényeket jelolték meg a tanulds szimbdlumakeént,
bar ez esetben mar egy kicsi gondozas, kapalas, locsolas, dpolas mar megjelenik sziikségkép-
pen. Ahogy a valaszok ritkulnak, a beavatkozasnak a mindsége és mértéke is valtozik. Az épit-
kezés mar abszolut cselekvd tevékenység, hiszen bonyolult, megtervezett, méasok altal végre-
hajtott folyamat. Ebbdl arra tudok kdvetkeztetni, a valaszadok ugy gondoljdk tobbségében,

hogy ebben nekik nincs szerepiik, jelentdségiik, a gyermeknek ez magatol megy.
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MI55I0N IMPOSSIBLE

mumm[rvfumg O D A A M P K//\!A{;
MASOLOGEP

4. sz. abra: Egyedi valaszok a gyermeki tanulasrol a metaforaelemzés soran
(Forras: WordArt sajat szerkesztés)

5. Kutatasi kovetkeztetések, gyakorlati implementacio

Végiil szeretném Osszegezni a fontosabb kutatdsi eredményeket. A sziil6k tobbsége azt gon-
dolja, hogy a gyermeki tanulas magatol megy végbe, nincs szlikség se utanzasra készteté min-
tara, se facilitatorra. Hidnyzik bel6liik egyfajta felelosségtudat, hogy a sziildi szerepet megél-
hesse, egyszeriien nem érzik a gyermeki tanulasi folyamatban. Kutatési kdvetkeztetésem, hogy
a szllok, mivel legtobbszor a csalad, baratok vagy az internet segitségét kérik a gyermekneve-
1ési problémaék esetén, ezért nem forditanak kell¢ hangsulyt és figyelmet arra, hogy vannak
gyermekneveléssel foglalkozod szakemberek, akik az 6voddban is megtaldlhatok és tudnanak
veliilk kommunikalni és beszélgetni. A legnagyobb és legfontosabb kovetkeztetés, hogy a szii-
10k szaméra a materialis kornyezet szerepe meghatarozd, dontd. Az attitlid €s a tanulas fogalma
kettévalt a kutatas soran. Az el6z6 kovetkeztetések alapjan igy gondolom, hogy rendkiviil fon-
tos lenne az 6vodaban dolgozo6 szakembereknek kozvetiteni a sziilok felé azt, hogy a gyermek-
nevelésrdl sz6l6 informacidkat olyan emberektdl kérdezzék meg, akik tudomanyos és relevans
kozérthetd valaszokat tudnak adni a felmeriild problémakra. Forduljanak batran szakemberhez.
Probaljuk a sziilokkel megismertetni azt, hogy az 6vodaban kik dolgoznak, hogy hova lehet
fordulni. Prébaljunk meg hiteles informécidkat adni. Fogadjuk el a sziiloket, hiszen nem végez-
tek tobbségében pedagdgiai-pszicholdgiai tanulmanyokat. Lehet, hogy nincsenek tisztaban a
szerepiikkel és a feleldsségiikkel, de hangsulyozzuk szamukra a szeretd, tdimogato 1égkdr meny-
nyire fontos, a termékeny aktivitas, mikozben tanul a gyermek. Illetve azt is hangsulyozzuk,

hogy a sziild-gyermek érzelmi kapcsolat alapvetd fontossaggal bir a gyermek fejlédése és az
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utanzasos tanulds tekintetében. Végiil, mindennél fontosabb, hogy mindségi id6t toltsenek a
gyermekiikkel, ahogy utaltak ra, példaul a természetben is, de mindségi idonek szamit a mesé-

1és, a gyermek Slbe vétele, az egylitt mondokazas, éneklés.

6. Osszegz6 gondolatok

A koragyermekkori tanulds felfogasa nyomon kovethetd, vizsgalhato, illetve jol felmérhetd
sziil6i és Ovodapedagogusi szempontbdl. A tanulds fogalmat gyakran az iskoldkhoz kapcsoljak,
illetve korabbi tanulasfelfogasok idegzddtek be a kdztudatba. A tanulni tudés viszont egy €leten
at elkisér. Ugy gondolom, hogy az 6voda mara egy szolgaltatas a sok koziil, pedig a hazai gya-
korlat ,,diverzitasa” példa értékli. Egyetértek azzal, hogy ,,a gyokerek mélysége és bojtozatos-
saga, az alapok épitése, és azok stabilitdsa a vihar alatt valik el™. A klimavalsig méra tény, a
jovObe befektetni nem csak materidlis kérdés, mivel fennmaradédsunk nem egyértelmi az elko-

vetkezokre nézve.

N
—
=)
=

5. sz. abra: A jovo kihivasai
(Forrds: sajat szerkesztés jovékutatok segitségével®)
Részei ,,lettlink” az 6koszisztémanak, nem uralkoddi, igy fontos, hogy €észrevegylik, a fejlodés
nem novekedést jelent. De utddaink akar mindannyiunkat feliilbiralva, lesznek-e annyira kriti-
kus gondolkoddk, hogy a jovot megélhessék. Perspektiva valtast siirget a tudomanyos élet sza-

mos teriilete, és ez a pedagogianak is figyelmeztetés lehet.

3 Renz-Polster, Herbert és Hiither, Gerald 2017. Vissza a gyokerekhez. {gy fejlédnek ,,ezek a mai gyerekek”.
Ursus Libris Kft. Budapest. pp 24-29.
4 Varga Istvan Laszl6 és Nemes Orsolya 2019-es irasa alapjan
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KANTOR, ZSUZSANNA
WHAT GOES ON IN CHILDREN'S MINDS? - EARLY CHILDHOOD LEARNING THROUGH THE EYES OF
PARENTS AND KINDERGARTEN TEACHERS

What is the current interpretation of early childhood learning? How do parents and
kindergarten teachers think about the topic? What do you consider important about the role of
the material environment? The aim of my research was a kind of condition survey, during which
my previous suggestion that parents want to give everything to their preschool children was
confirmed. A XXI. century, it was proved that the concept of learning and the attitude associated
with it were divided. According to the county of parents, the role of children's learning on their
own and for survival and the role of the material environment are decisive. It would be
important to draw attention to the parental role model and sense of responsibility, to the
scientific and relevant comprehensible information provided by professionals working in
kindergarten.
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LANTOS TUNDE!

A munkahelyi informalis tanulas meghatarozo szerepe a pedagogusok
folyamatos szakmai fejlodésében

A dinamikusan fejlodo, tudasalapu tarsadalomban nemcsak a tanulas formai, hanem a tanulas
helyszinei is modosulnak, tovabba a munkahely tanuldsban betéltott szerepe is felértékelodott.
A szamos valtozason végbemend munkahelyi kornyezet, az informdcios és kommunikacios tech-
nologiak fejlodésével egyidejiileg, lehetove tette tobbek kozott a tavmunka, jelentosen atfor-
malva a munkavégzés és a munkahelyi interakciok modjat. Tébb kutatas is iranyult arra, hogy
a szervezeten beliil milyen tényezok tamogatjak vagy gatoljak a munkahelyi tanulast. Napjaink
gazdasagi versenyképességéhez mar nem elégséges csupan a tudds birtokldsa, hanem a szer-
vezetek tanuloképessége valt meghatarozova. Nemcsak az egyén, hanem a szervezetek gyors
alkalmazkodo képessége is feltétele az oket koriilvevo folyamatosan valtozo koriilményekhez

(Haldsz, 2009).

1. A tanulas, mint kozponti tényez6

A tudas felértékelddése, a valtozasokhoz vald alkalmazkodas olyan stratégidkat kivan meg a
tarsadalmi aktoroktol, amiben a tanulés és a tanuldsi képességek jatszanak kdzponti szerepet.
Ugyanez a gondolat fogalmazddik meg az élethosszig tartd tanuléds (lifelong learning — LLL)
koncepciodjaban is. Napjainkban mar a life-wide learning (LWL), azaz az ¢let teljes korére ki-
terjedd tanulédsrol beszéliink, amely a tanulas idébeli dimenzi6ja mellett hangsulyossa valik,

hogy a tanulds milyen kozegben és helyzetekben torténhet (csalad, szabadidd, munka stb.).

2. A tanulas fogalma

A 21. szazadban megjelend tarsadalmi, gazdasagi, valamint technoldgiai valtozasok a tanulés
fogalmanak atértelmezéséhez vezettek (Molnar, 2010). Korabban a tanulas és a munka vildga
kozott huzodo éles hatarok mara mar elvékonyodtak. A minket 6vezd, vagyis az informacios
technologidk vilagaban elmondhatd, hogy a tanulés legtobb esetben a munka mellékterméke-
ként jelenik meg (Szabo, 2008).

Super (1980) a tanulast egy ¢élethosszig tartd folyamatnak véli. A formalis, iskolai tanulas

mellett, az emberek €letében a munka soran is jelen van a folyamatos tanulds, s az 1j modszerek

' PTE BTK Neveléstudomanyi Doktori Iskola, doktorandusz hallgato; email: tunde.lantos@gmail.com
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megismerése, Uj technikak, eszkdzok hasznalata gyorsabb, precizebb munkavégzést eredmé-
nyez. Nemcsak a lexikalis ismeretek bovitésére keriil sor ennek folyamatdban, hanem ezzel
egyidejlileg szocialis tanulas is végbemegy, mondja Super. A szocialis tanulasnak nagyon nagy
jelentdsége van mar kisgyermekkorban, hiszen az alapveto viselkedési normakat ekkor kezdjiik
elsajatitani €s a kor elére haladtaval ismerjiik meg az Gjabb és ujabb attitlidoket, ami segiti,
hogy hogyan viselkedjiink pl. az iskoldban, munkahelyen, de akér egy tarsasagban. Az elsaja-
titott viselkedésformak hatassal vannak késobbi ¢€letiinkre, meghatarozzak, befolyasoljak azt,
akar pozitiv, de negativ iranyban is. Azaz megkonnyithetik a tarsadalomba valo beilleszkedé-
siinket, de nehezebbé is tehetik.

Csoma (2009) megfogalmazasaban a tanulds fogalma alatt a személykozi kapcsolatokra
tevddik a hangsuly. Az interperszonalis interakcidk és a kommunikacié révén megy végbe a
tanulds, melyben az informdciok elsajatitasa és értelmezése torténik meg az egyén altal. Ennek
hatasara a személyiségben egy tartds valtozas all be.

Nabhalka (2006) szerint a tanulds egy emberi tevékenység, melyet folyamatosan értelmezni
és létre kell hozni. Cselekvések sorozata, melyek képessé tesznek benniinket a feladatok elvég-
zésére, amelyekre a tanulési folyamat elején még nem voltunk képesek. Nahalka egy hosszabb-
tava adaptiv valtozasként definidlja, szerinte a tanulas egy rendszerben, individualis tevékeny-

ségként, szocialis kozegben megy végbe, beleértve a spontan tanulasi folyamatot is.

3. A felnottkori tanulas

A felnéttkori tanulés fogalma is tobb valtozadson ment at. ,,4 felndttkori tanulas egyarant feléleli
a formalis oktatast és tovabbképzést, a non-formalis tanulast, valamint az informalis és esetle-
ges tanulads széles spektrumat, amelyek hozzaférhetoek egy multikulturalis tanulo tarsadalom-
ban, ahol az elméletre és a gyakorlatra épiilé megkozelitéseket elismerik.” (Harangi — Hinzen
— Sz. Téth, 1998, pp. 9-10.)

A KSH altal adott definicio 0sszefoglaloja szerint a felndttkori tanulas olyan képzés, mely-
ben a tanuld meglévo ismereteihez igazodoan iskolai oktatasban vesz részt maganéleti, munka-
helyi, egyéb elfoglaltsagai mellett.

A tudas folyamatos megtjitasa, birtokba vétele az élet szdmos teriiletén sikerességet ga-
rantal, befolyasolja az életvitel kialakitasat, hatassal van a személyiség formalodasara. A fel-
ndttkori tanulas a miivelddés és fejlddés természetes eszkoze. Kordbban a gyermekkor jellem-
z0je volt a tanulas és iskolaztatas, a felndttekre pedig a munkavégzés, ez ma mar nem valasz-

todik el ilyen élesen. A tanulds és a munka egymas fedésében is jelen lehet a feln6tt életében.
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A felnéttkori tanulds nagy része oniranyitott tanulasnak tekinthetd, hiszen legtobbszor a tanu-
lasi sziikségletek megfogalmazasaban az egyénnek nincs sziiksége kiilsé segitségre és céljai
eléréséhez a tanarok, taneszk6zok kivalasztasakor a legmegfelelobbet keresi. Tanulasat folya-

matosan értékeli, reflektal ra (Pordany, 2006).

3.1. A felnottkori tanulas keretei

Mig a gyermek- €s fiatalkorban a tanulds meghatarozo mértékben formalis keretek kozott zajlik,
addig felndttkorban a hangstly mas tanulasi formékra tevodik. A formalis tanuléds csokkenésé-
vel a felndttkorban sokkal inkabb a nem-formalis €s az informalis tanulasi formak valnak do-
minanssa (Memorandum, 2000; Tét, 2006).

Az Eurodpai Unio6 ,,Memorandum az egész €leten at tartd tanuldsrol” cimii dokumentuma-
ban a tanulasi tartalmak forméinak definicioi a kovetkezdk (Eurdpai Bizottsdg 2000 alapjan):
Formalis tanulas: oktatasi és képzési (iskolarendszeri) intézményekben valdsul meg, viszony-
lag merev, formalis szabalyok (torvények és rendeletek, szabalyzatok) kozott, és a tanulas ered-
ményeit oklevéllel, szakképesitéssel ismerik el. Nem formalis tanulés: az iskolarendszerti ok-
tatasi €s képzési rendszerek mellett torténik, és altaldban nem ismerik el hivatalos végzettség-
gel, bar tanusitvanyt adhat. A nem formalis tanulas lehetséges szintere a munkahely, de meg-
valosulhat civil tarsadalmi szervezetek €s csoportok (pl. ifjisagi szervezetek, szakszervezet,
politikai partok) tevékenysége keretében is. Megvaldsulhat a formalis rendszert kiegészito szer-
vezetek vagy szolgéltatasok révén is (pl. miivészeti, zenei kurzusok, sportoktatds vagy vizsgéara
felkészitd maganoktatas). Célja, 0 ismeretek szerzése, ezaltal a munkaerd-piaci pozicidé meg-
tartasa vagy megujitasa, amely altalaban tanfolyami jellegii, rovidebb képzések keretében zaj-
lik. Informalis tanulds: a mindennapi élet természetes velejardja. A formalis és nem formalis
tanulasi formakkal ellentétben az informalis tanulas nem feltétleniil tudatos tanulas, és lehet,
hogy maguk az egyének sem ismerik fel tudasuk és készségeik boviilését.

A tanulas vizsgalatakor nem hagyhatjuk figyelmen kiviil az autondm tanulas kérdését sem.
Forray és Juhasz (2008) értelmezése szerint, akik az OTKA kutatasukban az autoném tanulast
ugy értelmezik, hogy a ,,a tanulést sajat maga kezdeményezi a tanul¢ (...) utana jar olyan dol-
goknak, amelyekre nem jol emlékszik, ellendrzi meglévd ismereteit, felfrissiti korabban meg-
szerzett tudasat sajat elhatdrozasa alapjan. Ez az autondém tanulés éppugy kapcsolodhat (...) a
hobbijahoz €s a kdzvetlen mindennapjaihoz, legyen sz6 akar az 61t6zkddésiink megujitasarol,

akar egy 0j recept kiprobalasardl”. Az ,,autondm tanulds” Forray és Juhasz értelmezésében egy
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tudatos, 6nallo tevékenység, amelyre az Oniranyitottsag jellemzd. Az autondm tanulas az infor-
malis tanulés részét képezi, megvaldsulhat barhol, élettevékenységhez kapcesoloddan, az egyén
sajat akaratabol.

Formalis és non-formalis keretek kozott elsdsorban tényszerti tudas, lexikalis ismeret sze-
rezhetd meg. Az informalis tanulas a tanulds eredeti formdja, ennek tekintheto a tudatos 6nkép-
z€s, a spontan tanulds, valamint a szocializacid. Az informalis tanulas fogalmat 1950-ben
Knowles hasznalta el6szor. Az informalis tanuldsban a tanulds megszokott tanulasi kornyezeten
kiviil zajlik. Kiemelt szerepet jatszik benne az 6nbizalom-, az dnbecsiilés novekedése, a szemé-
lyes és tarsadalmi készségek fejlodése, a nagyobb személyes autondomia. Informalis uton tanu-
lunk a médiabdl, az internetrél, a mizeumokbol, a munkavégzéshez kapcsoloddan, de még az
iskolai kisérletekbdl is. Hazankban, az utdbbi években egyre tobb oktatd-kutatd foglalkozik a

tudas megszerzésének két utobbi forméjaval.

4. Az informalis munkahelyi tanulas elméleti megkozelitései

A felnéttek tanuldsanak két legfontosabb tevékenységszféraja a munka és a szabadiddé. Ezek
azok a teriiletek, melyekbe 0sszpontosul a tanulési tevékenységiik. A szabadid6t a sajat érdek-
16désen alapuld onképzés, a hobbi és az informalis tanulds mindennapi tevékenységekhez kap-
csolodo tanulasi tevékenységei toltik ki, &m napjainkra a szabadidds tanulasba nagymértékben
beszivargott a munkavégzéshez vagy a munka megtartasahoz kapcsolodo tanulds, mely akar
értelmezhetd hobbi 6nképzésként, amennyiben az illetd személy hobbija a munkdja is.

A formalis tanulds behatdroltsdga miatt a munka vilagadban a nem formalis és az informalis
tanulas valt hangsulyossé (Erdei, 2009). Az informalis tanulds a tudas és készségek megszer-
zéseének legelterjedtebb modjava is valt ebben a kérnyezetben (Kim és McLean, 2014).

Az eurdpai unios dokumentumokban az informalis tanulas a nem formalis tanulés ,,kisérd-
jeként” legtobbszor a munkahoz kapcsolododan vetddik fel.

A munkahelyi tanulés alatt a munkéhoz kapcsolodo kiilonbozé tanulési tevékenységeket
értjiik, legyenek azok informalisak, non formélisak vagy adott esetben formalisak, szandékosak
vagy szandek nélkiili, amelyek helyszinileg nem, de tevékenységszféra és szocialis tapasztalati
kozeg szerint a keresOtevékenységhez kozvetve vagy kdzvetleniil ktddnek (Stéber — Kereszty,
2015).

A munkahelyi tanulast nem csak egyéni folyamatként értelmezhetjiik, hanem az egyéni
folyamatok és a szervezeti gyakorlatok 6sszefonddéasaként is (Sambrook, 2005, idézi: Jacobs —

Park, 2009), igy a munkahelyi tanulas elméletei nem targyalhatdk a szervezeti tanulds elméletei
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nélkiil. Nagy hangstly keriil a szervezeti belsd tudas fejlesztésére, hiszen a tudas birtoklasa
teszi versenyképessé a szervezetet. A munkahelyi tanulas szamara legkedvezdébb a tanul6 szer-
vezeti kultara, melynek f6 jellemzdje a tudasmegosztas alkalmazéasa (Kraicing, 2009). Az in-
formalis tanulds altalaban akkor jelenik meg egy szervezetben, amikor az emberek motivaltak
az 01j ismeretek szerzésére, ¢s megvan a lehetdségiik a tanulasra, ami gyakran a masoktol valod
tanulashoz kapcsolodik. Mivel az informalis tanulas a mindennapos munkahelyi tevékenysé-
gekbe dgyazodva van jelen, ezért ez a tipus gyakrabban jelenik meg egy munkahelyen, mint a
formalis tanulds (Marsick —Watkins, 2001).

A munkahelyi tanulds mas értelmezéssel bir napjainkban (a pandémia idején), szinte mar
csak a munkahoz kapcsolodé tanulasként definidlhato, hiszen nem a helyszin a meghatarozo,
hanem az, hogy a tanulds milyen célbol vagy mihez kapcsoléddan, mihez kdtddden megy
végbe. A helyszin mar csak azért sem kulcsfontossagli, mert a tényleges munkavégzést vagy a
belso képzéseket is nagy részben végzik IKT technoldgia hasznalataval, példaul videohivasok-
ban vagy online e-learning rendszerek segitségével, webinariumokon. Igy sem a munkavégzés,
sem pedig az ahhoz kapcsolodo tanulds nem kell, hogy a munkahelyhez, mint helyszinhez ko-

tédjon.

5. A kutatas bemutatasa

Az itt bemutatandé mini kutatdsban a munkahelyi informalis tanulas jelentéségét vizsgalom a

pedagdgusok szakmai fejlédése kapcsan.

5.1. A kutatasi kérdések:

Célom annak feltarasa, hogy hogyan vélekednek a pedagdgusok a munkahelyi informalis tanu-
lasrol, milyen lehetdségek adottak az informalis tanulds megvalodsitasara, milyen tdmogatéassal
bir a szervezet részérdl, azaz a pedagdgus mennyire tudasintenziv kdzegben dolgozik, milyen
szervezeti keretek, feltételek kozott zajlik a munkavégzése és mennyire élnek a pedagdgusok
ezzel a tanulasi forméaval. Kivancsi vagyok arra, hogyan valosul meg a tanulds a napi munka-

végzési gyakorlatban.

5.2. A kutatas hipotézisei
H1 Feltételezem, a pedagoégusok szakmai tudasuk gyarapitasa érdekében fontosnak tart-
jék a munkahelyi informalis tanulést.
H2 Feltételezésem szerint a pedagogusok tobb tanuldstamogatasi platformokat, eszk6zo-

ket vesznek igénybe a munkahelyi informalis tanuldsuk soran.
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H3 Feltételezem, hogy az intézmény vezetdje teljes mértékben tamogatja a kollégdk mun-

kahelyi informalis tanulésat.

A hipotézisek igazolasat vagy elvetését biztositoé adatok 0sszegytijtéséhez érvényes és megbiz-
hat6 kutatasi stratégiak, modszerek, eszk6zok kivalasztasa sziikséges. Ennek érdekében a kuta-
tas modszeréiil az irasbeli kikérdezést - online kérddives adatfelvétellel - valasztottam. A kér-
doiv osszetétele: 13 kérdés- nyitott, zart, ellendrzo €s értékeld kérdések. Célja: objektiv, szam-

szer(sithetd, statisztikailag értékelhetd adatok gytijtése.

5.3. A mintavétel
A minta kialakitdsa un. hélabda mintavételi eljarassal tortént (Babbie, 2008). A minta nagysaga,
n=113.

A megkérdezett pedagdgusok é€letkori bontasban elég nagy szorast mutatnak, a kitoltok élet-

kora: 22 ¢és 60 év kozotti. A nemek ardnya: 93,7% nd, 6,3 % férfi.

= Altalanos iskolai
tanar

= Tanito
| Egyeb pedagogus
Kisgyermekgondozo

W Gyogypedagogus

B K tzépiskolai tanar

m Ovodapedagogus

1. dbra: A minta (n=113)

Az adatokbdl megallapithato (/. dbra), hogy a kérddivre a legtobb valasz az 6vodapedagdgusoktol
(39 16), valamint a kézépiskolai tandr/oktatd csoportbdl (24 £0) érkezett. Gyogypedagdgusok ko-
rébol 21, mig a kisgyermekgondozd dsszesen 14 6, 4 £6 tanitd €s 3 {6 altalanos iskolai tanar tol-
totte ki a kérddivet, valamint 8 {6 jeldlte be az egyéb pedagogus lehetdséget. A kitdltok végzettsé-
gét tekintve a legaktivabbak az 6vodapedagdgusok voltak. Az 6vodapedagogusok tanulasi aktivi-
tasardl Podraczky (2003) egy korabbi tanulmanyaban is mar olvashattunk: ,, Ennek a szakmacso-
portnak a legnagyobb a tovabbtanuldsi aktivitasa. Nem véletleniil hangzik el gyakran, hogy az
ovodapedagogusok a legnyitottabbak a pedagogustarsadalmon beliil. Sokan t6bb diplomaval ren-
delkeznek, illetve jelenleg is a felsooktatasban tanulnak” (Podraczky, 2003:112).
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6. A kutatas eredményei

A kérdoiv elemzése érdekes Osszefiiggésekre, véleményekre és nézdpontokra vilagitott ra.

A demografiai adatokra vonatkoz6 kérdések utdn, a tanuldsra, tanulmanyokra vonatkozd
kérdések kovetkeztek. Az ,, On jelenleg folytat-e tanulmanyokat?” feltett kérdésre a kitoltok
66,7%-ka nemmel és csak 33,3%-uk valaszolt igennel. Ennek okat egy kdvetkezd kutatdsban
érdemes lenne feltarni, de jelen téma most nem erre iranyul. ,,Ha folytat tanulmanyokat, akkor
szakmai munkajaval kapcsolatos-e? ” - kérdésre adott valaszok eredménye: a tanul6é pedagogu-

sok (n=38) majdnem 100%-a szakmai munkdjaval kapcsolatos tanulmanyokat folytatnak.

120,00%
100,00%
80,00%
60,00%
40,00%

20,00%

0,00%
IGEN NEM

2. abra: Fontosnak tartja-e a munkahelyi informalis tanulast? (n=113)

A feltételezésem (H1) tehat beigazolddott, mi szerint a 2. dabra is mutatja, hogy a valaszadok
(n=113) 97,3%-a fontosnak tartja a munkahelyen megvalosuld informadlis tanulast, amirdl gy
vélem maximalisan fontos, kiemelkedd és az adott gyakorlati helyzetekre, problémakra 6ssz-
pontosito.

A kovetkezd kérdésben a valaszado pedagogusoknak magukra vonatkozdan allitasokra kel-
lett reagalniuk a megadott lehetségek alapjan. Osszesen 9 ilyen allitast tartalmazott az online
kérdoiv.

A kapott adatok Osszesitése megmutatta, hogy a valaszadok nagy tobbsége hatdrozottan
hatékonynak tartja a személyes tapasztalatok megosztasan ¢€s feldolgozasan alapul6 tanulési
lehetdségeket (83,8 %). A kutatasban részt vevok tobb, mint fele (69,4 %) egyértelmiien kije-
lenti, hogy a tanulasi lehetdségek keresésében alapvetd kivancsisag vezérli 6ket. A munkahelyi
informalis tanulas fontossagat illetden, a sajat tanuldsi szandék, illetve a kollegialis kapcsolatok
hangsulyossaga szempontjabol egyértelmiien igennel valaszolt a megkérdezett pedagogusok
nagy tobbsége. Ezekben a kérdésekben az egyéni tevékenység, illetve a kolléga-kolléga kozotti

jO egyiittmiikodés, az erre valo torekvés hatotta at a valaszokat.
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Konszenzus mutatkozott abban is, hogy a munkahelyi informalis tanulds egyarant fontos a pa-
lyakezddk és a tobb éves gyakorlattal, tapasztalattal rendelkez6 pedagdgusok szakmai fejlédé-
sében is (75,7%). Fontos és nagy feleldsséget tulajdonitanak a palyakezddk esetében az iddsebb
kollégaktol valo tapasztalatok megismerésére, a palyakezdok segitésére. Hiszen, ezzel a tanu-
lasi formaval a lehetd legbiztosabban lehet azokat a pedagogiai probléméakat orvosolni, melye-
ket a kezd6 pedagdgus elméleti tudasa alapjan megoldhatonak mondhatd, viszont a gyakorlati
megvaldsitasa esetleges problémakba tiitkozik.

Manapsag a szervezeti €s technoldgiai innovacio, ezen beliil a vilaghalo széles korben tor-
ténd elérhetdsége, alkalmazasa facilitalja és noveli az egyének hozzaférését a kiillonbozo tudas-
tartalmakhoz, tréningekhez, oktatdshoz. Ezt jol szemléltetik az alabbi adatok is, mely a meg-
kérdezettek munk4juk sordn hasznalt tanuldstdmogatési platformok, eszk6zok fajtai feldl ér-
deklédik, tobb valaszlehetdség jelolésével. A kérdés feltevésének pillanatdban a COVID-pan-
démia idején mindennapiva valo online érintkezési formék a tanulds kiilonbozé formaiba is

beszivarogtak.

ONLINE KURZUSOK 73.0%
AZ ONLINE.. 712%
KONFERENCIAN.. 49.5%

MENTORI.. 20,7%

EGYEB | 4.5% _ ]

3. abra: Tanuldstamogatasi platformok, eszkézok hasznalata
a pedagégus munkaja soran (n=113)

Az eredményekben visszakdszon a digitalis oktatasra valo atallas hatasa. Az online kurzusokat
a vélaszolok 73%-a mig az online szakmai forrasok, blogok, forumok hasznalatat 71,2 %-a
jelolte meg. A konferencidkat 49,5 %-ban latogatjak, a mentori tdmogatast 20,7% valasztotta,
az egyéb 4,5%-os aranyt képvisel. Az egyéb lehetdségként felsoroltak még az internetet, a tan-
folyamot, esetmegbeszélést, valamint a szakirodalomban val6 utan keresés lehetdségét is. Az
eredmények igazoltak a hipotézist (H2), mely a 3. abrabol leolvashato.

A pedago6gus munkajahoz kapcsolodoan feltett kérdeésre, hogy milyen tanulasi forrasokat

vesznek igénybe, szintén tobb valasz megjeldlésére volt lehetdség.
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KOZOS PROBLEMAMEGOLDAS
KOLLGAKTOL VALO SEGITSEGKERES

BELSO MOTIVACIOTOL VEZERELT

KOLLEGAK KOZTI.. 49.5%
KOZOS CELOK MEGOSZTASA...

AZ INTEZMENYVEZETES ..

4. abra: Tanulasi forrasok igénybevétele (n=113)

A 4. abra megmutatja, hogy a valaszadok (n=113) a formalis szabalyok kozotti tanulési forra-
sok koziil leginkabb azokat emelték ki, melyek a kollegidlis interakciokon alapulnak, ennek
kapcsan megjelent a kozos problémamegoldas (83,8%), a kollégaktol valo segitségkérés (82%),
¢s az egyéb valaszok kozott az esetmegbeszélés. ElImondhato tovabba, hogy a megkérdezettek
nagy része (69,4%) egyfajta belsé motivaciotdl vezérelve keresi az 0 tanulési lehetdségeket —
az egész ¢€leten at tart6 tanulas koncepcidjaban. Azoknal a kérdéseknél, amelyek az intézmény,
szervezet tamogato attitidjére, az innovativ, alternativ megoldasokra kérdeztek ra, esetleg az
intézményvezetéssel allnak Osszefiliggésben a vélaszok igencsak megoszlottak. Véleményem
szerint az intézményvezetd vezetdi stilusa, hozzadllasa nagyban hozzéjarul a szervezeti biza-
lom, a kollegialis viszonyok milyenségéhez, ¢s nagyban befolyasolja a kollégak tanuléssal kap-
csolatos motivacioit. Ezt jol tiikr6zi, hogy az intézmények csupan 49,5%-aban kap nagy hang-
sulyt a kollégak kozti kapcsolattartas erdsitése, kicsit kisebb ardnyban (42,3%) a kdzos célok
megosztasa, azok kozos értelmezése. Elgondolkodtatd az a tény, miszerint az intézmények
minddssze 36%-aban érzik ugy a szervezet tagjai, hogy az intézmény vezetése nyitott az alter-
nativ, innovativ megoldasok keresésére. Sok esetben az sem egyértelmii, hogy a vezetd érté-
kelné az 0j otleteket egy-egy felmeriild probléma esetén. Az egyéb valaszok kdzott megjelent
a szupervizid, esetmegbeszélés egy esetben, melyek a munkahelyi informalis tanulas leghaté-
konyabb eszkdzei kdz¢ sorolhatok, mivel tapasztalatatadasos beszélgetések, épitd jellegli vitak,
tobb oldalrol megkozelitett megoldasi lehetdségek fogalmazodnak meg egy-egy ilyen alkalom
soran, mégsem jutott eszébe, csupan egy személynek. Ennek ismeretében az altalam megfogal-
mazott hipotézis (H3) elvetendd, mert a kapott eredmények nem tamasztjak ald, mi szerint a

vezetd teljes mértékben tdmogatja a pedagégusok munkahelyi informalis tanuldsat.
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7. Osszegzés

Osszegezve tehat elmondhaté a munkahelyi informalis tanulasrol, hogy megfelelé odafigyelés
segitségével tervezhetd €s befolydsolhatd, ugyanakkor egy-egy pillanatnyi szitudcié eredmé-
nyeképpen is megjelenhet. Ilyen helyzet konnyen kialakulhat pl. a masokkal, avagy egy olyan
szakértovel valo kapcsolattartasban, aki az adott teriilethez kapcsolodo jartassdganak megosz-
tasaval jarul hozza a tanulési folyamathoz. Az interakcié természetesen a munkatarsak kozotti
szocialis és személyes kapcsolatokra is pozitiv hatdssal lehet, aminek kdszonhetden a munka-
tarsak és a szervezet egészének jolléte ndvekedik, befolyasolja a kollégak tanulassal kapcsola-
tos motivaciodit. Kulcsfogalomként jelenik meg a hozzaférés és a lehetdség a munkahelyek azon
képességében, hogy munkavallaldik szamdara pozitiv tanuldsi tapasztalatokat teremthessenek,
ami nem csak a munkavallaloknak, de az egész szervezet szamara elényoket general.

A kutatasbol kideriil, hogy - habar a kor szerinti megoszlasban a palyakezddk és az idésebb
korosztaly van tobbségben - minden korcsoport fontosnak tartja a folyamatos szakmai fejlodést.
A valaszadok kozott tobbségben voltak ugyan az dvodapedagogusok, de egyéb végzettségli
pedagogus kollégak is hasonld véleményt fogalmaztak meg a kutatas témakorét illetéen. A va-
laszadé pedagdgusok szakmai munkéjuk sordn folyamatosan keresik ismereteik bdvitésének
lehetdségeit, melyek a kollégaktol valo segitségkéréstdl a szakmai rendezvényeken at az 4j
szakképesitést nytjtd képzésekig kimeriti a lehetdségeket. ElIonyben részesitik az online térben
nyujtott szakmai ismeretek bovitésének lehetdségét, mely a jelenlegi egészségiigyi helyzetben
nem is valosulhat meg masképp, de talan megallapithatd, hogy az ezen kiviili idészakban is
ezek a lehetdségek élveznek prioritast.

Véleményem szerint napjainkban kulcsfontossagi kérdésseé valt, hogy hogyan és milyen
mértékben képesek az intézmények 1) tudastartalmakat Iétrehozni sajat szervezeteiken beliil.
Ugyanakkor fontos kihangstulyozni, hogy nem elég csak kialakitani ezeket a tudastartalmakat,
a tanulasi folyamat szerves része, fontos aspektusa az is, hogyan tudjék a szervezet tagjai ezt a
tudéast megdrizni, fejleszteni és tovabbadni az intézményi hatékonysdg és eredményesség no-
velése érdekében. Ehhez viszont arra van szilikség, hogy a szervezet tanulasi hajlandosagat és
tanulasi képességét folyamatosan €s nagy hatékonysaggal fejlesszék. A munkahelyi tanulas
kapcsan tehat kulcsfontossagu kérdéssé valik a szervezeten beliili tudds menedzselése is, mely-

ben maga a munkaadonak (intézményvezetnek) is kiemelkedd szerepet kell betdlteni.
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LANTOS, TUNDE
THE ROLE OF INFORMAL LEARNING IN THE PROFESSIONAL
DEVELOPMENT OF KINDERGARTEN TEACHERS

In a dynamically developing, knowledge-based society, not only the forms of learning but also
the places of learning are changing, and the role of the workplace in learning has also
increased. The changing work environment, along with the development of information and
communication technologies, has made telecommuting possible, among other things,
significantly transforming the way we work and interact at work. Several studies have focused
on what factors within an organization support or hinder workplace learning. For today's
economic competitiveness, it is no longer enough to possess knowledge, but the learning
capacity of organizations has become decisive. Not only the individual, but also the ability of

organizations to adapt quickly to the constantly changing circumstances around them (Haldsz,
2009).
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MENDELOVA, ELEONORA! — ZELENA, HANA?

The current parental role in the reflection of changes in family life

The social changes, which happened in the second half of the 20th century and they have stil [been
happening now, significantly influence the performance of the parental role. For this reason, it is natu-
ral that these changes in social conditions have an impact on the educational acting of parents. Family
is part of a broader social context with many social connections and relationships. Thus, factors of the
broader social environment at the micro-, meso-, exo-, and macro environment levels influence the
parental role. In addition, different life and transactional experiences (developmental, situational) mo-
dify the parental role and the relationship between family and environment. The article aims to clarify
the determinants of the current family role, today'’s form of relationships between parents and children,
and the changing patterns of the mutual relationship between parents. The article also focuses on
parents tendency to have a more liberal attitude to their children. It points to parents” over-protecti-
veness and tendency to transfer the responsibility for education to school and educational institutions.

1. Prologue

People have various social roles during their lives, but the parental role is the one role they
perform the longest time. The parental role is part of the human life cycle, and it helps create
the identity of an adult person. To some extent, we can accept it as one of the conditions deter-
mining the status of adulthood. The parental role represents certain personal qualities, theoreti-
cal knowledge, and practical skills necessary for parents to have healthy children and educate
them. This social role has far-reaching consequences for all family members, and various social

environment factors determine it.

2. Determinants of the current parental role

Today's society is incredibly dynamic, and it even seems that its speed is incessantly rising.
Immense and fast social changes have an impact mainly on the family environment. However,
family is part of a broader social context with many social connections and relationships. Based
on the Ecological systems Theory by Bronfenbrenner (In Vajda-Koésa, 2005; Potoc¢arova, 2008)

about a mutual relationship between an individual and the social environment, several social

!Associate Professor, Constantine the Philosopher University in Nitra, Department of Pedagogy, Slovakia, email:
emendelova@ukf.sk

2 Assistant Professor, Constantine the Philosopher University in Nitra, Department of Pedagogy, Slovakia, email:
hzelena@ukf.sk

54


https://doi.org/10.17165/TP.2021.3-4.5

KEPZES ES GYAKORLAT / TRAINING AND PRACTICE — 2021/3-4.

environment factors at micro-, meso-, exo- and macro environment influence the family and
parental role. These levels represent social environment levels from the most intimate level to

the broadest level.

2.1. Determinants of the family microsystem
These determinants directly impact the family, and they represent the deepest level of the family
environment trelated to theim mediate activities of family members. Here are included all con-
ditions influencing the performance of the parental role at the level of family relationships.
Guran-Filadelfiova-Ritomsky (1997, p. 5-6.) point to the tendency of the democratisation
of family relationships — from the sexual and generational view. Their expression reflects the
change of the traditional patriarchal family relationships, based on the man's dominance and
subordination of children to parents, in modern and equal relationships. Several authors (Beck,
2018; Jacyno, 2012; Krys et al., 2021) emphasise the individualisation in the family life, i.e. a
gradual transition from the given relationships determined mainly with people’s origin to the
relationships based on individual's free choice and mutual discussion. The current family seems
to be more isolated, closed and living more inside. As a result, the redecreases the number of
family members and the number and intensity of mutual relationships. Nowadays, many fami-
lies suffer from the destabilisation of family relationships. The bonds between he husband and
wife, parents and children are very soft, and they are susceptible and fragile too. The current
family is much more unstable than the previous family, and it can relatively quickly change in

anincomplete family.

2.2. Determinants of the family mesosystem

They represent factors of the immediate social environment where family members belong.
They are directly influenced by their peers, neighbourhood, school, work environment (the so-
called place transitions).

The migration between countries or their regionssignificantly determines the curren tfamily
role. Other important factors include the on going changes in working and economic circus-
tances, the pressure on work positions, growing ucertainty at the labourmarket, and increasing
parents' employment requireents (Botterill, 2013; Beck, Beck-Gernsheim, 2016).

Another factor influencing the current parental role is the differentiation in the forms of
family coexistence. The long-term and universally valid parenthood in marriage is distorted,
and the dominance of the married family is weakened. The number of legally married families

decreases, and the tendency of partner relationship without marriage is getting stronger. As a
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consequence, there is a higher number of children born out of wedlock. Due to the growing
divorce rate, there appear more single-parent families. With the increasing divorce rate, more
people think that children do not have to grow up in a complete family. There also appears a
shared education of children by parents who stay living in their house hold but in the separate
coexistence (,,living apart together “). ,, Due to their tendency to lack structural commitments
and rely on emotional bonds, "living apart together" relationships can beviewed as a mani-

festation of individualization” (Kobayashi et al., 2017, p. 991).

2.3. Determinants of the family exosystem

These determinants are social factors that do not directly impact the family but on the family's
environment. The parental role is influenced indirectly by the state family policy, social policy
and school policy. The working, living, social and health conditions belong to the conditions of
the social family environment.

At this level, the parental role is strongly influenced by the family and social policy, which
includes several areas: living, working and legal conditions, healthcare for young children, pos-
sibilities of reducing the costs of childcare, the support of parental income and others. The
parental role is also under the impact of the pension policy or the policy to wards the elderly
because there are intergenerational family relationships towards children and old erpeople.
Parents (mainly mothers) of then have to deal with participation in the labour rmarket: how to
harmonise their involvement in the labour market with growing requirements on childcare.

The increasing influence of massmedia and changes in communication technologies sig-
nificantly influences family life and communication in families, but they also influence the
parents’ value system, desires, and behaviour. To a great extent, the massmedia form the ideas
about the parental role. The newes ttrends and tendencies in education and childcare determine
how to perform the parental role and the attributes for evaluating parents in their acting.

The current parents have to cope with growing requirements on theparental role. ,, On one
side, the possibilities of planned parenthood create an appearance that most children are born
in a planned way. On the other side, this approach supports the opinion that, in this planned
parenthood, parents can adequately cope with the problems and difficulties of parenthood. For
thi sreason, the society strives to transfer the primary responsibility for children’s health, ma-
terial background, their education and career choice on the parents “ (Ondrejkovi¢ - Majerci-

kova, 2006, p. 39).
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2.4. Determinants of the family macrosystem

They represent the broadest ecological system, the farest family determinants, i.e. the current
socio-cultural, economic and political situation. This system is created with historical events
and cultural values, and its results are valid norms, values, cultural patterns of behaviour, tradi-
tions, the legal system and laws. The postmodern ideology and lifestyle significantly determine
the current parental role. According to Kraus (2017, p. 8), ,,a permanent attribute of the post-
modern period is the inconsistency in dealing, missing stable points in life, individualisation,
rationalisation, a continuous increase of requirements for family life. Every achieved state is
only temporary, and interpersonal relationships are not for med with the idea ,, to live happily
ever after“, but people calculate with their temporary nature in advance. These temporary re-
lationships last unti lthey provide the feeling of satisfaction “. Thus, we can say that the charac-
teristic feature of the current society is individualism, a significant dynamics in social norms
and values, liberalism, consumerism and orientation towards consumption. Before valid values
lost their validity, and new values focused on personal interests (Girdn-Ligeti, 2000) and self-
centred values of personal development have come instead of them (Brezinka, 1996). Several
authors (Jancsak, 2013; Vaskovics, 2014; Beck, 2016) emphasise that, in the last decades, the
economic transformation of the society and the general uncertainty in the field of social values
and norms have caused accelerating changes in the family life.

This set of determinants represents significant dynamics in relationships and on going
changes. Kurincové and Turzak (2017) clarify that the parental role has certain specific features
depending on the life period the family and parents go through at the moment. The parental role
is running in the general social context and particular historical and social situation, specific
value system, currents needs of the society, educational problems and fashionable tendencies

or trends.

3. The current form of relationships between parents and children

Changes happening in society in the last decades also interfere in the educational acting of
parents. However, it is evident that parenting has never been as complicated as today when
comparing the present and the past. According to Brezinka (1996, p. 134), its complicated
character is based on the fact that ,, we live and educate children in cultural liberalism, i.e. in
the time of great diversity of ideals and value attitudes. Today's education runs in a differen-

tiated and unstable society with great freedom of choice and missing orientation points. Little
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control by others, significant responsibility, manifold life chances, and many dangers for
mental health represent other characteristic features of modern society “.

Every historical period has its specific social and economic conditions, which also influence
educational objectives, i.e., parents' ideas about ,,a well-educated child*.In the past, the primary
educational objective was to educate ,,an obedient and polite* child, where obedience meant
total and immediate compliance to parents’ requirements. The objective of the current education
is ,,a happy, self-confident and independent child. Parents wish so that their children become
,unique* personalities and they are ,,successful in their lives* (Lacinova- Skrdlikova, 2008).
From the comprehensive research by Kasacova et al. (2017), there are several characteristic

features of the current parental acting:

3.1. Partner and liberal educational style

This style includes a more considerable openness, equality and effort of ,,friendly* relationship
to children by parents. Today's parents tend to tolerate more everything their children do. La-
cinova-Skrdlikova (2008, p. 23) say that , this tendency moves the emphasis from requiring
childrens " immediate obedience to the perception of a child as a unique and respected human
being “. Paradoxically, when solving today's educational problems, many parents often express
their doubts about the relationship of their children to authorities. They talk about the inability
of their children to listen and their worsened adaptation to the outside world's requirements.
Nowadays, the relationship between parents and children has become very liberal. The impact
of authority, responsibility and dominance above children is reduced, and, paradoxically, this
situation causes children's anxiety from uncertainty. ,, However, children do not need to have
equal partners in parents. They need a confidential person they can rely on and who will not
leave them. If children have confidence in their parents, they do not mind if they , ,decide
instead of them, if they require something from them and if they are dominant above them *
(Potoc¢éarova, 2018, p. 212). Brezinka (1996) thinks that in current families, there is frequent
permissiveness, excessive freedom, uncertainty in norms, worries from conflicts, indolence and
indifference. The parental authority and children’s obligations and obedience are lower in fa-

vour of freedom and equality in rights and requirements.

3.2. Too ambitious education
Parents have high demands on their children; they excessively desire their success and later
social prestige. Moreover, society demands the parents to require success from their children

and provide them with the best education possible. Otherwise, children will not be successful
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in the labour market and ,,they will not have a good life*. These can be the reasons for high
requirements on children's performance. Several authors (Helus, 2004; Poto¢arova, 2008) ag-
ree that the current children are changing in the objects of rationally elaborated acting — without
space for their free development and spontaneity in their expressions.

Education of children is often under high parental pressure on their school performance.
Helus (2007) says that parents put incessant pressure on their chidren to have good school per-
formance, achieve excellent results and be always better than others. This pressure has become
even stronger recently because it is evident that high-quality education is a decisive factor of
good social positions in the nearest future. However, with their constant moralising and rigid
guidance, perfectionist parents often cause that their children are not interested in school. Mo-
reover, frequent punishments and stress put children into isolation, and they lead them to bad
behaviour.

Many ambitious parents organise their children's free time to be used in the most manifold
and intensive way — the best way is further learning (languages, music, tennis and other activi-
ties). This way represents a rational approach to children’s leisure time (it is better than sitting
in front of a TV and PC), but also, in this case, it is valid that too many activities can be harmful.
An excessive amount of after-school activities will completely transform and organise child-
ren’s lives to the detriment of their relaxation and other personal activities. Helus (2004, p. 72)
says that ,,in their planning, parents have to consider that children need space for the natural

needs of their childhood, for their spontaneity and for expressing of their self and identity *.

3.3.,,Hothousing *“ education

The lives of today‘s children are excessively protected. Children play more inside than in na-
ture, their freedom in activities is limited, and they are protected against conflicts. Increased
protection of children from dangers and illnesses has caused parents to watch their children and
reduce their chances to play freely.

In the literature abroad, the form of overparenting, in which parents apply overly involved
and developmentally inappropriate tactics to their children who are otherwise able to assume
adult responsibilities and autonomy, is defined with the concept of ,,helicopter parenting”. It is
a colloquial term used to describe overly involved parents who hover over their children, ready
to swoop down and resolve any problems that the child might encounter (Cline-Fay, 1990, In
Segrin et al., 2012). Segrin et al. (2012, p. 238) say that ,, these hyper-involved and risk-averse
parents try to shield their children from any perceived obstacle and appear to take a high level
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of personal responsibility for their children’s success and happiness—outcomes that they per-
haps also experience vicariously .

Excessively controlled parenting can have negative impacts on children. For example,
children who grow up in hyper-protective education are more susceptible to depressions,
anxiety and they are less satisfied with their lives in general. Similarly, Segrin et al. (2012)
think that ,, presumably, overinvolved parents create an expectation of privilege in their child-
ren. Children expect that problems will be solved for them and that they should not tolerate
going without what they want. Overparenting is also associated with problems with emotional

regulation in children “.

3.4. Parents spend little time with their children

We can often hear that parents do not pay enough attention to their children. Parents substitute
the time spent with children with material goods. Children are materially well-equipped, but
they suffer from the lack of parents™ attention. Several authors (Gébor, 2012; Jancsék, 2013)
say that today's children have enough freedom but, at the same time, they are more lonely.
However, with the incessant spreading of modern technologies, parents can less and less control
the activities of their children (Jancsak, 2013; Kariko, 2016). The problem is that parents do not
have enough time for their children, and they do not often know what their children do in their
free time, or even they are not interested in it. We share Langmeier and Matéjcek (2011) opinion
that this problem is really up-to-date and very discussed in the modern world. However, today's
parents are excessively dealing with their own needs related to their professional career and
promotion to the detriment of their children's personal development.

The current society requires performance from the parents, they have an immense
workload, and they are more involved out of the family (at school, among their peers and at
work). As a result, they spend little time with their children, and there is absent deeper commu-
nication in families. According to Potocarova (2008, p. 76), ,, parents spend less time with their
children is shortened, but there increases the parents’ involvement out of the family, mainly at
work due to the growing requirements on high work performance and the length of the working
time. It is frequent that only one parent, siblings or grandparents have to assume the responsi-
bility for the education. ““ Under these circumstances, parental care is reduced to the economic
and organisational care for the family in many families. There is missing open communication
between the family members, mutual sharing of experience, emotions, and solving problems.
Parents are inconsistent in their educational objectives and ways of acting (Sayer et al., 2004,

p. 1154) think that ,, theoretical perspectives on parenting assume that all mothers and fathers
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are motivated to invest time in children at some level. The ability of parents to determine auto-
nomously how much time they will devote to children varies, however, by the social and eco-
nomic context of childbearing. In particular, the choices that mothers and fathers make about
how much time to allocate to child care are made within contextual constraints such as societal

gender norms and familial employment patterns and income “.

3.5. The effort to transfer parental obligations

More and more parents try to transfer their caring and educational tasks to institutions out of
the family. Based on accessible information, parents become ,,experts® on the education of
children. According to Vajda-Koésa (2005, p. 71), ,,in their seeking efficient educational strate-
gies, today's parents rely more on the scientific knowledge instead of traditions and religion.
In education and everyday care for children, they rely on the recommendations of doctors,
psychologists and other experts “. Sometimes, they even advise or determine to experts what is
the best for their children at school. Many parents expect that, at school, their children will learn
and catch up on what they should have acquired with their parental education and care. Po-
tocarova (2008) says that parents require that society will take care, teach, and lead their child-
ren instead of them. They expect that school will ,,correct* all mistakes in their education. Their
»caring attitudes define parents who protect children from all possible dangers at school.
However, many parents are not able (and they do not have a possibility) to compare their child-
ren with the requirements of the school. For this reason, they do not want to accept these requ-

irements.

4. Conclusion

The current form of relationships between parents and children is different, and there have
changed the patterns of their mutual relationship. In general, today, we can observe more part-
ner relationships between them and educational approaches that are more tolerant to children.
The authoritative education is less spread to the detriment of a more permissive and liberal style
of education. The most frequent cause is the lack of time and energy. In this context, the ways
of rewarding and punishing in families (and also at school) are changing as well. This change
is related to emphasising children's independence and rights. There is also absent consistency
in education, and we are often witnesses to inconsistent education without any rules. Together

with the increased education and social status of women (and the rising level of society, in
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general), the requirements for high-quality education are also growing. However, better edu-
cation brings along higher costs (e.g. on education, healthcare, hobbies) and, of course, it requ-

ires more time spent with children.
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MRAZIK JULIANNA!

Az e-tanulas segitése. A tanulasszervezés atkeretezése hagyomanyos
¢és nem hagyomanyos kornyezetben

"Meet people not screens’

A tanulmdny javaslatot tesz egy 1j taxondmia kialakitdsara az e-tanulds témakorében. Ujra-
definialasi torekvése a digitalis oktatds, a kontakt-offline; a kontakt-online forma, a forditott
osztalyterem fogalmaira iranyul; kitér a tavolléti oktatasra, értelmezi a virtualis tanulast, a
hibrid, a blended forma kérdéseit. Siirget6 egy ujfajta tipologia kialakitasa, a meglévd fogalmak
ujra-definialasaval, a tavolléti oktatasi formak atgondolasa nézopont-valtassal: a témat az e-
tanulas iranyabdl kozelitve. A korabbi megfogalmazasokhoz képest a jelen tanulmanyban ugy
tekintiink a kiilonféle, a hagyomanyos és a technologiaval tamogatott tanuldasi modra, mint ta-
nuldsszervezési eljardsokra. A ,, turning point” nem a technologia bevondsa és nem a jelenléti-
tavolléti tanulds mezsgyéjén, hanem a tanulas megszervezése teriiletén jelenik meg.

1. Régi, és uj tanulasi kornyezetek: a keretezés

Az informécios tarsadalom a digitalis allampolgar formalodasat célzo, valamint az IKT-t és az
1.0-t6l 5.0-1g tartdé web-,,érak”-ban eszkozoket hasznald, rugalmas tanulasi utakat biztositd és
a hallgatokézpontl szemléletet elétérbe helyezd oktatéds a tanulasi kdrnyezet folytonos megtju-
lasa sziikségességét koveteli. A tanulési kornyezet az ,,a tamogato kornyezet, amelyben minden
feltétel adott ahhoz, hogy az emberek a leheto legjobban tanuljanak. A rendszer figyelembe
veszi az egyéni tanuldi sajatossagokat és tamogatja a pozitiv emberi kapcsolatokat, amelyek
sziikségesek a hatékony tanulashoz” (TKA, 2019). Minden fizikai és virtualis kornyezet,
amelyben a tanuldshoz sziikséges forrasok rendelkezésre allnak ahhoz, hogy tanulési tevékeny-
ség legyen végezhetd, tanulasi kornyezetként értelmezhetd. A tanulédsi kornyezet definialasa
(Komenczi, 2016) soran nem megkeriilhetd, hogy a tanitas-tanulas kozege kiegésziil, idonként
attevodik a fizikai térbdl a virtualitasba. Személyes tdmogatassal miikodd, a tanulést, tanitést,

a képességek és a készségek fejlesztésének fizikai kornyezetben megvalosulasat kiegészitik vagy

! Egyetemi docens, oktatastervezd és digitdlis tananyagfejlesztd, Pécsi Tudoméanyegyetem BTK Neveléstudoma-
nyi Intézet; email: mrazik julianna@pte.hu
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helyettesitik, amelynek keretében az oktatok és didkok egymassal egyiittmiikodhetnek, meg-
oszthatjak egymassal foly6 gyakorlataikat és ezen keresztiil integralhatjak a korszert készsége-

ket a tantermi gyakorlatba valamint az oktatdi praxisba.

2. A digitalis allampolgar, az e-tanulo — az osztalyteremben: a vizioalkotas

A digitalis allampolgarsag, a hozzaférés kérdései - az (esély)egyenldség és hozzaférés-egyen-
16ség; a miiveltség és kommunikacio; az elkotelezddés és a feleldsség; az etikett, a biztonsag;
a kereskedelem, a jog €s az egészség, kozérzet (ISTE) (Lévai, 2015) — az elsdsegély a digitalis
kornyezetben eldre vetiti a tanulok kritikai gondolkodéasanak, kreativ problémamegoldo és at-
1ato képességének, illetve a XXI. szazadi szakmai készségeiknek fejlesztése sziikségét, az ,.e-
tanulova” valast, mely soran fejlodik a részvétel, elkotelezettség és motivacid; javulnak a cso-
portalapu készségek és egymas kozotti interakeio; a tanulds személyre szabott, differencialt.
Kiemeltté valik a tanuldk Osztonzése a tanulasi folyamat birtokba vételére, kapcsolatba 1€pési
képességeiknek a fejlesztése és képessé valasuk a szabadsagra, a tanulds 6romére és ezek altal
a tanulasi eredmények javitasara, a hianyzasok kezelésére, a kollaboraciora, az osztalytermi tér

korlataibdl fakadd hatranyok kompenzalaséara (Toth, én.).

3. A tanulasi kornyezetek egy uj tipolégiaja — a visszafejtés

Javaslatunk, hogy a tanulasi kdrnyezetekre mint lehetséges tanulasszervezési eljarasokra tekint-
stink. A tanulasszervezési modokra vonatkozoan szamos alapvetéssel dolgozhatunk, munkafo-
galomként ezuttal ugy tekintiink a tanulasszervezésre, mint azoknak a pedagogiai modszerek-
nek az osszességere, (SKOLL, 2020) amelyek a tanuldst valamilyen (tarsas, individualis) tu-
dasszervezd és/vagy kompetenciafejlesztd tevékenységgé teszik. Az aldbbiakban a mar meg-
1évo fogalmakat a tanulds szervezési szempontjabdl rendszerezziik és a mellett is érveliink,
hogy egyfajta evoluciot, egymasra épiilést is képviselnek a fogalomfejlddésben. A tanuldsszer-
vezési modokra két iranybol tekint a szakirodalom: a hagyoményos, osztalytermi formak, vagy
az online tanulés feldl. Magunk abbol az aspektusbol kozelitiink, hogy a kétféle forma atjarhato,

valtakozik.

3.1. A tipologiaalkotas — a modellalkotds modszertana
A digitalistanulas-tipologia megalkotasa a backcasting (Kiraly et al., 2015) amely egy, a jovébe
tekintd kutatdsi modszer, amely — az eseményekre gyakorolt emberi befolyas jelentdségét és

lehetdségét feltételezve — egy idedlis jovobol kiindulva vezeti vissza a lehetséges 1épések sorat

65



KEPZES ES GYAKORLAT / TRAINING AND PRACTICE — 2021/3-4.

a jelenig. Esetiinkben a vizidalkotas 1ényege, hogy a jovOben a jelenléti osztalytermi munka
része a technoldgiaval és halozattal tdmogatott tanitasi-tanulasi folyamat, benne digitalisan
kompetens szereplokkel, ahol a jelenléti €és a tavolléti forma akadalytalanul és értékvesztés-
mentesen atjarhatd. A keretezés soran a kiilonféle tanulasikornyezet-taxonomiakat tanulasszer-
vezési modoknak tekintjiik. Az elérejelzésekhez képest a backcasting ,,forditott” logikéja lehet-
ségessé teszi, hogy a jelen gondolkodasanak kereteit elhagyva tarhassunk fel lehetséges cselek-
vési iranyzatokat. Folyamata inkabb egy mddszertani szemlélet, mint egy pontosan meghataro-

zott €s szekvencialisan leirhat6 metodologia.

3.2. A backcasting modszertananak harom fo eleme (1. abra)

(1) A keretezés - milyen témakat targyaljon a kutatds (a digitalis oktatas, az e-tanulas) a
kozelitésmod megvaltoztatdsa: a tanitas helyett a tanulas feldl és a csak hagyomanyos
vagy kizardlag online megkdzelités helyett a vegyes, atjarhatdo formak iranyabol te-
kintve az oktatas folyamataira.

(2) A vizidalkotas - hogyan ,,nézzen ki” a j6vo.

(3) A visszafejtés - milyen Iépésekkel lehetséges a kialakitott jovoképet a jelennel Ossze-
kotni. A tavolléti-jelenléti, digitalis vagy analog kategoriak, dichotomidk felallitasaval

szakitva, a fenti formakra mint lehetséges tanulasszervezési modokra tekintés.
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Az igy létrejovo modell nyitott, reflektal az eddig felhalmozodott tudésra a témaban, adaptaci-

0ja esetén tovabbi, Gjonnan keletkezd elemekkel bdvithetd.

4. Tanulasi kornyezetek — mint tanulasszervezési modok

4.1. A kontakt/ offline (tantermi) tanulasszervezés

A kontakt oktatasi kornyezetben, a hagyomanyos, intézményes oktatas keretei kozott a tanar és
a didk kozos és épitett térben helyezkednek el. Nem mads, mint egy tanitasi ora, egy szemindri-
umi foglalkozas, vagy eldadas a felsGoktatdsban. Az oktatd hagyoméanyos tanari kompetenciai
érvényesiilnek, a hallgato-oktatd kommunikacio nem jelentds, tanar-diak interakcioban jelleg-
zetesen torzul a kommunikacio: amennyiben foként a tanar €és leginkabb egyiranyuan, foleg
kérdés-alakzatokban kommunikal. Jellemzden egyidejii tevékenység. A résztvevok a kontakt
(tehat jelenléti) orak kozott nem, vagy csak csekély mértékben kommunikalnak az oktatoval. A
kontakt (jelenléti) oktatasi kornyezet a kozoktatdsban és felsfoktatasban az oktatas ,,hagyoma-
nyos” (Nagy, 2005) formaja. Els6sorban frontalis irdnyultsdgu, célkdzpontl stratégidkat (Ballér
et al. 2011) miikodtetd tanuldsszervezés, ahol a (pedagogiai) tudds mint a tanar tudasa 1ép eld.
Nem hallgathatjuk el, hogy jelen vannak napjaink pedagogiai gyakorlataban a hagyomanyostol
giai alternativai a tanuldsszervezésnek, ahol diverzifikalodik és kiegyenstlyozottabba lesz a
kommunikécio: tandri akcié helyett tanar-didk, diak-diadk, csoport-egyén, csoport-csoport; ta-
nar-tanar interakcio torténik (a kéttanaros modell). (Kdpatakiné, 2011). Az el6bbi a kooperativ
tanuldsszervezés révén; a tanitaskdzpontli paradigma miivelése helyett tapasztalhato attérés a

tanulassegitésre, a bevonodast ndveld tartalmi és tanuldsszervezési megoldasokra.

4.2. A digitalis tanulasszervezés

A digitélis atallas (Lévai, 2020) és (Jakab, 2020) nem egészen pontos fordulatat azzal finomit-
hatjuk, hogy ma méar kdnnyen halozattal tdmogatott(a tehetd) egy alapvetden kontakt oktatasi
kornyezet. Valojaban minden digitalisnak tekinthetd, ami szdmokban kifejezhetd, ebben a meg-
kozelitésben tehat egy szamitogéppel l1étrehozott szovegfajl, prezentacios technika vagy kép,
amelyet tanitasi-tanuldsi célokra alkalmazott eszkzzel megvalosul a digitalis kdrnyezet. A je-
lentds eltérés - egyebek kozott — ott jelentkezik hogy eltérd a digitalisan eldallitott tartalmak
interaktivitasanak szintje és mas az idomenedzsmentje — a jelenléti oktatashoz képest és adott
esetben technoldgidhoz kotott formdja a blended, ha célcsoportja, a hasznalok kore sokszor

ismeretlen — szemben a hagyoméanyos osztalyteremmel, ahol pontosan tudjuk, kiket tanitunk,
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az e-Learning. Mindez tavolléti forméaban és technologiahoz kototten: valdjdban online tanu-

lasszervezés.

4.3. A Flipped Classroom (forditott, vagy tiikrozott osztalyterem)

A modell 2006-t6] formalddik, tanorak soran a feladatokkal eltdltott id6 elemzésén alapul. A
hazi feladatok ellendrzése, a hidnyzas miatt lemaradt diakok felzarkoztatasa, az 0j anyag €s a
felmeriild kérdések megvalaszolasa iddigényes, ami miatt egyik vagy masik feladat gyakran
hattérbe szorul (Oktatas, 2030). A Fliped Classroom lényege, hogy a tanuldk otthon tekinthetik
meg az oktato altal eldre elkészitett eldadast, majd egyénileg, sajat idoben és az osztalytermen
kiviil tanulményozzék a tananyaghoz kapcsolodd segédanyagokat, online forrasokat (TKA).
Visszatérve a tanterembe, eldzetes ismeretekkel rendelkezve elokészitetté lesz a tanar vezette
tudasrendszerezés. A ,,flip” betiiszoként is értelmezhetd. Az F-flexibilis kdrnyezetet jelent,
amely ez lehetové teszi a didkoknak, hogy reflektaljanak a tanulasra és egyfajta kdlcsonhatasba
1épjenek azzal. Lehetvé teszi, hogy a tanar megfigyelje, nyomon kovesse €s tdmogassa a dia-
kokat ott, ahol az sziikséges; az L-learning a tanul6-kdzpontii megkozelitést jelenti, amely a
tantermi id6t arra hasznalja, hogy tanulasi tapasztalatok keletkezzenek, a téma feltaruljon ¢és a
diakok lehet6séget kapnak, hogy célravezeto tevékenységeket végezzenek. Az I-intenciondlis
(szandékolt), aktiv tanulast maximalo tartalom-tervezés. A P-professziondlis jelz6 a kompetens
oktatot jelenti: a tanulo-kdzponth megkozelités még inkdbb fontossé teszi a tanar szerepét. Az
osztalyteremben kevésbé fokuszalt szerepet toltenek be, a Flipped learning soran megfigyelik

diakjaikat, visszajelzést adnak nekik, és moderaljak a vitat. (GOLAB)

4.4. A blended tanulasszervezés

A kevert (blended) stratégia egy haldzattal tamogatott kontakt tevékenység. Eszkozellatottsaga
hagyomanyos, a kontakt 6ran zajlo tanitéasi és tanuldsi folyamatot online (web 2.0-s és tovabbi)
szolgaltatasokkal egésziil ki. Kiemelt figyelem jut a tanuloknal 1év6 (mobil) eszkézoknek. A
haldzattal tdmogatott kontakt oktatasi tevékenység soran nem sziikséges a tanterembe vinni az
eszkozoket, hasznalhatjuk ezeket az otthoni feladatok elokészitésére, feldolgozéasara, benyujta-
sara is. A szeminariumi 6ra megvaldsulhat gépteremben, amely esetben a hallgatok a szamito-
gépeken, internetkapcsolattal kozosen szerkeszthetnek dokumentumokat (TKA) Gépterem hi-
anyaban a hallgatok a sajat eszkozeiken (BYOD = Bring Your Own Device) (Kis-T6th, 2013)
kereshetnek informaciokat, valaszolhatnak az oktato altal feltett kérdésekre egy online alkal-

mazas segitségével (pl. Socrative). Az intézményen kiviil online szolgéltatdsokkal tamogatot-
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tan, online gytijteményekben, szerkeszthetnek kdzos dokumentumokat, prezentaciokat, megte-
kinthetnek az oktat6 altal ajanlott forrasokat, videdk formajaban, vagyis elvégezhetd minden
olyan tevékenység, amelyre az intézményi keretek valami miatt nem adnak lehetdséget (TKA).
Blended-learning tipus a face-to-face driver — ahol az oktat6 instrudl és ezeket kiegésziti digi-
talis eszkdzokkel, rotation — A tanuldkat elére meghatarozott kerettanterv szerint ,,rotaljak” az
online tantermi tanulas kozott. A Flex — A tananyag nagy hanyadat online biztositjak, az oktato
konzultal. A Labs — minden tananyagot online platformon bocsatanak a hallgatok szdmara, me-
lyet meghatarozott helyszinen (iskola, képzési helyi, vagy munkahely) tanulnak. A Self-blend
— a hallgatoknak lehetdségiik van a hagyomanyos keretek kozott végzett tanulméanyaikat online
térben megvaldsuld kurzusokkal elmélyiteni. Az Online driver — a teljes kurzust online platform
segitségével végzik, az oktatok ellendriznek. A tananyag, a tanitds az online térben zajlik, a

személyes konzultaciok vagy eldre tervezettek, sziikség esetén. (MCE)

4.5. A kontakt-online tanulasszervezési eljaras
Ebben az esetben az osztdlyterem keriil a képernydre. Az offline anyagok platformon keresztiil
elérhetdk, tanari jelenléttel, tanari vezetéssel, a tevékenységre a tanteremben megszokott mo-

don a tanar szolit fel.

4.6 A virtualis kornyezet mint tanulasszervezés

Munkafogalomként a virtualis oktatasi kornyezeteknek azon haromdimenzids tér- és idofiig-
getlen kozegeket tekintjiik, melyekben a tanulasi és tanitasi tevékenység éppugy megjelenhet,
mint kutatasi vagy szabadidds (TKA). A felhasznalok is haromdimenzids megjelenésben, ava-
tarként vesznek részt az interakcidban. Szinkron és aszinkron kommunikaciora van lehetdség,

a felhasznalok egyiddben beszélgetnek egymadssal (Second Life) (TKA).

4.7. Az e-Learning mint tanulasszervezési eljaras

Lényege, hogy online (LMS, LCMS) keretrendszereken alapulnak vagy olyan eszk6zokbdl all-
nak, amelyek a hallgatok szdmara megkonnyitik az informacidszerzést,- és értékelést, a kom-
munikacidt, a k6zos gondolkodast, tartalomszerkesztést és tAmogatjak a produktivitast. Lehe-
tdséget adnak a véleményezésre és értékelésre, valamint a hallgatokkal vald parbeszéd kialaki-
tasara. Az online oktatasi kornyezetek tér-és idofiiggetlenek lehetnek (pl. MOODLE). Szadmos
e-Learning definicid 1étezik, &m kritérium, hogy az e-Learning tananyag tervezett és vezetett.
Egyszerii lejatszon tanulhato a tananyag, egy e-Learning kornyezetben (LMS), azaz keretrend-

szeren beliil, amely a teljesen 6nallo elsajatitast, haladast lehetoveé teszi — mégpedig kiilso se-
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gitseg nélkiil, egészen a kezdéstol a tanusitvanyig. Jellemzoje még, hogy idoben eltolt — aszink-
ron és ebben a megkozelitésben fontos kiemelniink, hogy nincs informacionk a tanulorol — igy
a tanuldi igények maximalis kiszolgalasara is kész a tananyag (amely egyben a ,,j6sadga” muta-
tdja is). Az e-Learning ebben a megkozelitésben egy magasfoku onszabalyozo tanulasra képes-
seg(et) jelent illetve kovetel (a motivacio fenn kell, hogy maradjon, elkezdje, rendszeresen vé-
gezze és eleget tegyen a tanulmanyi és vizsgakdvetelményeknek a tanuld, minddssze a keret-

rendszerben foglalt tananyag segitségével).

4.8. A hibrid tanulasszervezés

Az eldbbiekben felsorolt tanuldsszervezési modok barmelyikét ha 6tvozziik — akar tobbet is —
egymas hatékony kiegészitésére alkalmazzuk, ezzel hibrid oktatasi kornyezetet hozunk létre. A
felsorolt kdzegek a kdznevelésben hatékonyan hasznalhatéak, kialakitasuk és az eszkdzok be-
vondasa nem igényel specidlis informatikai képzettséget, jartassagot igen — ha indittatasunk van
arra, hogy a tanulési kornyezetek lehetdségeit a mindségi tanulasi €s tanitasi tevékenység érde-

kében hasznaljuk.

5. Osszefoglalas

Tanulmanyunkban javaslatot tettiink arra, hogy a digitalis tanuldsban meglévo és eddig hasznalt
fogalmainak elésorban a tanulas feldl kozelitsiink (a korabbi technoldgia,- vagy tanitas-feldli
megkozelités helyett) és ezeket mint tanulasszervezési eljarasokat tekintsiink.

Jovoalkotas. A backcasting modszertanabol eredéen —prognosztizaltuk, hogy a hagyoma-
nyos (Nagy, 2005) tanulésszervezeési modok mellett illetdleg mellé felsorakozott tavolléti for-
mak az osztalytermi, jelenléti és valds idejli tanuldsszervezést a jovioben is kiegésziteni fogjak.

(At)keretezés. Meglatasunk szerint a fordulopont nem a tanulas IKT eszkozzel vagy halo-
zattal tdmogatasa, hanem a jelenléti és a tavolléti formak metszéspontjan jelentkezik. A két
,»Vvilag” hatarmezsgyéjén all a flipped classroom, mely belépteti a tanart és a tanuldt az online
térbe és vissza.

A visszafejtés. Pontositottuk a digitalis atallas fogalmat és bedgyaztuk a mar ismert osz-
talytermi tevékenységeket a halozattal timogatott tanulasi kornyezetbe és a tavolléti formakba.

Fontos kiemelni, hogy az e-tanulds backastinggal torténd atkeretezése a konnektivista pa-

radigma (Hideg, 2005) keretei k6zott nyer valodi jelentdséget. A kutatas folytatdsanak indito
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kérdése, hogy paradigmatikus-e, azaz az oktatas minden szintjén limitaciok nélkiil alkalmaz-
haté gondolkodasmoddként tekinthetiink-e a konnektivizmusra, és annak kimunkéldsa, hogy a

fent vazolt modell miként illeszkedik ebbe a gondolkodasi keretbe.
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MRAZIK, JULIANNA
SUPPORTING E-LEARNING. REFRAMING ORGANIZATION OF LEARIN IN TRADITIONAL
AND NON-TRADITIONAL CLASSROOM SETTINGS

The study attempts to develop a new taxonomy in the field of e-Learning. Redefining the pursuit
of digital education, contact-offline; a contact online form; focuses on the concepts of the
flipped classroom; covers distance learning, distance learning, interprets issues of virtual
learning, distance learning, hybrid and blended form. He argues that there is an urgent need
to develop a new kind of typology, redefining existing concepts, rethinking forms of distance
education, changing perspectives: approaching the topic from the direction of e-Learning.
Compared to previous formulations, in the present study we consider various traditional and
technology-supported learning modes as possible learning organization procedures. The
“turning point” does not appear in the field of technology involvement and not in the field of
presence-absence learning, but in the field of learning organization.
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Az ovodapedagogusok altalanos jollétének és munkahelyi
jellemzéinek vizsgalata*

Kutatasunk célja az ovodapedagogusok dltalanos jollétének felmerése, valamint a jolléttel
osszefiiggésben allo munkahelyi tényezok feltarasa volt. Eredményeink ravilagitanak arra,
hogy a kedvezotlenebb lelkidllapotban [évé ovodapedagogusok kedvezotlenebb  fizikai
egeszsegi allapotban vannak, régebben dolgoznak a pedagoguspdlyan, nagyobb létszamu
csoportban dolgoznak, kevésbé elégedettek a munkahelyiik targyi feltételeivel, tobb a munka-
csalad Osszeegyeztetésének nehézségebol adodo konfliktusuk, illetve nagyobb munkahelyi
stresszt elnek at, amelyet a jutalmak alacsony foka, a fokozott erdfeszitéesek és a tulvallalds
jellemeznek.

1. Bevezetés

A pedagdgusok mentalhigiénés allapotaval kapcsolatos hazai és nemzetkozi kutatasok arra
hivjak fel a figyelmet, hogy a pedagdguspalyan dolgoz6 szakemberek ¢letében fokozottan jelen
vannak azok a rizikofaktorok, amelyek mentalis és emociondlis kimeriiléshez, kiégéshez
vezethetnek. A pedagogusok lelki egészségének jellemzoit vizsgald tanulmanyok tobbsége
azonban a tanarokra fokuszal, az 6vodapedagogusokat kevesen kérdezik a munkahelyiikkel
valo elégedettségiikrdl, az Oket €ro stresszhatasokrol, a lelkiallapotukrol. A témaban hidnypotlo
Csima Melinda ¢és Financz Judit (2019) kora gyermekkori nevelésben dolgozdok
egészségmagatartasat felmérd kutatdsa. Eredményeik szerint a nevel6k nagy aranyban

kiizdenek kronikus mozgésszervi betegségekkel, valamint enyhe depresszios tiinetekkel, amely

ravilagit a prevencio €s intervencio siirgetd fontossagara.
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Az aldbbiakban a kutatdsunk szempontjabol Iényeges elméleteket és fogalmakat tekintjiik 4t

roviden.

1.1. Altaldnos jollét

A jollét az egészséggel szorosan Gsszefiiggd fogalom, amelyet az Egészségligyi Vilagszervezet
(World Health Organization, WHO) egészség-definicioja is tiikroz. A WHO az egészséget a
teljes fizikai, mentalis €s tarsas jollét allapotaként irja le (Urban, 2017). A mentalis egészség
alatt pedig a jollét azon allapotat érti, amelyben az egyén meg tudja valdsitani képességeit, meg
tud birkozni a normal élet stresszhelyzeteivel, produktivan képes dolgozni, és hozza tud jarulni
a kozosségének életehez (WHO, 1998, idézi Szanto et al., 2016). Kutatasok igazoljak, hogy a
magasabb szintli jolléttel jellemezheté személyek produktivabbak, kiteljesedettebb ¢és
szorosabb emberi kapcsolatokkal rendelkeznek, valamint kisebb eséllyel mutathatok ki

esetiikben a mentalis betegségek tiinetei (Seeman, 2000, idézi Szantd et al., 2016).

1.2. Munkahelyi stressz

Az elmult évek munkahelyi stressz kutatasanak kdzéppontjaban Siegrist (2004) erdfeszités-
jutalom-egyensulytalansag modellje allt. A modell az er6feszités a jutalom és a tulvallalas
komponenseit foglalja magéaba, és a kronikus munkahelyi stressz kialakuldsaért a munkahelyen
kifejtett erdfeszités €s az ezért kapott jutalmak nem megfeleld aranyat teszi felel6ssé. Az
erbfeszitésen a vallalt feladatok terhét, az id6 nyomasat, a tulérakat, a fokozodo feleldsséget,
Osszességében a fizikai és mentalis megprobaltatasokat értjiik. A munkahelyhez kothetd
jutalomnak a modell szerint harom forrasa van: az anyagi juttatasok, az elismerések és a karrier
tamogatasa. A modell harmadik dimenzidja a tilvallalds, ami a munkahelyi kovetelményekkel
vald megkilizdés maladaptiv modjara vonatkozik. Az eréfeszités-jutalom egyensulytalansaga
szoros Osszefiiggést mutat a kedvezdtlenebb lelki egészség mutatdk (Stansfeld et al., 1999) és
a depresszio kialakulasaval (Pikhart et al., 2004), valamint a szubjektiv jollét hanyatlasaval
(Siegrist, 2004). Vizsgalatok bizonyitottak az erdfeszités-jutalom-egyenstlytalansag modell
érvényességét a pedagdgusok esetében is. Onbevalldsuk alapjan talterheltség, tarsadalmi és
vezetdi elismerés hianya, szegényes bérezés, folosleges értekezletek, sok adminisztracid €s
pluszmunka, gyermekért véllalt feleldsség és allasvesztéstdl valo félelem jellemzi munkajukat

(Petroczi et al., 1999; Holecz 2006).
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1.3. A munka és a maganélet 6sszegyeztetése

A munka és a csalad két olyan komponense az életnek, amely a legfontosabb szerepet tolti be
a mindennapjainkban. Amennyiben a munka és a csalad szerep akaddlyozza egymast, vagy
interferal, munka-csalad konfliktusrol (Netemeyer et al., 1996, idézi Farkas et al., 2012)
beszélhetliink. A munka-csalad konfliktus pszichés és fizikai megterhelést jelent az egyén
szdmara, legsulyosabb kovetkezményei a stressz, a kiégés, a szomatikus problémak, a
munkaval valo elégedetlenség, az alacsony munkateljesitmény, a gyakori hidnyzéasok, valamint
a kedvezétlenebb testi-lelki jollét és az alacsonyabb élettel valo elégedettség (Aryee et al., 1999,
idézi Farkas et al., 2012). A munka-csalad konfliktusnak két formaja van, a munkabol szdrmazo
csalad-konfliktus és a csaladbol szarmazé munka-konfliktus. A munkébdl szdrmazo csalad-
konfliktust (Byron, 2005) befolyasolja a munkaba valdo bevonddas, a munkadrak szama, a
munkahelyi tdmogatdas, a rugalmas munkaidd, a munkéabol szdrmazo fesziiltség. A csaladbol
szarmazo6 munka-konfliktust (Byron, 2005) els6sorban az otthon eltoltott érak szama, a csaladi
fesziiltségek, a gyermekek szdma és a csaladi allapot hatarozzdk meg. Kutatasi eredmények
szerint a magyar emberek 22,3%-a érez konfliktust a munkahelye és a csaladja kozott (Szlavicz,
2010).

2. Kutatasi cél

Kutatasunk célja az dvodapedagodgusok altalanos jollétének felmérése, valamint a jolléttel
Osszefiiggésben 4ll6 olyan munkahelyi tényezok feltarasa volt, mint a munkahely jellemzdi, a
foglalkoztatasi mutatok, a munkahely targyi feltételeivel valo elégedettség, az eréfeszitések és
jutalmak egyensulytalansaga, a munka-csalad Osszeegyeztetésébdl adodo konfliktusok, illetve

az Onbecsiilt egészségi allapot.

3. Modszer

3.1. Vizsgalt személyek

Az interneten elérhetd €s a papiralapu kérddiveket 6sszesen 129 vélaszado toltotte ki. A mintaba
csak oOvodapedagogusi végzettséggel rendelkezd személyek keriilhettek. A 129 f6bol 3
személyt zartunk ki a vizsgalatbol, mert hidnyosan toltotték ki a kérddiveket. A végleges

vizsgalati mintat 6sszesen 126 dvodapedagogus alkotta.
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3.2. Vizsgalati eszk6zok
Az 6vodapedagogusok altalanos jollétét a WHO Altalanos Jol-1ét Skala ot tételes roviditett
verzidjaval (Susanszky et al., 2006) mértiik fel.

A kérdoéivesomagba bekeriiltek altalunk megfogalmazott kérdések, amelyek a valaszadok
munkahelyi jellemzdire (6vodai csoport dsszetétele €életkor és nemek szerint, csoportlétszam),
foglalkoztatasi mutatdira (munkaidd, munkatapasztalat, az 6voda fenntartdja és a telepiilés) és
a munkahelyiik targyi feltételeivel (csoportszoba mérete, annak felszereltsége, a kinti
1dotoltésre alkalmas adottsagok) valo elégedettségére vonatkoztak.

A kutatasunkban hasznalt Erdfeszités-Jutalom Egyensulytalansag Kérddiv (Salavecz et al.,
2006) a munkahelyi stressz mérésére szolgal. A kérddiv harom dimenzidja felméri a munkaban
tett eréfeszitések (id6zavar, zavard tényezOk, megszakitdsok), a munkéért kapott jutalmakat
(megbecsiiltség, statusz kontroll, anyagi elismerés) €s a talvallalds mértékét.

A munka és a csalad 0sszeegyeztetésébdl adodo lehetséges konfliktusokat, a munkaba és a
csaladba vald bevonodast, illetve a munkaval és a csaladdal valo elégedettséget a 28 allitast
tartalmazd Munka-csalad kérddivvel (Makra et al., 2012) vizsgaltuk.

Az egészségi allapot szubjektiv megitélésére vonatkozoan a kdvetkezd kérdést tettiik fel:
,,Osszességében hogyan mindsiti sajat egészségi allapotat?”. A kitdltonek a kérdésre egy 6tfoku

skala alapjan kellett valaszolnia.

4. Eredmények

Vizsgalatunkban a WHO Jo6l-1ét Kérddiv skalaértékeit dichotomizaltuk annak érdekében, hogy
két csoportot tudjuk képezni az vizsgalt személyekbdl a szubjektiv jollét alacsonyabb és
magasabb szintje alapjan. A vizsgalatba bevont 126 dévodapedagogusbol 36 személyt (29%)
soroltunk az alacsonyabb szintii jollét érzettel, 90 személyt (71%) a magas jollét érzettel
jellemezhetd csoportba. A csoportok a demografiai jellemzdk szempontjabol nem kiilonboztek

egymastol szignifikdns mértékben (1. tablazat).
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Demografiai jellemzok Alacsonyabb Magasabb  Statisztikai p
jollét jollét proba
Eletkor (Mdn, SD) 42+12,12év  38+11,76 év  U=12405 0,11
Nem
N§ 2,9% (118)  0,0% (0 f8)
Férfi 97,1% (34 f8)  100% (90 £6)
Csaladi allapot ¥? =5,778 0,216
Hézas 48,5% (17 f6)  63,3% (57 6)  (df=4)
Egyediilall 14,3% (5 £8)  13,3% (12 £8)
Elvalt 14,3% (56)  3,3% (3 0)
Ozvegy 2,9% (1L6)  2.2% (2 f6)
Elettarsi kapcsolatban é1 ~ 20,0% (7 f6)  17,8% (16 £5)
Gyermek ¥2=0,227 0,634
Van 68,6% (24 16)  36,0% (57f8)  (df=1)
Nincs 31,4% (11 £6) 64,0% (32 16)
Gyermekek szama (M, SD) 1+1 6 1,5+1,14 16 U=1516,0 0,742
Legmagasabb iskolai
végzettség ¥?=1,495 0,473
Szakkozépiskola 2,8% (1 o) 1,1% (1 £6) (df=2)
Féiskola 83,3% (30 f8)  76,7% (69 £6)
Egyetem 13,9% (5 f6)  22.2% (80 £6)

1. tablazat: A csoportok demografiai jellemz6i

A tovabbiakban a két csoportot hasonlitjuk dssze a kovetkezd valtozok alapjan: foglalkoztatési
mutatok, munkahelyi jellemzok, targyi feltételekkel valo elégedettség, eréfeszités-jutalom
egyensulytalansag, munka-csalad konfliktus, valamint az egészségi allapot onbecslése.

A foglalkoztatasi mutatokat megvizsgalva a két csoport kozott csak a munkatapasztalatban
mutatkozott tendenciaszerli eltérés (p=0,089), az alacsonyabb szintli jolléttel jellemezhetd

személyek régebben dolgoznak 6vodapedagdgusként (2. tablazat).
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Foglalkoztatasi mutatok Alacsonyabb Magasabb Statisztikai p
jollét jollét proba
Munkahely tipusa ¥*=1,589 0,452
Gyakorl6 6voda 5,6% (2 16) 12,2% (11 £6) (df=2)
Allami /6nkormanyzati ~ 86,1% (31 8)  76,7% (69 6)
ovoda
Egyéb 8,3% (3 o) 11,1% (10 £6)
Telepiilés v*=0,434 0,842
Varos 69,4% (25 6)  71,1% (64 £6) (df=2)
Kozség 19,4% (7 £0) 15,6% (14 £6)
Falu 11,1% (4 £6) 13,3% (12 £6)
Foglalkoztatottsag
Teljes allas 100% (36 f6) 100% (90 16)
Részmunkaidd -
GYES -
Munkanélkiili -

Munkatapasztalat (Mdn,SD) 24+13,56 év 10+13,88 év U=1173,5 0,089

2. tablazat: A csoportok dsszehasonlitasa a foglalkoztatasi mutatok tekintetében

A munkahelyi jellemzOk kozil az 6vodai csoport létszadméanak tekintetében adodott
statisztikailag jelentds kiilonbség (p=0,014) a csoportok kozott (3. tablazat). Azok a
pedagbdgusok, akik kedvezOtlenebb altaldnos jollétrdl szamoltak be, atlagosan 25+4,97 f0s
csoportokban dolgoznak, mig a kedvezdébb allapotak csoportjaba kevesebb, atlagosan 23+3,71

gyermek jar.
Munkahelyi jellemzdk Alacsonyabb Magasabb Statisztikai p
jollét jollét préba
Beosztas ¥?=1,765 0,414
Délel6ttos 19,4% (7 f6)  11,1% (10 £6) (df=2)
Délutanos 5,6% (2 16) 8,9% (8 10)
Mindkett6 75,0% (27 £6) 80,0% (72 £06)
Beosztas valtozasa x2:1,071 0,899
Hetente 48,6% (17 f6)  73,0% (46 16) (df=4)
Kéthetente 14,3% (5 f6)  17,8% (16 1)
Havonta 5,7% (2 16) 5,6% (5 £6)
Félévente 0,0% (0 f6) 1,1% (1 16)
Evente 31,4% (11 24,4% (22 16)
16)
Csoportlétszam (Mdn, SD) 25+4,97 {6 23+3,71 {6 U=1102,5 0,014
Csoport életkori dsszetétele v*=0,443 0,506
Heterogén 63,9% (23 f6) 70,0% (63 £6) (df=1)
Homogén 36,1% (13 f6) 30,0% (27 £6)

3. tablazat: A csoportok dsszehasonlitisa a munkahelyi jellemz6k tekintetében

A targyi feltételekkel valo elégedettséget megvizsgalva azt talaltuk, hogy a kedvezdtlenebb

altalanos jollétrél beszamold személyek szignifikansan kevésbé vannak megelégedve a
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munkahelyiikon a csoportszoba méretével (p=0,007), a csoportszoba felszereltségével

(p=0,017) és a kinti id6toltésre alkalmas lehetéségekkel (p=0,004) (4. tablazat).

Targyi feltételekkel Alacsonyabb jollét Magasabb jollét  Statisztikai eljaras
valo elégedettség

Mdn SD Mdn SD U p
Csoportszoba mérete 1 0,76 2 0,73 1152,5 0,007
Csoportszoba 2 0,65 2 0,67 1219.5 0.017
felszereltsége
Kinti lehetosegek 2 0.73 2 0,77 1121.5 0.004

4. tablazat: A csoportok dsszehasonlitisa a munkahely targyi feltételeivel
valo elégedettsége alapjan

A munka-csalad Osszeegyeztetésének nehézségeit vizsgald kérd6iv hat skalajabol otben
szignifikansan kiilonboztek a vizsgalt 6vodapedagogus csoportok (5. tabldzat). A munka-csalad
konfliktus két tipusaban, a munkabdl szarmazé csalad-konfliktusban (p=0,001) és a csaladbol
szarmaz6 munkakonfliktusban (p=0,027) is jobban érintettek az alacsonyabb altalanos jollét
allapotban 1évé személyek. A kedvezbtlenebb allapotban 1évok jelentdésen alacsonyabb
pontszamokat értek el a mérdeszk6z munkaval (p<0,001) és élettel (p=0,024) valo
elégedettséget mérd skalain is. Eredményeink szerint a két csoport egyenld mértékben vonodik
be a munkdba (p=0,541), azonban az alacsonyabb jolléttel jellemezhetd személyek kevésbé

vonodnak be a csaladba (p=0,057).

Munka-csalad Alacsonyabb Magasabb Statisztikai eljaras
Osszeegyeztetése jollét jollet
Medn SD Medn SD UF* P

Munka-csalad konfliktus
Csalad-konfliktus (M) 12,78  0.61 0.2 0,30 *2 108 <(,001

Munka-konfliktus 10 3,35 8 293 1091,5 0,004
Elégedettség
Munkaval 6 231 9 1,74 490,5 <0,001

[—
th
(]
N "
)
—

Elettel 11,5 3.08

504.5 <0,001
Bevonodas
Mumkaba 13,5 3.22 14 2,28 1508.5 0.541
Csaladba 16 4,05 17 2.42 12700 0.057

5. tablazat: A munka-csaldd Gsszeegyeztetése a vizsgalt csoportokban

A 6. tablazat szemlélteti a magasabb és az alacsonyabb altaldnos jollét allapotaban 1évo
ovodapedagdgusok 0Osszehasonlitasat az Erdfeszités-Jutalom Kérdéiv hdrom dimenzidja

mentén. A két csoport kozott statisztikailag jelentds kiilonbségek mutatkoztak a munkahelyi
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erofeszités (p<0,001), a munkaért kapott jutalmak (p<0,001) és a talvallalas (p<0,001)
dimenziéban is. Eredményeink szerint az alacsonyabb jollét érzéssel jellemezhetd pedagdgusok

tobb eréfeszitést tesznek, kevesebb a munkajuk soran észlelt jutalom, és hajlamosabbak a

tulvallalasra.
Alacsonyabb ~ Magasabb jollét Statisztikai
jollet eljaras
Mdn SD Mdn SD U P
Erofeszités 10,5 3,56 7 2,82 814,0 <0,001
Jutalom 18 4,66 24.5 5,07 573,0 <0,001
Tulvallalas 19 5,59 15 3,39 7225 <0,001

6. tablazat. A csoportok dsszehasonlitasa az Eréfeszités-Jutalom Kérddiv
harom dimenziéja mentén

Az 6vodapedagogusok egészségi allapotat egyetlen kérdéssel, a vizsgalt személyek onbecslése
alapjan meértiik fel. A vizsgalt csoportok kozott szignifikans kiilonbségek mutatkoztak
(x2=28,401; df=4; p<0,001), az alacsonyabb altalanos jollét allapotaban 1évo
ovodapedagdgusok nagyobb hanyada mindsitette egészségi allapotat nagyon rossznak,
rossznak vagy atlagosnak, mig a kedvezdbb jollét érzettel jellemezhetd személyek kozott

tobben itéltek egészségiiket jonak vagy kivalonak (1. dbra).
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1. Abra: Az egészségi allapot 6nbecslése a csoportokban
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5. Osszegzés

Kutatasunkban az éltalanos jollét szintje alapjan elkiilonitett 6vodapedagdgusok két csoportjat
hasonlitottuk O6ssze a jolléttel Osszefliggésben 4ll6 munkahelyi tényezdk tekintetében. Az
alacsonyabb jollét-érzettel rendelkez6 személyek atlagosan négy évvel id6ésebbek, mint a
magasabb jollét allapotaban 1évok, azaz igazolodni latszik az 0sszefiiggés, hogy a magasabb
¢letkor és az alacsonyabb jollét egylittjarnak (Urban, 2017). Az alacsonyabb jollét allapotaban
1év6 6vodapedagogusok régebben dolgoznak a palyan és nagyobb 1étszamu csoportot vezetnek,
ami feltételezésiink szerint a fokozottabb munkaterhelésen keresztiil ronthatja az altalanos jollét
érzetiiket. Az alacsonyabb jollét allapotaban 1évOk kevésbé vannak megelégedve a
munkahelyiik targyi feltételeivel, vagyis megitélésiik szerint rosszabb koriilmények kozott
dolgoznak. Ebben az esetben nem vilagos az 0sszefliggés iranya, a kedvezdtlenebb lelkiallapot
észlelést torzitd hatasa miatt itélhetik rosszabbnak a koriilményeket, ugyanakkor a ténylegesen
szegényesebb feltételek is hathatnak az éallapotukra. A munkahelyen tett erdfeszitések és a
kapott jutalmak esetleges egyensulytalansagat megvizsgalva azt az eredményt kaptuk, hogy a
két csoport kozott jelentds kiilonbségek mutatkoztak a munkahelyi erdfeszités, a munkaért
kapott jutalmak és a tulvéllalas dimenzidban is. Eredményeink rdmutatnak arra, hogy a
kedvezdtlenebb allapotban 1évé 6vodapedagogusok munkahelyiikon jelentdsen tobb
eréfeszitést tesznek, mint a magasabb jollétnek 6rvenddk, emellett pedig kevesebb anyagi és
erkolcsi elismerést kapnak, kevésbé szamithatnak eldléptetésre, illetve bizonytalanabbnak érzik
a munkahelyiiket. Tovabba az alacsonyabb altalanos jollét érzettel jellemezhetd személyek
kevésbé képesek a munkajukbdl kivonodni a munkaidd lejarta utan és tulterheltebbnek érzik
magukat. Vizsgalatunk O0sszhangban 4ll a kordbbi tanulmanyok (6sszegzi Salavecz, 2011;
Urban, 2017) eredményeivel, miszerint az dnbecsiilt egészségi allapot, az alacsony jollét és a
munkaban tett jelentds erdfeszitések és csokkent jutalmak Osszefiiggésben allnak, tovabba a
magas tulvallalassal jellemezhet6 munkavallaloknal valdszinlibb, hogy valamilyen
pszichoszomatikus tiinet kimutathato.

A munka és a csalad Osszeegyeztetésébdl adodo nehézségeket tekintve a csoportok
Osszehasonlitasabol szarmazd adatok ramutatnak arra, hogy az alacsonyabb jolléttel
rendelkezdk feltehetden nehezebben valasztjak szét a munkat és a maganéletet, koriikben tobb
a munka-csalad 0Osszeegyeztetéséb6l adodo konfliktus. Az alacsonyabb altalanos jollét
allapotaban 1évd személyek a csaladi életben kevésbé vesznek részt, kevésbé elégedettek az
¢letiikkel €s a munkdjukkal. Ahogy mar az elézéekben ismertettiik, az alacsonyabb jollét

allapotaban 1évé dvodapedagodgusok az erdfeszités-jutalom egyensulytalansagot mérd kérddiv
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eréfeszités és talvallalds dimenzidiban is jobban érintettek, ami részben magyarazhatja, hogy
miért lehet tobb munka-csalad konfliktusuk, és miért vondodhatnak be inkabb a munkaba, mint
a csaladba.

Vizsgalatunkban az oOvodapedagdgusok Onbecsiilt egészségi allapotat felmérve
megallapithatjuk, hogy az alacsonyabb szintii jolléttel jellemezhetd személyek 28,6%-a
rossznak, 8,6%-a nagyon rossznak értékeli egészségét. Az altalunk kapott eredmények joval
kedvezodtlenebbek, mint a magyar aktiv munkavallalok egészségi allapotaval kapcsolatos
adatok. Salavecz (2011) vizsgalataban, amelyben a rossznak, illetve nagyon rossznak értékelt
egészségi allapotot tekintették rossz egészségi allapotnak, a fels6foku végzettséggel
rendelkezOk 2,4%-a, a 49 éven aluliak 3,9%-a becsiilte egészségét rossznak. Adataink
ravilagitanak arra, hogy az 6vodapedagdgusok testi egészségének megdrzésére is érdemes
nagyobb hangsulyt fektetni, amelyet megerdsit, hogy szdmos vizsgdlat bizonyitotta az
egészségi allapot Onbecslésének kiillonbozd betegségekkel és a haldlozassal vald szoros
Osszefliggését (Idler és Benyamini, 1997, idézi Urban, 2017). Az dnbecsiilt egészségi allapot
egy egyszerlien kikérdezhetd indikéatora lehet a személy aktudlis allapotanak és az egészségében

bekovetkezd aprobb, még nem diagnosztizalt valtozasoknak is.

6. Konklazio

Vizsgalati eredményeink is ravilagitanak arra, hogy az 6vodapedagdgusi munkabol fakado
specidlis testi-lelki megterhelések, a magas csoportlétszdm, a kedvezdétlen munkakoriilmények,
az adminisztrativ feladatok, a talordk, a vezetdk és kollégak feldl érkezd csekély erkdlesi és
anyagi elismerés nemcsak a pszichés jollétet, de a testi egészséget is probara tehetik. Az
ovodapedagdgusnak nemcsak a munkahelylikon, 20-30 gyermek és sziileik korében, hanem
sziiloként ¢és héazastarsi szerepben is helyt kell allniuk, ami jelentds nehézségeket sziilhet a
munka ¢és maganélet Osszehangoldsdban, ronthatja a jollétet. Az oOvodapedagdgusok
egészségeének védelme szempontjabol elengedhetetlen, hogy képzésiik soran jelentds hangstlyt
kapjon a palyaszocializacid, munkaba 4allasuk utdn pedig tréningekkel, szupervizioval,

esetmegbeszeéld csoportok szervezésével segitsék Oket.
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TOTH-MERZA, KATALIN — BONTO, PETRA — ALMASSY, ZSUZSANNA
THE RELATIONSHIP BETWEEN OVERALL WELL-BEING AND CHARACTERISTICS OF WORK
AMONG KINDERGARTEN TEACHERS

The aim of the study was to examine the overal well-being of kindergarten teachers, and its
relation to the employment characteristics, parameters of workplace, satisfaction with work
environment, effort-reward imbalance, work-family conflict, and self-rated health. Our results
revealed that kindergarten teachers with lower rates of overall well-being 1) reported impaired
physical health, 2) work with groups including more children, 3) are less satisfied with their
work environment, 4) showed more work related stress characterized by the imbalance of
efforts, rewards, and overcommitment, and 4) have more work-family conflict.
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TUDLIK CSILLA!

A palyaérdeklodés harom konstruktuma, amely segiti a gimnaziumi
tanulok megismerését

Magyarorszagon a rendszervaltozas idejétol ujbol hivatalosan is mitkodhetnek az egyhazi Jelen
tanulmanyban arra keressiik a valaszt, a palyaérdeklodéssel, illetve annak differencialtsagaval
és rugalmassagaval hogyan jellemezhetok a gimndziumi tanulok, tovabba segiti-e az informa-
cio a pedagogiai munkat. Mintankat 477 kozépiskolds alkotja. Vizsgalatunkat érdeklodést méro
kérdoives eljardssal végeztiik 2020 oszén. Megallapitottuk, hogy a hdrom jelenséggel tanuloi
csoportok kiilonithetok el, amelyek palyaérdeklodésének formaldasara javaslatokat fogalmaz-
tunk meg.

1. A palyaérdeklédés megértésének jelentosége és a masodlagos konstruktumok szerepe

Mind az oktatasi rendszer, mind pedig a munkaerd-piac kiizd azzal a jelenséggel, hogy gyakran
az egyén nem megfelelden teljesit, nem elkotelezett tanulméanyai és munkéja irant, nem talalja
helyét az adott szervezetben, s eldrelathatéan a lemorzsolodas fenyegeti. Szamos tényez6 befo-
lyasolja, mi alapjan hozzuk meg palyavalasztasi dontéseinket. A munkaerd-piaci tendenciak, a
palyéak ismerete, az informéacidok mindsége €és mennyisége, illetve egyéni képességeink mellett
nagy hangsulyt kell kapjon az érdeklodés a valasztott tertilet irant. Holland (1997) érvelése
szerint a palyaérdeklddés az egyén személyiségének fontos kifejezddése, amely a személy mo-
tivaciojara, tudasara, személyiségére és képességeire reflektdl. Van Iddekinge, Putka és
Cambell (2011) egy viszonylag stabil egyéni kiilonbségként jellemzi a palyaérdeklddést, amely
bizonyos munkatevékenységek és kornyezetek iranti preferencian keresztiil befolyasolja a vi-
selkedést. Az érdeklddés fontos Osztonzdje a kognitiv képességek fejlodésének €s a tudaselsa-
jatitasnak, hiszen altala valasztjuk ki a szdmunkra érdekes tanulasi kdrnyezeteket, és motivaciot
leliink a tanulasra (Péessler, 2015, Denissen, Zarrett és Eccles, 2007, Su és Nye, 2017). Az
érdeklddés meglehetdsen stabil vonasunk (Low, Yoon, Roberts €és Rounds, 2005). A palyaér-
deklédés mint az egyén €s kornyezete kozotti 6sszhangot eldsegitd tényezd jol detektalhato

fiatalkortdl a felndttkor kdzepéig, még olyan korcsoportnal is (16 év alatt), amelyben az érdek-
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16dés mérése varhatéan nem ad pontos eredményt. A 18 éves korra kiforrd érdeklédés a kdvet-
kez6 két évtizedre meghatarozova valik. Nem véletlen hat a munkahelyi kivalasztasi eljaras,
sOt tobb orszagban (Su, 2012) a felsdoktatasi belépés feltételeként is eldirnak a palyaérdeklodés
vizsgalatat.

A jelenség megismerésének egyik modja a kérddives eljards. A modszer kitaldlasa ota sok
vitat megélt, de konnyl és gyors hasznalhatdsaga, valamint a benne rejlé informaciok mennyi-
sége miatt eldszeretettel hasznaljak a szakemberek. Kutatasunk szempontjabodl azért is ragasz-
kodtunk a kérddives eljarashoz, mert az elsédleges palyaérdeklodés mellett lehetoséget bizto-
sitott igynevezett masodlagos jelenségek vizsgalatara. A kérddives exploracid eldszor arra mu-
tat r4, az egyén milyen tevékenységekben latja magat és milyen munkakdrnyezetben tudja el-
képzelni az ¢életét, vagyis a lehetdségek koziil a kiemelkedd teriiletet keressiik. Holland (1985,
1997) azonban ravilagitott, hogy egyéb mésodlagos konstruktumok megismerésére is alkalmaz-
hatoak a kérdoéivek. Ilyen mésodlagos elemnek tekinthetd a differencialtsag, mely azt mutatja
meg, hogy az egyén palyaprofilja mennyire egyértelm, elkiiloniilt és hatarozott (Reardon és
Lenz, 1999). Ha az illet6 minden érdeklddési teriilet irant hasonld vonzodast érez, azt jelenti,
esetében nem kellden kiforrott és differencialt a palyaérdeklddés. Holland azt feltételezte, hogy
az erdteljesebben differencialt profilok egyértelmii kedvelésen vagy elutasitason alapulnak, igy
biztosabb palyavalasztast €s jobb eredményeket (elégedettség, kitartas, jollét, teljesitmény) je-
leznek. A jol differencialt érdeklddés hatdsarol szdmos kutatas is beszdmolt. A differencialt
érdeklodés stabilabb karriertervekkel (Holland, 1968, Nauta és Kahn, 2007, Jaensch, Hirschi és
Spurk, 2016), elkotelezddéssel €s kongruencidval (Hirschi, 2009), érettebb ndi palyaelképzelé-
sekkel (Miner, Osborne ¢s Jaeger, 1997), fiatalkori palyaérettséggel (Hirschi és Léige, 2007) €s
fejlett egyetemi hallgatoi identitassal (Nauta és Kahn, 2007) all kapcsolatban.

Szintén masodlagos konstruktumnak tekinthetd az elevacio, az érdeklddés Osszesitett
szintje, vagyis a kérddiven kapott eredmény magas vagy alacsony volta. Darcy and Tracey
(2003) az altalanos érdeklodes faktoraként tekintett az elevaciora, amely a szakmai flexibilitast,
rugalmassagot jelzi. E tanulmany szerzdi is ezt az allaspontot képviselik. A jelenséget az ér-
ban nem kelléen motivaltak a palydk és onmaguk felfedezésére, s ez megneheziti palyafejlodé-
siiket. A jelenség irant kétséget tamasztok azt hozzak fel érvként, hogy az érdeklddés szintje
inkabb egyfajta valaszadasi stilust jelent, nem pedig az érdeklddés erdsségét (Prediger, 1982).
Ennek ellenére a nemzetkozi szakirodalom rendszeresen foglalkozik a témaval, és igyekszik
feltarni annak pozitiv hatdsait. A magas elevacios jelenséget kutatok dsszekapcsoltak a nyitott-

saggal, extroverzioval és a lelkiismeretességgel (Fuller és mtsai, 1999; Holland, Johnston és
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Asama, 1994, Bullock és Reardon, 2008), az egyén-kornyezet kongruenciaval és a munkaval
val6 elégedettséggel, tovabba tudatosabb exploracidval és karriertervezéssel a fiatalok kdrében
(Hirschi és Lage, 2007).

A két jelenség egylittesen is a vizsgalatok kozéppontjaban allt. Swanson €s Hansen (1986,
idézi Hirschi és Lage, 2007) azt talaltak, hogy az alacsony szintii differencialtsagot és elevaciot
mutatd érdeklddés kevésbé konzisztens profilt, szerényebb tanulmanyi eredményt és alacso-
nyabb kitartast eredményez felsdoktatasi hallgatoknal 6sszehasonlitva olyanokkal, akiknek bar
rencialtsag alacsony elevacidval parosulva a palyaérettség alacsony szintjét vonta maga utan,
nem ugy az alacsony differencialtsag, de magas elevacié kombinacidja esetében. Hirschi (2009)
a két jelenséget a karrierexploracioval kapcsolatban vizsgalta. Nem tudta megerdsiteni, hogy a
magas elevacio eldsegiti a sikeresebb exploraciot, de megallapitotta, hogy a differencialéd erd
¢és az elevacid hatdssal van ra, mégpedig ugy, hogy a ,,vegyes” kapcsolatok esetében (tehat
magas differencialtsag alacsony elevacioval, vagy forditva) az egyén jobb a palyak felfedezé-
sében és megismerésében. Vagyis egyfajta negativ korrelaciot azonositott a valtozok kozott.
Vizsgdalata szerint a fitknal nagyobb az érdeklddés differencialtsdga mar nyolcadik osztalyban
is, és ez meg is marad a fiatal felndttkorig. A hetedikes lanyoknal mar erds érdeklddést talalunk,
de a fiuk hamar behozzak lemaradasukat ezen a téren az éltaldnos iskola végére, kozépiskola
végére pedig mar egyaltalan nem talalhato elevacids kiilonbség a nemek kozott. Azt a kovet-
keztetést vonta le Hirschi, hogy az érdeklddés differencialtsaga viszonylag koréan jelentkezik és
meg is marad, mig elevacioja, szintje hamar eltlinik. Bullock és Reardon (2008) vizsgalata alap-
j4n meg is fordul a tendencia, a felsGoktatasban tanulok férfiak szignifikansan magasabb ele-

vacios szintrol szamoltak be, mint a nok.

2. A vizsgalat ismertetése

Vizsgalatunkban arra voltunk kivancsiak, a harom konstruktummal hogyan jellemezhetdk a
gimnaziumi tanulok, tovabbé az eredmények segitik-e a pedagdgiai munkat. 477 f6 gimnaziumi
tanul6 (313 16 lany, 157 16 fia, M 16,93, SD 1,308) anyagat dolgoztuk fel, jellemeztiik a fiata-
lokat érdeklddésiik, differencidltsagi szintjiik, valamint az érdeklddés rugalmassaga (elevaci-
0ja) szerint. Csoportos mintavételt alkalmaztunk, mivel ugy véltiik, bar mintank semmilyen
szempontbol nem reprezentativ, mégis jol jellemzi altaldban a gimnéziumi tanulok kozosségét,
ugyanakkor szempont volt, hogy sem altalanos iskolaval, sem pedig szakképz6 résszel ne ren-

delkezzen az intézmény. Az adatgyiijtés 2020 szeptembere és decembere kozott zajlott. 490
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didk valaszait rogzitettiik. Azokat a tanulokat toroltiik az adatbazisbol, akik a kutatas szempont-
jabol relevéans informaciokat nem rogzitették. A mintdban kozel kétszeres a lanyok létszdma

(65,6%), hét 6 pedig nem jelolte a nemét, az évfolyamok kozotti eloszlas egyenletes (1. sz.

tablazat).
nem/évfolyam 9. évf. 10. évf. 11. évf. 12. évf. | Osszesen
fia 45 29 39 44 157
lany 73 82 81 77 313
nem jeldlte 1 3 3 0 7
0sszesen 119 114 123 121 477

1. tablazat: A minta Gsszetétele (sajat szerkesztés)

A tanulok 2%-a nem jel6lte, milyen tipusu telepiilésen €1, de harmadrészben a megyeszékhely,
varos ¢s falu/tanya a didkok lakhelye. Az apak 41,5%-a, az anyak 52,4%-a felsofoku végzett-
ségli, az altalanos iskolat végzettek aranya mindkét nem esetében 6% koriili. Az apak esetében
jellemzdbb a kozépfokl szakképzettség (48,5%), mig az anyak nagyobb ardnyban birnak dip-
lomaval (52,4%). A tanulok tanulmanyi atlaga (N=471) 4,55 (SD 0,369, min. 2,9, max. 5).
Munkankhoz a Karriertabla érdeklodést mérd kérddivet hasznaltuk (Tudlik, 2019), amely
tizenhat szakteriiletet azonosit. A kérdéiv megbizhatésaga mintankon 0,93. A tanuldknak a te-
vékenységek, tulajdonsadgok és témak koziil az egyénre jellemzdket kellett jelolniiik, melybol
Osszedllt az érdeklddési teriilet pontszama, ennek atlagaval szamoltunk. A differenciélo erd ki-
szdmitasdhoz a legmagasabb és a legalacsonyabb pontszdmot elért teriilet kiilonbségét vettiik
alapul (Stromberg, 2008). A rugalmassagot (Atitsogbe és mtsai, 2018) pedig az egyes érdeklo-

dési terliletek 6sszegének atlagaként értelmeztiik.

3. A tanulok érdeklodési mintazata

Valamennyi valtozon a minta normalis eloszlast mutat. Az érdeklddési teriiletek koziil az okta-
tas-képzés, a turizmus-vendéglatas, a jog-kozbiztonsag és a kereskedelem-marketing skaldk a
legkedveltebben a tanulok korében. Ezekkel az érdeklddési kordkkel kertilnek leginkabb kap-
csolatba a fiatalok, vagyis az iskolai témakat, az utazasi szolgaltatasokat és a kereskedelmi
munkat konnyen felismerik, azzal azonosulni tudnak. Alacsony atlaggal szerepelnek azok az
érdeklddési skalak, amelyek kevésbé vonzoak, vagy még nem probaltak a tanuldk, ilyen a gyar-
tas, az agrar-természet-¢lelmiszeripar vagy a tudomany-matematika-mérnoki tevékenység (2.
tablazat). Ezek esetében kiugro értékekkel is talalkoztunk, vagyis azok a didkok, akik ebben

gondolkodnak, kevesen vannak, de meglehetdsen hatarozottak.
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Erdekl8dési teriilet Min. Max. Atlag Szoras
agrar, ¢lelmiszer, természeti er6forrasok (AGR) ,00 ,82 ,3069 ,13382
épitészet, épitett kornyezet (EP) ,00 ,82 3716 | 16614
miivészet, kommunikdacio, technoldgia (MUV) ,00 1,00 ,3565 | ,19086
tizleti adminisztracio (UZL) ,00 ,94 3511 | ,18132
oktatas, képzés (OKT) ,00 1,00 | ,4993 | ,19855
pénziigy (PU) ,00 1,00 ,3431 ,19104
kormdanyzati adminisztracié (KOR) ,00 1,00 ,3946 ,19781
egészségiigy (EU) ,00 1,00 4014 | ,19079
turizmus-vendéglatas (TUR) ,00 1,00 ,4632 ,20559
human szolgaltatasok (HUM) ,00 1,00 ,4257 ,20822
informdaciotechnologia (IT) ,00 1,00 ,3758 ,20479
jog, kdzbiztonsag (JOG) ,00 1,00 ,4436 ,19905
gyartas (GYAR) ,00 1,00 2918 | ,17155
kereskedelem, marketing (MAR) ,00 1,00 4278 ,21792
matematika, tudomany, mérndoki tevékenység (TUD) | ,00 1,00 3129 | ,19404
logisztika (LOG) ,00 1,00 ,3878 ,17907

2. tablazat: Az egyes érdeklédési teriiletek leir6 statisztikaja

Mintank differencialtsaganak atlaga 8,06 (SD 2,667). J6 jel, hogy a tanuldk tobbsége a kdzepe-
sen vagy jol differencialtak csoportjaba tartozik, s csak kicsivel tobb mint 28%-uk kiizd az
érdeklddés differencialtsaganak hidnyaval (3. tabldzat).

Az érdeklddés szintén masodlagos konstruktumanak szamitd rugalmassag esetében a tanu-
16k atlaga 6,537 (SD 2,378). A minta tanuloi egyértelmiien kdzepesen rugalmas érdeklodéstiek,

lathatéan sem a kevésbé, sem pedig a kifejezetten rugalmas kategéria nem tér el jelentdsen (3.

tabldzat).
differencidltsag szintje tanulok szdma %
kevésbé differencialt <6 135 28,3
kozepesen differencialt 7-9 196 41,1
differencialt >10 146 30,6
rugalmassag szintje  tanulok szama %
kevésbé rugalmas <4,781 119 24,9
kozepesen rugalmas 4,8750-8,0625 239 50,2
rugalmas >8,1250 119 249

3. tablazat: A tanulék differencialtsagi és rugalmassagi szintje (N=477) (sajat szerkesztés)’

Az egyes valtozokat a nem és az évfolyamok alapjan vizsgaltuk. El6bbi oly erdsen meghata-
rozza a palyaérdeklddést, hogy mindenképpen fontosnak tartottuk kézelebbrdl is szemiigyre

venni mintankban is. Egyértelmi, hogy a tanuldk fia-lany mivolta kiilonbségeket eredményez

2 Megjegyzés: differencialtsag: min. 0; max. 17; rugalmassag: min. 1,6250; max. 14,500;
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az érdeklddési mintdzatban (4. tablazat). Szignifikans kiilonbségeket talaltunk a nemek kozott,
hiszen a lanyok a miivészet, az egészségiigy, a turizmus, a human szolgaltatasok, a jog és az
oktatas teriiletét kedvelik jobban, mig a fitk az informatika, a gyartas €s a tudomanyos-mate-

matika-mérnoki tevékenységeket preferaljak.

Erdeklédési Levene-teszt t df Sig. (2 Mean
teriilet F Sig. tailed)
MUV equal vari- 3,179 0,075 -3,324 468 0,001 | fiuk: 0,3158
ances lanyok: 0,3772
OKT equal vari- 5,337 0,021 -3,837 27,487 0,000 | fitk: 0,4482
ances not lanyok: 0,5251
assumed
EU equal vari- 3,185 0,075 -3,873 468 0,000 | fitk: 0,3537
ances lanyok: 0,4249
TUR equal vari- 1,350 0,246 -5,142 468 0,000 | fitk: 0,3964
ances lanyok: 0,4965
HUM equal vari- 0,617 0,433 -6,436 468 0,000 | fitk: 0,3421
ances lanyok: 0,4674
IT equal vari- 3,302 0,070 4,969 468 0,000 | fitk: 0,4387
ances lanyok: 0,3420
JOG equal vari- 1,632 0,202 -2,999 468 0,003 | fitk: 0,4050
ances lanyok: 0,4625
GYAR equal vari- 7,538 0,006 3,002 263,332 0,003 | fiuk: 0,3275
ances not lanyok: 0,2740
assumed
TUD equal vari- | 11,656 0,001 4,206 260,740 0,000 | fitk: 0,3691
ances not lanyok: 0,2849
assumed

4. tablazat: Az érdeklodési teriiletek nemenkénti 6sszehasonlitasa (sajat szerkesztés)

Az évfolyamok kozott csak az informatika teriiletén talalunk kiilonbséget. A 9. évfolyamosok
kedvelik leginkabb, mig a 10. évfolyamosok a legkevésbé (ANOVA sum of squares 0,337; df
3; mean square 0,112; F 2,708; Sig. 0,045; Scheffe 9-10. évf. kozott 0,06489).

A rugalmassag valtozo tekintetében nem talaltunk szignifikans kiilonbséget nem vagy év-
folyam szerint. Az érdeklddés differencialtsaganal hasonld eredményre jutottunk az évfolyam
esetén, am nemek kozott szignifikans eltérés van, a lanyok sokkal differencialtabbak, mint a fi
tarsaik (Student-féle teszt p<0,05; t -4,130; df 468; Sig. 2-tailed 0,000; Mianyok 8,42; Mfiak 7,36).
Itt szeretnénk kiemelni a rugalmassag és a differencidltsag kdzepesen erds Osszefliggését
(p<0,01; r=,491). Tracey (2010) azon feltételezésébdl indultunk ki, hogy az elevacio (értelme-
zésiinkben érdeklddési rugalmassag) negativan viszonyul a differencialtsaghoz, vagyis akinek
pontos elképzelése van, az mar kevéssé valtoztatja azt, mig a nem differencialt érdeklddésii
hajlamos kiilsd tényezdok hatasara atgondolni a dontését. Eredményeink alapjan azonban min-

tankban sokkal inkébb két kozepesen erdsen egyiitt jaro valtozorol beszélhetiink (1. dbra). Mi-
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nél differencialtabb a tanulo érdeklddése, az érdeklddési rugalmassaga annal kifejezettebb (li-
nearis regresszid, ahol fiiggd valtoz6 a differencialtsag, fiiggetlen valtozé a rugalmassag:
R=,491, RSg=,241, p<0,05, F=150,866, Sig:,000, t=12,283). Ertelmezésiink szerint tehat nem
rugalmassagrol van szo, hiszen akkor ellentétes kapcsolatot taldlnank, hanem azokon a tertile-
teken, amelyeket kedvel, jelentdsen tobb tevékenységben és tulajdonsadgban ismeri fel 5Gnmagat.
Vagyis ugy tlinik, mégis Holland elmélete igazolodik, a rugalmassag helyett egyfajta palyadon-
tési elkotelezodést fejez ki a mérdszam. Indokoltnak gondoljuk tehat palyadontési hatarozottsag

értelemben hasznalni a fogalmat.
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1. Abra: A minta differencialtsag szerinti csoportjaihoz tartozé hatarozottsagi szint

4. Konklazio

Sok 1d§ telt el azota, hogy a szakmak elkiiloniiltek, egyre specialisabb teriileteik megjelentek,
mégis egyre inkabb porondon van annak a kérdése, hogyan lehet ugy megtalalni az egyénhez
leginkabb il16 palyat, hogy abban dnmaga lehet, ugyanakkor a tarsadalom és a munkaerdpiac
feldl érkezd elvarasoknak is meg tudjon felelni. Az évtizedes kutatasok arra a kovetkeztetésre
jutottak, hogy bar soktényezds feladatrol van szo, de az érdeklédés kiemelt jelentdséggel bir
benne. Igen korai €letszakaszban megfigyelhetok az érdeklddés fobb jellegzetességei, melyek
koziil a targyak versus emberek kettdsség a legnyilvanvalobb, majd pedig a nemek szerinti el-
kiilontilés valik érzékelhetdvé. A kozépiskola végére, illetve az egyetemi évek kezdetén stabi-
lizalodik az érdeklddés mintdzata, amely a kutatdsok szerint a kovetkezd két évtizedben meg-

marad. Az érdeklddés bizonyitottan hatassal van szdmos a személyes, a tanulmanyok és a
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munka vildgaval kapcsolatos jollétliinkre. Tobb meta-analizis és kutatas is bizonyitotta, hogy a
jovObeni teljesitmény és a sikeres karrier kitapinthat6 az érdekl6dés feltarasaval.

Jelen vizsgalatban arra voltunk kivancsiak, az érdekl6dés harom konstruktumaval (érdek-
16dési tertilet, differencialtsag és rugalmassag) hogyan jellemezhetok a gimnaziumi tanulok.
Megallapitottuk, hogy a nemi eltérés tovabbra is kiilonbségeket eredményez az elsddleges ér-
deklédésben. A lanyok inkébb az emberekkel, mig a fiuk inkabb a targyakkal kapcsolatos terti-
letek fel¢ orientalodnak. A tanulok tobbsége kdzepesen differencialt, vagy inkabb differencialt
érdeklédésti. A differencialtsag tétje, hogy a tanuld milyen pontosan tudja elkiiloniteni az 6t
érdekld teriileteket a kifejezetten nem vonzo teriiletektdl. Minél differencialtabb érdeklddésii
egy didk, varhatéan annal biztosabb lesz a dontés és a késObbi képzési lemorzsolddas elkerii-
lése. Hasonld eredményre jutottunk az érdeklédés rugalmassdganak vizsgalatakor. A szakiro-
dalom szerint a rugalmas tanuld tobb lehetdséget is elképzelhetdnek tart maga szdmara, nem
ragaszkodik egy bizonyos teriilethez, s a kelld informécio6 birtokédban hajlandé megvaltoztatni
eredeti palyadontését. Ugy is fogalmazhatnank, hogy flexibilis munkaerd-piaci helyzetet teremt
maganak. Mintdnkban azonban nem lattuk igazoltnak a rugalmassag jelenségét. Mivel ennek
szintje egylittjarast mutatott a differencialtsdggal, sokkal inkédbb palyadontési hatdrozottsagot
sejtiink mogotte.

A harom konstruktum lehetdséget ad a tanulok érdeklodésének fokozottabb megisme-
résére. Nemcsak arr6l kaphatunk képet az iskolai és tanacsaddi munka soran, hogy mi irant
érdeklddik az egyén, hanem annak szintjérdl és hatdrozottsagardl is. Az eredmények alapjan
ugy tlinik, a tanulok harmadéanal fokozni érdemes a péalyaedukéciot, hogy minél tobb szak-
mai/felsdoktatasi tevékenységet megismerjen, ezaltal palyadontési hatarozottsaga és érdeklo-
dési differencialtsaga er6sodjon. Ebbdl a szempontbol a fitk nagyobb figyelmet igényelnek. Az
iskolai és tanacsadoi munka soran valtozatos palyaképekkel érdemes dolgozni, vagyis hogy a
lanyok és fiuk egyarant betekintést nyerhessenek a masik nem karrierttjaiba.

A felmérés korlatjat jelentette, hogy egyetlen (igaz kozel teljes) iskolai k6zosség anyagéval
dolgoztunk, tehat konnyen lehet, hogy az intézmény ethosza is megjelent a tanulok érdeklddé-
sében. Az eredmények egy nagyobb kutatds részeként szerepeltek, jelen tanulmanyban csak
egyetlen Osszetevdjét mutattuk meg az érdeklédés formalodasanak. Tovabbi vizsgalatot igényel

a palyadontési hatarozottsag hatterének elemzése.
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TUDLIK, CSILLA
THREE CONSTRUCTS OF CAREER INTEREST THAT HELP HIGH SCHOOL STUDENTS
GET TO KNOW EACH OTHER

In the study we have looked for the answer of how students can be characterized by vocational
interest, differentiation and elevation, furthermore whether the information helps pedagogical
work. Our sample consist of 477 secondary school students. We conducted our survey in autumn
of 2020. We stated that with the help of the three phenomena student groups could be parti-
tioned, and to form their vocational interest we have drawn recommendations.
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Unger Vivien Eva'

A pedagogiai intézményekhez fliz6d6 kapcsolatban szerepet jatszo bipolaris
élmények 0sszehasonlito vizsgalata

A tanulmany témdaja az ovodas és kisiskolas, 2-3. és 4. osztalyos korosztaly bipolaris élménye-
inek intézmenyi kotodesben betoltott szerepe. Neveléslélektani szempontbol vallalkozom a gyer-
mekek altal atélt pozitiv és negativ tapasztalatok rendszerezésére, valamint az egyes élmények
intézmeényhez fiizodo kapcsolatban valo szerepének feltarasara a harom korcsoport altal készi-
tett elményrajzok és verbalis megnyilvanulasok osszehasonlito elemzésén keresztiil. A kotodes,
mint pszichologiai jelenség szakirodalmi bemutatasa utan az énallo empirikus kutatas ossze-
foglaldasa valosul meg. Az eredmények rendszerezése nyoman meghatdrozhatok azok az élmé-
nyek és élménynarrativak, amelyek hozzdjarulnak a nevelési-oktatdsi intézményekhez valo ko-
todés kedvezo, vagy kevésbé kedvezé alakulasdahoz.

1. Bevezetés

A személyiség fejlodését meghatdrozd hatdsok kozott a pedagogiai intézmények befolyasold
szerepe kiemelt figyelmet érdemel. A pedagdgiai kotddés jelenségét tanulmanyozo kutatési
eredmények egyértelmiien aldtdmasztjak az intézményekhez fiz6do érzelmi kapcsolat jelentd-
ségét, amelyet a pszicholdgiai megalapozottsagli pedagdgiai kotddéselméleti szakirodalmak
pontosabban részleteznek (Zsolnai, 2018). A gyerekek nevelési-oktatasi intézményiikkel kiala-
kitott emocionalis kapcsolatat az intézménnyel torténd rendszeres talalkozasok, ott végzett te-
vékenységek, események ¢€s a veliilk kapcsolatosan atélt élmények, érzések alakitjak (Szabo-
Viranyi, 2011; Zsubrits, 2017). Ezen 6sszetevok vizsgalata kiilondsen indokoltnak tlinik az elsé
intézményes iddszakban: 6vodas- és kisiskolaskorban, amikor a szervezett nevelés és tanulés
alapélményei megszilardulnak. Gyakorl6 évodapedagogusként fontos szamomra a gyermekek
személyiségének minél részletesebb feltérképezése, amelyben segitségemre lehet az 6vodahoz
fliz6d6 kapcsolatuknak az értelmezése, a pedagogiai intézményekhez valo kotddésben szerepet
jatszo élmények dsszetevdinek, jellemzdinek a rendszerezése és elemzése. A tanulméanyban en-

nek a kérdéskornek a vizsgalatara fokuszalo empirikus kutatdsnak az eredményét ismertetem.

! Ovodapedagogus, Neveléstudomany mesterszakos hallgato, Benedek Elek Pedagogiai Kar, Neveléstudomanyi
¢és Pszichologiai Intézet
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1.1. A korai perszonalis kétodeés értelmezése

Az ember személyisége a tarsaival kialakitott rendszer keretében formalodik, valtozik. Az
egyes emberekkel vald kapcsolatban atélt pozitiv és negativ élmények mind személyiségiink
alapkdveiként értelmezhetok. Ez a kapcsolati halo azonban egyre inkabb boviil az ¢élet eldre-
haladtaval, az intézményi nevelésbe vald belépéssel az egyes kapcsolatok feler6sodnek, mig
masok hanyatlani kezdenek. Ezek alakitdsdban meghatarozo szerepet jatszik az adott ember
kozelsége, érzelmi viszonyulésa és elérhetdsége, ezaltal kialakulnak olyan kélcsonos viszonyu-
lasok, érzelmi kotodések, amelyek kiemelt jelentdségliek személyiségiink fejlodése szempont-
jabol (Zsubrits, 2014).

., Kotodesi viselkedés lehet barmely viselkedés-forma, amelynek eredményeképpen a sze-
mély kozelséget teremt vagy tart fenn valamely masik, vilagosan meghatarozott egyénnel, aki
érzékelhetden jobban képes boldogulni a vilagban” (Bowlby, 2009, p. 32). Bar ez a viselkedési
forma a korai gyermekkorban a legszembetlin6bb, mégis minden életkorban jelen van, kiiléno-
sen stresszhelyzet esetén. Az emberi természet szerves részét képezi, de mas fajoknal is jelen
van, hiszen minden ¢él61énynek sziiksége van arra a bizalmat ny(ijté személyre, aki veszély ese-
tén védelmezdként 1éphet fel, biologiai szerepet vallalva ezaltal életiikben (Bowlby, 2009).

A kotodési viselkedés eltérd formakban nyilvanulhat meg, ezeket pedig azért alkalmazza
az egyén, hogy a fent emlitett védelmezdvel megtartsa kozelségét. A kisgyerekek kivalasztanak
maguknak egy olyan elsddleges személyt, akihez fordulhatnak, ha baj van. Ezt a szerepet alta-
laban az édesanya tolti be, azonban az 6 hidnya esetén is 1étezik egy hierarchikus kdtddési rep-
rezentacio a legfontosabb emberekkel, akik sziikség esetén potolhatjak az anya jelenlétének
hianyéat (Zsubrits, 2014).

A kotddési viselkedés eltérd helyzetekben mas-mas személyekhez is kapcsolddhat, azon-
ban a tartos kotddés csak nagyon kevés emberre vonatkozik. Ha valamelyik gyermek nem képes
ezek kozott kiilonbséget tenni, akkor valoszinilisithetd, hogy stlyosan zavart allapot all fenn
nala (Bowlby, 2009). Az emberi kapcsolatok megismételhetetlenek €s fel nem cserélhetok egy-
massal, az egyes tarsulasokban eltérd mértékben van jelen a bizalom, az intimitas (Zsubrits,

2014)

1.2. A biztos bazis fogalma
Alapvet6 tény, hogy a szeretetteljes anya-gyermek kapcsolat az emocionalis és mentalis fejlo-
dés biztos alapjait képezi. A sziiletés elso pillanatat kovetden az anya megismerkedik a kis

jovevénnyel és ezutan jelentkezik az érzés, hogy a kezében tartott kisgyermek 6rokre az 6vé. A
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csecsemOk Osztonszeriien kapcsolodnak be az anyaval vald kdlcsonhatasba, amibe beletartoz-
nak az lidvozlések, arcjatékok, hangadasok majd a kar- és labmozdulatok. A csecsemédvel tor-
ténd interakciok soran mindkét fél 6sztondsen cselekszik, az anya igyekszik alkalmazkodni
gyermeke altal megkivant kolcsonhatasi formahoz és ez forditva is megtorténik (Bowlby,
2009). Am az apa is éppoly fontos tényezdje a személyiségfejlédésnek. Ainsworth Idegen Hely-
zet vizsgalatat az apakkal is elvégezte, amelyben hasonl6 szazalékos ardnyok sziilettek az anya-
hoz és az apahoz valo kotddésben, valamint igazolast nyert az a tény is, miszerint sok esetben
nincs 0sszefiiggés a két sziilohoz fiiz6d6 kotddési minta kozott (Bowlby, 2009). A csecsemdk
korai kotddését vizsgald Idegen Helyzet kutatasok altal olyan stilusok voltak megfigyelhetdk,
mint a biztonsagos kotddés, bizonytalan elkeriilé kotddés, bizonytalan ellenélld és dezorientalt
viselkedés.

Az anyédhoz és apahoz fliz6d6 viszony a ,,biztos bazis”, amihez a gyermek vissza-vissza-
térhet. Ez a tAmaszpont — amennyiben megfeleléen miikodik — batoritast, vigasztalast és szere-
tetet nyujt felé, amely lehetové teszi szamara a késébbi életkorban is a megfeleld alkalmazko-
dast. A gyermek-sziild viszony mindig mintaként szolgdl a gyermek késébbi kapcsolataihoz,

egyértelmiien befolyasolja azoknak a mindségét és milyenségét (Bowlby, 2009).

1.3. Az 6vodai és iskolai kétodés

A csaldd utdn az intézményes nevelés helyszinei azok, amelyek elsdsorban hatéast gyakorolnak
a gyermek szocialis fejlodésére. Az édesanyahoz, majd a csaladhoz valo kotddés utan eldtérbe
keriilnek az 6vodaban ismétlddden atélt élmények és tevékenységsorok, mindennapos kapcso-
lat a felndttekkel és tarsakkal, amelyek folyamatos és sikeres adaptaciot eredményeznek.

A csaladi nevelésben meghatarozo sziil6kon kiviil az 6vodapedagdgus személye is fontos
szereppel bir a gyermek életében. Ebben a kitlintetett periodusban, a harmadik és hatodik életév
kozott ugyanis a pedagdgus egésziti ki a sziilok gondozasi-nevelési feladatait a nap nagy rész-
ében. Az 6vodapedagogus személyiségével képes a gyermekek tarsulasait befolyasolni, a ko-
zOsséget formalni és irdnyitani. Emellett példaként 4ll az 6vodésok eldtt, azonosulasi mintaként
van jelen, amit a gyermekek akkor tudnak kovetni, ha képesek a megfeleld érzelmi kapcsolat
1étesitésere (Antal-Zsubrits, 2015).

Az alkalmazottakon €s a tarsakon kiviil az 6voda kornyezeti elemeihez is ragaszkodni kez-
denek a gyermekek. A kotddés kialakulasanak kulcsa a biztonsagérzet elérése, amit a gyermek
a perszonalis feltételeken kiviil a targyi kornyezetben is fokozatosan megtalal. Zsubrits Attila
(2017) kutatasanak eredménye alapjan a kovetkezd faktorok jatszanak szerepet a kisgyerekek

ovodajukhoz fiiz6d6 kotddésében: az 6vodapedagdgussal €s a gondozoval kialakitott kapcsolat;
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a tarsakkal valo kapcsolat; a napirend folyaman visszatérd helyzetekkel, tevékenységekkel kap-
csolatos tapasztalatok; az évente ismétlddd eseményekkel, iinnepekkel kapcsolatos élmények;
valamint az 6voda fizikai kdrnyezetének hatéasa.

Ahogyan azt Zsolnai Aniko (2018) irja, a korai kotédési mintazatok erésen befolyasoljak
a gyermekkor késObbi szakaszaiban is azt, hogy a gyermek hogyan viszonyul az 1) tapasztala-
tokhoz, kdrnyezetvaltozashoz, és hogyan képes megbirkdzni ezekkel. Az egészségesen fejlodo
haroméves gyermekek mar képesek az anya hosszabb tavollétét feldolgozni. A kiscsoportosok-
nal ilyenkor mar csokken az anyahoz valo kotodés erdssége, fontossa valik az d6vodapedago-
gushoz, dajkdkhoz majd késobb a tarsakhoz valo ragaszkodas. Azok a gyerekek, akik csecse-
mokorban biztonsagosan kotdddek voltak, az dvodai életben is eredményesebben alakitanak ki
kapcsolatot a tarsaikkal €s az 6vodai dolgozdkkal, népszertiek lesznek, €s nyitottsaguknak ko-
szOnhetden jobban tudnak egyiitt jatszani, 6sszedolgozni kortarsaikkal. A korai k6tddési mintak
hatassal vannak a problémamegold6 képességre is, tovabba az j, ismeretlen helyzetekben tor-
ténd biztos tajékozddasra.

Kisiskoldskorban atalakul a kotddési rendszer. A sziilo-gyermek relacid is megvaltozik, a
kapcsolatok bdviilésével pedig differencialodik a kiilonféle kontaktokhoz fiiz6d6 viszonyulas.
A kortarsak szerepe megnd, de fontos lesz a tanitohoz vald kdtddés is, hiszen az sokszor még
szil6i szerepet is jatszik a gyermek életében. Ez akkor johet 1étre, ha a gyermek megtapasztal-
hatja, hogy neveldje megbizhato és segitséget, védelmet nyujt szdmara. Ha ez elmarad, akkor
nem alakul ki semmilyen kotddés a két szerepld kozott, ami a pedagdgiai munka eredményes-
ségét €s a szocializacids torekvést negativan befolyasolja (Zsolnai, 2018). Az iskola a barati
kapcsolatok kialakitasdnak f6 szintere, hiszen dvodaskorban még csak gyorsan valtozo jaték-
csoportokrdl, felszines, érdekkapcsolatokrdl beszélhetiink (Mérei—Binet, 2016). Ebben az élet-
szakaszban a baratsagok kolcsondssége hangsulyos, az egyiittes élmény, a kozos tanulas és ta-
pasztalatszerzés is taptalajt biztosit a kotddés megszilardulasahoz.

Hirschi (1969 1dézi Szab6—Viranyi, 2011) megallapitasa alapjan az iskolahoz vald kétddés
a tanulo pozitiv érzelmi viszonya az intézménnyel, amely ahhoz kothetd, hogy mennyire szereti
az iskolat és talal-e ott az érdeklddési korébe esd tevékenységet. A szerzd késdbb két tényezore
bontotta a fogalmat: kdtddés az iskoldhoz és személyekhez kotddés. ElObbi az intézménnyel
kapcsolatos érzelmek alapjan torténik, utobbi pedig az iskolaban dolgozdk személyével valo
pozitiv érzéseket jeloli. Szabo és Virdnyi (2011) kutatasukban azt feltételezték, hogy az iskola-
hoz val6 kotédésben harom f6 elem jatszik szerepet: az iskolaban megélt személyes kapcsola-
tok jellege; az iskolai tevékenységekhez valo pozitiv vagy negativ viszony; valamint a fizikai

kornyezetben érzett komfortérzes, illetve annak hianya.
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2. Az empirikus kutatas bemutatasa

2.1. A kutatas targya

A kutatasban az 6vodas, kisiskolds atlagos és sajatos nevelési igényl tanulok altal készitett
¢lményrajzok elemzése €s a kapcsolodo exploracids kérdésekre adott valaszok alapjan arra val-
lalkozom, hogy rendszerezem ¢€s elemzem a korai pedagogiai intézményhez fiz6d6 kotddési

kapcsolat szempontjabol relevans pozitiv és negativ élmények tartalmi dsszetevoit.

2.2. A kutatdas menete és a vizsgalati minta

A kutatdsban normal intellektust, fejlédési lemaradassal nem bird, stabil érzelmi hattérrel ren-
delkezé nagycsoportos 6vodasok és 2-3. osztalyos tanulok vettek részt a Ménfécsanaki Ovoda
hat csoportjabél és a Petdfi Sandor Altalanos Iskolabol. Kivételt képeznek ez aldl a sajatos
nevelési igényl 4. osztalyos didkok a Soproni Kozmutza Flora Egységes Gyogypedagogiai
Moédszertani Intézménybdl. Osszesen 104 gyermek munkajat elemeztem, 40 6 5-6 éves dvo-
dasét, 40 £6 2-3. osztalyos €s 24 6 4. osztalyos SNI tanuldoét. A rajzolod gyermekek sziilei ala-

irasukkal beleegyeztek abba, hogy a miiveket a kutatdisomhoz felhasznaljam.

2.3. A kutatas modszere, koriilményei

A kutatds sordn exploracids élményrajz modszer alkalmazéséaval térképeztem fel a gyerekek
pedagdgiai intézményekhez fiz6d6 kapcsolatat. Arra kértem az egyes csoportokban dket, hogy
rajzoljanak le egy olyan eseményt, amikor nagyon jol érezték magukat az 6voddban, illetve az
iskoldban. A gyerekek barmilyen technikat alkalmazhattak a rajzok elkészitéséhez. Amikor el-
késziiltek a képek, egyesével odajottek hozzam, és az eldre meghatarozott kérdések alapjan

roviden beszélgettem veliik. Az elemzést a vizualis és a verbalis tartalmak képezték.

2.4. Elemzési szempontok
(1) Megjelent pozitiv és negativ élmények
(2) Megjelent élményvalasztasi narrativak
(3) Nemi kiilonbségek

(4) A harom vizsgalati csoport kozotti azonossagok €s kiilonbségek.

2.5. Hipotézisek
H1:Az élmények kozott jellemzden visszatérd, univerzalis tartalmak jelennek meg.
H2:Meghatarozhatok és rendszerezhetk az élményvalasztasi narrativak.

H3:Kiilonbségek adodnak a lanyok és a fiuk kozott.
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H4:A vizsgalt 3 csoport kozott jellemzden azonossagok fordulnak elé az intézményhez

fliz6d06 kapcsolatban szerepet jatsz6 élmények €s élményvalasztasi narrativak kozott.

3. Az eredmények ismertetése

3.1. Megjelent pozitiv élmények

A kutatasban résztvevd ovodas és iskolas gyermekek kiemelkedd élményei a kdvetkezd na-
gyobb kategoridkba sorolhatd be (1. abra): (1) 6vodai és iskolai linnepek; (2) kiilsé programok
(pl. kirandulas, kiilonora, szakkor); (3) jatékélmény az épiiletben és udvaron; (4) tanéran, fog-

lalkozason valo részvétel; (5) érkezés vagy tavozas az intézménybdl.

Elménykategoriak
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1. abra: A harom életkori csoport altal abrazolt élmények kategoriai

Az 6vodas korosztaly 12,5%-a, a 2-3. osztalyosok 15%-a dbrazolt valamilyen linnepet, amikor
a legjobb élményérdl kérdeztem, viszont SNI tanulok rajzlapjara nem kertilt ehhez kapcsolhat6
élmény. Az 6vodas gyerekek foként sziiletésnapi koszontéseket, a Mikulas érkezését és kara-
csonyi élményeket, az iskolasok koziil pedig sokan a farsangi bal témajaban rajzoltak. Nagy
aranyban fordult eld a gyermekcsoportokban az intézmény teriiletén beliili jatékélmény abra-
zolasa. Az 6vodasok és a 2-3. osztalyosok 45%-a rajzolt udvari jatékélményt, a 4. osztalyos
SNI tanuloknal ez az arany viszont alacsonyabb, 16,7% volt. A csoportban vagy teremben tor-
ténd jatékot a nagycsoportosok 17,5%-a, a 2-3. osztalyosok 5%-a, a sajatos nevelési igénytliek

4,17 széazaléka valasztotta legkellemesebb élményének.
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Kiils6 programokat, 6vodai, iskolai kirandulést, szakkort is tobb esetben abrazoltak a gyerekek.
A nagycsoportosok 12,5%-a, a 2-3. osztalyosok 7,5%-a, az SNI tanuldk 12,5%-a rajzolt neve-
1ési-oktatasi intézményhez kozvetleniil nem kapcsolodo élményt. Ebbe a kategoridba tartozott
példaul a kozos fagylaltozas, jatszoterezés, orgonaszedés, vasarcsarnok vagy farm latogatasa,
de a rajzszakkor is, amit egy 9 éves kisfiu abrazolt. Bar az 6vodas korosztaly nem rajzolt kote-
lez6 foglalkozast élményként, a 2-3. osztalyosok 15%-a is ebben a kategoridban készitette el
rajzat, mig az SNI tanuldk felevalasztott valamilyen tanorat legjobb iskolai emlékiil. Indokla-
saik kozott foként az egyes tantargyakbol valo kiemelkedo teljesitményiiket jeldlték meg.

Az 6vodaba, iskolaba valé megérkezés €és onnan tdvozas is maradandd élményt jelentett a
rajzolok kozil az 6vodasok és a 4. osztalyos SNI tanuldk szamara. Elobbi csoport 7,5%-a, az
utdbbi kozosség 12,5%-a készitett ehhez kapcsolhatd képet. Az 6vodas gyerekek a sziiloktdl
val6 levalds menetét is belesz6tték a rajzba, amikor mar biztonsaggal el tudtdk engedni édes-
anyjuk kezét, hogy belépjenek az dvodaba, ahol pedagdgusaik nagy szeretettel vartak oket.

A gyerekek altal készitett, kijelolt kategoridkba nem 1116 alkotasok kisebb aranyban fordul-
tak eld. Az 6vodasok 5%-a, a 2-3. osztalyosok 12,5%-a, az SNI tanuldk 4,17%-a keriilt az egyéb
kategoriaba. Ide tartozik példaul egy 8 éves kisfil alkotasa, amelyen a digitalis oktatés lathato,
¢és éppen otthon iil egy laptop elott, de egy 10 éves kislany képe is, aki az iskolaudvar ndvényeit
nézi éppen, ¢s orommel tolti el a latvanyuk. Egy dvodas pedig az dvodaudvart rajzolta le, ami

szerinte nagyon Sz€p.

3.2. Elményvdlasztasi narrativik
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2. abra: Elménynarrativak kategoriai szazalékos bontasban
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A gyerekrajzok felvétele utan az altaluk adott valaszokat is figyelembe vettem az élményeik
kategorizalasa soran. Valaszaik alapjan a 2. abran lathat6 tényezok jatszottak szerepet az élmé-
nyek kivalasztasaban és abrazolasaban: (1) személyek, hozzajuk fiiz6do6 pozitiv érzelmek (fel-
néttek, kortarsak); (2) tevékenységek (jaték, mozgas); (3) kozosen megélt pillanatok, élmények;
(4) tandrai tevékenységek, tantargyak; (5) tandran kiviili tevékenységek. A nagycsoportos 6vo-
dasok 17,5%-a jelolt meg indoklasaban valamilyen személyt, 6vodapedagogust, sziilot, gyerek-
tarsat. A 2-3. osztalyosoknal ez 7,5%-0s aranyban fordult eld. Az SNI tanuldknal pedig csupan
1 fiu kertilt ebbe a kategoridba.

A legnépszeriibb narrativa valamilyen tevékenység volt mindharom vizsgalati csoportnal.
Az 6vodasok 52,5%-a, a 2-3. osztalyosok 50%-a, a sajatos nevelési igényli gyerekek 54,17%-a
indokolta vélasztasat bizonyos tevékenység szeretetével, elvégzésével. A nagycsoportosok ko-
zOtt a 6 hangsuly a jatékon, a mozgasos cselekedeteken volt, mig az iskoldsoknal inkabb a
sporttevékenység fordult el gyakrabban. K6zdsen atélt élmények (jaték és tanulas) az dvoda-
sok rajzainak 17,5%-an jelent meg. Ez az arany a 2-3. osztalyosoknal 25% volt. Egy SNI tanul6
valasza sem tartozott ebbe a kategoridba.

Tanora vagy egyes tantargyak szeretetével, azok alkalmaval szerzett élményekkel a 2-3.
évfolyamosok 5%-a indokolta valasztasat, &m az SNI tanuloknal ez az ardny magasabb, 29,17%
volt. Tanoran kiviili tevékenység a 2-3. osztalyos valaszai kdzott 2,5%-ban fordult el6. Az SNI
tanuloknal pedig 4,17%-ban.

Az ,egyeéb” kategoridba 5 6 dvodas (12,5%), 5 {6 altalanos iskolas 2-3. osztalyos (10%)
¢és 2 6 4. osztalyos SNI didk (8,3%) valasza tartozott. Olyan indoklasok k6zott példaul az ud-
varon latott szivarvany valasztasa fordult eld, vagy a kevés hézi feladat, illetve egy SNI kisfia

azt fogalmazta meg, hogy az tetszik neki, amikor esik az esd.

3.3. Elmesélt negativ élmények

A gyerekek egy-egy kérdés utan valaszt adtak arra is, hogy akadt-e esetleg negativ élménytiik
az adott intézményben, és ha igen, annak mi volt az oka. Ezt a 3. 4bra mutatja be. A nagycso-
portos 6vodasok valaszai alapjan az alabbi kategoridkba soroltam ezeket: (1) sziild hidnya; (2)
jatszotars hianya; (3) kimaradas a jatékbol; (4) fizikai rosszullét. A nagycsoportos évodas fiak
38,89%-anak nem volt rossz élménye. A tobbi kisgyermeknek, dsszesen 3 fonek a sziilok hia-
nya okozott nehézséget, de ugyanilyen aranyban jelentett negativ élményt a jatszotarsak hianya
is. A jatékbol valé kimaradas 1 6vodas fiunak volt rossz élmény, harman pedig az ,,egyéb”
kategoriaba keriiltek. Koziiliik az egyik kisfiu rosszat almodott alvasidében, a masik valamitdl

megijedt, a harmadikat pedig nem engedte ki az 6vodapedagdgus a mosdoba pihenés alatt.
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Nagycsoportos ovodas fiuk
Sziilo(k) hidnya
16.66%
Mem volt rossz
¢lmény
"l Jatszotars(ak)
4 hidnya
| 6,66%
Kimaradas a
jatekbal
5.56%
Egyeb I-'iz':kair
16,66% rosszullét
5.50%

3. abra: Nagycsoportos 6vodas fiik negativ élményei

A lanyok 31,83%-anak nem volt rossz élménye az 6vodaban. Aki viszont szerzett valamilyen
negativ tapasztalatot (4. dbra), az szintén a sziil6k hianyaval volt elsdsorban magyarazhato
(27,28%). Ezt kovette a jatszotarsak hidnya, ami 3 lanyndal okozott problémat (13,63%), és a
jatékbol vald kimaradas, ami ugyanilyen aranyban fordult el6 masik 3 kislanynal. A fizikai
rosszullétet 2 lany sorolta fel, az ,,egyéb” kategdriaba pedig 1 kislany rajza kertilt, aki nem

mehetett haza ebéd utan az 6vodabol.

Nagycsoportos évodas linyok
Sziilo(k) hianya
Nem volt rossz 27.28%
elmeény
31,83%
. Tatszotars{ak)
4 hidnya
Egvéb 13,63%
4 54%
Fizikai Kimaradas a
rosszullét Jatekbol
0 99, 13.63%

4. abra: Nagycsoportos 6vodas lanyok negativ élményei
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Az éltalanos iskolai 2-3. és 4. osztalyos SNI didkok negativ tapasztalatai eltértek az 6vodaso-
kétol, illetve a két gyermekcsoport kozott is volt jelentds kiilonbség. Az alabbi 5. abra foglalja
0ssze az iskolas korosztaly rossz élményeit az oktatdsi intézményen beliil, amelyek alapjan a
kovetkezo kategoriakat lehet felallitani: (1) rossz osztalyzat; (2) a tarsak bantd viselkedése; (3)
fizikai rosszullét. Az iskoldsok koziil a 2-3. osztalyos fiuknal fordult el egyediil, hogy egy
rossz osztalyzatot negativ élményként éltek meg. Osszesen 4 fiti mesélt ilyet. Az osztalytarsak,
baratok banto viselkedése, mint a csufolas vagy szandékos verbalis, fizikai sérelemokozas mar
a lanyok ko6zott is problémat okozott a 2-3. évfolyamosoknal, de az SNI fitknal is. E16bbi cso-
portbol 6 fit és 6 lany, utdbbibol 2 fili emlitett meg ilyen esetet rossz élményként. A sajatos
nevelési igényl gyerekek koziil a lanyok ilyen élményrél nem szamoltak be. Fizikai rosszullét
is érintette a gyerekeket, ami betegségbdl vagy balesetbdl fakadt. A 2-3. osztalyos fiuk 32%-a,
a lanyok 6,67%-a, az SNI fitk 10%-a szamolt be ilyen esetrdl. Az ,,egyéb” kategoridba 2 6 2-
3. évfolyamos lany kertilt, akik koziil az egyik azért volt szomort, mert nyugdijba ment egy
tanitondje, a masik pedig azért, mert egyik osztalytarsa viselkedése miatt nem tudott odafi-
gyelni a tanoran. Az SNI lanyok koziil 1 f6 emlitett olyan esetet, amikor a fogojatékban mindig

Ot kapték el el6szor, ez pedig rosszul eset neki.

2-3. osztalyos tanulok 4. osztalyos SNI tanulok
Negativ élmények = - = .
Fiuk Lanyok Fiuk Lanyok
. 16%
Rossz osztalyzat 416 - - -
Tarsak banto vi- 24% 40% 20% i
selkedése 6 o6 6 16 2 16
AP . 32% 6,67% 10%
Fizikai rosszullét 3 16 1 5 116 -
, 13,34% 7,14%
Egyeb - 2 £8 - 1 8
Nem volt rossz 28% 40% 70% 92,85%
élmény 7 6 6 6 7 16 13 16

5. abra: Az altalanos iskolas tanulék negativ élményei nemi bontasban

4. A hipotézisek ellenérzése

Els6 hipotézisemként azt feltételeztem, hogy ,,az élmények kozott visszatéro, univerzalis tar-
talmak jelennek meg”. Ez a feltételezés bebizonyosodott, ugyanis a harom életkori csoport

(6vodasok, 2-3. osztalyosok és 4. osztalyos SNI tanulok) altal lerajzolt élményeket egyértelmii
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kategoridkba tudtam sorolni, melyek a kovetkezdk voltak: 6vodai, iskolai iinnep (10,57%); ja-
tékélmény kint és bent (48,07%); kiils6 program (10,57%); tanora, foglalkozas (17,30%), érke-
z¢€s vagy tavozas (5,76%).

Masodjara, gy gondoltam, hogy ,, meghatarozhatok és rendszerezhetok az élményvalasz-
tasi narrativak”. Ez az éllitdsom is beigazolddott, hiszen a rajzok és indoklasaik elemzése soran
vildgosan felvazolhatova véltak azok az élménynarrativak, amelyek visszatéréen eléfordultak
a gyermekek valaszaiban. Olyan tényezOk jatszottak fo szerepet a kivalasztott élmények leraj-
zolasaban, mint a bizonyos személyekhez fliz6d6 kapcsolat (10,57%), valamilyen tevékenység
(51,9%), ami foként jaték volt az dvodasok és az altalanos iskoldsok elmondésa szerint, meg-
jelent még a kozdsségi élmény az dvodasok és a 2-3. osztalyosok rajzain (16,34%), a tanorak
¢s a tantargyak az iskolasok esetében (8,65%), a tandran kiviili foglalkozasok (1,92%).

Harmadik hipotézisem szerint, ,.kiilénbségek adodnak a lanyok és a fiuk kozott”. Ezt az
allitast az elmesélt negativ élmények alapjan vizsgaltam meg a dolgozat soran, amely szintén
igaznak mutatkozott. A nagycsoportos 6vodas fiuk 38,8, a lanyok 31,83%-anak nem volt rossz
¢lménye az 6vodaban. A sziilok hianya a fitk esetében 16,66%-ban, a ldnyoknal mar 27,28%-
ban fordult eld. A jatszotarsak hianya kozel azonos 16,66% ¢és 13,63% volt. A jatékbol valod
kimaradas a fiaknal kevesebb esetben, 5,56%-nal fordult eld, mig a lanyoknal 13,63% volt ez
az arany. Fizikai rosszullét a fitk 5,56%-at, a lanyok 9,09%-4t érintette. Egyéb negativ élmény
a fiaknal 16,66%-os volt, mig a ldnyoknal csupén 4,54%.

Az altalanos iskolasoknal masfajta negativ tapasztalatok fordultak eld, a 2-3. évfolya-
mos gyerekek 32,5, a 4. osztalyos tanulok 83,3%-anak azonban egyaltalan nem volt kellemetlen
¢lménye. Rossz osztalyzat példaul csak a 2-3. osztalyos fiak 16%-at bantotta, a ldnyok, illetve
az SNI tanulok nem idéztek fel ilyen emléket. Tarsak banto viselkedése miatt mar a 2-3. oszta-
lyos fitik 24, a lanyok 40, és a 4. osztalyos fiuk 20%-a érezte rosszul magat. Fizikai rosszullétet
a 2-3. évfolyamos fitk 32, a lanyok 6,67%-a, az SNI fitk 10%-a tapasztalt. Egyéb negativ ¢él-
ménye a 2-3-as lanyok 13,34%-anak, illetve az SNI lanyok 7,14%-anak volt 3sszesen. Erde-
kesség, hogy az SNI lanyok ko6ziil csupan ilyen aranyban fordult eld negativ élmény, illetve,
hogy a tarsak banto viselkedése, amibe beletartozik a verbalis és fizikai erészak is, nagyobb
aranyban jelent meg a nem sajatos nevelési igényl tanulok korében, dsszesen 30%-ban, mig az
SNI diakoknal ez 8,33% volt, és csak a fitkat érintette.

Végil pedig tigy gondoltam, hogy ,,a vizsgalt 3 csoport kézétt (ovodas, kisiskolas, SNI
kisiskolas) jellemzéen azonossagok fordulnak eld az intézményhez fiiz6do kapcsolatban szere-

pet jatszo élmények és élményvalasztasi narrativik kézott”. Az els6 hipotézisem nyoman sike-
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riilt olyan univerzélis kategoridkba sorolni a gyermekek élményeit és élményvalasztasi narrati-
vait, amelyek mindharom vizsgalati csoportban megjelentek. Utolsé hipotézisem azonban csak
részben igazolodott be, hiszen az egyes kategoridkban kisebb-nagyobb eltérések mutatkoztak a
harom ¢letkori csoport altal valasztott élmények €s narrativak aranyaban. Mig az egyes élmény-
kategoridknal az 6voda, iskolai tinnepek szinte azonos aranyban fordultak el6 az 6vodasoknal
(12,5%) és a 2-3. osztalyos iskolasoknal (15%), addig nem volt olyan SNI tanulo, akinek a rajza
ebbe a kategoriaba tartozott volna. A kinti jatékélménynél mar mindharom korcsoport képvi-
seltette magat, az dvodasok (45%) és a 2-3. évfolyamosok (45%) ugyanolyan mértékben, a 4.
osztalyosok pedig valamivel kisebb aranyban (16,7%). Kiils6 program az 6vodasok (12,5%) és
az SNI didkok (12,5%) szdmara azonos aranyban volt maradandé élmény, a 2-3. évfolyamo-
soknal ez 7,5% volt csupan. Tanora vagy foglalkozas csak az iskolasok kdrében jelent meg a
rajzokon, a 2-3-asokndl 15, a sajatos nevelési igénylieknél 50%-ban, ami szintén jelentds kii-
16nbség. Ovodaba, iskolaba érkezést vagy onnan tavozast az 5-6 évesek 7,5, a 4. évfolyamosok
12,5%-a rajzolt.

Az élménynarrativak tekintetében mar valamivel nagyobb volt az 6sszhang a harom kor-
csoport kozott. A személyek szerepét az 6vodasok 17,5%-a, a 2-3-asok 7,5%-a, az SNI didkok
4,17%-a talalta fontosnak az élmény kivalasztdsaban. Bizonyos tevékenységekrdl mar kozel
azonosan vélekedtek, az 5-6 évesek 52,5%-a, a 2-3. évfolyamosok 50%-a, a 4. osztalyosok
54,17%-a kertilt ebbe a kategoridba. K6zdsségi élmények az ovodasok 17,5%-anak és a 2-3.
osztalyosok 25%-anak voltak jelentdsek, ide nem keriilt SNI gyermek rajza. Az iskolasok koziil
a tanorak ¢€s tantargyak kozben szerzett élményeket a 2-3-asok 5%, mig az SNI diakok 29,17%-
a talalta fontosnak, ami nagy kontrasztnak mondhat6. Tanoran kiviili tevékenységet 2,5%-ban
jelolt meg 2-3. osztalyos és hasonloan kevés SNI 4. osztalyos (4,17%). Az egyéb kategoria is
kozel azonos aranyokkal jelent meg, az 6vodasok rajzainak 12,5%-a, a 2-3. osztalyosokénak

10%-a, a sajatos nevelési igényliek képeinek 8,3%-a tartozott ide.

5. A kutatas osszefoglalasa

Kutatdsomban az 6vodas ¢és kisiskolas korosztaly pedagogiai intézményekkel kapcsolatos bi-
polaris élményeinek rendszerez6 elemzésére keriilt sor, amelyhez kotédéselméleti ismereteket
vettem alapul. Az emberi kapcsolatok 1étezéslink meghatarozo elemei, amelyek dinamikus at-
alakulason mennek keresztiil életiink soran. Sziiletésiinktdl fogva folyamatosan bdviil kapcso-
lati halénk, melynek legels6é meghatarozé eleme az ¢édesanyahoz fiiz6d6 kotddésiink, ami elemi

Osztonként 1ép életbe a sziiletést kovetd percekben. Az anya és a gyermek kozotti természetes
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kolcsonhatas az édesapahoz vald kotddéssel egésziil ki késobb. A sziilokhoz vald kotddés a
,biztos bazis”, ami a gyermek szamara mindig példaként szolgal kapcsolatainak kiépitése so-
ran. A csaladot kovetden pedagdgiai intézmények hatasa valik jelentdss€, ahol a perszonalis
kapcsolatok mellett az intézményhez kétédésnek szintén kiemelt szerepe van.

Kutatdsom eredményei arra vilagitottak ra, hogy az 6vodas ¢€s kisiskolas korosztalynal, fej-
16dési lemaradassal nem bird és sajatos nevelési igényii gyermekek kozott is hasonld tényezok
jatszanak szerepet az intézményhez fliz0d6 kapcsolatban. Nem jdonsag, hogy a pozitiv €s a
negativ ¢lmények egyarant befolyasoljak az 6vodahoz €s az iskolahoz fiiz6d6 viszonyt, azon-
ban lényeges kérdés, hogy mik azok az élménynarrativak, amik eldsegithetik annak kedvezd
alakuldsat. Minden pedagdgus szadmara fontos kérdés ndvendékének egészséges személyiség-
fejlodése, igy a gyermekekre hangsulyosabb hatdssal 1év6 élmények alakitasa, biztositasa fon-
tos feladatuk, ami egyszeriibb¢é valhat a neveltek szdmara 6romet, biztonsagot okoz6 tapaszta-

latok feltarasaval.
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UNGER, VIVIEN EvA
A COMPARATIVE STUDY OF BIPOLAR EXPERIENCES IN CONNECTION WITH THE EMOTIONAL
RELATIONS TO EDUCATIONAL INSTITUTES

The topic of this study includes the relations between the bipolar experiences of children aged
5-6, 8-9 and 10-11 and their connection with their educational scenes, kindergarten, and
primary school. Their positive and negative experiences are sorted into specific categories
based on their drawings and verbally narrated additional content while being continuously
compared by age. The psychological phenomenon of attachment is described in the first part of
the study and followed by the summary of the empirical research. By the systematization of the
results, children’s experiences and narratives of experiences that are crucial in the nature of
the attachment to their educational institutions can be determined.

I

INNOVACIOS ES TECHNOLOGIAI U Nemzeti
MINISZTERIUM Klvélés_ég Program
AZ INNOVACIOS ES TECHNOLOGIAI MINISZTERIUM SOE-UNKP-20-2-11-23 KODSZAMU UJ

NEMZETI KIVALOSAG PROGRAMJANAK A NEMZETI KUTATASI, FEJLESZTESI ES INNOVACIOS
ALAPBOL FINANSZIROZOTT SZAKMAI TAMOGATASAVAL KESZULT.

109



KEPZES ES GYAKORLAT / TRAINING AND PRACTICE — 2021/3-4.

DOI: 10.17165/TP.2021.3-4.10

VIDA GERGO!

A tanulasi zavar elmélete és diagnosztikaja — tanulasi zavarral kiizd6
tanulok kompenzalasanak segitése?

A tanulasi zavarral kiizdo tanulok azonositasa kognitiv tesztekkel és tanulasi képességet vizs-
gadlé gyégypedagogiai eszkozokkel torténik. Osszefiiggés feltételezhets a kognitiv képességek és
a tanulasi zavar kozott. A tanulasi zavar megallapitasa kognitiv és képességdeficit feltarasan
alapul. A bemutatott kutatas célja, hogy a vizsgalatot vezeérlo elméletet feltarja. Hazdankban
integraltan torténik a tanulasi zavarral kiizdo gyerekek oktatdsa. Problémat jelenthet azonban,
hogy az inkluziv oktatas és a deficitorientalt nézet nem osszeegyeztetheté. Kutatasok igazoltdak,
hogy a kognitiv deficit 6onmagdban nem jelent teljesitmény deficitet is. Igy a fogalmi distinkcié
a tanulasi zavarra vonatkoztatva és mérési eredményekre alapozva kozvetleniil nem elvégez-
heto. A tanuldsi zavar hatterének kutatasa azt is megmutatta, hogy a diagnosztika nem mindig
kapcsolhato teszteredményekhez a vizsgalt gyakorlatban. Tobb deficitkézpontu nézet, attitiid
azonosithato a hazai oktatasi rendszerben. A vizsgalati eredményeket 6sszegzo szakértoi véle-
mények kvalitativ kutatasa feltarhatja a relevans valtozokat, a kategorizalast vezeto elméletet.
A gyakorlat és a rendelkezésre dllo elméletek igy sszevethetok. Mindez valaszt adhat arra a
keérdeésre, hogy egy inkluziv oktatasi modellben milyen jelentoséggel bir a tanuldsi zavar felta-
rdsa és a kategorizalasa.

1. Bevezetés

Kutatasunk alapjan a tanuldsi zavar prediktiv faktora a pedagdgusok szdmara a delegalt gyere-
kek kudarca a hazai oktatési gyakorlat soran (Vida, 2019). A Szakért6i Bizottsagokban a tanu-
lasi zavar megallapitdsa azonban vezetd elmélet hianyaban zajlik (Vida, 2020). Igy indokolt
annak vizsgalata, hogy a pedagdgusok percepcidja dsszevethetd-e a tanuldsi zavar megallapi-
tasdhoz hasznalt teszteredményekkel. A vezetd elmélet hidnyaban kérdéses, hogy mi alapjan
delegalnak tanulokat vizsgalatra. A kutatés igazolta (Vida, 2019), hogy a frontalis sulyu oktatés
¢s a munkamemoria deficit ebben Osszefligg. A vizsgalt Szakértéi Bizottsagban azonban ez

nem kotheto Ossze.

! PhD, adjunktus, Soproni Egyetem Benedek Elek Pedagogiai Kar Neveléstudomanyi és Pszicholdgiai Intézet;
email: vidagergo@gmail.com

2 Jelen publikaci6 az ,, EFOP-3.6.1-16-2016-00018 — A felsGoktatdsi rendszer K+F+I szerepvallaldsanak néve-
lése intelligens szakosodas altal Sopronban és Szombathelyen” cimil projekt timogatasaval valosult meg.

110


https://doi.org/10.17165/TP.2021.3-4.10

KEPZES ES GYAKORLAT / TRAINING AND PRACTICE — 2021/3-4.

A munkamemoria miikddése erdsen kothetd az idegrendszer allapotdhoz (Csépe, 2013), igy
eredményeink igazolhatjak, hogy a memoria deficit és az idegrendszeri sériilés kompenzalhato
pedagogiai gyakorlattal. Felvetodik annak lehetdsége is, hogy az 1Q tesztekkel mérhetd deficit
mogott nem feltétleniil all a jelenlegi eszkozokkel mérhetd idegrendszeri sériilés. Mindez a ko-
rabbi ,,nem organikus” SNI meghatarozashoz hasonlo, hiszen az inadekvat pedagogiai gyakor-
lat is okozhatja a tanulasi zavarral kiizd6 populacié ardnytalan novekedését. A vezetd elmélet

hidnya a diagnosztikédban ezt tovabb sulyosbitja (Vida, 2021).

2. A tanulasi zavar elméleti meghatarozasa

A tanulasi zavar elméleti kereteinek meghatarozasa nehézségekbe iitkozik hazdnkban és nem-
zetkdzi viszonylatban is (Réthyné, 2012). A hazai rendszer dichotémiai (Csépe, 2008) rég is-
mertek, az oktatast szabalyz6 rendszer azonban csak részmegoldast kinalt erre (Vida, 2019).
Harom nagy paradigma alapjan definialhato a tanulasi zavar (Fletcher, 2012). Az elméletalko-
tasra torekvések mar 1970 koriil is megfigyelhetdk. Ilyen kordbbi megkozelités a kognitiv
diszkrepancia modell, mely szerint a kognitiv funkciok szinvonala és a mutatott pedagogiai
teljesitmény diszkrepancidja, azaz Gsszeférhetetlensége utal a tanuldsi zavarra. Ennek a para-
digmanak a hipotéziseit azota sem sikeriilt kutatassal alatdmasztani (Morris, 1988). Mindennek
emlitése azért relevans, hiszen a hazai diagnosztikus modellben kognitiv tesztek eredményeire
alapozva torténik a tanulasi zavar megallapitasa (Nagyné, 2012). E megkozelités esetében a
szerzOk is elismerik (Cohen, 1983; Markon et al., 2011), hogy bér a tanulasi zavar kontinuum-
nak tekinthetd, az oktatdsi rendszer ezt nem tudja kezelni és kategoria alkotést siirget. Ez a
torekvés hazadnkban is megfigyelhetd (Csépe, 2008).

Masik megkozelités az alacsony pedagdgiai teljesitmény mentén térténd tanulasi zavar
azonositas (Fletcher, 2012). Ezen elmélet esetében is probléma azonban a kategoria alkotas
alatamasztasa méréssel. A kognitiv deficit vagy éppen tobblet ugyanis nem feltétleniil és auto-
matikusan utal a pedagdgiai teljesitményre. Tovabbi probléma, hogy a tanulas soran jelentkezd
nehézségeket kozvetleniil és minden esetben az agyteriiletekhez koti a modell. Az alacsony
pedagdgiai teljesitmény ugyanis lehet nem idegrendszeri alapu is. A pszichometriai mérések
validitasa és hibahatdrai a hatarovezetekben tovabbi etikai és mddszertani kérdéseket vetnek
fel. Gyakorlati példa alapjan, ha 70-es IQ pontértéknél huiznank teoretikusan hatéart a gyogype-
dagogiai szegregaciohoz vagy 86-os 1Q lenne a tanulési zavar megallapitasanak felsd hatara,
akkor 1-2%-os eltérés esetén mi lenne a szakmai €s etikus dontés? A bemutatott pontértékek

merev értelmezése nem volt példa nélkiili a hazai diagnosztikus gyakorlatban (Vida, 2020).
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Létezett olyan praxis, ahol 86-o0s IQ alatt nem diagnosztizaltak tanulasi zavart vagy éppen 71-
es IQ-val mar integralt oktatast javasoltak. A merev kiiszobértékek alkalmazasa azonban vitat-
hato.

Az ellato rendszer szamara ez azonban egyszerii és kivanatos eljaras. igy az oktatasi rend-
szer iranyitasa fel6l nyomas tapasztalhatd, hogy a teljesitményhez rendelt pontokra alapozott
diagnosztika ¢s kategoriaalkotés érvényesiiljon. A hazai koznevelési rendszer leszakadéasi mu-
tatoit tekintve (Mrazik, 2017) azonban ez nem megkérddjelezheto.

A harmadik az intervencios paradigma (Fletcher et al., 2011; Nelson et al., 2003; Vellutino
et al., 2006), melyet a Diagnosztikus Protokoll (Nagyné, 2012) vezetett be Magyarorszagon
elméletben. Ennek Iényege, hogy diagnosztikus kategoriak helyett ellatasi csoportokra alapoz.
Ez a megkozelités megprobalja egyesiteni a kognitiv, neuropszicholdgiai eredményeket és a
pedagobgiai teljesitményhez kapcsolhatd kutatasokat. Egyesiteni probalja az agyi képalkoto
vizsgalatok soran feltart mintazatot, mint prediktiv faktort a tanulasi zavar l1étrejottében (Rezaie
¢s mtsai, 2011). Ezt specifikusan, az adott problémara, a kognitiv profilok sajatos megjelené-
sére vetiti az iskolai teljesitmény csokkenését (Fletcher et al., 2011; Vellutino et al., 2006).
Azonban a fogalmi dichotoémidkat nem oldja fel. Diagnosztikus kategoria helyett valojaban el-

latasi kategoriat vezet be.

3. Az emlékezet szerepe, sulya a tanulasi zavar kialakulasa, diagnosztikaja soran

Az emlékezet fogalmanak részletes meghatarozasa kiviil esik jelen tanulmany fokuszan, ezért
kifejezetten gyogypedagdgiai aspektusbol hivatkozunk adott fogalmakra, részletes kifejtés nél-
kiil. A tanulasi zavar, mint memoria deficit, nem 1) felvetés (Tarver, Hallahan, Kauffman és
Ball, 1976, Wong, 1978). Azonban a tanuldsi zavar polimorf megjelenése miatt altalanos ko-
vetkeztetések nem levonhatok. A tanulési zavarral kiizd6 tanulok esetében a memoria szerepe
a tanulds soran a kovetkezd funkciokban manifesztalodik (Fletcher, 2012, p. 32):

(1) szerkezeti komponens, mely meghatarozza azokat a paramétereket, amelyeken beliil az
informaciok egy adott szakaszban feldolgozhatok (pl. érzékszervi tarolas, rovidtava me-
moria, munkamemoria, hosszu tadvi memoria)

(2) szamitdgépes rendszer szoftveréhez hasonlo stratégiai komponens, leirja a kiilonb6zd
szakaszok miikodését

(3) végrehajté komponens, mely a tanulok tevékenységeit (pl. stratégiakat) feliigyeli és el-

lendrzi, kiilondsen a hosszutavii memoriaval egyiitt.
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A hosszutavi memoria (HTM) és rovidtava meméria {RTH4
I I

deklarativ emlékezet nem deklarativ emlékezet
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: limbikus rendszer
e s
| 1
szemantikus emlékezet proceduralis emlékezet
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« életit eseményei . nem asszociativ tanulas
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| J

e DR — ——— _ Komplex tanuia
A Dekédolas - Konszolidacid - Visszakeresés —.

( ~ ~

Rekonszolidacid o

Abra forrasa: Brem, A - Ran, K - Pascual-leone, A (2013:6%4)
Handbook of Clinical Neurology Volume 116, 2013, Pages 693-737

1. Abra: A memdria szerepe és szerkezete a tanulas soran.
(Forras: Brem és Pascual-leone, 2013, p. 694)

A tanulasi zavarral kiizd6 gyermekek esetében a pedagogiai teljesitmény a kovetkezd funkciok,
komponensek relevansak: ,, a révidtavi memoria szerepe, amellett, hogy korlatozott kapacitas-
sal rendelkezik, pont a korlatozott kapacitasanal fogva proba- és szervezé mechanizmusokat
alkalmaz. Egyfajta sziiroként is funkcional. A hosszu tavu memoridban torténd tarolas ezzel
szemben mar tobbnyire szemantikus™ (Fletcher, 2012, p. 35). A szilir6 sériilése esetén tobb in-
formacio a hosszu td&vii memoriabdl kieshet vagy be sem juthat. A tanulds szempontjabol ,két
kritikus meghatarozdja van az informéacio elvesztésének. Az egyik ilyen az elemek adott tulaj-
donsaga mentén képzddo interferencidja, a masik az eléhivasi stratégia fejletlensége (Fletcher,

2012, p. 35). ,, Altaldnossigban elmondhaté, hogy a tanuldsi zavarral kiizd6 gyermekek szen-
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zoros regisztere bizonyos mértékben sériilhet (lasd Eden, Stein, Wood, 1995, Santiago és Ma-
tos, 1994). Néhany korabbi kutatds alapjan pedig elmondhato (Worden, 1986), hogy a hosszu
tavu memoria diszfunkcioja nélkiil is kialakulhat teljesitmény deficit, pontosan az informaciok-
hoz valo hozzdférés, azaz az elohivas fejletlen stratégiaja miatt” (Fletcher, 2012, p. 37).

A memoria deficit az el6hivas és tovabbi funkcidk kombinacidjaban is eltérést mutatott a
tanulasi zavarral kiizdé gyermekek esetében. Ennek ellenére sem mondhato ki, hogy memoria
vagy el6hivasi deficitként hatarozhat6 meg tanulasi zavar. Az 1. dbran lathaté a memoria sze-
repe a tanulés soran. A késobbiekben kifejtjiik, hogy a hazankban alkalmazott WISC-IV gyer-
mek intelligencia teszt (Mészaros et al., 2011) munkamemoriaval kapcsolatos eredményei eh-

hez miként kapcsolhatok.

4. A kutatas soran alkalmazott stratégia

A kutatas fokuszdba a szamterjedelem és a betli-szam szekvencia viszonya keriilt (Mészaros,
2012, p. 11), illetve annak vizsgalata, hogy miként alakul a két alteszt csoport pontértéke egy-
mashoz képest a tobbi teriilet valtozasanak tiikkrében. Mindez alapjan azt feltételeztiik, hogy a
tobbi szubteszt csoport relevansan magasabb pontértéke adott mintazat mellett csokkentheti a
munkamemoria index deficitjét. A WISC IV teszteredményekbdl Iétrehozott adatbazis kvanti-

tativ, statisztikai elemzése soran kerestiink megerdsitést a felvetésiinkre.

5. Kutatas modszertani leirasa

A vizsgalt populacio a Baranya megyében azonositott tanulasi zavarral kiizdé gyermekek cso-
portja, a diagnosztika 2021.01.05.-01.29. kozott tortént. A tankoteles korti gyermekek életkora
nem volt valogatasi szempont. A vizsgalat korébe csak a tanulasi zavarral kiizd6 tanulok kertil-
hettek, akik esetében valamennyi szubteszt eredményét és a teljes teszt mutatot is rogzitettiik.
Irattari hozzaféréshez engedélyt kaptunk. Adatkezelésiink az etikai elveknek megfelelt. To-
vabbi valogatési szempont volt, hogy az 1Q teszt 6sszértéke atlag felett legyen és hogy a mun-
kamemoria indexen beliili két feladat pontértéke kozott relevans mértékii kiilonbség legyen.
Ennek oka, hogy igy két kiilon képességteriiletre utalnak a teszteredmények (Mészaros, 2012).
A masik vizsgalt munkamemoria komponens a betii-szam szekvencia volt. Ebben feladatban a
gyerekeknek betlik és szdmok sorozatara kell emlékezni (Mészaros, 2012, p. 22).
Hipotézisiink szerint a munkamemoria szubteszt csoport szordsa mas szubtesztek eredmé-
nyeivel dsszekapcsolhatd. Ez igazolhatja, hogy akar a gyengébb munkamemoria funkciok is

kompenzalhatok mas teriiletek tobblet teljesitményével. A kompenzalas ismert jelenség, de a
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teszteredményekre alapozott igazoldsa a hazai diskurzusban még nem tortént meg. A hipotézi-
seink szempontjabol a vizsgélati anyagoknal a kovetkezd valogatasi szempontokat indokolt ér-
vényesiteni:

(1) a szamterjedelem és a betli-szam szekvencia feladatok eredménye k6zott, ha adott mér-
téknél (5 pont) nagyobb az eltérés, akkor igazolt, hogy kiilon tertiletként kell értelmezni.
Ezzel azt vizsgaljuk, hogy megvaldsul-e a kompenzalas, illetve, hogy az tetten érhetd-e
a pontszdmokban. Ha az eltérés 10%-ot meghaladja, akkor eltérd teriiletrdl van szo.
Felvetésiink, hogy az eltérd teriiletek hatdssal vannak-e egymasra. A vizsgalt csoport
alacsony létszdma miatt a 10%-os hatart 20%-ra emeltiik, hogy alacsonyabb elemszam
esetén is érzékelhetd kiilonbségeket tudjunk megfigyelni.

(2) a globalisan magasabb pontszamot elérd és az alacsonyabb értékek mentén teljesitd gye-
rekek esetében szélesebb az értelmezési tartomany, a betii-szam szekvencia a figyelmet
¢s a koncentraciot is mérheti a rovidtava emlékezet mellett. A fogalmi lehatarolas soran
lattuk, hogy nem csak a memoria teriiletek, hanem az eldhivasi és egyéb stratégidk is

szerepet jatszhatnak a deficit 1étrehozéséban.

Az irattar kutatds soran a digitalizalasat sajat laptopon végeztiik. Az iratanyag attekintése, ki-
emelése ¢és a relevans adatok digitalizalasa a munkaiddn kiviil tortént. Ez tovabb szlikitette a
lehetdségeket. Az irattari kutatds soran a 105-0s és az a feletti 1Q-val rendelkezd gyermekek
profiljat emeltiik ki. A 105-0s hatar megallapitasa dnkényes és kényelmi mintavétel. A maga-
sabb IQ mutatot a statisztikai eloszlas mellett az elméleti keretek is indokoltak. A kiemelt anya-
gokat két tovabbi 1épésben szilikitettiik. Csak a tanulasi zavarral kiizd6k kertiltek a kutatas fo-
kuszéba. Tovabbi szlikités, hogy a munkamemoria index szubteszt csoportjainak pontértékei
kozott, a szamterjedelem és a betli-szam szekvencia szubteszt csoport részeredményei kozotti
szoras legalabb 30%-ot meghaladja. gy volt biztosithatd, hogy kiilon képességeket kodol a
vizsgalt index (Mészaros, 2012). Az eredeti teszt értékelési utmutatdé 10%-nal hiz hatart. A
30%-o0s megkotésre korabban kitértiink. A véletlen dsszefliggések csokkentése miatt és a var-
hatdan alacsony elemszam miatt emeltiik 30%-ra.

fgy jott 1étre a 25 f6bol alld csoport. 25 f6 megfelel azon 13,5%-nak (Wechsler, 2003),
mely az adott vizsgélati intervallumban, a teljes 1étszamra vetitve, a Gauss gorbe szerinti felsd
percentilis. Az SNI tanuldkra vonatkozdan, kordbbi kutatdsainknak megfelelden (Vida, 2019)
mas eloszlasi értékek vonatkoznak. Azaz az SNI gyermekek esetében az eloszlas gorbe csucsa,
a 68,6% nem 100-as 1Q, hanem 84. A sziikités ellenére sem sériilt a normal eloszlas. A 1étrejott

adatbazis 250 valtozot tartalmazott, melyet kvantitativ stratégia mentén elemeztiink.
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6. Eredmények és kiértékelés

Kutatasi kérdésilink, hogy a munkamemoria teriiletén beliil, egyes gyerekek esetében tapasztal-
hato szoraskep a szamterjedelem és a betii-szam szekvencia eseteben a véletlen miive vagy mas
teriletek pontértékével osszefiigg. Azaz, a betli-szam szekvencia magasabb pontértéke relevan-
sabb alacsonyabb szamterejdelem pontérték mellett, 0sszekapcsolhatd-e mas teriiletekkel?

Nullhipotézisiink ennek megfeleléen az volt, hogy a két teriilet szorasképe csak a véletlen
miive. A minta vizsgélata soran kapott adatbazis sajatossagai alapjan a Wilcoxon-féle eldjeles
rang proba alkalmazasa indokolt, ugyanis olyan helyzetekben alkalmazhatd, amikor a mintavé-
tel soran 2 9sszefliggd valtozo aspektusabol vizsgalodunk.

A kutatoéi kérdéshez csatolhato hipotéziseink valdjaban a mintdk medidnjara vonatkoztak.
Ez alapjan nullhipotézisiink, hogy a parositott minta mindkét medianja azonos, vagyis a kii-
16nbségiik medianja nulla. Ekkor nem igazolhat6, hogy 6sszefiiggés all a hattérben, a szoraskép
alapjan a medianok kiegyenlitik egymast, igy nincs eltérés. Ha az eredmény nem nulla, akkor
igazolhatd, hogy az eltérés.

Az SPSS 26.0 verzi6 szoftver elemzése szerint ezért, ha a két atlag-rang kozel esik egy-
mashoz, akkor a null-hipotézis megerdsithetd. Ekkor a két munkamemoria teszt mutatdja akar

véletlen mintazatot is kovethet.

Test Statistics

v ) . . Betli-szam szekvencia
Betu—szam SZGkVGl’lCla Betu—szam szekven01a BSZ _ Ke 1 FO alom—
Bsz — Kozos jelentés KJ | Bsz — Szokines Szki pl Fog
alkotas Kf
Z 22,241 -2,982b -2,025°
Asymp. Sig.
(2-tailed) 025 ,003 043

Wilcoxon Signed Ranks Test

2. abra: SPSS 26: WILCOXON teszt eredményei, melyek elvetik a null-hipotézist

Ezt mutatja az elemzés sordn a Z-pontszdm. Ha a csoportok egyenletesen oszlanak el, akkor a
z-pontszam kozelebb lesz a 0-hoz. A Wilcoxon-teszt nullhipotéziséhez tehat az all kozelebb, ha
a z-tesztpontszama kozelebb van a nullahoz. Ezek alapjan, akkor vethet6 el a null-hipotézis, ha

z érteke minél tavolabb esik a 0-t6] €s 95% -os konfidencia intervallum, 5% -os szignifikancia
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szint all fenn. Az idézett tdblazatban csak azokat az elemeket tiintetjiik fel, melyek ennek meg-

feleltek ennek.

7. Konklazio

A kognitiv profil megalkotasdban hasznalt teszt szubteszt csoportjainak Wilcoxon elemzésének
eredményei alapjan alatamaszthato, hogy a szadmok felidézésénél komplexebb, betlikbol és sza-
mokbol 4all6 sorozatok felidézésében jelentésen jobban teljesitd gyerekek magasabb pontsza-
mai, azaz jobb teljesitménye, nem a véletlen miive. Az elemzés szerint azok a gyerekek, akik a
WISC-IV teszt verbalis teriiletén a ,,k6z0s jelentés” és a ,,szokincs”, valamint a perceptualis
tertiletén a ,.képi fogalomalkot4s™ feladataban jobban teljesitenek, a nehezebb munkamemoria
feladatban is relevansan jobban teljesitenek. Ez igazolhatja azt, hogy adott verbalis teriileten
jobban teljesité gyerekek képesek a komplexebb munkamemoria teriileten kompenzalni és erd-
forrasaikat atcsoportositani a verbalitast igénylo teriiletekrdl. Mindezt, annak ellenére, hogy az
egyszerlibb emlékezeti teszt feladatban teljesitményiik kedvezdtlenebb.

A vizsgalat alatdmasztja a kompenzalast. A kapott eredményeket teszteltiik kontrollcso-
porton, ahol nem allt fent a 105-6s I1Q. A munkamemoria szubtesztekkozotti pontkiilonbség
azonban nagyobb volt, mint 30%. Az Gsszefiiggés ekkor is igazolhat6. A tanuldsban akadalyo-
memoria indexben szorast mutatod gyermekek esetében fennall az dsszefiiggés. A rendelkezésre
allo eréforrasok €s a minta sajatossagai miatt a kiterjeszthetdség korlatozott, de a feltart Gssze-

fliggés 1Q-tol fiiggetlen.

8. Kompenzalas az eredmények tiikrében

A tanulasi zavar fogalmi meghatarozasa diskurzus fliggd és polimorf. Az abduktiv megkozeli-
tés (Santha, 2020) (Vida, 2021) a diagnosztikaban éppen ezért elkeriilhetetlennek latszik. Az
eredmények alapjan a deficitet a gyermekek spontan is kompenzalhatjak. A vizsgalat nem tért
ki az ezzel jaro terhelésre. Ilyen lehet a faradsag, a jelentés munkatempo6 €s indokolatlan telje-
sitményvisszaesésben. Mindez jelen kutatas fokuszan kiviil esik, de feltételezhetd, hogy a koz-
nevelésben is tapasztalhatd. Igazoltuk, hogy a tanulési zavarral kiizd6 gyermekek szamat a fron-
talis sulyt koznevelés is gerjeszti a vizsgalt gyakorlatban. A negativ teljesitménynézetek és
pedagogiai nézetek (Mrazik, 2019) a helyzetet tovabb ronthatjak. A képességek korai feltarasa

az adekvat képességfejlesztés szempontjabol vitathatatlan (Kissné Zsamboki, 2020) azonban a
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képességmérés a tanulasi zavarral kapcsolatos megkozelitések alapjan sem lehet omnipotens
tényezd. A tobb dimenzios értékelés elkeriilhetetlen (Aratd, 2017). A tanulasi zavarral kiizd6
gyermekek munkamemoria deficitje kompenzalhat6 a kutatas alapjan a nyelvi és képi tertilettel
1s Osszefiigg. Vélhetden az 6sszefiiggések komplexebbek, de eréforras hianyaban ezt nem vizs-

galtunk.
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VIDA, GERGO
THEORY AND DIAGNOSIS OF LEARNING DISABILITIES — SUPPORTING STUDENTS WITH LEARNING DISA-
BILITIES IN COMPENSATION

Students with learning disabilities are identified by cognitive tests and special educational tools
to assess learning ability. The connection between cognitive ability and learning disability is
assumed. The identification of a learning disorder is based on the detection of cognitive and
ability deficits. The aim of the presented research is to explore the theory guiding the
investigation. In our country, education of children with learning disabilities is integrated.
However, a problem may be that inclusive education and a deficit-oriented traditional view are
not compatible. Research has shown that cognitive deficits alone do not imply learning deficits.
A conceptual distinction cannot be made directly in terms of learning disability and based on
measurement results. Research into the background of learning disability has also shown that
diagnostics cannot always be linked to test results in the practice under investigation. Several
deficit-oriented views and attitudes can be identified in the domestic education system.
Qualitative research of expert opinions summarizing the test results may reveal the relevant
variables and the theory driving the categorization. Practice and available theories can then
be compared. This can answer the question of the relevance of identifying and categorising
learning disabilities in an inclusive education model.
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KEPZES ES GYAKORLAT
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CsiHA TONDE NoEmI!

A sziiloi jelenlét hatiasa a motivaciora a kora gyermekkori
nyelvelsajatitasnal®

., A gverekek hajlamosak jobban élvezni a tanulasi folyamatot és jobban végezni a feladatokat,
hogyha intrinzik modon motivaltak, mintha extrinzik modon probadljak oket valamilyen
teljesitményre rabirni.” (Amerikai Pszichologiai Tarsasag, 2019). Nyelvtandrként tébb
alkalommal is inditottam 4-6 évesekbdl dllo idegennyelvi csoportokat. A munkam sordn azzal
a problémaval szembesiiltem, hogy vannak olyan sziilok, akik ragaszkodnak ahhoz, hogy jelen
lehessenek a gyermekiik idegennyelvi fejlesztésén, mivel ugy gondoljak, hogy a jelenlétiikkel
batoritoan hatnak a gyermekiikre, aki ezaltal a lehetd legtébb tuddssal fog gyarapodni a
nyelvordkon. Engem meglepett ez az igény, mert az volt a tapasztalatom, hogy a sziiloi jelenlét
ennél a korcsoportnal mar inkabb hatraltatia a gyerekek kibontatkozdsat a tarsaik kézott és
ezaltal negativan befolydsolhatja az idegennyelvi fejlodést. Emiatt kismintas terepkutatdsba
kezdtem, inditottam két 4-6 év kozotti gyerekekbdl allo csoportot. Az elsé csoport esetében csak
a gyerekek, a masodik csoport esetében a gyerekek és a sziilok is jelen voltak a gyermekek nyelvi
foglalkozdsain. A kutatas alatt megfigyeltem a két csoport tanuldsi folyamatat, a csoporttagok
viselkedését és motivaciojat, a kiilonbozo tevékenységeken torténd részvételhez kapcsolodoan,
és mértem a tudasuk gyarapodasat.

1. Bevezetés

Napjaink kozbeszédében sok sz6 esik ,,a koran kezdett nyelvtanulasrél”. Az emberek arra ki-
vancsiak, milyen eldnyokkel jar, valoban fontos-e ,,az idegen nyelvek tanuldsat” ,koran
kezdeni”, vagy ,,kés6bb is behozhat6 az a tudés”, amit egyes gyermekek , koran megszereznek™.
Az eldnyeivel szemben az az ellenérv is fel szokott vetddni, hogy ,,felndtt korban egész mas
szokincsre van sziikség”, mint amivel egy 6vodas kort gyermek talalkozhat. Miért érdemes hat
koran kezdeni a tanuldst? A kora gyermekkori nyelvelsajatitas legnagyobb elonye abban all,

hogy hatasara a gyermekekben kialakul egyfajta természetes érdeklédés €s nyitottsdg mas

! nyelvtanar, Soproni Egyetem Benedek Elek Pedagogiai Kar; email: csiha.tunde@uni-sopron.hu
2 Jelen publikaci6 az ,, EFOP-3.6.1-16-2016-00018 — A felsGoktatdsi rendszer K+F+I szerepvdllaldsanak névelése
intelligens szakosodas altal Sopronban és Szombathelyen” cimil projekt tamogatasaval valosult meg.
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kultarék irant. Olyan intrinzik motivacié ébred benniik, amely sarkallni fogja dket és biztositja

sikerességiiket a késébbi nyelvtanulés soran is (Furcsa, L., Sinka, A. és Szaszko, R., 2014).

2. A téma szakirodalmi hattere

A szakirodalom elkiiloniti egymastol az idegennyelvi nyelvelsajatitas és nyelvtanulés
fogalmait. Mig az idegennyelvi nyelvelsajatitds alapvetden az anyanyelv elsajatitasdhoz
hasonldan, Osztondsen torténik egy “kritikus idészakban”, vagy ‘“érzékeny periddusban”,
melynek a hatara egyes kutatok szerint a 6-7 éves, masok szerint a 10-11 éves ¢€letkor, addig a
nyelvtanulast az ezutani korszakra helyezik, amikor mar a didk a nyelvet tudatosan szemléli,
nyelvi struktirdkban gondolkodik és zavarja, ha nyelvtani hibat ejt (Danis, Farkas, Oates,
2011). A kora gyermekkori idegennyelvi nyelvelsajatitas soran a gyermekek jatékos forméaban
ismerkednek a nyelvvel, mindig valamilyen tevékenységbe agyazottan, ilyen a dalokkal,
mondodkakkal val6 ismerkedés, a mozgassal 6sszekotott jatékos feladatok, a mesedramatizalas,
stb.

A legfrissebb neurobioldgiai kutatasok eredményei ravildgitanak a kora gyermekkori nyel-
velsajatitds egyéb pozitiv hatdsaira is. Kimutattdk, hogy az agy struktirdjanak felépitése egy
hosszl és hierarchikus folyamat, amelyben az alapképességeket biztosito agyi kapcsolatok ko-
rabban jonnek létre, mint azok a teriiletek, amelyek az dsszetettebb képességekhez sziikségesek.
A komplex képességek viszont csak alapképességekre tudnak raépiilni. Hogyha nem biztositott
az alapképességek kiépiilése és szilardsdga, az nehézséget sziil a komplex képességek
elsajatitasanal. A korai életévekben torténd alapozas emiatt garanciat jelent a késobbi fejlesztés
soran a kedvezd kimenetelre, mig a hianyos alapozés, vagy az alapozas elmaradéasa a késob-
biekben nehézségeket sziil. Az agy ,,szenzitiv periddusai”, amelyek kedveznek a kiilonféle
agyteriiletek érésével 0sszefiiggd képességek megjelenésének, a korai életévekben mutatkoz-
nak a legdominansabbaknak. A kora gyermekkori stimuldcidé emiatt nagy lehetdségeket rejt,
mert az idegrendszer érése soran ,,lires szinopszisok™ jonnek létre, amelyek kornyezeti hatasra
kapcsolodnak Ossze egymassal €s telnek meg tartalommal. Ez kihat a viselkedésre, €s a késobbi
tanulasra is (Danis, Farkas, Oates, 2011).

Az Amerikai Pszicholdgiai Téarsasdg (American Psychological Association) 2019-ben
kozzétett ajanlasaban husz pontban rogzitette a kora gyermekkori oktatassal és neveléssel
kapcsolatos principiumait. A szakemberek az alapelvek kozott tobbek kozott megfogalmazzak,

hogy a gyermeki kreativitds a tamogatd neveldi magatartassal fokozhatd. Kiemelik, hogy a
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rovidtava célok kitlizése kedvezdbben hat a gyermekek motivaciojara, mintha hosszl tava cé-
lokkal taldlnak szemben magukat, amelyek elbatortalanithatjak dket. Alapvetd fontossagunak
tartjak az interperszonalis kommunikaciot mind a tanitési-tanulasi folyamatban, mind pedig a
gyermek szocialis fejlodése szempontjabol és leszogezik, hogy a gyermekek nagyobb 6rommel
fogadnak be 1j ismereteket és hajlamosak jobban elvégezni kisebb feladatokat, hogyha intrinzik
motivacio vezéreli 6ket, mintha extrinzik motivacio hatdsa alatt kell megvaldsitaniuk azokat.
Az, hogy egy tanulasi folyamat mennyire bizonyul eredményesnek, nem csupan a folyamatban
részt vevo gyermekek kognitiv képességein mulik, sokkal inkabb azon a motivacion, amely a
tanulassal kapcsolatos tevékenységekben vezérli 6ket. Sok kutat6 a beliilrél fakadd motivaciot,
amelyet a szakirodalom intrinzik motivacionak nevez, olyan energiaforrasnak irja le, amely az
emberi megismerés zalogat jelenti és amely egy perspektivakat felvdzold magatartast biz-

tosithat a tanulas soran (Kim, 1998).

3. A kutatas bemutatasa

Nyelvtanarként tobb alkalommal is inditottam 4-6 évesekbdl allo idegennyelvi csoportokat. A
munkam soran azzal a problémaval szembesiiltem, hogy vannak olyan sziil6k, akik ragaszkod-
nak ahhoz, hogy jelen lehessenek a gyermekiik idegennyelvi fejlesztésén, mivel tigy gondoljak,
hogy a jelenlétiikkel batoritdan hatnak a gyermekiikre, aki ezaltal a lehetd legtobb tudassal fog
gyarapodni a nyelvorakon. Engem meglepett ez az igény, mert az a tapasztalatom, hogy a sziil6i
jelenlét ennél a korcsoportnal mar inkabb hatraltatja a gyerekek kibontakozasat a tarsaik kozott
¢s ezaltal negativan befolyasolhatja az idegennyelvi fejlédést. Emiatt kismintas terepkutatasba
kezdtem, inditottam két 4-6 év kozotti gyerekekbdl allo csoportot. Az elsdé csoport esetében
csak a gyerekek, a masodik csoport esetében a gyerekek és a sziilok is jelen voltak a gyermekek
nyelvi foglalkozasain. A kutatas alatt megfigyeltem a két csoport tanulési folyamatat, a csoport-
tagok viselkedését és motivacidjat a kiilonbozd tevékenységekben valo részvételhez kapcso-
16ddan, emellett mértem a tudasuk gyarapodasat. Mindkét csoportnak lehetdsége nyilt ugyana-
zon szokincs elsajatitdsara, azonos modszerekkel, azonos tevékenységek soran és azonos
id6tartam alatt (ez az idOtartam egy iskolai év volt). Kutatdsomban a sziil61 jelenlét hatasat
vizsgaltam a kora gyermekkori nyelvelsajatitasra.

Jelen tanulmany célja bemutatni, hogyan zajlott a tanulasi folyamat, mennyire voltak mo-
tivaltak a gyermekek egy, a foglalkozasokon dnalldan, sziilék nélkiil részt vevd csoportban,
valamint egy masik, a sziileik jelenlétében tanul6 gyerekek alkotta csoportban. Mindkét csoport

6 - 6 fobdl allt és mindkettébe vegyesen, de egyenld aranyban tartoztak fitk és lanyok. A
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csoportok dsszetétele igy alakult: ,,A” csoport: Hanna - 4 év 11 honap; Jazmin - 5 év, 5 honap;
Milla - 5 év, 7 honap; Donat - 5 év, 6 honap; Mark - 5 év, 4 honap; Bence - 5 év, 9 hénap. ,,.B”
csoport: Gréta - 4 év, 6 honap; Lilla - 5 év, 3 honap; Noéra - 4 év, 9 honap; Balazs - 5 év; Levente
- 5 év, 2 hénap; Medard — 5 év, 4 honap. A gyerekek atlagéletkora az “A” csoportban 5 év 2
hénap, a “B” csoportban pedig 5 év, 2 honap volt.

Another aim of the project was to promote the presentation programme developed at our
university, the extremely useful MAXWHERE. The programme does not only have an attrac-
tive, modern interface, but it also helps us present the entire course material. Consequently,
students do not receive the material in a fragmented way but see it in its entirety; the individual
elements are juxtaposed, and thus the students can connect them mentally more effectively. The
programme presents space in three dimensions, which evidently has a positive impact on the
learning processes.’

Az ,,A” csoport esetében a sziilok azt az allaspontot képviselték, hogy a gyermekeik 6nal-
l6an vegyenek részt az idegennyelvi foglalkozasokon. A ,,B” csoport esetében a sziilok ugy
vélték, hogy részvételiik tdmogatd lehet a gyermekeik nyelvtanuldsaban, ezért ragaszkodtak
hozzé, hogy az 0sszes foglalkozdson részt vegyenek. Mivel ez a lehetdéség megadatott nekik,
¢ltek vele és részt vettek a gyermekeik orain. A foglalkozasok mindkét csoportban hasonlo
elvekre épiiltek és hasonldan strukturalodtak. A modszer a kognitiv képességek idegen nyelven
torténd fejlesztésére iranyult, hangsulyos szerepet kapott az érzékelés és észlelés, a figyelem és
amegfigyelés, az emlékezet, az alkoto fantazia és a kreativités fejlesztése. Tartalmukat tekintve,
amint a csatolt tdblazatban is lathatd, az idegennyelvi fejlesztés az évszakok korforgasan, a
természet valtozasan, a naptar és az linnepkorok ciklikussadgan alapult.

A foglalkozasok innovativak és rendkiviil sokrétiiek voltak, kiterjedtek az idegennyelvii
mesélésre, a szereplok rajzokkal és nyomdazassal torténd képi megjelenitésére, plasztikus meg-
formalasara, a mese kulcsszavainak képi rogzitésére, leegyszeriisitett mesedramatizalasra, kis
dalok kozos éneklésére, mondokak elsajatitdsara, mozgassal Osszekotott, ritmikus jatékos
feladatokra, rovid animacios filmek megtekintésére, tarsasjatékokra, a novény- és allatvilag
egyes egyedeinek mikroszképos megfigyelésére, mindez természetesen idegennyelven. A
vizsgalt idészak egy tanév volt. A foglalkozasokra heti egy alkalommal kertilt sor, idétartamuk
egy teljes ora (60 perc) volt, ami egy adott témara épiild, a 4-6 éves korosztaly érdeklodésének

megfeleld komplex tevékenységekbdl allt.

3 A jelenleg érvényben 1év6 GDPR szabalyok miatt a gyermekek valodi nevét megvéltoztattam.
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4. A megfigyelések elemzése

Az ,,A” csoportban, a gyerekek nagyon gyorsan csoporttd formalodtak. Volt kozottiik olyan
gyerek is, aki nem minden hangot tudott tisztan ejteni és akinél idonként szorongas vagy stressz
hatasara enyhe dadogas 1épett fel. Vele szemben a tobbiek részérél gyorsan kialakult egy
elfogado és tamogatd magatartas, mint ahogy altaldban egymassal szemben is. Az enyhe
dadogas foleg az indulaskor mutatkozott meg, az oldott 1égkdrben késobb mar nagyon ritkan
jelentkezett €s nem volt akadalyozo tényez6 az idegennyelvi fejlesztésnél. A ,,B” csoportban
1évo gyerekek is szerették a foglalkozasokat, szivesen jottek, de emellett tobbszor eldfordult,
hogy ha valamelyik gyerek el6z6 napon késon fekiidt le, ezért faradtabb volt, mint lenni szokott,
akkor inkdbb odabujt a sziildhoz és kivonta magat az aktiv részvétel alol, inkdbb csak kiilsd
szemlél6 maradt, amig a tobbiek festettek, énekeltek, vagy egy jatékos tevékenységben vettek
részt. Ilyen esetben altalaban nehéz volt visszakapcsolni 6t a csoportba, inkabb hagyni kellett,
hogy ne vesztegessiik el a kozos idonket. Ebben a csoportban az is megesett, hogy ha egy gyerek
kivonta magat, akkor masok is elgondolkodtak ezen a lehetdségen és kevésbé mutatkoztak ak-
tivnak a tevékenységekben. A csoportalakitas ezért itt sokkal nehezebb volt €s teljesen mas
képet mutatott, mint az ,,A” csoportban. Itt a gyerekek kozott nem alakult ki szoros kapcsolat,
mivel minden gyerek leginkabb a jelenlévd sziilohoz kotddott. A sziilok jelenlétében nem
igazan nyiltak meg a gyerekek egymas felé.

A foglalkozasok ett6l még hasznosak voltak mindenkinek és mar a masodik-harmadik
honapban az latszott, hogy mindkét csoportban szépen gyarapodott a gyerekek tudasa és
szokincse. Az ordkon olyan egyedi légkor alakult ki, amit mindannyian nagyon szerettek. A
szililds ordkon azonban eldéfordult, hogy a gyerekek koziil valaki nem akart dobni a kockaval,
ezért a sziildnek kellett dobnia helyette, vagy nem allt fel a mozgasos feladatnal, csak ha a sziild
is vele mozgott. A ,,B” csoportra az is jellemz6 volt, hogy ott a gyerekek nem fogadtak el min-

den tevékenységformat. (1. és 2. tablazat)

Mindig Gyakran Néha Soha

Mesehallgatas 6 gyerek

Mesei elemek vizualizalasa 6 gyerek

Festés 6 gyerek

Témahoz kapcsolodd nyomdazas, szinezés 6 gyerek

Egyszeriisitett mese vagy torténet dramatizalas | 6 gyerek

Dalok éneklése idegen nyelven 3 gyerek 3 gyerek

Ritmikus gyakorlatok 4 gyerek 2 gyerek

Novények és allatok mikroszkopos megfigye- 6 gyerek
lése

Tarsasjatékok allatokfigurakkal 6 gyerek
Rovid kis filmek megtekintése adott 6 gyerek
Témaban (5-10 perc)

1. tablazat: Az ,,A” csoportba jaro gyerekek aktiv részvétele a kiilonféle tevékenységekben
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Mindig Gyakran Néha Soha
Mesehallgatas 6 gyerek
Mesei elemek vizualizalasa 2 gyerek 4 gyerek
Festés 3 gyerek 3 gyerek
Témahoz kapcsolddod nyomdazas, szinezés 4 gyerek 2 gyerek
Egyszer(sitett mese vagy torténet dramati- 6 gyerek
zalas
Dalok éneklése idegen nyelven 4 gyerek 2 gyerek
Ritmikus gyakorlatok 6 gyerek
Novények és allatok mikroszkopos megfi- 5 gyerek 1 gyerek
gyelése
Tarsasjatékok allatokfigurakkal 6 gyerek
Rovid kis filmek megtekintése adott téma- 6 gyerek
ban (5-10 perc)

2. tablazat: A ,,B” csoportba jaré gyerekek aktiv részvétele a kiilonféle tevékenységekben

A legmeglepdbb az volt, hogy idénként olyan feladatban nem kivantak részt venni amelyek a
sziillok nélkiili csoportban nagyon népszeriinek szamitottak. Ez tortént pl. a nagyon leegy-
szerUsitett mesedramatizalassal, vagy egészen egyszeru kis szerepek eljatszasaval. Egy Hallow-
een-nel kapcsolatos jaték kozben pl. korben iiltek a gyerekek, egy cukorkds zacské koriil. A
jaték lényege abban allna, hogy mikdzben egy pillanatra mindenki becsukja a szemét, valaki
elcseni beldle a cukrokat. A csoportnak ki kell talalnia, kinél vannak a cukrok, amelyeket egytitt
gyujtottek Halloween titokzatos estéjén. A csoport egy ritmusos mondokaban teszi fel a kérdést,
hogy ki vette ki a cukrokat a zacskobdl, talan a szellem, vagy a varaszl6? Talan a vampir, vagy
a kal6z? (Ehhez a jatékhoz mindenkinek vélasztania kell egy szerepet.) A jatékositas (gamifi-
cation) itt nagyon fontos lenne, hisz a szerepe abban rejlene, hogy a gyerekek a jaték hevében
nagyobb beleé¢léssel, szinte €szrevétleniil sajatithatnak el Uj ismereteket (jelen esetben idegen
nyelvii mondokat), jobban elmélyiilhetnek a tevékenységben (Prievara, 2015). A ,,B” csoport-
ban azonban volt olyan gyerekek, aki nem oldodik konnyen, ezért a sziilok jelenlétében nem
szeretett volna se szellem, sem pedig varazslo lenni. A sziilok jelenlétében ez szamara felért
egy nyilvanos szerepléssel, marpedig a nyilvanos szerepléseket a legtobben sosem vallaljak
konnyti szivvel. Itt nagyon jol tetten érhetd volt az, hogy a felndttek jelenléte egyfajta kontrollt
jelent a gyerekeknek.

A gyerekek tudasa ezzel egyiitt mindkét csoportban folyamatosan nétt és a csoporttagok
mindkét csoportban megszoktak a k6zos munkat, de a csoportokon beliili kapcsolodasok tel-
jesen masként festettek mindkét esetben. Az ,,A” csoportban a gyerekek teljes autonémiat, 6nal-
l6sagot mutattak a tanulasi folyamatban. Az ismert és kedvelt tevékenységformaknal szinte
maguktol kezdeményeztek, szervezddtek, osztottak el a szerepeket, vagy vallaltak feladatokat.

A csoport Osszetartott, emellett a csoporttagok bizonyitasvagya egészséges verseny formajaban
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is megnyilvanult. A gyerekek ugyanakkor egymasnak tdmogatd tarsai maradtak. Ha valame-
lyikiik beteg volt, vittek neki minden egyes feladatbdl, aggodalmuknak adtak hangot, hogy mi-
kor tud legkozelebb jonni a beteg, stb. A szocialis viselkedésiik is nagyon fejlettnek mutat-
kozott. A ,,B” csoportban, ha valakit csalodas ért a sajat maga altal tett 6sszehasonlitasban, (pl.
nem latta a sajat rajzat olyan szépnek, mint a mellette {il6ét), inkabb visszahuzodott egy kis
vigasztalasra a sziil6hoz. Volt, aki konnyet is hullatott. Ilyenkor hidba vigasztaltuk, dicsértiik,
eltokéltnek latszott abban, hogy nem tér vissza tobbé a munkahoz.

A tanév végére mar nagy szokinccsel rendelkeztek a csoportok. Addigra mar tanultunk az
évszakok korforgdsarol, linnepkorokrdl, a természetrdl és kiilonféle mas témakorokrol. A
jatékos visszakérdezésekkor megdobbentd volt az eredményesség. Arra szamitottam, hogy a
témakorok szokincse a szavak és kifejezések tobb feladatban, tevékenységtipusban torténd
hasznalata, ,,megforgatdsa” soran eléggé elmélyiilt, de ezzel egyiitt is meglepdek voltak a gyere-
kek eredményei.

A két csoport kdzott mutatkozott azonban néhany fontos kiilonbség. Mindenekel6tt a mo-
tivacidban. Azoknak a gyerekeknek, akiket a sziil6k felndttesebben kezeltek (,,A” csoport), és
akik nagyobb 6nallosagot ¢lveztek a tanuldsban, azoknak az drakon egyetlen felnéttre kellett
figyelniiik. A kapott tdmogatassal részt vettek kiilonbozo érdekes tevékenységekben, apro
kihivasokkal teli feladatokat oldottak meg, ugy, hogy kézben €lvezték, nem terelte el semmi a
figyelmiiket a tevékenységekrdl. Egymasban egyenld partnert lattak, tamogato tarsat és egy
kissé megélték a pozitiv értelemben vett versenyt is. Ebben a helyzetben érezték, hogy helyt
kell allniuk az érdekes €s 0sztonzd feladatok kozott az egyébként is inspirativ 1égkdrben. A
tanulasi folyamatot €s a csoportmunkat annak jarulékos dolgaival egyiitt természetesnek vették
¢és nem veszitették el a motivaciojukat. Mindvégig lelkesek maradtak.

Az intrinzik motivéacio fenntartdsdban rendkiviil fontos az egyiittmiikodés (Johnson és
Johnson, 1985). ,, Amit a gyermekek ma kozosen tudnak megoldani, azt holnap egyediil is meg
fogjak tudni oldani” - 1dézi Lev Vigotszkijt Kagan és Kagan (2009) a kooperativ tanulassal és
a csoporton beliili egyiittmiikodés hatékonysagaval kapcsolatban. A kooperativ tanulas elonyét
Kagan és Kagan (2009) abban hatarozzak meg, hogy azok, akik kordbban egymasnak idegenek
voltak, a csoportmunka soran szinte baratokkéd vélnak, igy a tanulasi folyamatban résztvevo
gyerekeknek nem jelent stresszforrdst az, hogy nem ismerik eléggé a résztvevoket. Ezért nincs
veszélyérzetik, ellazulhatnak €s nyugodtabban végezhetik a tevékenységiiket. Az egymastol
vald fliggés megélését egy pozitiv folyamatként irjak le, amiben minden résztvevd kdlcsonds
segitséget ¢és bizalmat tapasztal meg a tobbiek részérdl és a tobbiek irant (Kagan és Kagan,

2009).
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Visszatérve a csoportokhoz, a ,,B” csoportban 1évé gyerekek ezzel szemben nehezebb helyzet-
ben voltak. El6szor is azért, mert azt érezhették, hogy nem csupan a tobbi gyerek eldtt kellett
helytallniuk. Minden gyerekhez kapcsolodott egy sziil6. A gyerekek figyelmére mar az is
zavardan hathatott, hogy tobb felnott vette koriil ket. Ha ettdl el tudtak volna vonatkoztatni,
akkor egészen biztosan nem tudtak elvonatkoztatni attol, hogy melyik gyerek-sziil6 paros éppen
mit csindl a csoportban. Melyik gyermek bujik éppen oda a sziildhoz vigasztalasért, mert
elkeseredett, kinek engedte meg a sziild azt, hogy csak csondesen az 61ébol figyelje a fo-
glalkozast, de ne vegyen benne részt aktivan. Ha van valaki, aki csak csondben figyelhet, akkor
a tobbieknek miért kell mindenképpen részt venniiik? Hogyan suttogja egyik vagy masik sziild
a gyerekének, hogy figyeljen oda, ¢€s igy tovabb. Ha a foglalkozasok nagyon érdekesek, a figye-
lem akkor is idénként elkalandozhat ilyen és hasonlé gondolatok mentén. Amikor az érdekes
jatékok lefoglaljak a gyermeket €s atéléssel figyel, vagy részt venne benne, akkor a tevékenység
orome ragadja el, intrinzik motivacié mozgatja. Valahanyszor elveszti a fonalat, mert elvonja
valami a figyelmét, amint hallja, hogy a mellette iil6 gyereknek a flilébe stigjak, hogy ha j6 lesz
¢s figyel, elviszik fagyizni, vagy cirkuszba, vagy éppen tdle is azt kéri a sziild, hogy figyeljen
jobban, akkor mar extrinzik motivalassal, kiilsd elvarasokkal taldlja szemben magat. Ebben a
helyzetben sokkal nehezebb valamilyen belsé motivaciét megélni.

Amig az ,,A” csoportban dolgozdknak az 6rak idGtartama alatt egyetlen felnott személyre
kellett a figyelmiiket iranyitaniuk, aki vezette és segitette a foglalkozasokat, de nagy 6nal-
l6sagot hagyott a gyerekeknek, akik sok esetben szabadon kibontakozhattak, addig a ,.B”
csoportban 1évok figyelme allandéan megoszlott a foglalkozasokat vezetd személy és a sziild
kozott. Amikor a foglalkozdsokat vezetd €s segitd személy onallosagot biztositott a gyere-
keknek és ezaltal a tanulési folyamathoz sziikséges autondmidjuk kibontakozhatott volna, akkor
ezek a gyerekek nem tudtak, mit kezdeni az 6nalloésaggal, inkabb atruhaztak a sziilére a fele-
16sséget, inkabb tdle vartak kezdeményezést és megoldast.

Ebbdl egyenesen adodott, hogy amig az ,,A” csoportban egy éven at csupa egyéni munka
sziiletett, amelyeket a résztvevok az o6rak végén boldogan vittek haza megmutatni, addig a ,,B”
csoportban tobbszor lattunk olyan munkdékat, amibe sziilok festettek, ragasztottak bele, hogy
elkésziiljon, 6k szinezték készre, a kishangya ugyan mozgott a ritmusra, de a vonulads kdzben
anyuka hangya hangjat lehetett hallani, amint énekli a dalt, a tarsasjatéknal pedig a kis
mokusgyerekek csak azért jutottak minden korben eleséghez, mert valamelyik sziild
megkegyelmezett nekik és megetette mogyordval a gyereke helyett, aki aznap faradt volt. (3.

tablazat)
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A Csoport (atlagérték/6 £6) B Csoport (atlagérték/6 £6)
Kivancsisag és érdeklddés 4.66 2.66
Kezdeményezokészség 5 |
Csoporthoz val6 alkalmazkodas 4.66 2.33
Autondmia, 6nallosag 5 |

3. tablazat: A csoporttagok viselkedését jellemz6é numerikus skala tablazatba foglalt értékei

Az autondmia megélésének nagyon jelentOs a szerepe az intrinzik motivacié fenntartdsaban,
hiszen az embernek alapvetd sziikséglete, hogy ne csak elszenveddje legyen valamilyen kiilsé
meghatarozottsdgnak, hanem alakitoja lehessen sajat viselkedésének (De Charms, 1968). Egy
kontrollal6é kérnyezetben ez nehezebben tud megvaldsulni. A sziild jelenléte mindenképpen
egy kiilso elvarast kozvetit a gyermek fele. Ha a gyermekek egy kontrollalo kérnyezet barmi-
lyen kiils6 nyomast érzékelnek a teljesitménytikkel kapcsolatban, kevesebb lehetdségiik lesz
az dnmeghatarozasra (Deci, 1982). Az autondmiat célz6 kdrnyezetben az dnértékelés, a mo-
tivacio és a kompetenciaérzet kozott Ryan és Grolnick (1984) is szoros kapcsolatot 1at. Az au-
tonoémiat célzd csoportokban az intrinzik motivacié és az onértékelés kedvezobb hatast tud
kifejteni (Deci, 1982).

Az onértékelésbeli nagy kiilonbség a két csoport kozott a kisebb, vélt egyéni kudarcok
kezelésében is megjelent. (Itt természetesen nem tanulasi kudarcrol van szo, csupan arrdl, ha
egy jatékban nem sikeriilt mindenkinek nyernie — ami természetes, hisz nem is nyerhet min-
denki vagy szebbnek latta a szomszédja rajzat, stb.) Mig az ,,A”csoportban a kisebb vélt egyéni
kudarcokat (pl. egy masik gyerek szebb szint hasznalt, stb.) a gyerekek a tanuldsi folyamat
természetes velejardjaként konyvelték el, addig a sziilok jelenlétében tanulod gyerekek ezeket a
természetes helyzeteket felnagyitottdk. Az, hogy valamelyik tarsuk szebben festett ki egy sajat
készitésii papirhajot ahhoz, hogy a nyarrol tanuljanak, azt eredményezhette, hogy az a gyerek,
aki magat emiatt rosszul érezte, tobbé mar nem kivant részt venni a tovabbi tevékenységekben,
barmilyen érdekesek is voltak. Helyette annal keresett menedéket, akirdl tudta, hogy ott mindig
0 lesz az egyetlen (legalabb is az 6ra ideje alatt), és ez a sziil6 volt.

Az ,,A” csoportot a gordiilékeny csoportmunkan kiviil a csoporttagok kozotti interakcid
jellemezte, a ,,B” csoportban a gyerekek nem annyira egymashoz kapcsolddtak, sokkal inkabb

az a helyzet mutatkozott tartosnak, hogy adott gyerek a tarsak helyett adott sziil6hoz tartozott.
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5. A gyermekek aktivitasanak vizsgalata

A gyerekek aktivitasanak a vizsgalatdhoz deskriptiv skalat hasznaltam. A deskriptiv skala meg-
mutatja, hogy a vizsgalt tevékenységben egy csoporton belill hany gyerek, milyen gyakorisag-
gal vett részt. Az ,,A” csoportba jard gyerekekrdl megtudhatjuk, hogy mindig minden gyerek
figyelemmel hallgatta a meseolvasast, mindig minden gyerek 6rommel vett részt a mese ele-
meinek a lerajzolasaban, mindig minden gyerek szivesen vett részt festésben, nyomdazéasban
¢és szinezésben. Az ,,A” csoportban mindenki szerette, ezért szivesen vett részt mesedrama-
tizalasban.

Az ,,A” csoport fele gyakran bekapcsolddott az éneklésbe, a csoport fele csak néha kapcso-
lodott be. A ritmikus gyakorlatok nem tartoztak a csoport kedvenc tevékenységei kozé, négy
gyerek csak néha vett részt benniik, két gyerek soha nem kapcsolodott be mozgésos feladatba.
A mikroszkopos megfigyelésben mindig minden gyerek lelkesen részt vett, a csoport nagyon
szerette az allatos tarsasjatékokat, azokkal is mindig mindenkinek felkeltették az érdeklédését
a csoportbdl és a csoporttagok nagyon szerettek rovid kis filmeket nézni a téménkkal kapcsolat-
ban. (1. tablazat fentebb)

A ,,B” csoportban Osszesen két olyan foglalkozast lathatunk, amelyben mindig minden
gyerek részt vett: ezek a mesehallgatas és a rovid filmek megtekintése. Hatbol négy gyerek soha
nem volt hajland6 a mese elemeinek lerajzolasara, két gyerek csak néha. A csoport fele gyakran
vett részt festegetésben, harom gyerek csak néha. Négy gyereknek gyakran volt kedve
nyomdazni, két tarsuknak csak néha. Ebben a csoportban sosem tudtunk mesét dramatizélni,
mert a csoport tagjai erre soha nem voltak hajlandéak. Enekelni négy gyereknek csak néha volt
kedve, kettdnek soha. A ritmikus gyakorlatokat ez a csoport sem szerette, ezt a gyerekek elu-
tasitottdk, soha senki nem akart mozgasos feladatban részt venni. A mikroszkoépos névény és
rovarmegfigyelésben hatbol 6t gyerek mindig részt vett, egy csak néha. Tarsasjatékozni az
egész csoportra jellemzden a gyerekeknek csak néha volt kedviik. Rovid kis filmeket nézni az
egész ,,B” csoport szeretett. (2. tablazat fentebb)

Numerikus skalat hasznaltam a két csoport esetén a csoporttagok viselkedésének
rogzitésére. Az egytdl otig terjedd skalan az egyes jelentése elégtelen, a kettes jelentése
kielégitd, a harmas jelentése kozepes, a négyes jelentése nagyon jo, az 6tds jelentése kivald. A
csoporttagok viselkedését a skala alapjan értékekkel lattam el, hogy megtudjuk, mi jellemzd a
csoporttagokbol allo csoportok egészére. Ehhez definidltam a vizsgalni kivant magatartast
kifejez6 fogalmakat. (1) Kivancsisag, érdeklddés: a gyerek kivancsi arra, hogy mi kovetkezik

a kovetkezd pillanatban, érdeklddd figyelmet tantsit, egylitt gondolkodik vagy cselekszik a

129



KEPZES ES GYAKORLAT / TRAINING AND PRACTICE — 2021/3-4.

kiilonboz6 tevékenységek soran. Kérdéseket tesz fel a tevékenységgel vagy az adott témaval
kapcsolatban. (2) KezdeményezOkészség: a gyerek a foglalkozas soran javaslatokkal él.
Maganak ¢s tarsainak szerepeket javasol (pl a mesedramatizalasnal). A gyerek kifejezi, ha nem
szeretne részt venni egy adott tevékenységben, de javaslatot tesz, hogy helyette milyen mas
jatékos tevékenységet végezne szivesen, a tarsainak is javasolja. A tevékenységekkel kapcsolat-
ban, otletekkel, javaslatokkal €1. (3) A csoporthoz val6 alkalmazkodas: a gyerek figyelembe
veszi azt, hogy egy csoport tagja, tekintettel van a tobbiek kivansagara, hattérbe tudja helyezni
a sajat igényét, hogy méasokhoz, a csoport céljaihoz igazodjon. (4) Autonémia, 6nallosag a nyel-
velsajatitds soran: a gyerek Onallosdgot mutat a jatékos feladatok soran, képes meghozni
dontéseket, a sziilotol fiiggetleniil képes részt venni a tevékenységekben. Kivancsisag ¢és
érdeklddés tekintetében az ,,A” csoport atlagértéke 4.66, vagyis kivalo, a ,,B” csoport atlagér-
téke 2.66, vagyis kozepes lett. A kezdeményezdkészség alapjan az ,,A” csoport atlagértéke ki-
valo (5), a,,B” csoport atlagértéke elégtelen (1), a csoporthoz valéd alkalmazkodas tekintetében
az,,A” csoport kivalo (4.66), a “B” csoport atlagértéke kielégitd (2.33) lett. A tanul6i autondmia
¢s Ondllosag tekintetében az ,,A” csoport atlagértéke kivald (5), a ,,B” csoport atlagértéke

elégtelen lett. (3. tabldzat fentebb) A két csoport szokincsének novekedését az 4. és a 5. tablazat

szemlélteti.

Foglalkozasok |Szokincs| Hanna | Jazmin | Milla Donat Mark Bence | Average
2020. 09. 114526 | 96 89 99 103 87 91 94
2020. 10. 126526 | 114 105 109 117 95 106 108
2020. 11. 121526 | 108 93 107 114 90 114 104
2020. 12. 118526 | 92 97 101 104 112 98 101
2021.01. 123526 | 111 115 112 107 107 104 109
2021.02. 131sz6 | 117 119 116 120 115 113 117
2021.03. 134526 | 125 121 122 118 124 120 122
2021.04. 87sz6 [ 76 80 82 75 77 73 77
2021.05. 129sz6 | 112 115 117 115 113 115 115
2021.06. 1175261 101 102 105 106 109 97 103
Osszes 1200 sz6 1050
Atlag 120 105

4. tablazat: Az ,,A” csoport gyarapodasa szokincsben
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Foglalkozasok |Szokincs| Gréta Lilla Nora | Balazs | Levente | Medard | Average
2020. 09. 114 sz6 87 85 86 93 89 96 89
2020. 10. 126 526 89 89 93 90 94 99 92
2020. 11. 121 sz6 88 90 92 96 91 92 92
2020. 12. 118 526 84 79 85 88 86 97 87
2021.01. 123 526 90 93 91 87 88 95 91
2021.02. 131 sz6 84 89 93 86 93 102 91
2021.03. 134 526 95 97 96 94 93 101 96
2021.04. 87 sz6 74 57 69 58 60 77 66
2021.05. 129 sz6 96 93 93 90 91 93 93
2021.06. 117 sz6 89 84 88 91 89 98 90
Osszes 1200 sz6 886
Atlag 120 89

5. tablazat: A ,,B” csoport gyarapodasa székincsben

A tablazatokhoz tartoz6 kumulativ abrakon (1., 2., 3., 4. abrdk) a folyamatos gyarapodas liteme

latszik mindkét csoport esetén.
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1. abra: Az ,,A” csoport fejlédése a szokincs tekintetében
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2. abra: Az ,,A” csoport kumulativ fejlédése a szokincs tekintetében

A két tablazatbol ¢és a diagrammokbol kitlinik, hogy a sziilok nélkiil tanuldk az 1200 sz6bol
1050 szot sajatitottak el az iskolai év soran, a sziilok jelenlétében tanul6d csoport 1200 szobol
Osszesen 886 szot sajatitott el, ami Osszesen egy 15, 6 szdzalékos negativ kiillonbséget, lema-

radast jelent a ,,B” csoport tagjai szdmara az ,,A” csoport tagjaihoz képest.
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3. abra: A ,,B” csoport fejlodése a szokincs tekintetében
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4. abra: A ,,B” csoport kumulativ fejlédése a szokincs tekintetében

6. Osszegzés

Osszegzésként elmondhatd, hogy a két csoport megfigyelése soran szembetiind volt, hogy a
szil6i jelenlét inkabb besziikitette, mintsem kiszélesitette a gyerekek idegennyelv elsajatitasa
soran az autonomia kiteljesedésének lehetdségét. A felndttek részvétele a ,,B” csoportban nem
segitette eld a gyerekek kozotti egylittmiikddés kialakuldsat, nem tudott 1étrejonni a gyerekek
kozotti bizalmi 1égkor, amelyben egymaést kélesondsen segitették volna. Igy amikor olyan
helyzetek voltak, amelyekben a sziilok jelenlétében idegennyelvet elsajatitd gyerekek au-
tondmiat, onallosagot élvezhettek volna, inkabb lemondtak réla és athéritottak a sziilére, nem
tudtak sajat elonylikre forditani. A sziildk nélkiili csoportban (,,A”) ezzel szemben a gyerekek
kozott nagyon gyorsan kialakult a bizalom €s az egylittmiikodés, amely biztositotta szamukra a
zavartalan elérehaladést az 0j ismeretek elsajatitdsaban. Az onértékelésiiket tdimogatta az, hogy
megfeleld autonomiat élveztek és ezzel tudtak is élni, elényiikre tudtak forditani és ez a ered-
ményiikon is megmutatkozott. A sziilék jelenléte nélkiil tanuld csoportban a gyerekek 1200
sz0bol Osszesen 1050 szot sajatitottak el , ami a foglalkozasok soran megismert szokincs
87,5%-at jelenti. A sziilok jelenlétében tanuld csoportban a gyerekek 1200 szobol 886 szot
sajatitottak el, ami a foglalkozasok szdkincsének 73,8%-at fedi le és a sziilok nélkiil tanuld

csoport eredményeihez képest jelentds, mintegy 15,6% - os elmaradést jelent.
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CSIHA, TUNDE NOEMI
THE EFFECT OF PARENTAL PRESENCE ON MOTIVATION IN EARLY
CHILDHOOD LANGUAGE ACQUISITION

“Children tend to enjoy learning and to do better when they are more intrinsically rather than
extrinsically motivated to achieve.” (American Society of Psychology, 2019)

During my work as a language teacher, I launched language groups for 4-6 year old children
several times. As a teacher, it caused a problem for me that there were parents who insisted on
the parental presence at the lessons of their children. They used to think, that their presence
would encourage their children to acquire as much knowledge as possible during the lessons.
Iwas amazed at this need because I was of the opinion, that the presence of parents at this age
already hinders children’s progress among their groupmates and thus affects negatively
children’s foreign language acquisition. Therefore, I launched a small sample field research
with the participation of two groups of 4-6 year old children. In the case of the first group only
children, in the case of the second group their parents also were present in their children's
language lessons. During the research, I observed the learning process of the two groups, the
behavior and motivation of group members to participate in various activities and measured
the increase in knowledge of the two groups.
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JUHASZ VALERIA!

A nyelvi tudatossag fejlesztése 6vodasoknak és also tagozatos tanuloknak
dobokockas jatékokkal

A nyelvi tudatossag megfelelo fejlettségi szintje elengedhetetlen az iras-olvasas megtanuldsa-
hoz, illetve a tovabbi nyelvi fejlodéshez. Szamos kisgyerek iskolaba lépéskor nem rendelkezik
megfelelo szintii nyelvi tudatossaggal. A hazai és a nemzetkozi kutatasi eredmények is stirgetik,
hogy mar ovodaskorban kezdjiik el a literacios készségek megfelelo elokészitését. Ebben — az
dltalanos nyelvi tapasztalatszerzésen tul —a nyelvi elemekre térténd tudatos dsszpontositas, fi-
gvelemraforditas is szerepet jatszik. Tanulmanyunkban réviden részletezziik a nyelvi tudatossag
szintjeit, majd olyan tipusu dobokockas feladatokat adunk kozre, amelyek hozzdsegitik a gye-
rekeket ahhoz, hogy jatékosan, 6rommel foglalkozzanak a nyelvvel.

1. Bevezetés

A nyelvi tudatossag fejlesztése elengedhetetlen az olvasas megtanuldsédhoz, a tanulési képesség
kifejlesztéséhez, az idegennyelv-tanulas sikerességéhez. A nyelvi tudatossag fejléddése 6vodas-
korban kezdddik, és eltarthat életiink végéig (Hawkins, 1984, pp. 67, 71), folyamatosan arnya-
lodik, 0j részletekkel gazdagodik, ahogy egyre jobban a birtokaban lesziink nemcsak sajat nyel-
viinknek, hanem mas idegen nyelveknek is.

A nyelvi tudatossag fejlesztése a 2020-as Nemzeti alaptantervben is kiemelt feladat, kiilo-
ndsen also tagozatban, ahol még csak kevésbé vezetjiik be a gyerekeket a metanyelvi ismere-
tekbe (pl. szo6fajok megnevezése), mert a metanyelvi ismeretekhez sziikséges absztrakt gondol-
kodashoz még nem rendelkeznek megfeleld rendszerismereti alapokkal. Ezt a rendszerismere-
tet alapozza meg a nyelvi tapasztalatokon keresztiil a nyelvi tudatossag fejlédése. Ahhoz, hogy
ez a tudas és képesség a megfeleld idében és modon fejlédhessen, az sziikséges, hogy a gyere-
kek minél tobb olyan adekvat nyelvi anyaggal taldlkozzanak, amely segit nekik felfedeztetni a
nyelvi mintdkat, a nyelv miikodését. Ezenkiviil az is sziikséges, hogy mindezt a tevékenységet
oromérzet is kisérje, mert az dromérzetre felszabadulnak az agyunkban a jutalmazo, a figyelmet

¢s a kitartast is fenntartd, a tovabbi motivaciot is kivalté dopaminhormonok (Gyarmathy, 2019,

! Féiskolai docens, tanszékvezetd, Szegedi Tudoméanyegyetem Juhasz Gyula Pedagogusképzo Kar;
email: juhaszvaleria@jgypk.szte.hu
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2020). Az agynak ez a fajta jutalmazé rendszere eldsegiti az 0j szinaptikus kapcsolatok kiala-
kulasat, az agy folyamatos ujrahuzalozasat.

Amikor pedagogiai mdédszerként a jatékot valasztjuk, akkor figyelembe kell venniink a ja-
tékosok életkorat, jatéktapasztalatat, a jatékosok szamat, a jaték bonyolultsagat, hogy milyen
az eszkdzlehetdségiink, mennyi idénk van. Korabbi tanulmanyunkban részletesen irtunk arrol,
hogy milyen szempontoktdl fiigg az, hogy valaki valamit jatéknak értelmez, vagy feladatként
¢l meg (Juhész and Radics, 2020), ezért erre most nem tériink ki. Mindig figyelniink kell arra,
hogy az altalunk jatéknak gondolt tevékenység a diakok szdmara is az legyen.

Jelen gylijteményben olyan dobokockas jatékokat gylijtottiink 6ssze, amelyek egy-két, de
akar egyszerre egy osztalynyi gyerekkel is jatszhatok. A jatékoknal tobb szintet, nehezitési fo-
kot is leirtunk.

A kovetkezOkben roviden sorra vessziik azokat a nyelvi tudatossaghoz kapcsolodo teriileteket,
amelyek alapvetének szamitanak az iras-olvasds megtanulasaban. Ezek utan kovetkeznek a

nyelvi tudatossag teriileteihez kdthetdé dobdkockas jatékok.

2. Az iras-olvasashoz sziikséges nyelvi tudatossag

Az utébbi évtizedekben megszaporodtak azok a kognitiv idegtudomanyi kutatdsok, amelyek
megerdsitették az anyanyelvi készségek fejlettségi szintjének szerepét az olvasastanulasban. A
kisgyermekkel valo rendszeres beszélgetések, képeskonyv-nézegetések, kozos olvasasok, a rin-
gatok, a mondokazasok vagy egyéb nyelvi jatékok nemcsak a szokincs ndvekedését segitik eld,
hanem a kommunikacios tapasztalatokon keresztiil novelik a gyermek literacios ismereteinek a
kialakulasat (Juhéasz, 2017), nyelvi tudatossagat (annak megértését és alkalmazasat, hogy a
nyelv hogyan milkddik), metanyelvi tudatossagat (annak képességét, hogy a nyelvre targyként

figyeliink, arrol itéleteket tudunk alkotni) (Csirikné, 1998; Toth, 2002; Adamikné, 2006a, b).

3. Literacios ismeretek

A literacié sz6 magyar haszndlata tagabb értelmezésben inkabb miiveltséget, jartassagot jelent
(Steklacs, 2018), szlikebb értelemben pedig az irdshoz, olvasashoz tartozé képességek kibonta-
koztatasat (Juhdsz, 2019). A literaciés tudatossag a nyelvi tudatossaggal parhuzamosan fejlo-
dik, de fokusza az irds-olvasas megtanulasara helyezddik. A nemzetkdzi szakirodalomban meg-
kiilonboztetnek informalis és formalis literacids nevelést. Az informalis tevékenységek kozé
olyan események tartoznak, amelyek segitik a gyermek nyelvi tapasztalatszerzésének sokszi-

nliségét. A ringatok, a mondokazasok, versmondasok fejlesztik példaul a beszéd ritmusanak
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észlelését, illetve annak produkcidjat. A beszédritmus észlelésére épiil a szotagok észlelése. Az
informalis literacios tevékenységek koz¢ tartoznak még a képeskonyv- vagy mesefilm-, illetve
filmnézések, mesélések, amelyek bovitik a gyermek szokincsét, fejlesztik a nyelv szerkezeté-
nek megtapasztalasat, a pragmatikai, azaz a nyelvhasznalattal kapcsolatos ismereteit. A litera-
cios tudatossag formalis tevékenységei k6z¢ azokat a hétkdznapokban megjelend, rovid ideju,
nem tudatos, &m direkt tanitdsokat soroljuk, amelyek célja az irds-olvasas tanulasanak eloké-
szitése. Ide tartozik példaul a betiiismeret, a betli nevének ismerete, az olvasasirany, a beszéd

¢s az irott szoveg kozti viszony stb.

4. A nyelvi tudatossag szintjei

A nyelvi, metanyelvi tudatossagnak a kdvetkezo szintjeit kiilonitjiik el: fonoldgiai, ortografiai,
morfoldgiai, szintaktikai (morfoszintaktikai), szemantikai (morfoszemantikai), pragmatikai
szint.

Az olvasas egyszeri modelljében (Hoover—Gough, 1990) (olvasas = dekodolas + nyelvi
megértés) a dekodolashoz tartozik a betlizési és a szoolvasasi képesség. Ennek harom legfon-
tosabb Osszetevdje — Berningernek és munkatarsainak (2010) kutatdsa szerint — a fonologiai,
morfoldgiai, illetve az ortografiai tudatossag.

A fonologiai tudatossag kialakuldsanak feltétele az ép hallasra alapulé beszédhanghallas,
a beszédhangok (fonémak) stabil kategoridinak a kialakulasa (Csépe, 2006), amely a beszéd
zeneiségének észlelésére, az intonécio, a ritmus észlelésére (Goswami, 2011) épiil. A fonoldgiai
tudatossag az a képesség, hogy hozza tudunk férni a szavak bels6 szerkezetéhez, a szavakban
1évo hangokat fel tudjuk ismerni, képesek vagyunk azokat azonositani, egymastol megkiilon-
boztetni, €s veliik kiilonb6zé miiveleteket tudunk végezni (Csépe, 2006; Lorik—Kaszonyiné,
2009; Juhasz—Kallo, 2017b). A fonoldgiai feldolgozasnak szerkezetileg két szintje van (Gos-
wami, 2003): az észlelés a nagyobb egységtdl halad a kisebb felé: megkiilonboztetik fonologiai
tudatossag szotagszintjét, illetve fonémaszintjét (Blomert—Csépe, 2012). A szdtagtudat spon-
tan, a ritmusészleléssel 0sszefiiggésben fejlodo képesség (Goswami, 2011), ami haroméves kor-
ban mar megnyilvanul mondokazas kozben, példaul a beszédritmus és a mozgasritmus ssze-
hangoltsagaban, mig a fonématudatossag az irds-olvasas tanitdsahoz kotddik, ez tehat nem egy
spontan fejlédod képesség. Mig a szotagtudat egy ritmikai szerkezeti egységet jeldl, addig a fo-
nématudat esetében a hangok megkiilonboztetd formansaira (hangrezgés-osszetevok: a képzés

helye, modja, a zongésség €s az iddtartam) helyezddik a hangsuly. Fejlesztés hatasara rovid
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id6n beliil jelentds eredmények érhetdk el a tudatossdgban. Haromévesen inkabb a mondoka-
zason, a szotagokon van a hangsuly, 5-6 évesen pedig mar a tudatos produkciot, fonémamani-
pulaciokat is segithetjiik fejlodni.

Az ortografiai tudatossag a nyelvi tudatossagok kozott a hazai kutatasi paradigmaban egy
kevéssé kutatott téma (pl. Toth, 2012; Varga—Csépe, 2018). Az ortografiai tudatossag — roviden
— az a képesség, hogy felismerjiik, egy adott nyelv ortografidjahoz illik-e egy adott szo, vagyis
egy megjelenitett széforma grafikus mintazata, betiisora jellemzo-e példaul a magyar nyelvre.

A morfologiai tudatossag kialakulasat megel6zi a morfémak (szotovek, képzok, jelek, ra-
gok) elsajatitasa 2 éves kortdl, majd az ezekkel torténé manipulaciok soran fejlédik nyelvi tu-
datossagga. A morfémak a nyelv azon legkisebb elemei, amelyek (grammatikai, illetve lexikai)
jelentéssel birnak, a morfoldgia pedig azoknak a szabéalyoknak a rendszere, amely eligazit ben-
niinket abban, hogy a kiilonb6z6 morfémakbol hogyan alkothatok szavak. A morfologiai tuda-
tossag a szavak belso szerkezetében 1évo legkisebb, jelentéssel bird egységekre torténd reflek-
talasi/analizalasi (dekompozicids: sok = s6 + k, gdmbhal = gomb + hal) és szdalkotasi (produk-
tivitasi: s6 + k = sok, vas + villa = vasvilla) képesség (Juhasz—Kallo, 2017a).

A gyakori eléforduldst morfémak ismerete a kezdd olvasd szdmara felgyorsitja az olva-
sastanulas folyamatat, kiilonosen igaz ez a hosszabb, tobb szotagu szavak esetében (Wolf—
Stoodley, 2008). A morfologiai tudatossag tehat nemcsak segiti az olvasas és szovegértés fej-
16dését, hanem az olvasas — a szokincsen keresztiil — maga is eldsegiti a morfologiai tudatossag
fejlodését. Mig a fonoldgiai tudatossag az olvasds-irds tanulas elsé két évében bir erds prediktiv
értékkel, addig a morfologiai tudatossag inkabb az olvasaselsajatitas késObbi szakaszaiban fejti
hatasat ki az olvasasra, szovegértésre, ami az életkor elorehaladtaval egyre nd (Torok—Hodi,
2015).

A szintaktikai vagy morfoszintaktikai tudatossdg a mondatok jolformaltsagara, mondaton
beliili megszerkesztettségére vonatkozik, azaz a szdszerkezetek sorrendjére, a szérendre, rago-
zasra. A szemantikai tudatossag a szavak denotativ (megnevezés), konnotativ (alapjelentéshez
tarsulo tobbletjelentés) jelentéseinek ismeretére, hasznalatara, illetve az arra valo reflektalasi
képességre utal. A szavak hasznalati értékét, vagyis a jelentést és a hasznalatot (pragmatikat)
érdemes komplex rendszerben gondolkodva haszndlnunk, hiszen a jelentés szorosan dsszefiigg

a hasznalattal.
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5. A jatékos feladatok osszeallitasa

Az Osszedllitott dobokockas feladatok a nyelvi tudatossag fejlesztését segitik eld. Kiemelten
foglalkozunk a fonolégiai, illetve a morfoldgiai tudatossag fejlesztésével. Ezeknek a fejleszté-
sét mar ovodaban, ko6zépsos kortdl érdemes elkezdeni, azonban konkrét életkori kategoriakat
nem illesztettiink az egyes feladatokhoz, mert a gyermekek anyanyelvi tudatossaganak a szintje
nagymértékben fiigg a genetikai hozadékokat érvényesitd kornyezeti faktoroktol, vagyis hogy
mennyit van kitéve a gyermek a csalddban — vagy mashol — kiilonb6z6 nyelvi tapasztalatszer-
z¢si lehetdségeknek.

A gytjteményben talalhato jatékok egy részét az SZTE JGYPK-n tanul6d évodapedagogu-
sok gytijtotték, mas résziiket magunk fejlesztettiik. A jatékok egy kisebb része egyéb anyagok-
ban, internetes forrasokban, esetleg mas variaciokban, mas név alatt is megtalalhato. Egy-két
itt leirt jaték korabbi anyagunkban eléfordul (Juhdsz—Kéll6—Radics, 2019). Célunk az volt,
hogy a 4-10 éves korosztaly szdmara olyan nyelvi készségfejlesztd jatékokat gylijtsiink egy
csokorba, amelyek eldsegitik és jatékosan tamogatjak az iras-olvasas tanulést, a nyelvi fejlo-
dést. Fontosnak tartjuk, hogy ezekkel a par perces jatékalkalmakkal a kicsikkel megszerettessiik
a nyelvvel valo foglalkozast.

A jatékok péarosan vagy kisebb csoportokban is jatszhatok, nagy tobbségiik par perces gya-
korlat. A feladatgylijteményben talalhat6 jatékokat azokkal a kisgyerekekkel lehet elkezdeni,
akik felismerik €s ranézésre azonositani tudjak a dobdkocka oldalain a pontok szamat mind
kanonikus, mind nem kanonikus elrendezésben.

A jatékélményt novelheti, ha valami versengést tesziink a feladatokhoz. Mindig a gyerektol
fligg, hogy valamit jatékos 6rommel végez, vagy (nehéz) feladatként. Igyekezziink jatékos han-

gulatot teremteni nevetéssel, hanghatassal is!

6. Jaték szavakkal

Mondjj annyi olyat!
A szavak el6hivasa sok gyereknek gondot okoz, de igen fontos dsszetevdje a beszédkésztetés-
nek, a fogalmazasi képességnek. Foneveket konnyebb lehivni, mint igéket (l1asd részletesebben:
Juhasz—Kall6—Radics, 2019, pp. 74-78).

A gyermekek dobnak a kockéval, és annyi szot kell mondaniuk egy elére megadott téma-
hoz, ahanyast dobtak. Minden dobasnal adjunk meg 0j témat. Pl.: Tavasz — 3: hovirag, husvét,

napsiités. Ha a gyerek nem tud annyit felsorolni, akkor segitsiik definicidval. Igyekezziink val-

140



KEPZES ES GYAKORLAT / TRAINING AND PRACTICE — 2021/3-4.

tozatos témakat kindlni a nagyobbaknak: folyadékok, irodai szerek, husfélék, fiiszerek, bettiti-
pusok, orszagok, varosok, csomagoloanyagok, tavaszi viragok, bogyos gyiimolesok, felséruha-

zat stb.

Nézz szét!
Valaki dob a kockaval, majd kérbenéz, és elmeséli, mibdl 14t maga koriil annyit, amennyit a
kockaval dobott. (Erdemes olyan helyen tartézkodni, ahol sok mindent lehet latni a kornyezet-

ben.) Példaul 4-et dobott a gyermek, igy a valasz ,,Latok 4 jaték autot”.

Jatékvaltozat
Annyi kiilonb6z6 dolgot kell megnevezni, ahdnyast dobott a jatékos. Példdul, ha 4-est
dobott a gyermek, akkor: ,,Latok madarat, fat, autot, 6véonénit.” Ez az egyszertibb valto-

zat.

Jatékvaltozat
Két dobokockéval dobunk kiilon kézzel, a nagyobb szdmbol kivonjuk a kisebbet, és any-
nyit kell felsorolni a megadott dologbdl.
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Honapsorolo

Ez a jaték egy vagy két dobokockaval is jatszhatd. Annyi egymas utan kdvetkezd honapot kell
felsorolnia a gyermeknek, ahanyast dobott. Megadhatjuk példaul a kezd6 honapot. A kdvetkezd
onnan is folytathatja, ahol a masik abbahagyta. Ha decemberhez értiink, kezd;iik eldlrdl!

Ha mar jol begyakoroltak a honapok neveit, akkor lehet, hogy azt a honapot kell megne-
veznie, amelyik szamot dobta (7, tehat julius). Azt is kérhetjiik, hogy nevezze meg, az adott
honap melyik évszakban van. Ha a jatékos megnevezte a dobott sorszamu honapot, jellemezheti
is. (PL.: 3. Ez a honap a marcius. A tavasz elsé honapja, a kertben nyilnak a virdgok, csicsereg-

nek a madarak.)
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Parcsere

Pérosan vagy kisebb csoportban jatszhato. Két dobokocka kell a jatékhoz. Felirunk hat mellék-
nevet/melléknévi igenevet egymas ald, mellé pedig hat fonevet. Megszadmozzuk az 6sszes mel-
Iéknevet és fonevet. Meghatarozzuk, melyik kocka lesz a mellékneveké (a bal oldali példaul),
melyik a féneveké (a jobb oldali). Mindkét dobokockaval egyszerre dobunk, és megkeressiik
azokat a szavakat, amelyik sorszamut ,.kidobtuk” a kockaval. Ha dobtunk egy egyest és egy
négyest, akkor a 1. melléknév mell¢é kell kimondani a 4. fénevet (pattogds kiralylany az alabbi
tablazat alapjan). Az kap pontot, aki ezt hamarabb kimondja. Fontos, hogy besz¢ljék is meg,

mit tudnak elképzelni e furcsa szerkezetek jelentésérél. Mondatba is tehetik.

1. pattogoés 1. hamburger
2. gylrott 2. hangulat
3. rongyos 3. focilabda
4. szigora 4. kirdlylany
5. édes 5. puszi

6. Oriasi 6. béka

Jatékvaltozat

E jatékot lehet alliterald vagy rimeld szavakkal is jatszani. Ha nincs nalunk dobodkocka,
akkor az ujjainkat is hasznalhatjuk. A két jatékos hatra teszi a kezét, és adott jelre elokap-
jék a keziiket, mikdzben 1-t6l 6-ig mindegyikiik egy-egy szamot mutat. A feladat, hogy
a két szam alapjan minél gyorsabban kimondjak a szdszerkezetet. Abban eldtte meg kell
egyezni, hogy ki melyik oszlopot mutatja az ujjaival. A jaték fogalmazasfejlesztéshez is

hasznalhato.

Hdromlabu szék

Dobunk a dobokockaval egy szamot, példaul 3, és mondunk vele egy olyan szerkezetet, ami
ennyi részbdl all6 valami, ennyi valamilyen van valaminek. A fantdzia Iényeges ebben a jaték-
ban: kétkaros fotel, 6tliteres edény, haromoklli Joe, négyszemi bagoly stb. Jobb hangulatu lesz

a jaték, ha engedjiik a szabad tarsitasokat!

7. Jaték szotagokkal

Padodo: szotag tapskisérettel
Dobunk a dobdkockéval, és annyi szétagos szot kell talalni és kimondani, ahdny potty6t latunk
a dobokockan. Aki gyorsabban kimondja, az kap pontot. Kisebbeknél a jatékot tapssal is kisér-

jiik, segithetjiik a szotalalast definicioval, esetleg egy rimes szoval!
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Jatékvaltozat

Dobodkockéval dobunk, és annyi szotagh szot kell mondani, ahany potty van a kocka aljan,
ami nem latszik. Mivel a dobokockéanak az ellentétes oldalain 1év6 pottyok szamanak
Osszege mindig hét, igy, ha egyet dobtunk, a jatékostarsnak egy hat szdtagos szot kell
mondani. Segitsiik a feladatot a morfémak hasznalatdnak bevonasaval, hat szotagos szot
nem konnyli mondani. Pl. a jatékos hatot dob: tudja, hogy a szamitogép egy négy szdtagos
sz6, akkor gy tud beldle hat szotagost alakitani, hogy vagy hozzatesz egy masik két
szotagost, vagy mas morfémakombinaciot: szamitogépiizlet, szamitogépekkel stb. Segit-

siik az ilyenfajta nyelvi kombinacids gondolkodas alakulasat.

Jatékvaltozat
Két kockaval dobunk, a nagyobb szamu pottybdl kivonjuk a kisebbet. 5-2=3, tehat harom
szotagu szot kell mondani. Ha az 6sszeg nullara jon ki, Gjra kell dobni. A kivonasos fel-

adatot megcsinalhatjak az ligyesebbek a kocka aljain 1év6 pottyok szdmaval is.

Csak az x.-et mondd!
A jatékhoz kell egy dobdkocka. Alabb lathatok hat szétagos szavak. Kimondjuk az egyik hat
szotagos szo6t, majd dobunk a kockaval. Csak azt a szotagot kell kimondania a jatékosnak, aha-
nyast 14t a dobokockan. Ha 6t potty6t 14t, a hat szotagos sz6 5. szotagjat kell kiemondania. Egy
szoval tobb kor is jatszhato, igy ugyanannak szonak kiilonboz6 szétagjait mondjak ki a jatéko-
sok.

Hat szdtagos szavak: kristalypohar, csokoladétorta, iskolaigazgatod, lakasfelyjitas, csoma-
golopapir, citromfacsardprés, vonatallomason, vilagbajnoksagot, pénzautomata, allatkereske-

dés, nyuszisimogatd, szényegtisztitdgép, palacsintatészta, varazsloiskola.

Csak addig mond!!

Ehhez jatékhoz valasszunk ki egy kozdsen ismert verset! Dobunk a kockéval, és addig a szota-
gig kell elmondania valakinek a verset, ahanyast dobtunk a kockaval. Ha négyes dobtunk, és az
Egy, megérett a meggyet mondjuk, akkor: Egy, megérett a... — eddig kell mondani. Ujra do-
bunk a kockaval, és annyi szdtaggal folytatja méasvalaki a verset, ahanyast dobott. Magukban is
mondhatjak a mondokat, és csak azt a szétagot mondjak ki, ahanyast dobtak. Ezt lehet szavak-

kal is jatszani: nem a szotagokat szamoljak, hanem a szavakat.
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8. Jaték hangokkal

Abécében

Leirjuk az abécé egymas utan kovetkezo 5 betiijét egymas ald. Ezek utan dobunk a dobokocka-
val. Annyi sz6t kell irni az adott kezdSbetiivel, ahanyast dobtunk. Es igy tovabb — mind az 6t

betiivel. Versenyre is lehet jatszani. Egymas utan 6tszor dobunk, majd odairjuk mindegyik kez-

ddbetli mellé a szamot, hany szot kell vele irni, és a megadott jelre kezdddhet a jaték.

Tollfosztas

Minden parosnal van egy dobodkocka, kettdjiiknek egy tolla, mindenki elétt van egy papir.
Rajtra az egyikiik elkezd tulajdonneveket irni pl. K betiivel, a masik pedig dobni kezd a kocka-
val. Addig irhat a kezdd, amig a masik egyest vagy hatost nem dob. Ha ezek valamelyikét dobta
a jatékos parja, elkéri a tollat a masik kezébdl, és 6 kezd el irni K-val neveket. Kozben a masik
dob a dobdkockéval... Aki hamarabb kész a 10-20 névvel, az nyert. Gyorsan kell dobélni a

kockat, hogy a masik ne tudjon sok szot leirni.

Szogyiijtés dobokockdkkal

Minden résztvevonél van egy kocka, toll és papir. Egyszerre kezdenek dobni a kockaval. A
jaték 2 percig tart. Dobnak, leirjak a dobott szdmot, aztan annyi betiibdl 4116 szét irnak, ahanyast
dobtak. Ezt egészen addig folytatjak, amig le nem jar az id6. Amikor az id6 lejart, 6ssze kell
adni a dobokockan dobott szamok 6sszegét, meg kell szdmolni a szavak betliszamat, €s ha egye-
zik a kettd, az nyer, aki két perc alatt a legnagyobb Osszeget dobta, és egyezik a betlik szamaval

1S.

Csak az x. hangot modd!

Gyfjtiink hatbetilis szavakat, és csak azt a hangot mondja ki a sz6bdl a jatékos, ahanyast dobott.

9. Jatékok rimekkel

Szamra szot

Jatékleiras:

Dobunk egy dobokockaval, és a kapott szamra mondunk egy rimeld szot:
1. egy — hegy, megy, fed, lenn;
2. ketto — teto, teknos, rendor, erds;

3. harom — tatog, latom, alom, tavol;
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4. négy — fény, lény, széel, kék;
5. ot — bok, két, I6k, sz6g;
6. hat - fagy, agy, rak, ad.

Aki gyorsabban mond, az kap pontot.

Jatékvaltozat

Két kockaval dobunk, és arra kerestlink rimel6 szot. A kockdk sorrendje mindegy.

4; 6: béka, répa, de erre j6 a marék is, mert forditva is lehet a kockdk sorrendjét venni.
A rimeket mar akar szokapcsolatokbol is Osszeallithatjuk. A jatékot tobb dobokockaval

is jatszhatjuk.

Rimes versek — kreativ iras
Ha jol begyakoroltuk, hogy milyen rimet hivnak elé egytdl hatig a szdmok, akkor lehet rimes
sorokat is mondani ra. Aki dob, az mondja a sort. Lehet igy k6zosen verset is irni.
Példa:
Egy, magas, mint a hegy.

Ketto, forro, mint a fedo.

10. Mondatok

Mondatalkotads
A gyermek egy dobokockaval dob, majd a dobott szammal megegyezd szavakbol all6 mondatot

kell alkotnia. Ha jol megy a jaték, késobb lehet két dobdkockaval is jatszani.

Mondatdobdkocka

A jatékhoz 5 db dobokocka, papir, irdszer sziikséges. Valaki dob a dobokockakkal, a dobo ja-
tékos hangosan felolvassa az 6t dobokockan kidobott szdmokat: pl. egy, 6t, négy, négy, ot. A
sorrendnek nincs jelentdsége. A cél az, hogy a jatékosok mieldbb olyan, grammatikailag jol
formalt mondatot alkossanak, amelyben a szavak a dobokockak értékének megfeleld betliszam-
bol allnak. A jaték csapatban is jatszhato, oly modon, hogy a mondatot le kell irni, s aki kitette

a mondatvégi irasjelet, szol, hogy kész.

Mi tortént velem?
A jatékos egy dobokockaval dob. A pottydk szdma itt életkort jelent, vagyis el kell mesélnie
azt, hogy annyi évesen mit tortént vele. Ha nincs még pl. 6 éves, de hatost dobott, akkor el-

mondhatja, hogy mit szeretne mar 6 éves korara tudni. Biztassuk Oket arra, hogy hasznaljak a
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de, pedig, és, mert kotészavakat, s igy — ha a kisebbek ezt még nem is tudjak — dsszetett mon-

datokat alkothatnak. Lehet képzeletbeli dolgokat is mondani.

Szamos mese
A gyerekek sorban dobnak egy dobokockéval, és a dobott szamokat beleszovik egy mesébe/tor-
ténetbe. Ha nem jut semmi az esziikbe, a tobbiek segithetnek a jatékosnak.

Pl. a dobott szamok: 1, 3, 2.

. Egyszer volt, hol nem volt, 1 kis hazban az erdo szélén élt 3 kisnyuszi, mindegyik kis-

nyuszinak 2 hosszu, pihe-puha fiile volt.”

Kérdezo
A dobdkocka minden szamahoz 1-6-ig hozzarendeliink egy kérddszot, példaul: 1. mi, mit; 2.
hany, mennyi; 3. mikor; 4. hol, hova; 5. miért; 6 hogyan.

A gyerekek sorban dobnak, és a dobott szamnak megfeleld kérddszoval feltesznek egy

kérdést valakinek. (A jaték forrasa: https://tefltastic.wordpress.com/worksheets/grammar/q-

formation/yes-no-gs/yes-no-gs-dice-game/.)
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JUHASZ, VALERIA
DEVELOPING LANGUAGE AWARENESS FOR PRESCHOOLERS AND LOWER SECONDARY STUDENTS WITH
DICE GAMES

An adequate level of language awareness is indispensable for literacy learning and further
language development. Many young children do not have an adequate level of language aware-
ness when entering school. Both national and international research results urge that we start
preparing literacy skills in kindergarten. In addition to general language experience, a
conscious focus on language elements also plays a role in this. In this study, we briefly detail
the levels of language awareness, and then publish some types of dice games that help children
engage in language in a playful, enjoyable way.
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KISSNE ZSAMBOKI REKA!

Az 6vodapedagogus hivatasra felkészito képzési tartalmak vizsgalata
a hallgatok szakmai gyakorlatainak tiikrében?

A Soproni Egyetem Benedek Elek Pedagégiai Kar a Nemzeti Pedagégus Kar Ovodai Szakmai
Tagozatanak egyiittmiikodesével kutatast végzett a gyakorlatban dolgozo ovodapedagogusok
korében. A vizsgalat legfontosabb célja a koznevelési partnerek - az intézményvezetok és az
ovodapedagogusok - véleményének osszegytijtése volt a hivatas 21. szazadi kihivasairol, a pe-
dagogusjeloltek elméleti és modszertani felkésziiltségérdl, a veliik szemben megfogalmazott el-
varasokrol, a képzési és kimeneti kovetelmeényekrol és a képzési programokrol. A kapott ered-
mények elemzését kovetoen megdallapithato, hogy az ovodapedagogus-képzés hatékonysdagat
noveld uj, innovativ elemek és tartalmak beépitése kivanatos lesz a jovobeni tantervi reformok
soran, melynek fo iranyai a gyakorlatorientalt képzési tartalmak erdsitése, a kooperativ és ref-
lektiv hallgatoi munkaformak alkalmazasa, valamint a digitalis kompetenciak fejlesztése lesz.

1. Bevezetés

A neveléstudomany tarsadalmi és interdiszciplindris bedgyazottsdga folyamatosan maga utan
vonja ¢és megkivanja a képzések tartalmi modernizacidjat, az innovativ fejlesztések és eredmé-
nyek miel6bbi implementaciojat. A pedagogusképzés a kdznevelés €s a felsdoktatas valtozasa-
ival egylitt, mint kettds kotédésben 1étezd rendszer, tartalmi €s strukturalis reformok, innova-
ciok mentén folyamatosan valtozik (Kocsis, 2009; Mogyoroési €s Virag, é.n.). A valtozasok tar-
talmat, modjat elsésorban a felsdoktatdsra vonatkozo6 jogforrasok® és maguk a felsdoktatdsi in-
tézmények hatarozzak meg a munkaerdpiaci igények figyelembe vételével.

A hazai 6vodapedagogus képzés legfObb tartalmi iranyait olyan tarsadalomtudoméanyi, pe-
dagogiai, pszichologiai, mddszertani és gyakorlati ismeretek jelentik, melyek elésegitik az 6vo-
das gyermekek sokoldalt, harmonikus fejlddésének tamogatasat, személyiségiik harmonikus
kibontakozasat az életkori és egyéni sajatossagok valamint az eltérd fejlddési litem figyelem-

bevételével. A 6 féléven at tarto képzés soran felkészitik a hallgatokat a gyermekek testi-lelki

! Egyetemi docens, Soproni Egyetem Benedek Elek Pedagogiai Kar, Neveléstudomanyi és Pszicholdgiai Intézet;
email: kissne.zsamboki.reka@uni-sopron.hu

2 Jelen publikéci6 az ,, EFOP-3.6.1-16-2016-00018 — A felséoktatdsi rendszer K+F+1 szerepvdllaldsanak novelése
intelligens szakosodas daltal Sopronban és Szombathelyen” cimii projekt tamogatasaval valdsult meg.

32011. évi CCIV. toérvény a nemzeti felsboktatasrol, az innovacioért és technoldgiaért felelds miniszter 63/2021.
(XII. 29.) ITM rendelete a pedagogusképzés képzési teriilet egyes szakjainak képzési és kimeneti kovetelményeirdl
(Hatalyba lépett 2021. december 29-t6l).
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szlikségleteinek kielégitésére, az érzelmi biztonsagot nydjtod deris, szeretetteljes dvodai 1égkor
megteremtésére, a testi, a szocialis és az értelmi képességek egyéni és életkor-specifikus alaki-
tasara, a gyermeki kozosségben végezhetd sokszinii tevékenységek tervezésére, szervezésére,
az alapvetd emberi értékek kozvetitésére, valamint a gyermekek egészséges fejlodéséhez és
fejlesztéséhez sziikséges személyi, targyi kornyezet biztositasara (Az dvodai nevelés orszagos
alapprogramja, 2012). A Képzési és Kimeneti Kovetelményekben foglaltak alapjan a végzett
hallgatok személyiségét elditélet-mentesség, tolerancia, szocidlis érzékenység, segitd attitiid
jellemzi. Inkluziv és multikulturalis szemlélettel rendelkeznek, reflektiv 6vodapedagogusként,
autonom személyiségként szakmai fejlodésiik tudatos iranyitoi, 6vodapedagogiai, szakmai te-
vékenységeiken tul feleldsséget vallalnak intézményiik kiildetéséért és a hazai dvodailigy nem-
zetkdzileg is elismert értékeinek megdrzéséért (Képzési és Kimenti Kovetelmények, 2021).

A fentebb részletezett képzési tartalmak hatékonysagardl és eredményességérdl a ,,piaci”
partnerek, azaz a hallgatokat szakmai gyakorlatra fogado, illetve 0ket alkalmazoé intézmények,
vezetOk és pedagogusok tudnak visszajelzést adni. A 2015-ben megkezdddott felsdoktatasi
Képzési és Kimenti Kovetelmények (KKK) atdolgozéasa soran az egyik fontos szempont volt a
kompetencia alaptl tanuldsi munkaadok elvarasaihoz torténd alkalmazkodas. A mindennapi
gyakorlatban dolgozok szamara a fels6oktatasi mintatantervek tantargyai els6sorban a tudoma-
nyos-elméleti ismereteket kozvetitik, — laikus szemmel nézve — nem kapcsolddnak kozvetlenil
a munkavallaldshoz sziikséges kompetencidkhoz. A munkaaddk kész szakembereket keresnek,
mig az egyetemek friss diplomasokat, kezdé munkavallalokat bocsajtanak ki. A munkaadok az
alkalmazni kivant szakembereknél a szakmai tudds megléte mellett az un. soft skill-eket, azaz
az interperszonalis képességeket, szocialis kompetencidkat, valamint a négy ,,C”-t (creativity,
critical thinking, communication, collaboration) is fontosnak tartjdk (Forg6, Czako és Lévai,
2009; Borszeki, 2021), mig az egyetemi tantervekben szlik idébeli keretek allnak rendelkezésre
a kommunikacid, a kooperativitds, az empatia, a feleldsségvallalas, a problémaérzékenység,
valamint az 6nismeret fejlesztésére (Tothne Teéglas €s Hlédik, 2018).

A képzdintézmények ¢€s a koznevelési intézmények mint piaci szereplok nézdpontjainak
kiilonbozdségeibdl fakadd komplex szemléletmod értékes megkdzelitést nyujthat a jovobeni

tantervi reformok irdnyelveinek meghatarozaséhoz és részleteinek kidolgozasahoz.

2. A kutatas bemutatasa — a vizsgalati modszer és a minta

A Soproni Egyetem Benedek Elek Pedagogiai Kar a 2021/2022-es tanévben feliilvizsgalja kép-

zési tanterveit, melynek keretében a Nemzeti Pedagogus Kar Ovodai Szakmai Tagozatinak

150



KEPZES ES GYAKORLAT / TRAINING AND PRACTICE — 2021/3-4.

egyiittmiikddésével kutatast végeztiink az dvodak, a gyakorlatban dolgozé 6vodapedagdgusok
korében. A vizsgalat egyik fontos eleme volt a kdoznevelési partnerek, az 6vodaban dolgozo
vezetok és pedagogusok véleményének 0sszegylijtése a pedagdgus hivatas 21. szazadi kihiva-
sairol, a pedagdgusjeldltek elméleti és modszertani felkésziiltségérol, a veliikk szemben megfo-
galmazott elvarasokrol, a képzési és kimeneti kovetelményekrdl, az altaluk megismert képzési
programokrol. Kérddiviinket az 6vodavezetdknek cimeztiik, azonban felhivtuk a figyelmiiket
arra, hogy a kitoltés soran a neveldtestiilet, a pedagdgus kollégak meglatasait is kozvetitsék
felénk. A kapott eredmények elemzését kdvetden szeretnénk az 6vodapedagdgus-képzésiink
hatékonysagat noveld 11j, innovativ elemeket és tartalmakat beépiteni a 2022-ben megujuld tan-
terveinkbe.

Kérdoéiviinket Google tirlap formajaban terjesztettiik 2021 oktoberében. 20 kérdést tartal-
mazott, melybdl 14 nyilt végii volt. A nyilt végli kérdések alkalmazéasaval szerettiik volna biz-
tositani a minél szélesebb kori nézdpontokra kiterjedd, szabad és 6nalld véleményalkotast. A
kutatasi eredmények feldolgozasa soran a nyilt végi kérdésekre adott valaszokat kvalitativ és
kvantitativ tartalomelemzés modszerével kategoridkba rendeztiik.

Vizsgélatunk soran célzott mintavételt alkalmaztunk, melynek keretében a Soproni Egye-
tem Benedek Elek Pedagogiai Kar tagabb beiskolazasi korzetéhez tartozé 9 megyében miikodo
ovodakat szolitottuk meg. Az els6 kérdéscsoport az intézmény foldrajzi helyzetére vonatkozott.
A kutatasi idészakban 0sszesen 83 dvoda toltotte ki a kérddiviinket. Az intézmények teriileti
eloszlasa alapjan elmondhatd, hogy a valaszad6 6vodak fele (49%) Pest megyében és Budapes-
ten, 13%-a GyOr-Moson-Sopron megyében, 11%-a Komarom-Esztergom megyében, 10%-a
Fejér megyében, 7%-a Somogy megyeben, 5%-a Zala megyében, 4%-a Vas megyében, 1%-a
Tolna megyében helyezkedik el, igy eredményeink a fenti régiok pedagdgusainak véleményét
titkkrozik és képzésfejlesztésiink eredményei elsésorban ezen régidkra lesznek hatassal.

Kutato6i dilemmaként felvetddott, hogy a vizsgalt megy¢€k teriiletén 6t varosban, hat felso-
oktatési intézményben folyik 6vodapedagdgus-képzés?, igy a valaszadok nem csupan a soproni
ovodapedagdgus-képzésrdl alkotnak véleményt. Kutatdsunk tagabb perspektivdja a mintatan-
terviink és a képzés fejlesztésére iranyul, melyben fontos szerepet kapnak mas felsdoktatasi

intézmények képzési programjanak eredményességérol alkotott partnerintézményi vélemények

4 Sopronban (SOE-BPK), Budapesten (ELTE-TOK, KRE-TFK), Esztergomban (PPKE-BTK), Kaposvarott
(MATE), Vacott (AVKF). Forras: www.felvi.hu [online 2021. 10. 21.]
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is. Ezek birtokaban komparativ modon elemezhetjiik és fejleszthetjiik sajat képzési programun-
kat.?

A masodik kérdéscsoport az intézményben dolgozo dvodapedagdgusokra vonatkozott. A
kitoltdk az 6vodapedagogusok 1étszamardl és a pedagogus elémeneteli rendszer szerinti beso-

rolési kategoridkban dolgozok szdmarol szolgaltattak adatokat. (1. sz. tablazat)

Az 6vodaban dolgoz6 pedagogusok 1étszamanak egy évodara jutd 12.8 £6
atlaga ’
Gyakornok fokozatban alkalmazottak 1étszdmanak egy 6vodara jutd 195 £
atlaga ’
Pedagogus 1. fokozatban alkalmazottak 1étszamanak egy 6vodara 6.3 £5
juto atlaga ’
Pedagogus II. fokozatban alkalmazottak 1étszaméanak egy 6vodara 4.6 5
juté atlaga ’
Mesterpedagogus fokozatban alkalmazottak 1étszaméanak egy 6vo- 0.73 6
dara jut6 atlaga ’
Kutatétanar fokozatban alkalmazottak 1étszamanak egy 6vodara jutd 0 5
atlaga

1. sz. tablazat: Az 6vodaban dolgozok létszamadatai és a pedagégus elomeneteli rendszer
fokozatai szerinti megoszlasuk (N=83)

A fenti adatokbol 1athato, hogy a megkérdezett intézményekben az 6vodapedagdgusok 90%-a
Pedagogus 1., II. vagy Mesterpedagogus fokozatban van. Ezt azt jelenti, hogy véleményiiket
tobb éves, évtizedes szakmai tapasztalataik alapjan fogalmaztak meg.

A harmadik csoportban szerepld kérdéseinkre adott valaszok ravilagitottak arra is, hogy a
megkérdezett 6vodak atlagosan 5-6 f6 hallgatot fogadtak szakmai gyakorlatra az elmult 5 év-
ben.’ A gyakorlat alatt a hallgatok képzési programjanak, mintatantervének megismerésére a
megkérdezettek 41%-anak volt lehetdsége, 59%-nak nem. A Soproni Egyetem Benedek Elek
Pedagogiai Kar képzési programjanak ismeretét az igennel véalaszolo dvodak 32%-a nevezte
meg. (Az igennel valaszold 34 6voda koziil tehat 11 ismeri az 6vodapedagogus alapképzeésiink

mintatantervét.).

5 Megj. Az Ovodapedagbogus BA szak Képzési és Kimeneti Kovetelményei minden pedagdgusképz6 szamara azo-
nos modon és tartalmakkal hatarozza meg az elsajatitand6 szakmai kompetenciak rendszerét, valamint eldirja a
szakképzettséghez vezetd tudomanyagak, szakteriiletek kotelez$ kreditaranyait is. igy a fébb tartalmi elemek (el-
méleti, modszertani targyak és a gyakorlat) ardnyaban, valamint a kialakitandé hallgatdi kompetenciak vonatko-
zasaban kis mértéki eltérés lehetséges az egyes 6vodapedagdgus-képzok mintatantervei kdzott.

6 A kérdbivben jeleztiik, hogy szakmai gyakorlat alatt azt a tevékenységet értjiik, amikor a hallgatd nem csupan
megfigyeldje az 6vodai életnek, hanem aktiv, tevékeny résztvevoje.
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3. A kutatas eredményeinek bemutatasa és elemzése

A kutatds céljaihoz kapcsolédd negyedik kérdéscsoport arra vonatkozott, hogy a
megkérdezettek tapasztalatai alapjan mely pedagdgiai terlileten és/vagy 6vodai tevékenységi
formaban volt kiemelkedd vagy hianyos a hallgatok tudasa ¢€s teljesitménye a gyakorlat soran.
A vaélaszokat kovetéen fontosnak tartottuk megkérdezni, hogy mivel magyarazhaté a
kiemelkedd vagy a gyenge teljesitmény. Kutatasi kérdésfelvetésiinkben szerepelt, hogy a kivalod
vagy gyenge teljesitmény mogott (1) a hallgatd személyiségébol, képességeibdl fakado, (2) a
pedagoégusképzésnek koszonhetd, (3) az dvodai gyakorlatnak tulajdonithaté vagy (4) egyéb
okok szerepelnek-e.

Amint az alabbi /. sz. dabran lathato, a megkérdezettek szerint a hallgatok teljesitménye

leginkabb a vizudlis nevelés, a jaték €és az anyanyelvi nevelés teriileteken volt kivalo.

Kiemelkedd hallgatdi tudds és teljesitmény a gyakorlatok sordn
(N=T78)

RAIZOLAS, FESTES, MINTAZAS, KEZIMUMNEA
IATEK

VERSELES, MESELES

A KULSGWILAG TEVERENY MEGISMERESE
TERVEZES
GONDOZAS

ENEK, ZENE, ENEXES JATEK, GYERMEKTANC
MOFEAS

GYERMEKKEL VALO BANASMOD
MODSZERTANDK

KREATIVITAS

KT

ELMELETI TUDAS

EGYIKBEM SEM

| 13

[i] z 4 b a 10 12 14
A kapott vileszok szédma [db)

1. sz. abra: A kiemelked6 hallgatéi tudas és teljesitmény teriiletei (N=78)
A kivalo teljesitményt az alabbi, 2. sz. tabldzatban feltiintetett okokkal magyaraztak a pedago-

gusok.
A hallgato személyisége, az életkora (1) 18 db
Az adott tevékenységi teriilet szeretete (1) 17 db
A pedagdégusképzés soran szerzett tudas (2) 17 db
A hallgatdi otletgazdagsag, kreativitas (1) 8 db
Sok gyakorlas, 6vodai gyakorlati tapasztalat (3) 5db
Internet hasznalata (4) 4 db
Az 6vodai mentor (3) 4 db

2. sz. tablazat: A kivalo hallgatéi teljesitményre adott magyarazatok (N=73)
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A fenti eredmények birtokaban megallapithat6, hogy a megkérdezettek szerint a kivalosag oka
leginkabb (60%-ban) a hallgatok személyiségébdl, érdeklodésébol fakad, mig az okok 23%-a a
pedagogusképzésnek tulajdonithatd. Az eredmények birtokaban elmondhatd, hogy a hallgatoi
kivalosagban a szubjektiv, emberi tényezok szerepe rendkiviil jelentds. A pedagdgusképzés fej-
lesztési stratégidinak meghatarozasakor, a képzési tartalmak atalakitdsakor ezt nem szabad fi-
gyelmen kiviil hagyni. Az évodai gyakorlatnak tulajdonithaté okok az 6sszes valaszok 12%-at
teszik ki. Kozottik is 5% a mentor személyére vonatkozik, amely szintén a szakértdi, emberi
tényezo jelent0ségét tdmasztja ala. Egyéb - az el6zdekben felsoroltakon kiviili — objektiv okok
koz¢ sorolhat6 a valaszok 5%-a.

A kivalosagot kovetden a pedagdgusokat a hianyos vagy gyenge hallgatdi tudasrol és tel-
jesitményrdl kérdeztiik meg. A kérdésre Osszesen 114 valasz érkezett. Amint az alabbi 2. sz.
abran lathato, a megkérdezettek szerint a hallgatok teljesitménye leginkabb A kiilsd vilag tevé-

keny megismerése, a sajatos nevelési igény biztositasa és a modszertanok teriiletén volt hia-

nyos, gyenge.

Hianyos vagy gyenge tudas és teljesitmény a gyakorlatok soran
(N=83)

A KULSO VILAG TEVEKENY MEGISMERESE ||
SAJATOS NEVELES! IGENY BIZTOSITASA [
MODSZERTANOK ||

mMozGAs [B

VERSELES, MESELES (i

KOMMUNIKACIO, KONFLIKTUSKEZELES |
ENEK, ZENE, ENEKES JATEK, GYERMEKTANC |
AZ ELMELET GYAKORLATBAN TORTENG ALKALMAZASA |B
ecvee |l

TERVEZES

OVODAI DOKUMENTACIO |8

RAJZOLAS, FESTES, MINTAZAS, KEZIMUNKA |

0 2 - 6 g 10 12 14 16 18 20

A valaszok szama (db)

2. sz. abra: A hidanyos vagy gyenge hallgatoi tudas és teljesitmény teriiletei (N=83)
A hidnyos, gyenge teljesitményt az aldbbi okokkal magyaraztdk a pedagdgusok (73 intézmény
indokolta):
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Gyakorlati tapasztalat hianya (3) 39 db
A pedagogusképzésbél fakado hianyossag (2) 19 db
A modszertan és a tudas hianya (2) 8 db
A személyiségbdl fakad (1) 6 db
Egyéb (4) 1db

3. sz. tablazat: A hidnyos vagy gyenge hallgatéi teljesitményre adott magyarazatok (N=73)

A fenti eredmények birtokaban megallapithatd, hogy a megkérdezettek szerint a gyenge telje-
sitmény oka leginkabb (53%-ban) a gyakorlati tapasztalat hianyabol adédik, mig az okok 36%-
ban a pedagdgusképzésnek, illetve a mddszertani tudas hianyanak tulajdonithaté az 6vodak vé-
leménye szerint. A Benedek Elek Pedagogiai Kar képzési programjaban — az egyetem tudoma-
nyos ¢és szakmai profiljdhoz illeszkedve — nagy hangsulyt fektetiink a kiils6 vilag tevékeny
megismerése cimii modszertani teriilet fejlesztésére, magas 6raszamban, a gyakorlatokat el6-
térbe helyezve, terepen képezziik a hallgatokat, igy ezt a jovoben is érdemes ennek szellemében
folytatnunk. A sajatos nevelési igény biztositasara valo felkészités és a modszertanok megerd-
sitése a képzésfejlesztés egyik f6 irdnya kell, hogy legyen a gyakorlatorientalt oktatdsi modsze-
rek (kooperativ, reflektiv technikak) és gyakorlati bemutatok, oktatofilmek, sok-sok példa stb.
alkalmazésaval.

Az 6todik kérdéscsoport arra vonatkozott, hogy a megkérdezettek szerint milyen ismere-
tekbdl, tantargyakbdl van tal sok, illetve kevés a képzésben. Illetve milyen ismereteket, gya-
korlati készségeket varnanak el leginkabb egy kezdd (palyara 1épd) pedagdgustol. Az alabbi, 3.
sz. abra alapjan megallapithato, hogy a megkérdezettek véleménye szerint (82%) az elméleti
targyak aranya sok. Elenyész6 szamban, de megnevezték a filozofiat (4 valasz), a neveléstorté-

netet (2 valasz), a pszicholdgiat (2 valasz), az anatdmiat €s a testnevelést (1-1 valasz).

Tul soknak itélt tantargyak (N=39)

ELmELETI TARGYAK - N 32
NINCS ILYEN -"5

(#] 10 20 30 40
A valaszok szama (db)

3. sz. abra: A megkérdezettek szerint tul soknak itélt tantargyak (N=39)
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Az elméleti tantargyak jelentdsége €s 1étjogosultsaga a pedagogusképzésben nem vitathatd. Az
ovodai nevelés mddszertana €s a gyakorlatban végzett pedagdgiai munka alapja a megfeleld
elméleti tudas, ismeretek és felkésziiltség. Ennek birtokaban végezhetd a hivatas kelld tudatos-
saggal és felkésziltséggel. A gyermekeknél megfigyelt eltérd fejlodési iitem, a kiilonbozo vi-
selkedésformak, sajatos nevelési igény, a pedagogiai helyzetek, problémak felismerése és ér-
telmezése az elméleti tudas, felkésziiltség nélkiil nem valdsulhat meg.

Az alabbi, 4. sz. abran lathatok azon tantargyak, teriiletek, amelybdl a megkérdezettek sze-
rint tilsagosan keveset nyljt a képzés. A gyakorlat 38%-ban, a modszertanok 24%-ban szere-

pelt a megkérdezettek valaszaiban.

Tul kevésnek itélt tantargyak (N=83)

GYAKORLAT f . 7 32
MODSZERTANOK - ! ] 24
saIATOs NEVELES| 1GENY, FELeszrSpepacoeia | NI 13
KOMMUNIKACIO, KONFLIKTUSKEZELES _ 8

PEDAGOGIA, PSZICHOLOGIA -3

EGYEB -3

0 5 10 15 20 25 30 35

A valaszok szama (db)

4. sz. abra: A megkérdezettek szerint til kevésnek itélt tantargyak (N=83)

A fenti dbran lathaté eredmény szoros Osszefiiggésbe hozhato a korabbi kérdésekre adott vala-
szokkal. A megkérdezettek a gyenge hallgatoi tudas és teljesitmény okaiként 53%-ban a gya-
korlati tapasztalat és 36%-ban a pedagdgusképzés €s a modszertani tudas hianyat jeldlték meg.
Ezzel 6sszefliggésben a képzéssel kapcsolatban szintén a gyakorlatok mennyiségét kevesellték
(32%), illetve a 24%-ban a moddszertanokat hianyoljak. Mindkét kérdésre adott valaszokban
megjelent ,,a sajatos nevelési igény biztositasa” valasz is. Ezen teriileten a hallgatok tudéasa
hidnyos, az 6vodak véleménye alapjan a képzési tartalmak mennyisége kevés. A képzésfejlesz-
tés soran a fentiek nagyon hatarozott és konkrét irdnyokat jelolnek ki szdmunkra: a modszerta-
nok erdsitése, fejlesztd- és gyodgypedagogiai tartalmak nagyobb szamu beemelése.

Az 6todik kérdéscsoport végén arrdl érdeklddtiink a partnereinknél, hogy milyen ismere-
teket, gyakorlati készségeket varnanak el leginkabb egy hallgat6tol, mint kezdd pedagdgustol.

Az alabbi 5. sz. dbra megerdsiti a korabbi eredményeket, a kapott 141 valasz mennyisége jelzi
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az elvarasok sokféleségét is. A tartalomelemzést kovetden a 141 valaszbol 25 kategoriat alkot-
tunk a valaszok alapjan. A megkérdezettek 6tdde az elméleti és mddszertani ismereteket varja
leginkébb, majd ezek szintézisébdl a gyakorlatban alkalmazhat6 tudast. A kategoriak tobbsége
(20 db) azonban nem ismereteket, tudast tartalmazott, hanem személyiségbeli jellemzdket, tu-
lajdonsagokat, soft skill-eket (nyitott, befogadd, rugalmas, empatikus, motivalt, kreativ stb.).
A valaszokbdl arra a kovetkeztetésre juthatunk, hogy a partnerintézmények a tudas gyara-
pitasa mellett rendkiviil fontosnak vélik a hallgatok pedagogiai személyiségének fejlesztését. A
képzés atalakitdsaban azok az oktatasi stratégidk és modszerek lesznek hatékonyak, amelyek a
fenti elvarast tiamogatjak és hozzésegitik a hallgatdinkat ahhoz, hogy jol felkésziilten és az dvo-
das gyermekek nevelésére is alkalmas személyiséggel 1épjenek a hivatasuk utjara. Ezen képzési

tartalmakat kell erdsiteniink a jovében.

A hallgatoktol elvart ismeretek, gyakorlati készségek (N=83)
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5. sz. abra: A hallgatoktol elvart ismeretek, gyakorlati készségek (N=83)

A hatodik kérdéscsoportban arra is rakérdeztiink, hogy a valaszadok meglatasai szerint a jovo
ovodapedagdgusainak (5-10 év mualva) milyen ) kompetencidkkal kell rendelkezniiik. Az ered-

mények az alabbi, 6. sz. abran lathatok.
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Az ovodapedagogusoktol elvart tulajdonsagok, képességek és
kompetenciak 5-10 év mulva (N=83)

DHGITALS KOMPETENCIAK, |KT TUDAS
JO KOMMUNIKACH
ALKALMAZEODOKESISEG, RUGALMASSAG
EMPATIA, TOLERANCIA
GYOGYPEDAGOGIAIKOMPETENCIAK
EONFLIKTUSKEZELES
EGYTITTMUKODES

DIFFEREMCIALAS

INNOVATIVITAS, KREATIVITAS
SEOLOKKEL VALD BANASMOD
FEMNTARTHATOSAGRA MEVELES
GYEAMEKSZERETET

Q 10 0 &) 40

valazzok szama (db)

6. sz. abra: A jovo 6vodapedagogusaitol elvart tulajdonsagok, képességek és kompetenciak
(N=83)

A fenti kérdésre kapott valaszok kozel fele (46%) a digitalis kompetencidkra és az IKT tudasra
vonatkozott. A tovabbi valaszok ismét a személyiségbeli tényezokre, soft skill-ekre fokuszal-
tak, illetve ujfent megjelentek a gydgypedagdgiai ismeretek. Feltételezhetd, hogy a digitélis
kompetencidkat az évodai nevelés dokumentalasahoz (pl. statisztikak, portfolio iras, kép és
hanganyagok régzitése az 6vodaban stb.) kdtddden tartjak ennyire fontosnak a pedagdgusok,
de vitathatatlan az is, hogy a 21. szdzadi gyermekek tarsas-tarsadalmi kornyezetében jelen 1évo
digitalis eszk6zok és alkalmazasok szintén sziikségessé teszik a digitalis intelligencia és kom-
petencidk terén vald naprakész felkésziiltséget.

A kapott valaszok értelmezésében fontos mérlegelni azt, hogy a hallgatoknak milyen mo-
don tudjuk biztositani a digitalis kompetenciak és az IKT tudas fejlesztését. Erre az oktatas
személyes jelenléttel nem jard, online formai csak részben nydjtanak megoldast, hiszen a digi-
talis kompetencidk sziikebb korét alkalmazzak a hallgatok ebben az oktatasi forméaban (pl.
Teams, moodle ismerete). Ahhoz, hogy a hallgatok az 6vodai neveldmunka soran képesek le-
gyenek széleskoriien beépiteni és alkalmazni a digitalis kompetenciaikat, az sziikséges, hogy
az egyes tantargyak, modszertani kurzusok soran és az 6vodai gyakorlatban is lassanak, hallja-
nak, kiprobaljanak ezekre példakat. (P1. Mi a KIR statisztika? Hogy néz ki a portfoliok feltol-
tésére szolgalo feliilet? Miként lehet biztonsagosan hasznélni az egyes kdzosségi médiafeliile-

teket az 6vodaban? Milyen egyéb zart kori alkalmazasok vannak a sziilékkel valé kapcsolat-
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tartasra? Milyen GDPR szabélyok vonatkoznak a kiskortiakra? Az egyes mddszertani teriile-
tekhez milyen webfeliiletek, alkalmazasok nyujthatnak segitséget €s hogyan? Milyen - gyerme-
keknek sz0l6 - tartalmakat kinal az internet?)

Az utolso kérdés soran a valaszadok egyéb észrevételeiket osztottak meg az 6vodapedago-
gus képzéssel kapcsolatosan. A beérkezett 49 db valaszt — a kvalitativ tartalomelemzés mod-
szerével négy kategoridba rendeztiik: a szakmai gyakorlatokra vonatkozé megjegyzések (23
db), a hallgatok alkalmassagara, személyiségére vonatkozd megjegyzések (8 db), az egyetemi
képzésre adott reflexiok (6 db), egyéb valaszok (11 db). A valaszok elemzését kovetden meg-
allapithato, hogy a megkérdezettek az ,,utolsd sz6 jogan” is a gyakorlatok jelentdségét €s gya-
korisaganak emelését hangsulyoztak (46%), valamint megerdsitették a hallgatok személyiség-
fejlesztésének és palyaalkalmassag-vizsgalatanak fontossagat is (16%). Néhany példat kiemel-
tiink a kapott valaszok koziil:

— Jo lenne 2 év utan a gyakorlatba kihelyezni a hallgatokat.

— Legalabb egy fél év osszefiiggo gyakorlatra lenne sziiksége a hallgatoknak.

— Mielott megkapja a diplomdjat, dolgozzon egy évet a gyakorlatban.

— A hallgatok felvételénél kellene egy hatékonyabb felmérés hogy alkalmasak-e a pa-
lyara.

— Pszichologiai alkalmassagi vizsgalat a tanulmanyai soran akar tobbszor is.

— Felnott felelosség, onallo személyiségtudatra nevelni a képzés ideje alatt.

— A hallgatok onismeretének, onértékelésének, magabiztos, felnott személyiségének
fejlesztését is fontosnak tartom.

— Elengedhetetlen lenne, hogy a foiskolakon oktatok gyakorlati tudds birtokaban le-
gvenek, és a jelenleg gyorsan valtozo valosagra reagalva tudjak kialakitani a le-
endo pedagogusjeloltek modszertani repertoarjat.

—  El tudnék képzelni egy olyan félévet a képzésben, ahol a hallgatok heti 3 nap gya-
korlat mellett 2 nap elméleti/modszertani képzésben vennének részt, mithelymun-
kakban, teamekben dolgoznanatk.

— Szerencsés lenne, ha minden hallgato mellett valoban segiteni tudo mentor lenne.
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4. Osszegzés és kovetkeztetések

Kérddives vizsgalatunk célja a Soproni Egyetem Benedek Elek Pedagogiai Kar 6vodapedago-
gus BA képzés mintatantervének, képzési programjanak és szakmai tartalmainak vizsgalata volt
az 6vodak mint munkaerdpiaci partnerintézmények véleményének tiikrében. A kapott eredmé-
nyek elemzését kovetden elmondhatd, hogy a pedagogusképzeés fejlesztési stratégidinak meg-
hatarozésakor, a képzési tartalmak atalakitdsakor a modszertani teriiletek fejlesztésére, valamint
a gyakorlati képzés aranyainak és magas szinvonalanak megdrzésére a jovoben is nagy hang-
sulyt kell fektetni, amely gyakorlatorientalt, kooperativ és reflektiv oktatasi modszerek alkal-
mazasaval, illetve a digitalis eszkdzok, tananyagok hasznélataval valosithaté meg. A képzési
tartalmakban a kiemelt figyelmet, kiilonleges banasmodot igényl6 gyermekek nevelésére vald
felkészitésnek, a sajatos nevelési igény kielégitéséhez sziikséges ismereteknek, képességfe;-
lesztésnek, attitidformalasnak is nagyobb ardanyban jelen kell lennie. Az évodai nevelés mod-
szertana és a gyakorlatban végzett pedagdgiai munka alapja a megfeleld elméleti tudas, isme-
retek és felkésziiltség, melyet a jovében is biztositanunk kell a képzési programban, azonban
az aranyokat és az oktatdsi modszereket atgondolva.

A partnerintézmények a tudéas gyarapitasa mellett rendkiviil fontosnak vélik a hallgatok
pedagogiai személyiségének fejlesztését, a soft skillek kialakitasat. Az 6vodapedagdgus-képzés
tartalmi atalakitdsdban azok az oktatési stratégidk és modszerek lesznek hatékonyak, amelyek
a fenti elvarast tdmogatjak és hozzasegitik a hallgatéinkat ahhoz, hogy jol felkésziilten és az

ovodas gyermekek nevelésére is alkalmas személyiséggel kezdjék meg hivatasuk betdltését.
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KISSNE ZSAMBOKI, REKA
LEARNING OUTCOMES OF THE KINDERGARTEN TEACHER TRAINING PROGRAMME IN THE LIGHT
OF STUDENTS’ EXTERNAL PRACTICE

The University of Sopron Benedek Elek Faculty of Pedagogy worked out a research on learning
outcomes of the kindergarten teacher training programme in cooperation with the Early
Childhood Department of the Hungarian National College of Teachers. The gole of this study
was exploring the experiences of our professional partners (kindergartens) on the challenges
of the kindergarten teachers’ profession, including theoretical and methodological knowledge,
readiness, learning outcomes and teaching requirements. Referring to the results it can be
stated, that new, innovative learning outcomes, skills and contents are reqiured that increase
the efficiency of kindergarten teacher training. strengthen practice-oriented training, support
cooperative and reflective work, and develop students’ digital competencies.
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Ko00s ILDIKO!

Ut a nyelvi kompetencia teljessége felé 6-10 évesek anyanyelvi nevelésében:
a szintagmak kozponti szerepe Zsolnai Jozsef NYIK-programjaban

Zsolnai Jozsef Nyelvi, irodalmi és kommunikacios nevelési programja 1984-t6l szerepel alter-
nativ tantervkent. Vizsgaljuk a program korszakon beliili tudomdnyelméleti korszeriiségét, a
magyar oktatasi praxisban betoltott modern voltat az 1980-as 90-es évekbol szarmazo un.
NYIK-es 1-4. osztalyos tanorak videofelvételeinek szovegkorpusz elemzésével. Kiemeltjiik, hogy
a programban kézéppontba keriiltek a szintagmak egyrészt a tandrai tanito — tanulé kommuni-
kacioban, masrészt az anyanyelvismeret tananyag-blokkon beliil a szintaxis tanitasi folyamata-
ban. Ez a tény még napjainkban, kézel 40 év tavlataban is formabonto és meghokkento az also
tagozat anyanyelvi nevelésében. Ugyanakkor a nyelvtudomdany korabeli (foként nativista) tézi-
sei — a nyelvi kompetencia erdsitése szempontjabol — igazoljak a szintagmatikus kapcsolatok
korai tudatositasanak fontossagat.

1. A NYIK-program korszakon beliili tudomanyelméleti korszeriisége, a magyar oktatasi
praxisban betoltott modernsége

Chomsky, N. (1968) nativista tedriaja eredményezett szemléletvaltast eredményezett a nyelv-
elsajatitas elméleti és alkalmazott teriiletein, az anyanyelvi nevelésben is. A nativista elmélet
innata hipotézise feltételez egy un. velesziiletett nyelvmegfejtd rendszert, aminek aktivalasdhoz
minimalis nyelvi kdrnyezeti inputra van csupan sziikség, ami akar nyelvileg sériilt, grammati-
kailag vagy szemantikailag korlatozott is lehet, az az anyanyelv sikeres elsajatitdsdhoz ele-
gendd. Az anyanyelvi kompetencia megszerzése kognitiv érési folyamat, amihez az intézmé-
nyes anyanyelvi nevelés iddszakaban sem elengedhetetlen a tokéletes pedagdgus nyelvhaszna-
lati minta.

Az intézményes anyanyelvi oktatas feladata, hogy a spontéan elsajatitott nyelvi performan-
ciat tudatositsa, mert ,,a kisiskolas kor elsddleges feladata a produktiv nyelvi kreativitas fejlesz-
tése, amely a spontaneitas mellett a szabalyozottsag primdtusat is elismeri. Mivel — szerintiink
— egyforman hiba, ha valaki a szabalyozott produktivitas szintjén elvesziti az elozo, az expresz-

sziv szinttel egyiittjaro eredetiségét, vagy ha a produktiv szinten nem sajatitja el azokat a tech-

! egyetemi docens, intézetigazgatd, ELTE Pedagogiai és Pszichologiai Kar, Pedagogiai és Pszichologiai Intézet;
email: koos.ildiko@ppk.elte.hu
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nikakat, amelyek feltételei a magasabb alkotoi szinteknek” (Zsolnai, 1982, 1. kot. p. 22). E gon-
dolatban megjelenik a szabalyelvonasnak és tudatositasnak a korszakban meghatarozo igénye,
masrészt jelen van a nyelvi kreativitas belso erdinek pallérozasa melletti elkotelezodés is. Fon-
tos az az allitas is, mi szerint a magasabb nyelvi szintek alkotasanak eléfeltételei lehetnek bi-
zonyos nyelvi technikék kordbbi tudatositésai.

A NYIK-program alternativ tantervvé nyilvanitasat 13 éves kutatdmunka ¢és annak ered-
ményei alapjan folyamatos fejlesztés eldzte meg, kidolgozoja Zsolnai Jozsef. 1971-ben tanterv-
modosito kisérletként Kaposvarott indult a fejlesztés, s végiil a programot 1984-ben 122/1984
szamu (Mav. K. 16) MM utasitassal nyilvanitottak ,,Magyar nyelv és irodalom” tanterv helyett
valaszthatéva (Miv. K. 1984, p. 16); majd bevezetésérdl a 207/1984 szamu (Miv. K.) MM
utmutat6 rendelkezett (Miv. K. 1984, 16).

A tanulményban azzal foglalkozunk, hogy a NYIK-programban az als6 tagozaton tananyag
volt a szintagmak kreativ és produktiv tanuldi megismerése, s6t a kiillonbozo szintagma tipusok
tudatositasa is. Zsolnai Jozsef tehat egyrészt nativista szemlélettel kozelitett az anyanyelvi ne-
veléshez, a tanulok spontédn felfedezett anyanyelvi ismereteit tudatossa kivanta tenni, masrészt
a tudatositds sordn a tanuldk nyelvi 6sztonét nem elfojtani, sokkal inkdbb, produktivan — a
nyelvi kompetencia késobbi életkorokban megjelend, még magasabb szintjeinek majdani el-
érése érdekében — kreativitasukat fenntartva hasznalni, fejleszteni kivanta. ,,Ennek érdekében
az iskolai nyelvtan kidolgozdsakor a hagyomanyos leiro-taxonomizalo grammatika és (...) a
szerkezeti-miiveleti grammatika mellett adaptaltuk néhany elemét a transzformdcios gramma-
tikanak (elemi monsatokbol helyes — beszélt vagy irott — mondatok létrehozasanak a szabdlyait
leiro modellt); a strukturalis grammatikanak (...); és a mondattipologianak (Csizmazia, 1987,
pp. 80-81). A nyelvtani ismeretek tanitasanak célrendszerében ez a szemlélet a korszakban
formabont6 Gjdonsag volt. (Zsolnaihoz hasonldéan Banréti 1979-t6l kisérleti jelleggel a felsd
tagozatos anyanyelvoktatds transzformacids szintaxis alapii megujitasara torekedett. Az un.
NYKIT program (Banréti, 1979; 1981) egyik részcélja a tanuldknak olyan probléma- €s szin-
taktikai/szemantikai miiveletcentrikus stratégidkat adni, miknek birtokédban képessé valnak sa-
jat anyanyelviik grammatikdjanak és nyelvi struktarajanak felfedezésére.) Medve és Szabo a
mondattan iskolai tanitasi lehetdségeivel foglalkozo tanulmanydban szintén amellett érvel,
hogy a ,,nyelvtani szabalyrendszer felfedezéses modon torténd tanitasaval a diakok szerkezet-
felismero és szerkezetatalakito logikai képessége fejlodik, és kibontakozhat nyelvi kreativitasuk.
Ezek a képességek a gondolkodds és a személyiség hosszu tavon miikédo jellemzoive valnak, és

mads teriiletekre is transzponalhatok” (Medve és Szabd, 2010).
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2. Anyag és modszer

Hipotézisiink, hogy a fent targyalt tudomanyelméleti tézisek ismeretében Zsolnai Jozsef NY IK-
programja tananyagaban, a tanitd — tanul6 tanorai kommunikacids interakcioiban kitiintetett
szerepet szan a tanulok spontan nyelvelsajatitasi kreativitasanak, kiemelten a szintagmatikus
kapcsolatoknak. ,,4 szintagma és a mondat ugyanis a legkisebb nyelvi egység, amelyre a nyelvi
kreativitas alkalmazhato, és egyben megfigyelheté benne a hangalak és a jelentés szabalyszerii
kapcsolata” (Medve és Szabo, 2010). Kutatasunk célja feltarni, milyen tanérai szobeli tanito —
tanuld6 kommunikacios interakcios elemek, anyanyelvi szakmddszertani elemek, valamint az
anyanyelvismeretek tantargyblokk tananyaganak részét képezo elemek mutatjak a szintagmak,
valamint arra €piilve a szintaxis tanitasanak NYIK-programban betoltdtt hangstlyos szerepét.

A NYIK-program 1-4. osztalyos tanorai tanito—tanul6 szobeli kommunikacios interakcio-
inak szintaktikai jellemzo6it az 1979 és 1991 koz6tti id6szakbdl szdrmazo tanorai videofelvéte-
lek nyelvi és szakmodszertani elemzésével, valamint két, Zsolnai Jozseffel 1983-ban készitett
interji ismeretében végeztiik. A tanora-felvételeket VHS-kazettakon rogzitették harom-négy
évtizeddel ezel6tt a Szombathelyi Tanarképzd Fdiskola tanitoképzésének anyanyelvi-tantargy-
pedagdgia moduljan beliil tanitdjeldltek NYIK-programhoz kapcsolodd modszertani felkészi-
tése céljabol. 16 tanora, illetve tanorarészlet kép- és hanganyaga 4llt rendelkezésre. A felvételek
a Gyakorlo Altalanos Iskola -Szombathely, Veszprémi 5. sz. Altalanos Iskola, Berhidai Altala-
nos Iskola osztalyaiban késziiltek.

A hanganyag lejegyzése, ¢l6nyelvi szempontll nyelvészeti atirata utan a kapott nyelvi kor-
puszt un. kozlésegységekre bontottuk (tovabbiakban a kozlésegység jele KE). Az egyes meg-
nyilatkozéasokat felépitd szofajok, grammatikai €s szintaktikai formak, viszonyok 6sszefiiggd
egységeét, ami sok esetben nem azonos a megszokott mondat definicioval nevezziik KE-nek. A
vizsgalt anyag tanitdo KE szama: 1856; tanuldi KE szama: 880. Ezt kvetden meghataroztuk az
¢lébeszéd sajatossagait figyelembe vevd, egyben a korpuszra jellemzd szintaktikai nyelvi mu-
tatokat; kategorizaltuk a pedagodgusok és a tanuldk tandrai kozlésegységeit, dsszehasonlitd
elemzéseket végeztiink a KE szdmossag 0sszefiiggésben a tanorai tevékenységformakkal (KE
szintaktikai szerkezetek; félbehagyott KE-k, szintaktikai rosszul formalt KE-k; hezitalasok sza-
mossaga; unisz616 mad jelenléte szempontokbol).

Az anyanyelvi szakmodszertani szemlélet, tandrai munkaformak, feladattipusok meghata-

rozésa elsdsorban szintén e tanorai videofelvételek didaktikai €s modszertani elemzése alapjan
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tortént. Rendelkezésiinkre all tovabba a program tanterve, taneszkdzei, tanitasi segédletei, év-
folyamokra bontott tanitdsi programjai, szdmos kapcsolodd primer moddszertani kiadvany

(Zsolnai, 1986; Zsolnai szerk.,1986—-1989).

3. Eredmények

A vizsgalt szobeli tanité — tanulé kommunikécios interakcidi mutatjak, hogy az o6rak KE szin-
taxisa az ¢lobeszéd sajatossagaival egyez6. A leggyakoribb KE-k a kozds eldismeretet feltéte-
lezd, kontextusfiiggd kozlések. Bar a tanitok kommunikécidjaban a szerkezetileg egyszerti —
tagolt — bovitett KE-k dominalnak 21%-ban, beszédmintat adva a tanuldknak, de a kovetkezo
jellemz6 KE forma a szerkezetileg egyszerli — tagolt elemi/miniméalis KE 17%-kal. Ez utébbi
szerkezet a szdbeli interperszonalis tarsalgas alapja, ami csak a kommunikécio gyors sikeréhez
minimalisan sziikséges €s elégséges nyelvi elemet vagy elemeket tartalmazza. Ilyen példak:
Tanit6 1 osztaly: Mi a jellemzdje? /Tanitd 3. osztaly: Kovetkezot! /Tanito 1. osztaly: Szereted?
Ez a KE szerkezet az ¢l0beszéd sajatja, a kdzvetlen Osszetevis szerkezet kotelezO vonzata a
kontextusbol kiegészithetd, ezért a kozlés nem hianyos. Ilyen szerkezetekkel a 6-10 évesek
gyakran talalkozhattak az iskolan kiviili nyelvi szocidlis térben. A szerkezet tandrai hasznalata
tanulok kommunikécios kedvét, nem keltve benniik tartozkodast a beszédtdl. (A program egyik
célja a hatranyos helyzetii tanulok lemorzsolodasdnak megel6zése, egyben nyelvi kompetenci-
ajuk fejlesztése, ami ezzel az apro elemmel is érvényre juthatott.) Masrészt az egyszerii — tagolt
elemi/minimalis KE-k fenntartjak a figyelmet, rovidtavi nyelvi tervezést kivannak, mivel a mi-
nimalis 6sszetevOs szerkezet nem explicit elemét szemantikailag sziikséges bekapcsolni reg-
resszioval, majd arra vonatkoztatva sziikséges a kovetkezd KE-vel reagalni. Mindez folyamatos
nyelvi kreativitast, azaz a sziikséges kozvetlen 0sszetevds szerkezet generdlasat €s transzfor-
nem a szabalyelvonas iranyitott szakaszaban éri, hanem korabban és természetesebben: a tan-
orai tanité—tanulé kommunikécids interakciokban, timogatva a nyelvi kompetencia szerkezet-
felismerd €s szerkezetatalakito kreativitasat.

A tanuldi KE-k esetén még markédnsabb jellemz0 a hidnyos szerkezeti mindség. A vizsgalt
nyelvi korpusz 58%-ban egyszerii — tagolt — elemi/minimalis szerkezetli — hidnyos vagy egy-
szerll — tagolt -bdvitett — hidnyos tanulo KE-t tartalmaz. A kapott magas érték mutatja, hogy a

programmal tanulé didkok a tandrdkon az iskolan kiviili €lobeszéd természetes sajatossagait

165



KEPZES ES GYAKORLAT / TRAINING AND PRACTICE — 2021/3-4.

mutatd kozlésegység-tipusokkal kommunikalhatnak. Példa erre egy 1. osztalyos vizsgalt szo-
vegkorpuszban elhangzott tanité—tanulok parbeszéd. Megfigyelhetd a kontextusfiiggd KE-k
hasznalata tanit6 és tanuld kozléseiben egyarant. Tanito: Keressetek ,,t” betiiket! Karikazzatok
be pirossal! Melyik szoban talaltal? Maja!/ Tanuld: Asztal./ Tanitd: Mibol késziilhet? Attila!/
Tanulé: Fabol./ Tanitd: Es még? Szabil/ Tanuld: Miianyagbdl./ Tanitd: J6. Melyik sz6ban ta-
laltal még? Agi!l Tanulo: Tej./ Tanitd: Miért szereted?/ Tanuld: Mert sok vitamin van benne./
Tanuld: Mert az ital./ Tanito: Probdlj olyan mondatot mondani, amelyikben szerepel a tej és az
ital szo! Szabi!/ Tanulo. A tej taplalo ital. Ezek a szintaktikai szerkezetek a nyelvi kreativitas
alapegységei, az adott kontextusba beszerkesztve, eldre—visszautaldsok ismeretében, a kozvet-
len OsszetevOs szerkezethez kapcsolodva valnak szintaktikai szempontbol jolformaltakka.
Hasznalatuk implicit tapasztalatot ny(jt anyanyelviink logik4jarol, struktirdjarol. Az ért6- ér-
telmezd olvasast, szovegértést épp ugy tamogatja ez a nyelvhasznalati tapasztalat, mint az irés-
beli és szobeli kreativ szovegalkotast, valamint majd a felsobb évfolyamokon az anyanyelv
rendszerének absztrahdlod tudatositasat. ,,Kimutathato ugyanis, hogy ,,a tanulok feliiletes
és/vagy hianyos leironyelvtan-tudasa, elézetes grammatikai ismereteinek nem megfeleld szintii
aktivalasa egyértelmiien rontja az olvasott széveg megértését” (Laczko, 2008, p. 22).

A tanorak/tandrarészletek tanito—tanuld kommunikécios interakcioin kiviil vizsgaltuk a
NYIK-program tananyagblokkjaiban 2. osztalytol jelen 1év0 anyanyelvi (nyelvtani) ismeretek
célrendszert, fokuszban a szdszerkezettani ismeretek tanitasara, a tanuloknak adott feladattipu-
sokra nézve a megnevezett dokumentumok alapjan. Megéllapitjuk, hogy a NYIK-program mar
1. osztalytol kezdve a nyelvi szintek mindegyikérdl kozvetit ismereteket.

Cél volt a szintaxis és azzal 0sszefliggésben a szintagmak tanitasat megfigyelni. 2. osztaly-
ban foglalkozik a tananyag a mondatok predikativ szerkezeteinek felismertetésével; az egy-
szerll és Osszetett mondatok kiilonbségével, a halmozott mondatrészek felismertetésével a meg-
nevezés szintjén. Ehhez kapcsoltan a szoszerkezetek koziil a predikativ szerkezettel, a targyas,
hatarozos és jelzds alarendelésekkel foglalkoznak. Cél a tanuldk nyelvhasznélati, azaz kommu-
nikacios képességének teljes korti (spontan beszédprodukciotol a kreativ szovegalkotésig ter-
jedd) fejlesztése érdekében eldkészitésként végzett nyelvi/nyelvtani tudatositas. ,,Végiil azt a
celt is szem elott kell tartanunk, hogy a gyerekek a nyelvtan tanuldsa kézben ne idegenedjenck
el az anyanyelviinktdl. (...) Ezért olyan feladatsort, feladattipust kerestiink, amelyik nem hor-
dozza az elidegenedés veszélyet, ugyanakkor épit a tanulok kreativitasara is, és a valosdagos
nyelvhasznalatot képezi le, azt modellalja. Ezt a lehetoséget a szerkezeti-miiveleti grammatika

kinalja fel szamunkra. Kidolgozoja Fiilei-Szanto Endre, az alabbi 6t grammatikai miiveletet
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jeloli meg: boviteés (...) sziikités (...) helyettesités (...) kapcsolas (...) atalakitas (...)” (Csizma-
zia, 1987, pp. 79-80). A szoszerkezetek nyelvi szintjének ismerete alapvetden sziikséges a kre-
ativ nyelvi gondolkodast/alkotast segité grammatikai miiveletek gyakorlasdhoz. A gyakorolta-
tashoz *Nyelvtan transzparensek’ késziiltek, amelyek segitségével a tanuloknak egyszerii mon-
datokat kell béviteniiik targyas szdszerkezettel; mindségjelzds szdszerkezetet allitd szoszerke-
zetté kell atalakitaniuk; illetve helyhatarozos szoszerkezetekkel kell sziikitenilik a kivetitett
mondatot (Csik, 1980).

3. osztalyban a szoszerkezetekrol tanultak alapozzak meg a mondatrészek témakort, amit
a mondatabrazolas, azaz szintaktikai agrajz készités kovet. A Zsolnai-program mondatabrazo-
lasai a mondatalkoto szintaktikai dsszetevok feltarasat jelentik a strukturalista nyelvészet koz-
vetlen 0sszetevok moddszerével. Az alanyi 0sszetevd és az allitmanyi 6sszetevd mind kisebb
egységekre bontasa torténik meg a mar tovabb nem bonthato kategoridkig. (Példaul: szereti a
lanyt allitmanyi 0sszetevOs szerkezet — ige (szereti) +névszdi OsszetevOs szerkezet; névszoi
Osszetevés szerkezet — néveld (a) +f6név (Idnyr)). Igy a szintaktikai szerkezetek 6sszehasonlit-
hat6va valnak. A tanulok a fenti 6t grammatikai miiveletet hasznalva alkotnak sajat példakat,
azokat abrazoljak, majd azt kovetden tanitojuk irdnyitdsaval maguk vonjék le a kovetkezteté-
seket. Hasznaljak a bdvitett mondat, a mellérendeld és alarendeld Gsszetett mondat terminuso-
kat, hogy képzetiik alakuljon ki a mondatok szerkezeti kiilonbdzdségérol.

A szintaxis tanitdsa mindig a helyesirasi problémak megoldasa, a helyesirds gyakorlasa
kozben, azzal szervesen 0sszekapcsolddva jelenik meg; és kapcsolddik a metaszintii szovegal-
kotas képességének fejlesztéséhez. A tanuloknak az elemzés, a grammatikai miiveletvégzés
utdn sajat alkotott szoszerkezeteiket szoveggé is kell alakitaniuk (Csizmazia, 1988, pp. 130—
168). Egy 2. osztalyos tanorarészlet tanitoi feladatadasa kitlinéen példazza a komplexitast: Ta-
nitd: Diaképeket vetitek nektek. Ez alapjan gyakoroljuk a mondatsziikitést és a mondatbévitést.
El6szor kérlek benneteket, hogy majd a képrol 5-6 mondatos torténetet taldljatok ki. Vagy igaz,
vagy hamis, vagy humoros torténetet. A kutatasunkban megfigyelt tanorak feladattipusai kozott
szamos példat talaltunk a miiveleti grammatika korébe sorolhato feladatokra. Példaul sziikités—
bovités grammatikai miivelet egy 3. osztalyos tandrarészletben: Tanito: A zsiraf nézelédik. Bo-
vitsétek a mondatot helyhatarozos szerkezettel! Igaz legyen az allitas. Richard! / Tanul6: 4
zsirdf a parkban nézelodik. / Tanitd: Most ugy bovitsétek, hogy hamis legyen! Edit! / Tanulo: A
zsiraf a fan nézelddik. Zsolnai Jozsef a kdvetkezOkkel indokolta ezeknek a feladattipusoknak a
tanitasi programban betdltott nyelvtudoményos hatterli szerepét: ,,4 mondatokat kommunika-
cios szempontbol tanitjuk. Példaul egy igen vagy talan az kommunikdcios szempontbol ugyan-

olyan értékii mondat, mint egy megszerkesztett mondat. A gyerek tudja ezeket a mondatokat
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sziikiteni és béviteni. (...) Igy a gyerek tudja a beszédhelyzet alapjan, hogy adott esetben mennyi
informaciot kell elmondania. Példaul kozos eléismeret alapjan a kozlés helyét, idejét mar nem

kell elmondania, mert az ismert” (Zsolnai interja, 1983a).

4. Osszegzés

Eredményeink azt mutatjak, hogy a NYIK-programban a nyelvi ismeretek/nyelvtan tanitadsanak
célrendszere ¢és annak alarendelten feladattipusai kdzott markansan jelen van a nyelvi kreativi-
tasnak megtartasa, 0sztonzése. ,,4 kerdeés az volt ezek utan: lehetséges-e megtanitani atlagos
fejlettségu 10 éves tanuloknak anyanyelviik leiro-miiveleti (iskolai) grammatikajat. A lehetoség
igazolasara 1972-t6l napjainkig végeztiink méréseket. (...) Ezért merjiik megallapitani. Biztos,
hogy 4. osztaly végére minden tanulonak (a hatranyos helyzetiieknek is) megtanithato anya-
nyelviik leiro-miiveleti (iskolai) grammatikdja” (Zsolnai, 1982, 1. két. pp. 126—127). Ezt arny-
alja az a tandrdkon altalunk megfigyelt nyelvhaszndlati jelenség, hogy a tanuldk sajat szocialis
terlikben is hasznalt nyelvezetét a tanit6 elfogadja, s6t a kontextusfiiggd szerkezetileg egyszer
— tagolt elemi/minimalis - hianyos kozlések, vagy egyszeri — tagolt — bévitett — hianyos kozlé-
sek tandrai hasznalata domindl a szobeli kommunikacids tanitd — tanulé interakciokban. Ez a
két tény egymast kiegésziti, egymas szerepét erdsiti. Feltételezhetd, hogy a Nyelvi, irodalmi és
kommunikécids nevelési programmal tanulok szaméara ezzel megalapozotta valt a nyelvi kom-
petencia késobbi életkorokban megjelend, még magasabb szintjeinek majdani elérése, azaz az

absztrahalasi képesség révén az anyanyelv teljes nyelvi rendszerének tudatos birtokba vétele.
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Ko0s, ILDIKO
ROAD TO LANGUAGE COMPETENCE IN THE MOTHER TONGUE EDUCATION OF CHILDREN AGED 6-
10: THE CENTRAL ROLE OF SYNTAGMS IN THE NYIK-PROGRAM OF JOZSEF ZSOLNAI

The NYIK educational program of Jozsef Zsolnai has been included as an alternative curricu-
lum since 1984. We analyzed video recordings of the NYIK-program’s elementary school les-
sons from the 1980s-90s. Our finding is that syntagms have been the focus of this teaching
program. This fact is unusual in the mother tongue education of 6-10 year old students even
today. But the (nativist) theses of linguistics - the acquisition of linguistic competence - justify
the importance of early awareness of syntagmatic relationships.
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KOVACS ELVIRA!

A kooperativ tanulas soran eléfordulé nehézségek a tanitoi
vélemények tiikrében

Munkamban a kooperativ tanulas alkalmazasanak nehézségeit mutatom be a szerbiai tanitok
veleményének tiikrében. A kutatds soran azt vizsgaltam, milyen nehézségek okozzak a koopera-
tiv tanulds kismértékii alkalmazdasat a matematikaoktatdsban. A kutatdsban ésszesen 257 tanito
vett részt Szerbia kiilonbozo teriiletérdl. Az eredmények azt mutatjak, hogy a kooperativ tanulds
elokészitése a tanitok véleménye szerint bonyolult és idéigényes, nehéz a tanulok egyéni telje-
sitményének értékelése és aktivitasanak felmérése ennél a tanuldasi modnal, az iskolai feltételek
koziil pedig a tanterem elrendezésének problémdjat hangsulyoztak leginkabb a kérdezett tani-
tok.

1. Bevezetés

A fiatal nemzedékek oktatasa és nevelése minden tarsadalom fejlédésének legjelentdsebb té-
nyezdje. Manapsag a tanitast oly modon kell megszervezni, hogy a gyerekek megtanuljanak
kutatni, 0j ismereteket szerezni, kritikusan gondolkodni, kivalasztani a mindennapi életben is
felhasznalhat6 ismereteket, ami az egész €leten at tarto tanulas alapjat képezi (Kovacs és mtsai,
2020).

A kooperativ tanulds, mint oktatasi mod, lehetdséget nyujt a didkoknak, hogy olyan kész-
ségeket fejlesszenek ki a csoportos interakciok soran és a masokkal valé munkaban, amelyekre
a mai vilagban sziikség van (Abu & Flowers, 1997). A kooperativ tanulas 1ényege az egyiitt-
miikddés a munka soran. Alkalmazéasakor a didkok motivaltabbak, aktivabbak, tobbet jegyez-
nek meg a tandran, mélyebb kapcsolatok alakulnak ki a tarsaikkal és emiatt szivesebben vesz-
nek részt a munkaban. Nagyobb szerep jut a kommunikacionak, problémamegoldasnak. A ta-
nulé megtanulja, hogy csak akkor lehet sikeres, ha a tobbiek is azok. A csoport tagjai egylitt
dolgoznak, egymast segitik, €s igy biztos, hogy a gyengébb képességlieck sem maradnak le. Ha
jol teljesitenek, akkor az sikert okoz, 6romoét a csoport minden tagjanak.

A kooperativ tanulas egyik elénye az, hogy minden tanulonak a csoportban sajat feladata
van, nem csak a jobb képességili tanulok dolgoznak, hanem mindenki hozzdjarul a csoport ered-

ményéhez. A k6z6s munka eredményessége pedig a siker forrasa lesz (Kovacs €s mtsai, 2020).

! egyetemi docens, Ujvidéki Egyetem Magyar Tannyelvii Tanitoképzé Kar; email: elvira.kovacs@yahoo.com
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A kooperativ tanulds soran a didkok kis csoportjai koncentraltan dolgoznak egy kozos felada-
ton, amelyet a csoport minden tagjanak egyiittmiikodésével lehet megoldani.

Good ¢és szerzotarsa 2008-ban azt allapitottdk meg, hogy a kiscsoportos kooperativ tanulas
sok matematikaoran azért nem valt be, mert a munka a rutin szdmtani miiveletek gyakorlasabol
allt, ezeket pedig a tanulok szokés szerint egyediil végezték, és nem volt alkalom kooperativ
interakciora (Good & Brophy, 2008). Amennyiben hatékonyan szeretnénk kooperativ matema-
tikaorat tartani, jol atgondolt tervezOmunka sziikséges (Aratd €s Varga, 2006). El6fordulhat,
hogy a hagyomanyos feladatokat le kell cserélni vagy teljesen at kell alakitani. Ahhoz, hogy a
tanulok egyiittmiikodjenek, olyan tipust feladatokra van sziikség, amelyekben a megoldas me-
netét meg lehet beszElni, vitatni, a munkat fel lehet osztani. Olyan matematikai feladatok sziik-
ségesek, amelyek elvégzéséhez mindenki szamolasara, gondolkodéasara sziikség van. E felada-
tok Osszeallitasa sok i1ddt és energiat igényel a tanitok részérdl. Szamos kutatés azt bizonyitja,
hogy a tanitok pozitiv véleményt alkotnak a kooperativ tanulas hatasardl a teljesitmény szem-
pontjabol (Dzaferagi¢ & Tomi¢, 2012; 11i¢, 2016; Hijazi & Al-Natour, 2012; Kovacs, 2021), de
vannak kutatasok, ahol azt vizsgaltdk, milyen nehézségek meriilnek fel, akadalyozva a koope-
rativ tanulas alkalmazasat (Sevkuéié, 2003; Ili¢, 2016; DzZaferagi¢ & Tomié, 2012; Kovacs,

2021).

2. A kutatas bemutatasa

A kutatas célja
Vizsgalatom célja a kooperativ tanuldsszervezés soran fellépd nehézségek felmérése volt a ta-
nitok véleménye alapjan. A kutatassal tobbek kozott arra kerestem a valaszt, hogy a kezdd ma-

tematikaoktatasban a kooperativ tanuldsszervezésnek milyen akadalya lehet.

A kutatas hipotézise
A szerbiai oktatasi gyakorlatban a kooperativ tanulas el6forduldsa a kezdé matematikaoktatas-
ban kevésbé jellemzd. A hipotézisek megfogalmazasanal abbdl a feltevésbol indultam ki, hogy
kiilonféle nehézségek lehetnek a kooperativ tanulasszervezés soran a matematikaoktatasban, s
ennek valdszinliségét szerettem volna felkutatni. Ez alapjan a kovetkezd hipotéziseket fogal-
maztam meg:

H1: A kooperativ tanulas el6készitése a tanitok szerint nehéz €s iddigényes.

H2: A tanitok véleménye szerint nincsennek megfeleld feltételek a kooperativ tanulds meg-

valdsitasadhoz.

H3: A tanitok véleménye alapjan a tanulokat nehéz értékelni a kooperativ tanulds soran.
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A mérdeszkoz
A felmérésben a kérddives adatfelvétel technikdjat alkalmaztuk. A kérdoiv a kovetkezo allita-
sokat tartalmazta:
Mennyire ért egyet a kooperativ munka alkalmazasanak kévetkezokben felsorolt akadalyaival?
(1) A tanulmanyaim és a kiilonbozo pedagogusképzések soran nem keszitettek fel a koope-
rativ munkaforma alkalmazasara.
(2) A feltételek az iskolaban (segédanyag, technika, tankonyvek) nem teszik lehetéve a ko-
operativ munkat.
(3) A matematika tanterv tartalma nem teszi lehetové a kooperativ munka alkalmazasat.
(4) A kooperativ munka elokészitése és szervezése idoigényes.
(5) A tanulok egyéni aktivitasat nehéz értékelni a kooperativ munka soran.
(6) A 45 perces orakeret nem felel meg a kooperativ tanulasszervezésnek.
(7) Az osztalyterem elrendezése nem alkalmas a kooperativ munkdhoz (nem alakithato).
(8) A munka tervezése és szervezése kooperativ modon nehéz.

(9) A4 tanulok teljesitményének kovetése és értékelése nehezebb a kooperativ tanulas soran.

A skala megbizhatdsaganak értéke (Cronbach-alfa): 0,70. A kapott érték alapjan a skala meg-

felel6en mér.

A kisérletben részt vevo minta hattéradatai:

A felmérésben Osszesen 257 pedagdgus vett részt.

(1) Munkatapasztalat:

a mintaban szerepld tanitok tobbsége, 39,3%-uk (N=101) 13 és 25 év kozotti munkatapaszta-
lattal rendelkezik. Szintén nagy aranyban, 37%-ban (N=95) vannak jelen a mintdban azok a
pedagogusok, akik 25 évnél régebben vannak a palyan. A minta 23,7%-a (N=61) 0 és 12 év

ko6zotti munkatapasztalattal rendelkezik (1. tablazat).

tapasztalat N %
0-12 év 61 23,7
13-25 év 101 39,3
25 évnél tobb 95 37,0
Osszesen 257 100

1. tablazat: A tanitok tanitasban eltoltott éveinek szama
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(2) Munkatapasztalat:
a vizsgalt pedagdgusok legnagyobb szamban, 37%-ban (N=95) nagyvarosi iskolédban tanitanak.
A falusi és a kisvarosi tanitok nagyjabol egyforma aranyban vannak jelen a mintaban. 32,3%-

uk (N=83) falusi, 30,7%-uk (N=79) kisvarosi iskoldban tanit (2. tablazat).

tapasztalat N %
falu 83 32,3
kisvaros 79 30,7
nagyvaros 95 37,0
0sszesen 257 100

2. tablazat: A vizsgalt iskolak jellege

(3) Végzettseg:

a mintaban szerepld tanitok jelentds tobbsége, 72,4%-uk (N=186) egyetemi végzettséggel ren-
delkezik. 10,1%-nak (N=26) foiskolai diplomaja van, és mindossze 17,5% (N=45) rendelkzik
mesterfokozattal a vizsgalt pedgdgusok koziil (3. tabldazat).

tapasztalat N %
foiskola 26 10,1
egyetem 186 72,4
mesterképzés 45 17,5
0sszesen 257 100

3. tablazat: A tanitok végzettsége

3. Eredmények

A kooperativ tanuldsszervezés sokrétli tanitéi munkat igényel az elokészités, megvalositas és
értékelés soran. Ezek a tevékenységek Osszetettebbek, egy hagyomanyos matematikadra elokeé-
szitésénél. A felsorolt tevékenységek alkalmaval szamos nehézségbe iitkoznek a pedagdgusok.
Szerettem volna megtudni, hogyan latjak a tanitok a kooperativ tanulds nehézségeit az eldké-
szités, megvaldsitas €s értékelés soran. Fontos, hogy megismerjiik a véleményiiket ezekkel a
problémaékkal, akadalyokkal kapcsolatosan.

A vizsgalat soran 9 allitast kaptak a tanitok arra vonatkozoan, hogy mely tényezdket érzik
a leginkabb problémanak a kooperativ tanulasszervezés soran. A valaszadok 1-t61 5-ig terjedd
Likert-skalan jelolhették valaszaikat, ahol az 1-es érték a legkevésbé egyezem, az 5-0s érték a
leginkabb egyezem tényezot jelentette. A kilenc item koziil kettd forditott tétel volt a valaszbe-

allitédasok elkeriilése végett. Az eredmények szamitasa elott ezeket a tételeket megforditottam.
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A vizsgalatok eredményeibdl kidertiilt, hogy a megkérdezett tanitok a legnagyobb problé-
maként az eldkészités és szervezés iddigényes voltat emelték ki. Emellett a tanulok teljesitmé-
nyének ¢s aktivitasanak értékelését, illetve a 45 perces oOrakeretet nem tartjak megfelelonek

ehhez a tanulasszervezéshez (4. tablazat).

ALLITASOK M SD
A tanulmanyaim és a kiilonb6z6 pedagogusképzések soran nem készitettek
. Lo 2,96 1,35
fel a kooperativ munkaforma alkalmazasara.
A feltételek az iskolaban (segédanyag, technika, tankdnyvek) nem teszik
. p h 2,94 1,23
lehet6vé a kooperativ munkat.
A matematika tanterv tartalma nem teszi lehetévé a kooperativ munka al- 280 11
kalmazasat. ’ ’
A kooperativ munka el6készitése és szervezése idoigényes. 3,98 11
A tanuldk egyéni aktivitdsat nehéz értékelni a kooperativ munka soran. 3,79 1,0
A 45 perces 6Orakeret nem felel meg a kooperativ tanulasszervezésnek. 3,46 1,25
Az osztalyterem elrendezése nem alkalmas a kooperativ munkahoz (nem
o 2,33 1,19
alakithato).
A munka tervezése és szervezése kooperativ moédon nehéz. 3,02 1,18
A tanuldk teljesitményének kovetése és értékelése nehezebb a kooperativ 379 101

tanulas soran.

4. tablazat: A kooperativ tanulas alkalmazasat nehezité tényezék

Az elért eredményeket Osszevetettem a munkatapasztalat, kornyezet, és az iskolai végzettség
szempontjabol is. A kooperativ munkat nehezitd tényezdk megitélése és a hattérvaltozok ko-
zOtti Osszefliggéseket a Pearson-féle korrelacios vizsgalat segitségével ellendriztem (5. tabla-
zat). A munkatapasztalat valtoz6 hatassal van a kooperativ munka elokészitését és szervezését
1dbigényesnek itélt tényezdre. A kornyezet valtozo korreldciot mutat az osztalytermek elrende-
zését nem megfelelonek tartdé véleménnyel. Az iskolai végzettség esetében az osztalytermek
elégtelen elrendezését illetd tényezdvel kapcsolatban figyelhetdé meg Osszefliggés. A kimutatott

korrelacio csak gyenge kapcsolatra utal a valtozok kozott.

munka-ta- KSrnvezet iskolai vég-
ALLITASOK pasztalat Y zettség
sorin nem kesshetek Tl & Kooperativ munkaformaal. 0003 =002 r=00
P p=0,96  p=0,68 p=0,74

kalmazésara.

A feltételek az iskolaban (segédanyag, technika, tan- r=20,04 r=0,06 r=20,01
konyvek) nem teszik lehet6vé a kooperativ munkat. p=0,51 p=0,31 p=0,83
A matematika tanterv tartalma nem teszi lehetévé a ko- r=20,02 r=-0,09 r=20,09
operativ munka alkalmazasat. p=0,64 p=0,12 p=0,14
A kooperativ munka el6készitése és szervezése iddigé- r=-0,13 r=-0,11 r=-0,04
nyes. p=20,03 p=0,07 p=0,46
A tanulok egyéni aktivitasat nehéz értékelni a koopera- r=0,06 r=-0,03 r=20,02
tiv munka soran. p=0,29 p=0,57 p=0,72
A 45 perces orakeret nem felel meg a kooperativ tanu- r=-0,03 r=-0,05 r=-0,02
lasszervezésnek. p=0,62 p=0,38 p=0,72
Az osztalyterem elrendezése nem alkalmas a koopera- r=0,11 r =0,13 r=0,02
tiv munkahoz (nem alakithatd). p=0,05 p=0,02 p=0,001
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o munka-ta- Kornyezet iskolai vég-

ALLITASOK pasztalat zettség
A munka tervezése és szervezése kooperativ mdédon r=-0,003 r=0,003 r=0,01
nehéz. p=0,96 p=0,96 p=20,79
A tanulok teljesitményének kdvetése €s értékelése ne- r=-0,05 r=0,01 r=-0,05
hezebb a kooperativ tanulas soran. p=0,42 p=0,79 p=04

5. tablazat: A Pearson-féle korrelacios egyiitthaté értéke a hattérvaltozok és a kooperativ
tanulasszervezést nehezité tényezok kozotti osszefiiggések vizsgalata soran

A hattérvaltozok és a kooperativ munkaforma alkalmazasat nehezitd tényezok kozott tovabbi
Osszefliggésvizsgalatokat végeztem a kétmintas-t proba, illetve az egyutas ANOVA segitségé-

vel.

(1) Munkatapasztalat:

a valtozo tekintetében egy tétel esetében mutatkozik eltérés a csoportok kozott (6. tablazat). Az
osztalytermek nem megfelel6 elrendezését a 25 évnél tobb munkatapasztalattal rendelkezd ta-
nitdk jelentdsen jobban kifogasoljdk, mint a két masik csoport tagjai. Az egyutas ANOVA
elemzést kovetden elvégzett Tukey's b Post Hoc vizsgélat eredményei alatamasztottdk az ered-
ményt, a kdvetkezd Osszefiiggést mutatva ki a csoportok viszonyaban: [25 évnél tobb]>[ 0-12
év; 13-25 ¢v].

A kimutatott korrelacioé gyenge kapcsolatra utal a valtozok kdzott, a munkatapasztalat névekedé-

sével, nagyobb nehézséget okoz a terem elrendezési problémadja a kooperativ munka soran.

19z hz 2 T egyutas
0-12 év 13-25 év 25 évnél tobb ANOVA
ALLITASOK M SD M SD M SD F p

A tanulmanyaim és a kiilonb6z6 pedagogus-
képzések soran nem készitettek fel a koope- 2,87 1,4 3,09 1,4 2,89 1,4 0,69 0,4
rativ munkaforma alkalmazasara.

A feltételek az iskolaban (segédanyag, tech-

nika, tankényvek) nem teszik lehetové a ko- 2,77 1,2 3,05 1,2 2,94 1,2 0,96 03
operativ munkat.

A matematika tanterv tartalma nem teszi le-
het6vé a kooperativ munka alkalmazasat.

A kooperativ munka el6készitése és szerve-
zése iddigényes.

A tanuldk egyéni aktivitasat nehéz értékelni
a kooperativ munka soran.

A 45 perces orakeret nem felel meg a koope-
rativ tanulasszervezésnek.

Az osztalyterem elrendezése nem alkalmas a
kooperativ munkahoz (nem alakithato).

A munka tervezése és szervezése kooperativ
modon nehéz.

A tanulok teljesitményének kovetése és érté-
kelése nehezebb a kooperativ tanulas soran.

2,79 1,2 2,79 1,1 2,86 1 0,13 08
4,28 1 3,91 1,1 3,87 1 2,99 0,05
3,70 1,0 3,77 1,0 3,87 09 056 05
3,56 1,2 3,42 1,2 3,44 1,2 0,25 07
2,25 1,1 2,16 1,1 2,57 1,1 3,15 0,04
3,05 1,3 2,99 1,2 3,03 1 0,05 09

3,80 1,1 3,88 1,0 3,69 08 082 04

6. tablazat: A kooperativ tanulast nehezité tényezok és a munkatapasztalat valtozo osszefiiggései
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(2) Kornyezet:

a kornyezet valtozo és a szokasok kozotti eltérés egy kérdésében sem jelenik meg (7. tablazat).
A nagyvarosban €16 tanitok hasonl6 aranyban értenek egyet mindegyik tényezovel, mint a kis-
varosi ¢€s a falusi tanitok. A vizsgalat azt mutatja, hogy a tanitoknak hasonl6 nehézségeik van-

nak kornyezeti tényezoktol fliggetlentil.

. . egyutas
falu kisvaros nagyvaros ANOVA
ALLITASOK M  SD M SO M SD F p

A tanulmanyaim ¢és a kiilonb6z6 pedagdgus-
képzések soran nem készitettek fel a kooperativ 2,98 1,3 2,85 1,3 3,05 1,4 0,49 0,6
munkaforma alkalmazésara.

A feltételek az iskolaban (segédanyag, tech-

nika, tankonyvek) nem teszik lehetdvé a koope- 2,90 1,0 2,81 1,2 3,08 1,3 L1t 03
rativ munkat.

A matematika tanterv tartalma nem teszi lehe-
tové a kooperativ munka alkalmazasat.

A kooperativ munka elokészitése és szervezése
id6igényes.

A tanuldk egyéni aktivitasat nehéz értékelni a
kooperativ munka soran.

A 45 perces oOrakeret nem felel meg a koopera-
tiv tanulasszervezésnek.

Az osztalyterem elrendezése nem alkalmas a
kooperativ munkahoz (nem alakithat6).

A munka tervezése €s szervezése kooperativ
modon nehéz.

A tanuldk teljesitményének kovetése és értéke-
1ése nehezebb a kooperativ tanulas soran.

294 1,0 285 1,0 2,68 1,2 1,23 0,2
4,16 1,0 3,95 09 3,86 1,2 1,67 01
3,77 09 394 10 3,69 09 128 02
3,63 1,1 3,29 1,2 345 1,3 1,46 0,2
2,17 1,0 223 1,1 2,56 1,2 283 0,06
3,11 1,0 282 1,1 3,11 1,3 1,57 0,2

3,81 L0 372 09 384 1,0 031 07

7. tablazat: A kooperativ tanulast nehezité tényezok és a kornyezet valtozo osszefiiggései

(3) Végzettség

a végzettség valtozoval megvalositott ANOVA vizsgalat esetében is megjelenik a szignifikans
eltérés az osztalytermek problémajanak megitélésére vonatkozoan (8. tablazat). A mesterfoko-
zattal rendelkezdk szignifikdnsan magasabb aranyban érzik nehezitd tényezének az osztalyter-
mek elrendezését a kooperativ munkaforma szervezése soran, mint a tobbi csoportba tartozo
tanitok. A Tukey's b Post Hoc vizsgalat eredményei ezt az 6sszefiiggést adtak: [mester|>[fOis-

kola; egyetem].

o egyutas
féiskola egyetem mester ANOVA
ALLITASOK M SD M SD M SD F p

A tanulmanyaim és a kiilonb6z6 pedagdogus-

képzések soran nem készitettek fel a koopera- 2,50 1,3 3,08 1,3 2,78 1,3 2,59 007
tiv munkaforma alkalmazasara.

A feltételek az iskolaban (segédanyag, tech-

nika, tankonyvek) nem teszik lehet6vé a ko- 2,85 1,2 2,96 1,2 2,93 1,3 0,09 0,9
operativ munkat.
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- egyutas
féiskola egyetem mester ANOVA
ALLITASOK M SD M SO M SD F p

A matematika tanterv tartalma nem teszi lehe-
tové a kooperativ munka alkalmazasat.

A kooperativ munka elékészitése és szerve-
zése idoigényes.

A tanulok egyéni aktivitasat nehéz értékelni a
kooperativ munka soran.

A 45 perces orakeret nem felel meg a koope-
rativ tanulasszervezésnek.

Az osztalyterem elrendezése nem alkalmas a
kooperativ munkahoz (nem alakithat6).

A munka tervezése €s szervezése kooperativ
moddon nehéz.

A tanuldk teljesitményének kdvetése és érté-
kelése nehezebb a kooperativ tanulds soran.

2,69 1,1 278 1,0 304 L2 1,22 02
415 08 397 10 393 LI 037 06
392 09 374 L0 393 09 08 04
327 1,3 353 5,2 327 13 1,15 03

2,27 1,0 2,18 1,1 3,00 1,1 9,24 0,00]

2,88 09 3,04 11 3,00 13 020 08

4,12 05 374 1,0 382 1,0 1,57 02

8. tablazat: A kooperativ tanulast nehezit6 tényezok és a végzettség valtozo osszefiiggései

4. Osszegzés

A kapott eredmények alapjan arra a kovetkeztetésre jutottam, hogy a tanitok véleménye alapjan
a kooperativ tanulas el6készitése és megszervezése jelenti a legnagyobb problémat, mivel sok
1d6t vesz igénybe; de azt is megallapithatjuk, hogy nehezebb egyénileg értékelni a tanuldkat,
¢és a 45 perces tanora nem elegendd a kooperativ tanulds megvalositasdhoz.

Az els6 hipotézisem bizonyitast nyert, mely szerint 4 kooperativ tanulas elékészitése a
tanitok szerint nehéz és idoigényes. A kooperativ tanuldssal foglalkoz6 kutatok koziil tobben
felismerték ezt a nehézséget (1li¢, 2016; Gillies & Boyle, 2010; Dzaferagi¢ & Tomi¢, 2012,
Aratd és Varga, 2006). Ility 2016-ban végzett kutatdsaban szintén a kooperativ munka meg-
szervezésének nehézségét emelte ki akadalyként az als6 osztalyban. Aratd €s Varga (2006) sze-
rint azért munkaigényes ez a tanulasszervezési mod, mert sokkal atgondoltabb tervezOmunkat
igényel a pedagdgus részérdl, tehat a matematikadrakra valo felkésziilés — foleg kezdetben —
1ddigényesebb, mint a hagyomanyos 6rak esetében.

A masodik hipotézis részben nyert bizonyitast, hogy A tanitok véleménye szerint nincsen-
nek megfelelo feltételek a kooperativ tanulas megvalositasahoz, mert sokkal jobban megoszlot-
tak a vélemények. A vélemények alapjan a kooperativ tanulds szervezésénél kisebb gondot
okoz az osztalyterem (hidnyos) felszereltsége, a munkakdriilmények alkalmatlansaga, és az,
hogy a matematika tananyag tartalma nem nyujt elegendd lehetdséget a kooperativ tanulés al-
kalmazasara. Az eredmények alapjan a 25 év feletti munkatapasztalattal rendelkezd tanitok sza-
mara a kooperativ tanulds sordn a legnagyobb nehézséget a tanterem elrendezése okozza. A

mestervégzettséggel rendelkezd tanitok, f6 nehézségként szintén a tér kialakitasat emelték ki.
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Oka talan az lehet, hogy a tanitok nehezen fogadjék el, hogy a matematikaorak alapos eldké-
szitése mellett a tantermet is at kell rendezni a kooperativ munka el6tt. Habar 1éteznek kiilon-
b6z6 modellek és modok a tér kialakitasara, gyors atrendezésére, amit konnyi alkalmazni. A
didkok maguk is végezhetik a tanterem elrendezését, ami kiilonleges élményt nyujthat sza-
mukra. Knausz (2003), illetve Arat6 és Varga (2006) vizsgalati eredményeikkel szintén azt je-
lezték, hogy a terem atrendezés problémat okozhat. Dzsaferagity és Tomity kutatok (2012) tigy
gondoljak, hogy a kooperativ tanulas alkalmazasanak korlatai az elégtelen materialis, kornye-
zeti tdmogatasban keresendok, valamint a hiAnyos munkaerd, a tanarok szakmai tdmogatasa, és
a hidnyos képzések miatt alakulnak ki (Dzaferagi¢ & Tomi¢, 2012). A jol megtervezett tér, jo
kommunikéciot, otletek és feladatok cseréjét biztositja a munka soran és ezaltal megkonnyiti a
munkat - mind a didkok, mind a tanitok szdmara. Véleményem szerint kedvezd lenne, ha a
pedagdgusok tobbféle térelrendezési modot ismernének meg a pedagogusképzések soran, és
felismernék az elényiiket.

A harmadik hipotézis 4 tanitok véleménye alapjan a tanulokat nehéz értékelni a kooperativ
tanulas soran bizonyitast nyert, ugyanis a tanitok tobbsége kiemelte, hogy nehéz egyénileg
minden tanulo aktivitasat és teljesitményét kisérni €s értékelni. A nehézségek ellenére a koope-
rativ tanulasi modot érdemes gyakran alkalmazni a tanitas soran, hiszen altala a matematikata-
nulas élményszertibbé és kedvelhetdbbé valik. Lehetdséget nyujt a tanuldk jobb teljesitményé-
nek elérésére, kovetkezésképpen az alsdosztalyos matematikatanitas eredményességének javi-

tasara.
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KovAcs, ELVIRA
THE DIFFICULTIES OF COOPERATIVE LEARNING IN THE TEACHERS OPINION

Through my work I am showing the difficulties of cooperative learning in the opinion of Serbian
teachers. During my reaserch, I examined the difficulties caused by the small-scale application
of cooperative learning in teaching mathematics. A total of 257 teachers from different areas
of Serbia participated in the research. The results show that preparation for cooperative
learning has been a difficult and time consuming task for the teachers and that it is difficult to
assess students individual performance and activity in this mode of learning. Among school
conditions teachers emphasize the classroom layout as the biggest obstacle.
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PASZTOR ENIKO!

Az ,,egy személy egy nyelv” idegennyelvi modszer bemutatasa
az Agfalvi Napsugar Ovodaban egy empirikus kutatas tiikrében?

1994-ben az Agfalvi Napsugdr Ovoddban a Soproni Egyetem Benedek Elek Pedagdgiai Kar
jogelodjének egykori két oktatoja egy kisérletet kezdeményezett az ,,egy személy egy nyelv”
elvén alapulo idegennyelvi nevelési modszer ovodai bevezetése céljabol. Kutatasom helyszine
a Soprontél minddssze négy km-re fekvé Agfalva, ahol ez a pedagégiai innovdcié minden sikere
ellenére csak rovidéletii volt. Kutatdsaim soran arra kerestem a valaszt, hogyan valositottak
meg ezen a nyugat-magyarorszagi telepiilésen azt a ma mar bizonyitottan kivalo pedagogiai
mdodszert, hogy az ovodasok valoban hallhassanak minden nap német anyanyelvi beszélot. A
primer kutatasaim eredményeinek bemutatasa természetesen annak tobb aspektusara is kiter-
Jjed.

1. Bevezeto

Magyarorszagon mar a 20. szazad utolso évtizedében is akadtak olyan pedagdgiai innovaciok,
amelyek az egyik legkivalobb idegennyelvi nevelési mdodszer hasznalataval azt segitették eld,
hogy minél kordbban megindulhasson a gyermekek korai idegennyelvi nevelése. A modszer az
. egy személy egy nyelv” elvén alapszik, melynek kiprobalasara az Agfalvi Napsugar Ovoda
keretein beliil tett kisérletet Szauer Agnes és Tauber Ferenc, a Soproni Egyetem Benedek Elek
Pedagogiai Kar jogelddjének két egykori oktatoja az 1990-es évek kdzepén. Az osztrak hatar
mellett fekvo telepiilésen a 20. szézadi kitelepitéseket megeldzden szinte kizardlag németaj-
kuak éltek. A fennmaradt irdsos dokumentumokban eléfordulo jobbagynevek alapjan megalla-
pithato, hogy a lakossag tilnyomo része mar a 14. szazadban is német (B6hm, 1995). Kutata-
som helyszinén, Agfalvan bajor nyelvjarast hasznalnak, mely teriilet nyelvileg Alsd-Ausztria
folytatasa. Erre a sajatos dialektusra jellemz0, hogy olyan ,,ui” kettéshangzét hasznalnak, mint
pl. a Muida, Pui, Kui, g’mui, fluig’n (anya, fia, tehén, elég, repiilni). Ennél a nyelvjarasnal,

mint a tobbinél is, megfigyelhetd egy sajatos nyelvi fejlédés, mely a 20. szazad végére a bécsi

! egyetemi adjunktus, Soproni Egyetem Benedek Elek Pedagdgiai Kar Neveléstudomanyi és Pszichologiai Inté-
zet, email: pasztor.eniko@uni-sopron.hu

2 Jelen publikaci6 az ,, EFOP-3.6.1-16-2016-00018 — A felsGoktatdsi rendszer K+F+I szerepvallaldsanak néve-
lése intelligens szakosodas altal Sopronban és Szombathelyen” cimil projekt tamogatasaval valosult meg.
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nyelvhaszndlat beolvadasat eredményezte. A falu kozépkoru lakossdga ma mar nem igen be-
sz¢€li a ,,bairisch” Mundart-ot, hanem foképp az iskolai német nyelvtanulasnak koszonhetéen a

,Hochdeutsch”-ot hasznalja (Bohm, 1995).

2. A kutatas bemutatasa

Kutatasaim az Agfalvi Napsugar Ovodéban 1994-ben indult pedagdgiai innovaciénak a feltér-
képezésére iranyultak, mely kutatomunkahoz elsésorban kvalitativ kutatdsi modszereket hasz-
naltam. Az , egy személy egy nyelv” modszer bevezetésének ¢és elterjedésének koriilményeit
kutattam fel, valamint annak hatdsat vizsgaltam kiilonb6z6 mddszerek segitségével. Vizsgalo-
dasaim kitérnek tovabba a program kidolgozasi folyamatara, az abban részt vett oktatok, évo-
dapedagogusok, egyéb szakértok munkajanak megismerésére, az innovacié hatdsanak vizsga-
latara az egykori 6vodasok ¢életére, valamint az innovacio terjedésére.

A kutatast elinditd kérdéseim a kovetkezdk voltak:

1) Mi hivta életre az Agfalvi Napsugar Ovodabol 1994-ben elindult, majd a soproni Ban-
falvi Ovodaban és a fertérakosi vodaban is atvett pedagogiai innovéciot, az ,,egy sze-
mély egy nyelv” idegennyelv-elsajatitdsi modszer alkalmazasat?

2) Milyen tényezOk egyiitthatasa kellett az innovaci6 sikerességéhez?

3) Hogyan tortént az innovacio terjedése?

4) Milyen elonyt jelentett a pedagdgiai innovacié az 6vodas gyermekek beszédfejlodé-
sére?

5) Miért ért véget néhany éven beliil ez a nagyon igéretes pedagogiai kezdeményezés?

2.1. A kutatas modszerei

Kutatdsaim modszeréiil a kvalitativ interjut és a dokumentumelemzést valasztottam. A kvalita-
tiv interji sokféle valtozata koziil a narrativ interju tipust alkalmaztam. Narrativ interjukat az
agfalvi innovaciot kidolgozo két oktatoval, valamint egy masik egykori oktatoval készitettem,
akinek modszertani anyagokat is kdszonhet a német nemzetiségi 6vodapedagogus képzes. In-
terjualanyom volt még az Agfalvi Napsugar Ovoda egykori 6vodavezetdje, egy nyugdijas és
egy még ma is aktiv német nemzetiségi 6vodapedagdgus, valamint az dgfalvi német-magyar
ovodai csoport egyik egykori 6vodasa, akiknek a személyes visszaemlékezései tovabbi adalék-
kal szolgaltak a kutatasi célom eléréséhez. Adatk6zl6im mindnydjan hozzéjarultak, hogy a ta-
nulmdnyomban neviiket feltiintessem ¢és az altaluk k6zo6lt informéciokat felhasznalhassam. A

masik modszerem a dokumentumelemzés volt. Kutatdsaim sordn szamos olyan dokumentumot
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(levelek, feljegyzések, pedagdgiai program, tematikak, stb.) sikertilt fellelnem, melyek segitsé-

gével kovetkeztetéseket vonhattam le az dgfalvi innovacidval kapcsolatban.

2.2. A kutatas mintaja

A kutatdsom mintdjat els6sorban a hozzaférési alapu mintavétel jellemezte, hiszen egyetemi
oktatéi munkambol kifolydlag konnyen kapcsolatba Iéphettem az innovacioban érintettekkel.
Mintavételem ugyanakkor célzott is volt, hiszen a kutatdsom soran az Agfalvi Napsugar Ovo-
dara, kiilonos tekintettel az 1990-es évek Ovodasaira, az 6vodavezetbre, valamint a két akkori
oktatora, az innovacio kidolgozodira szlikitve hatdroztam meg a mintdmat. Tovabbi informaci-
okhoz jutottam egy egykori oktatdéval és nemzetiségi 6vodapedagdgussal készitett interjiim
soran, akik nem kapcsolodtak kozvetleniil az ,,egy személy egy nyelv” idegennyelvi nevelés

meghonositasara tortént kisérlethez, ugyanakkor visszaemlékezéseikkel tagitani tudtak az is-

mereteimet a témaval kapcsolatban. Az interjuk szama: 7.

A kutatasba bevont
személyek

Munkakoriik a vizsgalt
idészakban

Erintettségiik a kutatasi
témaban

Szauer Agnes

Féiskolai oktat6 a Soproni Ové-
képzé Foiskolan a vizsgalt ido-
szakban.

Az agfalvi innovacié egyik kidol-
gozoja. A német nemzetiségi 6vo-
dapedagoégusok képzésében vett
részt.

Tauber Ferenc

Féiskolai oktat6 a Soproni Ovo-
képzo Foiskolan a vizsgalt ido-
szakban.

Az agfalvi innovacié egyik kidol-
gozodja. A német nemzetiségi dvo-
dapedagogusok képzésében vett
részt.

Kovacs Zsoltné

Az Agfalvi Napsugar Ovoda veze-
tdje 17 éven at 2021-ig.

A 2021-ben lekdszont 6vodavezetd
tobb publikacioval is rendelkezik
az agfalvi innovacioval kapcsolat-
ban.

Talabér Ferencné

Német nemzetiségi ovond, majd
oktat6 a Soproni Egyetem Benedek
Elek Pedagogiai Kar jogelodjénél.

Ovénéként, majd oktatoként részt
vett a német nemzetiségi 6vodape-
dagégusok képzésében, illetve
modszertani anyagokat dolgozott
ki szamukra.

Dr. Gimesi Szabolcsné
(Sziiletett Trackl Teréz)

Német nemzetiségi 6vono hallgatod
1968 és 1970 kozott a Soproni
Ovondképz6 Intézetben, majd dvo-
dapedagogus Sopron gyakorld
6vodaiban, 2005-ben ment nyug-
dijba.

Ovoénékeént részt vett a német nem-
zetiségi hallgatok képzésében.

Nyari Attila Laszloné

(sziiletett Babits Maria)

1983 és 1985 kozott a Soproni
Ovondképzé Intézet német nemze-
tiségi szakan hallgato. 2010 ota
nemzetiségi 6vodapedagogus Sop-
ronban a Banfalvi Ovodéban.

Jelenlegi 6vodapedagdgusi munka-
jat német nemzetiségi csoportban
veégzi.

Szakacs Ivett

Az agfalvi német-magyar 6vodai
csoport egykori 6vodasa 1994 és
1997 kozott.

Az agfalvi 6vodai innovacioval
kapcsolatban rendelkezik informa-
ciokkal.

1. sz. tablazat: Primer minta
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3. A kutatas reredményeinek bemutatasa

3.1. Az 6vodai innovdacio

Mielétt ratérek az 1994-ben az Agfalvi Napsugar Ovodaban elindult német-magyar 6vodai cso-
port és annak szervezési koriilményeinek bemutatdsara, fontosnak gondolom megindokolni,
miért is nevezem ezt a pedagogiai kezdeményezést innovacionak.

Az innovécio kifejezésen azt értjiik, amikor valaki vagy valami megujul, valtoztat valamit
az addigi gyakorlatan (Dobos, 2002, Kissné¢ Zsamboki, 2015). Szazdi (1999) megfogalmazasa
szerint: ,,Az innovacio egy kreativ otletbdl sziileto folyamatot jelol, amely a késobbiekben meg-
valositja az otletet, végiil a napi gyakorlatban alkalmazasra keriil, tehat a kreativitds innovativ
produktumma valik” (Szazdi, 1999, 70. o.). Dobos (2002) pedig a kévetkezoket irja: ,, Az inno-
vacio egyfelol valtozas, valtoztatas egy dllando kialakult gyakorlaton, illetve gyakorlathoz ké-
pest, masfeldl alkalmazkodas is egy sziinteleniil valtozo gyakorlathoz. E kétféle valtoztatasi ma-
gatartas egy tudatosan tételezett, tervezett fejlesztés igenyével torténik, amely szerint jobb,
eredményesebb, hatékonyabb, ,, mindségibb” lesz az uj gyakorlat a korabbihoz képest” (Dobos,
2002)°.

A Soproni Egyetem Benedek Elek Pedagogiai Kar jogelddjénél az 1980-as évek kdzepétol
szamos o6vodai pedagogiai program kidolgozasa indult meg. A féiskola német tanszékén is dol-
goztak abban az iddben olyan oktatok, akikben fokozatosan érlelddott a valtoztatas szandéka.
Az agfalvi német-magyar 6vodai csoport 1étrehozasat kezdeményezd két oktatot az ujitas, a
valtoztatni akaras, az 6vodai németnyelv-fejlesztés addigi rutinjdnak a magasabb szintre eme-
lése motivalta. Fokozatosan érlel6dott benniik annak a felismerése, hogy azok az 6vodai kez-
deményezések a foglalkozasokon, amelyek sordn a nemzetiségi 6vodapedagogus hallgatok
sztenderd helyzetekben, ritudlékban hasznaljak csak a német nyelvet, nem eredményezhetnek
az 6vodasokndl aktiv nyelvhasznalatot. A gyermekdalok, a mondokak, a kdrjatékok, a kiilon-
b6z6 linnepségeken valo szereplések onmagukban nem eredményezhetnek aktiv nyelvhaszna-

latot.

3.2. Az ,,egy személy egy nyelv’ elvén alapulo agfalvi kétnyelvii ovodai csoport
A hosszas eldkésziileti munka, a tervezési €s szervezési szakasz utan végiil 1994 szeptembe-
rében elindulhatott Agfalvan egy olyan német-magyar nyelvii 6vodai csoport, amely 1ij szint

2

hozott a hazai kétnyelvii nevelést biztositd dvodak torténetében. Az ,, egy személy egy nyelv

3 Dobos Krisztina: Az innovacié, In: Uj Pedagogiai Szemle 2002/9 http://folyoiratok.ofi.hu/uj-pedagogiai-
szemle/az-innovacio [2021.09.06..]
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ovodai megjelenitése azt jelenti, hogy a csoportban egy magyar és egy idegennyelvii (jelen
esetben német) 6vodapedagogus foglalkozik egyiittesen a gyermekekkel. Ezek az 6vodapeda-
gbogusok egymassal németiil kommunikalnak, de az 6vodasokhoz mindegyik kizarolag a sajat
nyelvén beszélhet. A Kanadabol elterjedt ,,egy személy egy nyelv’* magyarorszagi adaptaci-
ojat tlizte ki célul tehat a két oktato.

Németorszagbol egy 20 éves 6vondt szerzddtettek, aki gyakorlatilag kalandvagybol érke-
zett akkor Magyarorszagra. A Stuttgart kornyékérdl érkezett 6vond mellé egy helybéli magyar
ovodapedagdgus kertilt, aki a német nyelvet akkor mar egész jol birtokolta. Az 6 feladata a
gyermekek magyar nyelven torténd nevelése volt. Kettejiik munkajat segitette még egy dajka,
aki Szauer visszaemlékezései szerint nem beszélt németiil. Tauber emlékei szerint azonban
mindent értett, kommunikalni viszont valdoban nem tudott.

A szervezdk szadmadra az is fontos szempont volt tovabba, hogy ez a csoport az 6voda tébbi
részétol elszigetelt legyen. Eppen ezért tiint kivalé megoldasnak, hogy a korabbi bolcsdde
épiiletében kaptak helyet, hiszen igy biztositva volt annak izolaltsaga. Egyediil a nyari hona-
pokban voltak 6sszevonasok az dvoda tobbi csoportjaival, de mint ahogy az egyik hajdani
6vodas® visszaemlékezéseibdl megtudhatjuk, ezeket az iddszakokat a gyermekek nem igazan
kedvelték.

Az volt a projekt kitalaldinak az elképzelése, hogy ez a német-magyar csoport egy hagyo-
manyos 6vodai program mentén haladva miikddjon. A koncepcionak az is része volt, hogy az
indulasnal a nap egy részében mindkét 6vond egyszerre legyen jelen a csoportban, viszont a
hangsuly a német 6vond tevékenységén legyen.

Az elején természetesen akadtak nehézségek is. A Mai Sopron Varmegye cimi regionalis
hetilap 1996. aprilis 5-1 szdmaban a kdvetkezOk olvashatok: ,, Kezdetben a két Stuttgart kér-
nyéki ovononek nem volt konnyii dolga, hisz egy szot sem tudtak magyarul, a gyermekek donto

t6bbsége pedig nem tudott németiil. ® Am kedves személyiségiikkel, a mimika, a gesztusok, a

4 Az ,.egy személy egy nyelv” kétnyelvii nevelést biztosité modszert J. Ronjat (1913) francia nyelvész alkalmazta
csaladjaban. A gyermekiik nevelése soran a sziilok a sajat anyanyelviiket hasznaltak, Ronjat a franciat, felesége
pedig a német nyelvet, igy valt gyermekiik kétnyelviivé. A modszer ma az egyik legkedveltebb kétnyelvii nevelési
modszer, amely hasznalataval eredményes nyelvelsajatitast produkalhatunk (Hartl — Babai — Kovacsné, 2014,
pp.15.).

5 Szakacs Ivett (SZI) a testvérével egyiitt volt 6vodas ebben a csoportban. Agfalvan élnek, a német nemzetiség
tagjai. Apai nagymamaja Ulm melldl szarmazik, aki németiil beszélt a csaladtagokkal. SZI az 6vodat kdvetden
német nemzetiségi altalanos iskolaban, majd német nemzetiségi gimnaziumban folytatta tanulmanyait. A német
nyelvbdl, hasonléan az egykori 6vodas tarsaihoz, mindenhol kimagaslé teljesitményt nyujtott. Az ELTE BTK-n
német tolmacs — forditd szakon végzett. Jelenleg Ausztriaban dolgozik.

6 Kétnyelvili ovoda — sikeres kisérlet. In: Mai Sopron Varmegye, 1996.04.05., p. 4. A lap mar két Stuttgart kornyéki
6vonorol tesz emlitést. Az egyikiik Siegrun Veigel Agfalvan, a masikuk, Monika Knaus pedig a lap megjelenése-
kor mar Fertdrakoson is miikddd, a szintén az ,.egy személy egy nyelv” elvén miikddd csoportban dolgozott.
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hanglejtés és intondcio segitségével s persze sok-sok tiirelemmel sikeriilt a német nyelvet
., megtapasztalhatéva”, élményszeriivé tenni.”’” Eléfordult, hogy a német 6vond elkeseredett,
szamos nehézséggel kellett ugyanis szembenéznie. Néha tigy érezte, nem tud megfeleléen ha-

ladni a magyar gyermekek fejlesztésében.

3.3. Az agfalvi ovodai innovdcio eredményeinek osszegzése

Az agfalvi német-magyar nyelvli 6vodai csoportnak révid id6 alatt hire ment a szakmai ko-
rokben. Beszédes azonban, hogy az akkori képzd intézményrol, a Benedek Elek Foiskolarol
senki nem volt kivancsi arra, milyen pedagogiai kisérlet folyik ebben az intézményben. Sem
az oktatok, sem a foiskola vezetése nem tett latogatast naluk. A hallgatok szamara sem tették
lehetévé, hogy ott is bovithessék szakmai ismereteiket és gyakorlati tudasukat. A szervezok
szerint, a foiskolan erésen kétkedve, fenntartasokkal fogadtak az 6 kisérletiiket. Tauber szerint
attol tartottak, hogy a gyermekek kognitiv szempontbdl sériilhetnek, vagyis, hogy a vilagrol
szerzett ismereteik torzulva juthatnak at hozzajuk. A masik pedig az anyanyelv féltése volt,
amivel els@sorban érvelni probaltak. Tauber azt is fontosnak tartotta hangsulyozni, hogy az
agfalvi csoportba nem keriilhetett be olyan gyermek, akit egy kicsit is problémasnak éreztek a
beszédprodukcidja vagy esetleg mas teriileten, nehogy negativ hatassal legyen az a kisérlet
végeredményét illetden.

Az agfalvi 6vodai projekt irant azonban a német nemzetiségi 6vodapedagdgusos tarsada-
lom képviseldi kifejezetten nagy érdeklddést mutattak. Sokan mentek el megnézni ezt a cso-
portot az orszag minden részebdl, sot kiilfoldrdl is. Elsdsorban azok tettek ott latogatast, akik
hasonléan gondolkodtak a korai idegennyelv-fejlesztésrol. A sajto érdeklddése is végig kisérte
az ott zajlo torténéseket.

A gyermekek német nyelvi fejlddésével kapcsolatban a szervezdk, Szauer és Tauber azt
hangsulyozzak, hogy tisztdban voltak azzal, hogy a nyelvnél a fejlédés nem lehet gyors. Ré-
adasul a gyerekek képességei €s tempoja is eltérd. ,, Gyermekenként valtozo hosszusagu az az
ido, amig a gyermekektol német szot lehet hallani, tehat amig hallott-tanult szokincsiiket akti-
van s maguktol hasznaljak. Sigrun Veigel gyermekei masfél év utan hat-nyolcszavas monda-
tokat is tudnak spontdan képezni”® — olvashaté egy egykori regiondlis hetilapban.

Szauer szerint a gyerekek elsé megnyilvanuldsai német nyelven az 61t6zkodéshez kotdd-
tek. Naponta tobbszor 6ltdztek fel-le az vodaban, és ilyenkor mindkét 6vond a sajat nyelvén

szolt hozzajuk. ,, Schuhe anziehen!” vagy ,, Schuhe binden!” - hallhattdk az 6vodasok naponta

"u.o.
8 Kétnyelvil 6voda — sikeres kisérlet. In: Mai Sopron Varmegye, 1996.04.05., p.4.
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akar tobbszor is a német 6vondjliktdl ezt a kevésbé udvarias kifejezést. Aztan az is megtortént,
hogy a gyerekek, amikor nem tudtak kibujni a puldéveriikbdl vagy nem tudtak felhtizni a ka-
batjukon a cipzart, odamentek a Tante Sigrunhoz, hogy: ,, Tante Sigrun, bitte Schuhe binden!”
Tauber az Ubergeneralisierung kifejezést emliti erre, amikor a gyerekek a nyelvet a szituaci-
okhoz kétik, és a hasonl6 tartalomra hasonlé fogalmat hasznalnak.

Azok a gyermekek, akik mar méasodik vagy harmadik éve jartak a csoportba, kommuni-
kalni tudtak német nyelven az 6vondvel, de akar egymas kozott is. Jaték kozben is figyelték a
gyerekek reakcioit. Hallhattak, amikor babazas kozben egy kislany példaul németiil beszElt a
babajahoz. A legfeltiinébb talan a néveldtévesztés volt, elsdsorban a ndnem javara. Nyelvtani
hibak egyébként csak elvétve akadtak. Akcentusuk nem igazan volt, kicsit svabos vagy, ahogy
Tauber fogalmaz: ,, Sigrunos kiejtésiik” volt. A fent idézett hetilapban a gyerekek német kom-
munikacidjaval kapcsolatban ezt olvashatjuk: /... van olyan gyermek is, aki még mindig
csak magyarul reagdl, de a beszédértés terén e gyerekek is szinte mindent értenek. Naponta
tapasztalhatok kedves jelenetek, amelyek azt igazoljak, hogy a gyermekek mindenféle nehézség
nélkiil el tudjak sajatitani, mégpedig jatékosan a németet mint mdsodik nyelvet, s még élvezik
is. Ezt a sziilok is megerdsitik, akik gyermekeiket odahaza gyakran kapjak azon, hogy németiil
énekelnek, szamolnak, vagy beszélnek.” A sziilék visszajelzéseibdl deriilt ki az is, hogy a
gyerekek altalaban otthon mindent Gjra eljatszottak, ami aznap az évodaban tortént.

A gyermekek beszédfejlodését dsszefoglalva Tauber elmondta, hogy ezek a gyerekek
kommunikéciora voltak képesek. Nagyon jol visszatiikrozi ezt egy egykori videofelvétel, me-
lyen a gyerekeknek a német 6vond egy babjelenetet ad €éppen eld. Ebbdl jol érzékelhetd a
gyermekek idegennyelvi tudasszintje, hiszen az 6vodasok folyamatosan bekiabaltak németiil,
tehat aktiv kozremiikodok voltak ezen a nyelven. Ezek a gyerekek az évodaskoruk végére
beszéltek németiil, de természetesen hangsulyozni kell azt is, hogy nem tokéletesen.

1995-ben a Sopronhoz kozeli Fertérakos, majd a soproni Banfalvi Ovoda is bekapcsolé-
dott a német-magyar 6vodai projektbe. Ez utdbbi intézményben volt egy rovid 1ddszak, amikor
Ausztriabol érkeztek 6vondk, és az 6 kozremiikodésiikkel probéalkoztak az ,,egy személy egy
nyelv” modszer bevezetésére. Késébb Eisenstadtbol jart 4t Banfalvara naponta egy osztrak
ovond. Rovid i1d6 utan azonban ezekkel a kisérletekkel felhagytak, és minden nemzetiségi
csoportjukban visszatértek a Talabér Ferencné altal kidolgozott modszerre, amit azéta is hasz-

nalnak.

% Kétnyelvil ovoda — sikeres kisérlet. In: Mai Sopron Varmegye, 1996.04.05., p. 4.
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4. Osszegzés

Kutatasaim soran ellentmondasos kép bontakozott ki az 4gfalvi német-magyar 6vodai csoport
megsziintetésének idejét illetéen. Tény, hogy ez az amugy a gyerekek idegennyelvi kommu-
nikaciojat tekintve nagyon eredményes innovacio, rovid ideig volt csak mikodoképes. Szauer
1997-re teszi a megsziinés évét. Sok tényezd egybeesése eredményezte azt, hogy végiil az
,,egy személy egy nyelv” modszer nem tudott gydkeret verni e hatarmenti telepiilésen. A két
egykori szervezd, Szauer és Tauber szerint az altaluk megalmodott és elinditott 6vodai inno-
vacio befejezéséhez hozzajarult tobbek kozott az, hogy egyikdjiik sem tudta kellden mene-
dzselni ezt az agfalvi kisérletet, tovabba nem volt biztositott ennek az altalanos iskolai folyta-
tasa sem, egyre nehezebben volt megoldhatd a németnyelvi 6vondk biztositasa Agfalvan, Fer-
torakoson €s Sopronban is, de szerepe volt az innovacid befejezésében a sziildi dsszefogas
hidnyanak, valamint annak is, hogy az akkori soproni képzd nem vallalta fel és nem tdmogatta
ezt a pedagogiai kezdeményezést.

Vizsgalodasaim soran egyértelmisithetd, hogy egy pedagogia innovacio sikere tobb té-
nyez6 egylitt hatasan alapszik. Hidba a lelkes oktatok megfeszitett munkaja, a jéakarati em-
berek Osszefogasa, a sziil6k pozitiv hozzaallasa, a gyermekek idegennyelvi kommunikacidja-
nak nagyaranyu fejlédése, a szaktudomanyi hatteret biztositoé akkori felsdoktatasi képzd ko-
zOmbossége, valamint a mara mar egyértelmiien megcafolt hamis teoridk a korai idegennyelv-

fejlesztéssel kapcsolatban, megpecsételhetik egy remek kezdeményezés tovabbi sorsat.
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PASZTOR, ENIKO
AN EMPIRICAL STUDY OF THE “ONE PERSON ONE LANGUAGE” FOREIGN LANGUAGE INSTRUCTION
METHOD IN THE SUNSHINE PRESCHOOL IN AGFALVA

In 1994, Sunshine Preschool (Napsugar Ovoda) in Agfalva, introduced “one person one
language,” an innovative, new method to teach foreign languages in preschools. My research
is focused on this short-lived but successful experiment. I wanted to find out how this proven
and effective method was implemented and how the preschool ensured daily instruction by
native speakers. 1 will describe multiple aspects of my primary research.
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TARY BLANKA!

Tanarok és tanarjeloltek olvasasi stratégia hasznalata és olvasasi szokasai
anya,- illetve idegen nyelven

A tanarok lényeges hatast gyakorolnak diakjaik olvasasara, ezért fontos vizsgalni ezt a kevésbé
kutatott teriiletet. Célunk, hogy feltarjuk a mintaban szereplo tandarok (N=256) és tanarjeléltek
(N=70) olvasasi szokasait és olvasasi stratégia hasznalatat anya- és idegen nyelven a MARSI
(Metacognitive Awareness of Reading Strategies) magyar valtozatanak itemeivel (Molitorisz,
2013), és olvasasi szokdsokra vonatkozo zartvégii kérdések elemzésével. Az eredmények szerint
a mintaban szereplok kevesebb olvasasi stratégiat haszndlnak, és kevesebbet olvasnak idegen
nyelven. Jellemzéen a rovid szovegeket és az atfogo stratégiakat preferaljak anya- és idegen
nyelven. Jelen kutatas eredmeényei egy lépés afelé, hogy jobban megismerjiik a magyar tanarok
és tandrjeléltek sajat olvasasat.

Elméleti hattér

Olvasasi stratégiak

., Olvasasi stratégiaknak nevezziik azokat a tudatosan végzett miiveleteket, amelyek célja a szo-
veg célunknak megfelelo szintii megertése” (Steklacs, 2013, p. 69). Emellett segitik a szoveg
dekddolasat, a szavak megértését, és jelentés alkotasat a szovegbdl (Afflerbach, Pearson és Pa-
ris, 2017). El6fordulhat, hogy a didkoktol azt kivanjak, a szoveget az elsd szotdl kezdve, balrol
jobbra olvassak el, valojaban ennél sokkal hatékonyabb modok is 1éteznek egy szoveg megér-
téséhez (Isakson & Isakson, 2017). Metakognitiv olvasas, vagyis tudas az olvasé sajat olvasasi
folyamatairol és szovegértési képességeirdl (Jozsa és Steklacs, 2012) a jo olvaso ismérve, aki
sok stratégiat ismer, és azokat a szoveg nehézségétdl fliiggden rugalmasan alkalmazni tudja (Pa-
ris & Flukes, 2005). A stratégikus gondolkodas a szoveg megértése mellett fejleszti az olvasasi
fluenciat (Kazi, Mokhal & Ashad, 2020), elésegiti az dnhatékony tanulast (Reutzel, 2017) és
egylitt jar az olvasasi motivacioval (Jozsa és Jozsa, 2014). Az olvasasi stratégiak teriilete kuta-
tott téma, arrdl viszont kevés informacionk van, hogy pontosan hogyan torténik az olvasas
fejlesztése Magyarorszagon 4. osztaly utan (Zs. Sejtes, 2015), illetve hogy maguk a tanarok

milyen olvasasi stratégakat hasznalnak. Mivel a tandrok metakognitiv tudasa az olvasasukrol

1 PhD hallgato, SZTE BTK Neveléstudomanyi Doktori Iskola; email: tary.blanka@edu.u-szeged. hu
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befolyasolja didkjaik szovegértését (Soodla, Jogi és Kikas, 2017), hasznos lenne tobbet tudniuk

a témarol.

Olvasasi szokdsok

Az olvasési szokésokat jellemzden a kovetkezd kérdésekkel vizsgaljak: kedvenc ir6, olvaséssal
toltott orak/percek, bizonyos 1d6 alatt elolvasott konyvek szama, olvasas idegen nyelven (pl.
Rimensberger, 2014; Toth, 2020). Toth (2020) alapjan a 18 év feletti magyar lakossag olvasasi
szokésaiban az elmult évtizedekhez képest a nem olvasok €s a rendszeres olvasok tabora is nott.
Az idegen nyelvil szépirodalom olvasasa 2019-ben novekedett 2017-hez képest. Tipikusan ro-
vid szovegeket olvasnak, ami a nemzetkozi szakirodalom alapjan jellemzi a tanarokat és tanar-
jelolteket is (pl. Rimensberger, 2014). Hodi, B. Németh és Toth (2017) tanulmanyabdl kidertil,
hogy a tanitok atlagosan 2-3 drat toltenek szakmai €s irodalmi szovegek olvasasaval. Kalman
(2019) a felsOoktatas oktatdit vizsgalva jut arra a kovetkeztetésre, hogy a képzés és olvasas
altali szakmai fejlodés kevésbé jellemzd, mint mas szakmai fejloddést nyujtd lehetdségek ki-
hasznalasa. Broemmel, Evans, Lester, Rigell és Lochmiller (2019) kutatasabol kideriil, hogy
bar a tanarok 98%-a olvasott szakirodalmat az elmult egy évben, olvasasuk gyakorisaga kiilon-
b6z0 idészakokban nagyon valtozd. Rwoo Peng és Halim (2020) arr6l szamol be, hogy idegen
nyelven kevés kiilonbozd tipusu szovegeket olvasnak a tanarok, melyek jellemzden konnyii
olvasmanyok. Stoffelsma (2018) tanarjelolteket vizsgalva azt talalta, hogy mig sok id6t toltenek
egyetemi feladatokkal, joval kevesebb idodt toltenek szakirodalomolvaséassal. Ezek az eredmé-
nyek adhatnak okot aggodalomra, mert kutatasok igazoltdk, hogy a gyenge olvasok néhany
tipusu, miifaja szoveget olvasasnak és kevés 1d6t toltenek olvasassal (Jozsa és Steklacs, 2012).
A helyzet javulésat a kutatok az oktataspolitika és az intézmények tdmogatasatol varjak, mely
kiilonosen sziikséges, mert a tanarok olvasdsi szokésai hatassal vannak tanitasukra, idegen
nyelvi olvasasuk pedig mas idegen nyelvi képességeiket is erdsitheti (Abott, Lee és Rossiter,

2017; Cho és Krashen, 2019).

Kutatasi kérdések

Tobb nemzetkdzi kutatds foglalkozik idegen nyelvi stratégidk felmérésével, Magyarorszagon
viszont ez kevésbé jellemz6 (Habok és Magyar, 2021). Anya- és idegen nyelvi stratégiak egy-
szerre torténd vizsgalata eltérd eredményekkel szolgalt, ezért tovabbi kutatasok sziikségesek a
pontositashoz (Xin, Ismail és Abd Aziz, 2016). A tandrok és tanarjeldltek olvasasi szokasairol
kevés aktualis informécio all rendelkezésiinkre. Mivel a tanarok tudésa jelentds hatassal van a

diakokra (Abott, Lee és Rossiter, 2017), fontos a tanarok és tanarjeloltek sajat olvasasi szokéasait
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¢s olvasasi stratégia hasznalatdt megvizsgalni anya- és idegen nyelven. Ennek érdekében a jelen
kutatas kovetkezd kérdésekre keresi a valaszt:
(1) Van-e kiilonbség a tanarok és tanarjeldltek olvasasi stratégia ipus hasznalata kozott?
(2) Milyen aranyban hasznalnak stratégiatipusokat anya- ¢s idegen nyelven?
(3) Van-e kiilonbség a tanarok ¢és tanarjeldltek olvasasi szokasai kozott anya- és idegen
nyelven?

(4) Milyen olvasasi szokésaik vannak anya- és idegen nyelven?

Minta

A kutatasban 0sszesen 326-an vettek részt. Két almintat képeztiink, melyek: N=256 tanar és N=
70 tanarjelolt. A résztvevok kényelmi mintavétellel lettek bevonva, akik foként egy adott ma-
gyarorszagi nyelviskolaldncban dolgoznak tanéarként, vagy 2000-2019 kozott egy magyaror-
szagi egyetemen tanarképzésben vettek részt. A kitoltk atlagosan két idegen nyelvet tudnak

valamilyen szinten.

Méroeszkoz

A MARSI kérdéiv magyar itemeit adaptéaltuk a kutatdshoz (Molitorisz, 2009). Mokhtari és
Reichard (2002) 30 stratégiat valasztottak ki kutatasaikkal mint indikatort az olvasasistratégia-
hasznalat jellemzésére a méréeszkoziikben. Ezeket harom csoportra osztottak. Az atfogd (glo-
bal) stratégidk elOkészitik az olvasast, a szoveg globalis attekintésére vonatkoznak. Példaul:
L Atnézem a szoveget olvasas elott, hogy ldassam, mirdl szol” (Molitorisz, 2009, p. 302). A prob-
léma-megoldo (problem-solving) stratégiak segitik a szovegben torténd navigalast, foként ak-
kor tdmaszkodik rajuk az olvasod, ha a szoveg nehézz¢é valik. Példaul: ,, Lassan, de gondosan
olvasok, hogy biztosan megértsem, amit olvasok” (Molitorisz, 2009, p. 301). A tdmogato (sup-
port) stratégiak valamilyen kiilsd, praktikus segédeszkoz hasznalataval tdmogatja az olvasast.
Példaul: ,, 4 szoveg legfontosabb gondolatait leirva osszefoglalom” (Molitorisz, 2009, p. 302).
A jo olvaso kevesebb funkciondlis jellegii segitséget vesz igénybe (pl. szotar) mert az lassithatja
az olvasast és inkabb tobb stratégiat miikodtet (Mokhtari és Reichard, 2002).

Az eredeti kérddivben 5-foku intenzitas skalan (soha-mindig) jelezhetik a résztvevok olva-
sasi stratégia hasznalatuk gyakorisagat. A jelen kutatasban atalakitottuk az allitdsokat dichotom
itemekké. Ennek oka, hogy arra kértiik a kitoltdket, az adott stratégia allitasokat anya- és idegen

nyelvre is értelmezzék. Igy nem ismételtiik meg a kérdiv itemeit, ami kétszer hosszabba tette

191



KEPZES ES GYAKORLAT / TRAINING AND PRACTICE — 2021/3-4.

volna a méréeszkozt. Az olvasasi stratégiak haszndlatara altalanossagban kérdeztiink ra, nem
kizarolag tanulési célra vonatkozoan.

Jelen tanulméanyban a MARSI kérddiv eredményei mellett az olvasasi szokasokra vonat-
koz6 zart végl kérdéseire kapott valaszokat elemezziik. Az olvasasi szokasok kutatasaban tipi-
kusan hasznalt kérdések helyett a jelen kutatds az olvasas kiilonb6zé kommunikacios céljaira
kérdezett ra anya- €s idegen nyelven. Ezek a kovetkezok: elektronikus kapcsolattartas (email,
kozosségi média), tajékozodas a vilagban torténd eseményekrol (hirek), szakmai fejlodés (szak-
irodalom) ¢és kulturalis tajékozottsag (szépirodalom). A résztvevok 5-foku intenzitas skalan je-

161ték valaszukat (soha-nagyon gyakran).

A merdeszkoz vizsgalata

A MARSI itemeket kérdéivként kezelve megfeleld reliabilitas értéket kaptunk, a Cronbach alfa
értéke 0,92. Faktoranalizist végeztiink az anya- és idegen nyelvi stratégidkra egyarant. A KMO
index mind két esetben 0,84, a Bartlett proba mind a két esetben szignifikans (p<0,01). Ezek
alapjan a kérdoiv alkalmas a faktoranalizis elvégzésére. A harom faktor azonban eltéré mintat
mutat az eredeti kérddivtél. Anyanyelvi stratégiakat vizsgalva 21 valtozo lett figyelembe véve,
mert ezeknek van 0,4 feletti értéke. A faktorok a kdovetkezoképp alakultak. Az els6 faktor: N=7
atfogo stratégia; masodik faktor: N=8 tdmogato-, és N=1 problémamegoldo stratégia; a harma-
dik faktor N=1 atfogd-, N=3 problémamegoldd-, és N=1 tdmogato stratégia. Idegen nyelvi stra-
tégiak esetében mind a 30 valtozo értéke 0,4 feletti. Az els6 faktor: N=10 atfogd-, N=7 problé-
mamegoldo-, és N=3 tdmogato stratégia; masodik faktor N=3 atfogd, N=3 tamogat6 stratégia;
harmadik faktor: N=3 tdmogatd-, és N=1 problémamegoldo stratégia. Mivel a kérdéiv megbiz-
hatonak bizonyult a Cronbach alfa értéke alapjan, és a KMO index is magas, érdemes elemezni
a kérdoivet mert gy véljiik, értékes eredményekkel jarulhatunk hozza a tanarokrol és tanarje-

161tekrdl eddig 6sszegylijtott ismeretekhez.

Eredmények

Olvasasistratégia-hasznalat

Az alminték olvasasi stratégiatipusok hasznalatanak atlagai anya- és idegen nyelven az /. tab-
lazatban taldlhatok. Az anyanyelven hasznalt olvasasi stratégidk Osszehasonlitasakor a két-
mintas t-proba szignifikans kiilonbséget talalt az almintdk ko6zott mindharom stratégiatipus

esetében. Az idegen nyelvre vonatkozodan a kétmintas t-proba szignifikans kiilonbséget talalt

192



KEPZES ES GYAKORLAT / TRAINING AND PRACTICE — 2021/3-4.

az almintak kozott a problémamegoldo és a timogato stratégiak hasznalataban, az 4tfogé stra-
tégiakat hasonlo ardnyban hasznaljak. Az atlagokat tekintve szignifikans kiilonbségek esetén

a tanarjeloltek hasznalnak tobb olvasasi stratégiat, mint a tanarok.

atfogo (M) problémamegoldo (M) tamogato (M)
N=13 N=8 N=9
a.ny. i.ny. a.ny. iny. a.ny. iny.
tanarjeldltek 8,9 7.3 5,3 5,5 3.9 4
tanarok 7,9 6.3 4.5 4.1 3,1 2,6

Megj.: a.ny.= anyanyelv; i.ny.= idegen nyelv

1. tablazat: Tanarok és tanarjeloltek olvasasi stratégiatipusok hasznalatanak atlagai
anya- és idegen nyelven

Mindkét almintdban anyanyelven a pdros t-proba szignifikans kiilonbséget mutatott mind-
egyik olvasasi stratégiatipus kozott tipusparonként. Az atlagokbol latszik, hogy legintenzivebb
az atfogd stratégidk hasznalata, majd a problémamegoldd-, végiil a tdmogato stratégiak (1.
tablazat). Mindkét almintdban az idegen nyelvi olvasasistratégia-hasznalatban szignifikdns
kiilonbség van a harom olvasasi stratégiatipus kozott tipusparonként. Ugyan az a tendencia
olvashato ki az atlagokbol, mint anyanyelven. Az anya- és idegen nyelvi olvasésistratégia-
hasznalatot 6sszehasonlitva a tanarjeloltek korében tipusonként csak az atfogd stratégiak ese-
tében talaltunk szignifikans kiilonbséget, mig a tanaroknal mindegyik stratégia tipusparonként

szignifikansan eltér.

Olvasasi szokdsok

A két alminta négy szovegtipus olvasasanak atlagai anya- és idegen nyelven a 2. tablazatban
talalhatok. Anyanyelvi olvasasi szokasok dsszehasonlitasakor a kétmintas t-proba nem talalt
szignifikans kiilonbséget a két alminta kozott, ezért egyiitt elemezziik dket. Az idegen nyelvi
olvasasi szokasok Osszehasonlitdsakor a kétmintas t-proba alapjan a szakirodalom kivételével
a megadott szovegeket eltérd gyakorisaggal olvassak a két almintaban szerepldk. Az atlagok

alapjan elmondhat6, hogy a tanarjeldltek gyakrabban olvasnak idegen nyelven a tanarokhoz

képest.
email, hir szakirodalom szépirodalom
kozosségi média M) M) ™M)
M)
a.ny. i.ny. a.ny. i.ny. a.ny. i.ny. a.ny. | iny.
tanarjeloltek 4,5 3,1 4,1 3,4 3,9 3 3,8 2,7
tanarok 2,7 2,7 2,9 2,2

Megj.: a.ny.= anyanyelv, i.ny.= idegen nyelv

2. tablazat: Tandrok és tanarjeldltek négy szovegtipus olvasasanak atlagai
anya- és idegen nyelven
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A két almintat egyiitt vizsgalva, anyanyelvi olvasasi szokasokat tekintve a paros-t proba alap-
jan a szépirodalom ¢és a szakirodalom olvasdsa kozott nincs szignifikans kiilonbség, az dsszes
tobbi esetben viszont van. Az atlagok alapjan megallapithato, hogy leggyakrabban az emailt
¢és kozosségi médiat olvassak, ezt kovetik a hirek majd a szakirodalom és a szépirodalom (2.
tablazat). Idegen nyelvi olvasasi szokédsokat kiilon vizsgaltuk két almintdban, mivel ebben el-
térést mutatott a kétmintés t-proba. Bar az atlagok eltérdek, a két almintaban az idegen nyelvi
olvasasi szokdsaban a paros-t proba alapjan a hir illetve az email és k6zosségi média olvasasa
kozott nincs szignifikdns kiilonbség, a szépirodalom és szakirodalom viszont szignifikansan
eltér a tobbi kategoriatol. A tanarjeldltek az atlagok alapjan leggyakrabban hireket olvasnak,
ezt koveti az email és kdzosségi média majd a szakirodalom és szépirodalom. A tanéarok vi-
szont leggyakrabban szakirodalmat olvasnak, ezt kdveti a hirek majd az email és kdzossége
média €s a szépirodalom. Az anya- és idegen nyelvi olvasasi szokdsok minden esetben szigni-

fikansan eltérnek egymastol, az anyanyelv javara mindkét almintdban (2. tablazat).

Kovetkeztetések

Az elsd kutatasi kérdés a tanarok és tanarjeloltek olvasasi stratégiahasznalata kozotti kiilonb-
séget vizsgalta anya- ¢és idegen nyelven. Erre azt a valaszt kaptuk, hogy a tanarjeldltek tobb
olvasasi stratégiat hasznalnak anya- és idegen nyelven. Asikcan és Saban (2018) azt talalta,
hogy az olvasasistratégia-hasznalat és az olvasasi szokasok Osszefliggnek: aki tobbet olvas, az
tobb stratégiat is miikodtet. Jelen kutatasban ez félig igazolddott be: mig a tanarjeldltek idegen
nyelven gyakrabban olvasnak és tobb stratégiat is haszndlnak, mint a tanarok addig anyanyel-
ven nincs ilyen eltérés. A masodik kérdés az olvasasi stratégiatipusok aranyara kérdezett anya-
¢és idegen nyelven. A stratégiatipusok ardnya azonos mintat kdvet a tandrok €s tanarjeloltek
korében, amely megegyezik a szakirodalommal: leggyakrabban atfogé-, majd problémameg-
oldo-, végiil tamogatd stratégiak hasznalata — ami gyakorlott olvasokra utal (pl. Koulinaou és
Smaratzi, 2018).

A harmadik kérdés tanarok és tanarjeldltek olvasési szokasa kozotti kiilonbséget vizsgalta.
Az eredmények alapjan az idegen nyelvi olvasasi szokdsaikban van eltérés. A negyedik kérdés
a jellemzd olvasési szokésokat vizsgélta anya- €s idegen nyelven. Anyanyelven a rovid szo-
vegeket részesitik eldnyben, ami megerdsiti az el6z0 kutatdsok eredményeit. A két alminta
kozti, idegen nyelvi olvasasi szokdsokban valo eltérésre mar utaltunk az elsd kérdésnél. To-
vabba, a tanarjeldltek idegen nyelven is rovid szovegeket preferalnak. Az idegen nyelvii szak-

irodalom olvasasa nem tér el egymadstol a tanarok és tanarjeldltek korében, azonban mig az
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atlagok alapjan ez a szoveg a tanarjeldlteknél a harmadik helyen 4ll, a tanaroknal az elson.
Tehat a tanarjeldltek szamara hangstlyosabb a kapcsolattartas és ismerni a vilagban torténd
eseményeket idegen nyelven is (bar ez szignifikdnsan alacsonyabb az anyanyelvihez képest),
mig a tanarokra jellemzdébb, hogy inkabb anyanyelven olvasnak, az idegen nyelvet foként a
szakirodalom olvasasara hasznaljak — ennek gyakorisaga viszont nem intenzivebb a tanarje-

161tekéhez képest.

4. Osszegzés

A j06 olvaso az olvasasi helyzethez illeszkedd stratégiat hasznalja, ehhez azonban sziikséges
valtozatos stratégiak ismerete (Steklacs, 2013). A jelen kutatdsbol az nem deriilt ki, hogy az
olvasasi stratégiak hasznalata elegend6-e a valaszadok szdmara, ebben a téméban tovabbi ku-
tatas szilikséges. Azt viszont megtudtuk, hogy nem sokkal tobb, mint a felét hasznaljak a kér-
déivben felsorolt stratégidknak, ezért érdemes lehet tobb stratégidval is megismerkedniiik és
ezt a tudast idegen nyelven is alkalmazniuk. A tanarjelltek anya- és idegen nyelvi-, a tanarok
anyanyelvi olvasasi szokasaira jellemzo6 a rovid szovegek olvasasa. Ez az eredmény a szakmai

fejlodés és a kulturdlis tajékozdodas hangsilyozésara hivja fel a figyelmet.
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TARY, BLANKA
TEACHERS’ AND TEACHER TRAINEES’ READING STRATEGY USE AND READING HABITS IN THEIR
MOTHER TONGUE AND FOREIGN LANGUAGE

Teachers have an important effect on their students thus it is essential to examine this rather
neglected area of research. Our aim is to identify Hungarian teachers’ (N=256) and teacher
trainees’ (N=70) reading strategy use and reading habits in mother tongue and foreign
language. The items of the Hungarian version of MARSI (Metacognitive Awareness of Reading
Strategies) were adapted (Molitorisz, 2013), along with items on reading habits. Based on the
results those in the sample use fewer reading strategies and read less in foreign languages.
Mostly short texts and global reading strategies are preferred both in mother tongue and
foreign language. This research is a step towards shedding a light on Hungarian teachers’
reading.
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IVANCSIK REKA! — PETONE CSIMA MELINDA2 — MOLNAR MARCELL?

A 7-14 éves sériilt, fogyatékos gyerekek és a terapiaban veliik dolgozé lovak
stressz-szintvaltozasa lovasterapias fejlesztések hatasara

A tanarok lényeges hatast gyakorolnak diakjaik olvasasara, ezért fontos vizsgalni ezt a kevésbé
A szakirodalmak leivdsa alapjan az dllatasszisztalt terapia hatékonyan integralhato szamos te-
rapias folyamatba. A terapias dllatok a fejlesztések alatt olyan ko-terapeutakeént jelennek meg,
amelyek segitik a terapeuta és kliens kozotti kapcsolat, illetve a pozitiv, nyugodt légkor kiala-
kitasat és a motivdcio fenntartasat. Legtobbszor mar a terapids dllatok puszta jelenléte is ele-
gendo a kellemes érzés kivaltasahoz. Megfigyeléseink alapjan a terdapias lovak bevonasa a szo-
rongo gyermekek fejlesztésébe igen hatékonynak bizonyult. A lovasterapia egy kozésen folyta-
tott terapiat jelent, igy hatdssal lesz a lovasokra és lovakra egyarant. A gyermekek esetében a
szorongas mértékének mérésére pulzusszam mérést, a lovak esetében pedig szemhomérséklet
méréseket végeztiink. Mindkét esetben a magasabb érték nagyobb stresszt jelez. A kutatasunk
pilot eredményei azt mutatjak, hogy a gvermekek pulzusszama csokkent a terdpias foglalkoza-
sok hatasara és a terapiaban részt vevo lovak szemhomérséklete is csokkent a fejleszto foglal-
kozdsok végére.

1. Bevezetés

Az orvostudomanyt régota érdekelte a betegség, illetve az egészség Osszefliggéseinek, megha-
tarozasanak, fenntartasdnak kérdése. Mar Hippokratész is foglalkozott a kérdéssel, €s arra a
megallapitasra jutott, hogy a betegség nemcsak szenvedést (patosz) jelent, hanem erdkifejtést
(pénosz) is annak érdekében, hogy a test visszaallitsa egyensulyat, épségét. A torténelem fo-
lyaman sokan foglalkoztak az egészség, illetve a betegség jelenségével, John Hunter a folya-
matot gy fogalmazta meg, hogy a sériilés maga igyekszik meggyogyitani 6nmagat. Claude
Bernard abban latta az €l61ények egyik fontos tulajdonsagat, hogy kiilsé behatasok ellenére is
fenn tudjéak tartani belsd allandosagukat. Walter Bradford Cannon nevéhez fizédik a homeo-
sztazis kifejezés, mely az éldlények egyenstly fenntartd képességét jeloli. Selye Janos (1936),
a Nature-ben megjelent cikkében ismertette meg a tudomanyos vilagot egy 0j jelenséggel,

amely a szervezet nem fajlagos reakcioegyiittesének leirasa volt, amellyel az €16 organizmus,

! tanarsegéd, Magyar Agrar- és Elettudomanyi Egyetem, Kaposvari Campus; email: ivancsik.reka@uni-mate.hu
2 egyetemi docens, Magyar Agrar- és Elettudoményi Egyetem, Kaposvari Campus;

email: petone.csima.melinda@uni-mate.hu

3 egyetemi docens, Magyar Agrér- és Elettudomanyi Egyetem, Kaposvari Campus;

email: molnar.marcell@uni-mate.hu
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az egyensulyat megzavaro kiils6 koriilményre reagalni szokott (Selye, 1936). Selye csak hosszu
1d6 utan nevezte el a jelenséget stressznek. Benne sziiletett meg a gondolat, hogy a szervezet
ugyanazzal a tlinetegyiittessel valaszol a kiilsé kornyezet minden kihivasara (Selye, 1976). Ezt
a jelenséget generalis adaptacios szindromanak (GAS) nevezte el, amely egy térben és idében
megvalosuld folyamat (semmelweismuseum, 2015). A stressz, mint fogalom az 1960-70-es
évektdl egyre jobban teret hoditott, azonban ebben az idészakban még ezt a jelenséget ,,mene-
dzser-betegségként” tartottak nyilvan. Ugy gondoltak, hogy a stressz karositd hatasa foként a
felsdvezetdi pozicidban 1évé embereknél jelenik meg. Késdbb azonban az a vélemény terjedt
el, hogy a stressz a betoltott poziciotol és a tarsadalmi rétegtdl fiiggetlentil barkit érinthet, még
az iskoléaskort gyermekeket is (Warga, 2009). A kisiskolaskorti gyermekek szorongassal élik
meg azt az iddszakot, mikor eldszor keriilnek iskolaba. Stresszhatast valthat ki beldliik az a
tény, hogy tanart kapnak, barati kapcsolataik is megvaltoznak, illetve szokatlan lehet szamukra
az is, hogy egész napjukat beosztassal kell élnitik (Csoti, 2006). A gyermekeket éré nyomas
folyamatosan n6, az Amerikai Stresszkutatd Intézet adatai szerint a tizenéves fiatalok korében
haromszorosara nétt az dngyilkossagok ¢€s a gyilkossdgok szama. Az is eléfordul, hogy 9 éves
gyermekeknél a tanarok szorongési rohamokat figyelnek meg, illetve a 12 éves gyermekeknél
mar gyomorfekély alakul ki. Gyakran el6fordul, mikor mindkét sziil6 dolgozik, a vilag besziikiil
a gyermek szdmara. A gyermekek, mikor érzelmi valsagban szenvednek, ha tehetik, az allatok-
hoz fordulnak segitségért, hiszen szeretik az allatok tarsasagat, megértést, megnyugvast kapnak
toliik. A kutatok azt is hangstlyozzak, hogy fontos az allatok tartdsa az olyan csaladok esetében,
ahol a gyermeket nem varja otthon a sziil6 az iskola utan (Marty €s Danelle, 2002). A gyerme-
kek szorongasanak csokkentése szempontjabol kiemelkedd jelentdségii lehet egy terapias allat
jelenléte és az allattal kiegésziilt terapids folyamat. Mindemellett a lovasterapias fejlesztések
lehetdséget nylijthatnak a gyermekek szorongas szintjének csokkentésére és szamos részképes-
ségteriilet fejlesztésére.

Egy 2013-as kutatas pozitiv korrelaciot mutatott ki a PTSD-ben (post-traumatic stress di-
sorder) szenvedd gyerekek kortizol szintje és a terapias lovak kortizol szintje k6zott (Yorke et
al., 2013). Egy 2014-ben megjelentett kutatasban allapitottdk meg, hogy a loval segitett terapia
csokkenti az autista emberek stressz szintjét, ami a kortizol hormon szintjének csokkenésében
nyilvanul meg. Arra a kovetkeztetésre jutottak, hogy a lovak altal tdAmogatott terapiak a tarsa-
dalmi attitidok javulasat eredményezik az autista emberek kezelésében (Sanchez et al., 2014).
Egy masik 2014-es kutatasban kimutattak, hogy a 16 asszisztalt tanulasi program résztvevdinek

kortizol szintje szignifikdnsan alacsonyabb volt a kontroll csoportéhoz képest (Pendry et al.,
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2014). Egy 2015-6s kutatas bebizonyitotta, hogy a 16 asszisztalt intervencio jelentdsen csok-
kenti a fiatal ndk szocialis szorongésat (Alfonso et al., 2015). Egy 2017-ben publikalt kutatas
szerint, a terapias lovak hatdsara javul a gyermekek érzelmi allapota, tovabba n6 az dnbecsiilé-
siik és az optimizmusuk. A kutatok gy talaltak, hogy az intervencid rovidtava hatasanak ered-
ményeként atlagosan 8 ponttal csokkent a vizsgalt egyének szorongés szintje (Perge et al.,

2017).

2. Elméleti hattér

A szorongas atlagos értelemben elengedhetetlen a mindennapok megéléséhez, azonban ha tal-
zott mértékben van jelen, erésen leterheli a kognitiv erétartalékokat. A szorongas nagy mérték-
ben befolyasolhatja az egyén teljesitményét. Ez alapjan elkiilonitiink mobilizalé és debilizald
szorongast (Fiiredi és Harmatta, 2009). Tudattalanul az életiink része, kiilsé vagy bels6 hatasra
aktivizéalodik és tudatosul (Rieman, 1998). A szorongds, mint fesziiltségi allapot az emberek
¢letének részévé valt. Az esetek tobbségében csak atmeneti idészakos tiinetek észlelhetdk, rit-
kabban a cselekvéseket, gondolkodasi folyamatokat akadalyozé szorongasos megbetegedések
tapasztalhatok. A szorongés ¢és a szorongési szint személyiségtipusonként és élethelyzetenként
kiilonb6z6, de minden esetben hatdssal van az egyéni teljesitményre. Ha 4tlagos szintii, a telje-
sitmény javul. A koros szorongas hatdsara azonban a tiinetet megéld kliens nem tudja a téle
elvart teljesitményt nytjtani (Bitter, 1996). A szorongést atélé személy el6szor reagal az Uj
allapotra, majd igyekszik alkalmazkodni hozza. Ha az alkalmazkodas sikertelen, a kliens kime-
riil és ebben az allapotban mar orvosilag kezelhetd tiineteket okoz. A felmeriild tiineteket harom
kategoéria szerint differencialhatjuk. A pszicholégiai tiinetek k6zé sorolhatjuk a félelmet, aggo-
dast, pesszimizmust, koncentracios nehézségeket. A szomatikus -vegetativ szimptomak kozé
tartoznak: verit¢kezés, kipirulds, elsdpadas, tachycardia, arrythmidk, szédiilés, mellkasi fajda-
lom, hasmenés, gyakori vizelés és viselkedési manifesztaciok (Karmacsi €¢s Béanki, 1996). A
személy fejlettségi szintjétdl és aktudlis allapotatol fligg, hogy a szorongas aktivizal vagy blok-
kol. Hangstlyozottan fontosak a kisgyermekkorban megélt szorongasok, mivel ekkor a gyer-
mek még nem képes elharitd6 mechanizmusokat alkalmazni (Rieman, 1998). Kapcsolatban all-
hat az idegrendszer fejlédésével, illetve genetikai és kornyezeti faktorokkal (Trixler, 2009).
Az embernél és az allatoknal ugyanazok a folyamatok jatszodnak le. Ha a terapiaban dol-
g0z6 lovakat stresszhatés éri, a szervezetiik vészreakciot indit. Ez a visszajelzés élettani szem-
pontbol két Iényeges periddusra tagolhato: katabolikus €s anabolikus fazisokra. A katabolikus

szakaszt redukalddo ellendlloképesség jellemez, lezdrodasat a kimeriilés jelenti (Armstrong és
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Van Heest, 2002). Az anabolikus szakaszban az adaptiv kapacitas fokozddik, a teljesitmény no.
A katabolikus szakaszban a szimpatikus aktivitds miatt emelkedik az adrenalin, noradrenalin
szintje, a perctérfogat, a szivverésszam ¢és a vérnyomas is. Az izmok vérellatasa fokozodik, az
emésztés, vizelet-kivalasztas pedig mérséklddik. A légutak kitdgulnak, a 1€gzés gyorsabb lesz,
a vér alvadékonyséaga erdsodik €s energiaforrasként a gliikoz mobilizalédik. Ha a stresszhatas
nem hagy alabb a szervezet kifaradasakor, a stressz-reakci6 a kimeriilés szakaszaba Iép at (De
Graaf Roelfsema et al., 2007). Stressz hatasara a szem homérséklete szignifikdnsan emelkedik
a lovaknal és Iényegesen csokken, ha a stressz mértéke redukalodik (Yarnell et al., 2013). A
szemhOmérséklet mérés objektiv és azonnali vizsgalatként hasznalhat6 arra vonatkozoan, hogy
az éllat hogyan reagal egy adott helyzetre, annak érdekében, hogy értékelje a helyzetet és adott
esetben korrigalja egészsége és joléte érdekében (Yarnell et al., 2013). A feliileti hdmérséklet
(kiilondsen a szem homérsekletének) valtozasa, illetve nyomon kdvetése konnyen elérhetd in-
formaciot szolgaltat, amelyek felhaszndlhatok az allatok kezelésének és jollétének javitasa ér-
dekében (Yarnell et al., 2013).

Mind a humén mintdk, mind az allati mintdk Gsszegytiijtése altaldban megndvekedett
stresszt jelent a mintat adok szamadra, igy a stressz vizsgalata soran célszerti a legkevésbé stresz-
szes mintavételi modszert alkalmazni. Jelen kutatds esetében a lovasterapidban részt vevo gye-
rekeknél pulzoximéterrel valé mérést, a terapiaban dolgozo6 lovaknal szemhdmérséklet mérést

alkalmaztunk a szorongas mérésére.

3. Anyag és modszer

Pilot programunk a Kaposvari Egyetem Pedagogiai Kar és Allattudoméanyi Kar egyiittmiikodé-
sével valosult meg. A projekt helyszine a Kaposvari Egyetem Pannon Lovasakadémia volt. A
program 2019.05.08-06.06-1g tartott. A projektben a Lovasakadémia két terapias lova vett részt.
Egy 16 éves herélt haflingi loval és egy 15 éves fjord kancaval dolgoztunk egytitt. Mindkét 16
specialis képzést kapott és mindkét 16 megfeleld gyakorlattal (t6bb éves gyakorlati tapasztalat-
tal) rendelkezett a lovasterdpia teriiletén, igy biztonsaggal voltak hasznalhatdk a terapias mun-
kaban. A terapias program fedeles lovardaban keriilt lebonyolitasra, mindig alland6 idépontban
(0rarend szerint). A projektben hat sériilt gyermek vett részt. A gyermekek életkora 7-13 év volt.
A csoport megalkotasakor fontos szempont volt a gyermekek heterogenitasa, igy a terapias fog-
lalkozasok soran kiilonbozo sériilésti gyermekeken vizsgalhattuk a szorongés szintjének valto-

zésat a lovasterdpia hatasara. A gyermekek kivalasztaskor az egyik szempont az életkor, a ma-
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sik pedig az alap problémaként vagy masodlagos sériilésként megjelend szorongés volt. Kuta-
tasunkban a szorongas szintjének valtozasat mértiik a lovasterapias foglalkozasok hatasara
gyermekek esetében a pulzusszadm alapjan, a lovak esetében a szemhOmérséklet alapjan. A kis
elemszam (n=6) miatt a gyerekeket BNO-kod alapjan differencialtuk. Harom figyelemzavarral
diagnosztizalt (n=3), egy szelektiv mutizmussal (n = 1), egy ADHD-val (n = 1), s egy egyéb
kevert szorongasos zavarral diagnosztizalt (n = 1) gyermeket vontunk be. A vizsgalt mintdban,
a legfiatalabb gyermek 7 éves, a legidésebb 13 éves volt. Atlag életkoruk pedig 9,33 év volt.

A gyermekekkel pulzoximéterrel valdo méréseket végeztiink Silver Crest SPO55 pulzoxi-
méter segitségével. A pulzoximéter egy kis méretli, mlianyag hazba foglalt, ujjra csiptethetd
pulzusméré eszkoz, amely gyors, fajdalommentes mérési lehetdséget biztosit. A félelem, hosz-
szan tart6 izgalom, tartos sirds és fizikai stressz felgyorsitjak a szivverést, a 1égzést és emelik a
vérnyomast. Egészséges gyermekek esetében minden értéknek normal tartoméanyok koz¢ kell
visszatérnie 2-3 (maximum 5) percen beliil. A pulzus felgyorsulasanak oka lehet stressz, izga-
lom, kiils6é homérséklet emelkedése és tulzott terhelés. Szintén befolyasold tényezo lehet a gyer-
mek kora, testalkata, sulya, életmddja (asu-medical, 2021).

Alovak stressz-szintjének megéllapitdsdhoz szemhOmeérséklet méréseket végeztiink. A ma-
gasabb stressz-szint a lovaknal vérbdséget okoz a szemben, igy annak megemelkedett hdmér-
séklete jelzi a stresszes allapotot. A lovak szemhdmérsékletét digitalis homérdvel mértiik. Min-
den alkalommal egymas utan 3-3 értéket vettiink fel mindkét szem esetében a terapids foglal-
kozasok eldtt és utan. Trion TR-401 infravords, érintésnélkiili digitalis hdmérdvel kb. 5-6 cm-
r6l mértiink 3 mp-en at. A mérések nem mindsiilnek invaziv eljarasnak, minden esetben fajda-

lommentesek voltak.

4. Eredmények
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1. abra A terapias foglalkozasok hatasa a gyerekek atlagos pulzussziamara (n=6)
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Az elsO abra a lovasterapias foglalkozason részt vevo gyermekek pulzusszamat mutatja be a
terapia elott és azutan. A fejlesztést megeldzoen a gyermekek atlagos pulzusszdma 111,73 volt,
amely érték a terapia hatasara 100,50-re csokkent. A két érték kozotti kiillonbség nem volt je-

lentds, de a csokkend tendencia jol megfigyelhetd a lovasterapids foglalkozasok hatasara.
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2. abra: A pulzusszim valtozasa heti bontasban (6sszes gyermek atlaga) (n=6)

A masodik abran a pulzusszdm valtozasat figyelhetjilk meg heti bontasban. Az elsd héten a
gyermekek pulzusszama 109,17 értékrol 96,50-re redukalddott a lovasterapias fejlesztések ha-
tasara. A masodik héten 108,83 értékrol 91,83-ra csokkent. A harmadik héten 108,00 értékrol
103,00-ra redukalodott. A negyedik héten 114,67 értékrdl 107,17-re csokkent. Az 6tddik héten
118,00 értékrdl 104,00-ra redukalodott. Az elsd két hét esetében jelentdsebb csokkenést tapasz-
talhattunk, mig a harmadik és negyedik hét esetében sokkal kisebb mértéki az értékek reduka-
lodésa. Az 6todik héten viszont megint jelentésebb volt az értékek csokkenése. A hetek értékei
kozott kisebb fluktuacio figyelhetd meg, de a foglalkozéas utan mért értékek minden esetben

alacsonyabbak voltak a foglalkozas eltt mértnél.
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3. abra: A terapias foglalkozas hatasa a gyermekek pulzusszamara

A harmadik abran a terapias foglalkozas hatasa kertilt feltiintetésre a gyermekek pulzusszamara
gyermekenként megjeldlve. A foglalkozas minden gyermek esetében csokkentette a pulzussza-
mot, bar kiilonboz6é mértékben. Az elsd gyermek esetében a pulzusszam 100,6 értékrdl csokkent
86,2-re. A masodik gyermeknél 114,4 értékrol 99,6-ra redukalodott. A harmadik gyermek ese-
tében 121,4 értékrdl 106,2-re csokkent. A negyedik gyermeknél 104,4 értékrdl 98,8-ra reduka-
lodott. Az 6tddik gyermek esetében 115,8 értékrdl 115,4-re csokkent. A hatodik gyermeknél
113,8 értékrol 96,8-re redukalddott. Az elsd, masodik, harmadik és hatodik gyermek esetében
igen hasonldé mértékli a pulzusszam csokkenése. A negyedik gyermeknél joval kisebb mértékii
a pulzusszam redukalodasa. Az 6todik gyermek estében pedig minimalis a csokkenés mértéke.
A gyermekeknél megfigyelhetd kiinduld pulzusszamok négy esetben (elsd, masodik, negyedik
¢és hatodik gyermek) beleférnek az életkor szerint megadott normal kategoriaba. Két gyermek-
nél (harmadik és 6todik gyermek) tapasztaltunk magasabb kiinduld értékeket, melynek hatte-
rében a nagyfoku szorongas allhat, illetve mindkét gyermekrdl elmondhato, hogy sport tevé-
kenység utan érkezik a lovasterapids foglalkozasra. Pulzusszdmuk a fejlesztést kdvetden az
¢letkoruknak megfelelé normal tartoméanyba tért vissza. A pulzusszdm valtozasanak mértéke
Osszefiiggésben lehet a gyermekek nemével, életkoraval é€s testi edzettségiik mértékével is, de

ezek a tényezOk tovabbi vizsgalatokat igényelnek, nagyobb gyermeklétszam bevonasaval.
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4. abra: a terapias munkat végzo lovak atlagos szemhdmérséklete lovanként

A negyedik abra a terapias lovak atlagos szemhdmérsékletét mutatja be. A herélt haflingi atla-

gos szemhdmérséklete 33,93 °C, mig a fjord kanca atlagos szemhdmérséklete 33,97 °C volt. A

két 16 szemhdmeérséklete kozotti kiilonbség minimalis volt. Lovak esetében a testhdmérséklet

mérése legtobbszor rektalisan torténik, a szemhdmérséklet mérése egy viszonylag uj eljarasnak

mindsiil. Nincs egységes allasfoglalas a lovak normal (alap) szemhOmérsékletét illetéen, az vi-

szont biztos, hogy a kiilsé hdmérséklet befolyasolo lehet, igy a kutatas soran a lovak sajat szem-

hémeérsékleti eredményeit viszonyitottuk a sajat mért eredményekhez, az értékek valtozasara

koncentralva.
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5. dbra: a terapias munkat végzo lovak atlagos szemhomérséklete terapias
foglalkozasok elétt és utan
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Az 5. abrén, a két 16 atlagos szemhdmérséklete lathato a terapids foglalkozasok (n=30) elott és
utan. A terapia el6tt 34,12 oC volt az atlagos szemhdmérsékletiik, mig a terapias foglalkozasok
utan ez az érték 33,97 oC-ra redukalddott. A szemhdmérsékletek kozott ugyan nem mutathato
ki jelentds kiilonbség, de a csokkend tendencia jol megfigyelhetd. Ez arra enged kdvetkeztetni,
hogy a lovakat nem érte nagyobb stressz a terdpias foglalkozasok soran, hisz a szemhdmérsék-

letiik nem nott, hanem minimalis szinten csokkent.
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6. abra: a terapias munkat végzo lovak bal és jobb szemhémérsékletének atlaga
terapias foglalkozasok eldtt és utan

A terapias munkat végz6 lovak bal, illetve jobb szemhémérséklete kiilonbséget mutatott a mé-
rések soran (6. dbra). A bal szemek atlagos hdmérséklete a foglalkozasok el6tt 34,15 °C volt,
mig a terapidk utan 33,91 °C-ra redukalodott. A jobb szemek atlagos hdmérséklete a foglalko-
zasok eldtt 34,09 °C volt, mig a terapidk utan 33,66 °C-ra csokkent. A redukalodas nem mond-
hat6 jelentdsnek, de a csokkend tendencia itt is jol megfigyelhetd.

A két szem kozotti szemhdmérsékleti kiillonbség okaként tobb magyarazat is sziiletett. Az
elsé elmélet szerint az angol lovaglasi stilusban balrdl torténik a lovak apolasa, szerszamozasa
¢és nyergelése is, igy a lovak az 01j ingerek megismerését a bal szemiikkel preferdljak, melynek

hémérséklete igy magasabb (Farmer et al., 2009). A masodik tedria szerint ,, a baloldali mono-
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kularis latotérben lévo dolgokkal kapcsolatban a lovak erdteljesebb érzelmi reakciokat mutat-
nak. A szamukra ismeretlen dolgokat és embereket is inkabb a bal szemiikkel nézik meg” (Bodo

¢és Hecker, 2013, p. 92).
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7. abra: a terapias munkat végzo lovak bal, illetve jobb szemhémérséklete terapias
foglalkozasok eldtt és utin egyedenként

A 7. dbran megfigyelhetd, hogy a haflingi herélt bal szemének homérséklete a terapias foglal-
kozésok elott 34,25°C volt, amely a foglalkozasok utan 33,88 °C-ra csokkent. A jobb szemének
hémérséklete 34,14 °C-r6l 33,46 °C-ra redukalddott a terdpids munka hatdséra, tehat a bal sze-
mének hdmérséklete magasabb maradt a terapidk utan, kisebb fokl csokkenést tapasztaltunk,
mint a jobb szem hdmérsékleténél. A fjord kanca bal szemének hdmérséklete 34,04 °C-rol 33,95
°C-ra redukalodott, mig a jobb szemének homérséklete 34,04 °C-rél 33,86 °C-ra csokkent. A
bal szem homérséklete magasabb maradt a terapidk utan, kisebb foku redukalodast mutatott,
mint a jobb szem hémérséklete, hasonléan a masik 16hoz. Ugyan a csokkenés mértéke egyik
16nal sem jelentds, de a tendencia jol kivehetd. A haflingi esetében a bal szem homérséklete
magasabb volt a terdpia eldtt €s utan, mint, a jobb szem homérséklete terapia eldtt és utan. A
fjord kancanal a kezdé szemhOmeérsékleti értékek k6zott nem volt kiilonbség, viszont a bal szem
hémérséklete nala is magasabb maradt a terdpia utan, mint a jobb szemének hdmérséklete a

terapia utan.
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5. Konkluziok

A lovasterapias foglalkozasok segitségével kapott eredmények alapjan a lovak, illetve lovas-
terapias fejlesztések hatasara a szorongd gyermekek esetében fesziiltségcsokkenés érheto el.
Az alacsony elemszam ellenére mind a gyermekek pulzusszdmaban, mind a terapias munka-
ban dolgozo lovak szemhdmérsékleti értékeiben csokkenés volt megfigyelhetd, ami a szoron-
gasi szint csokkenésére enged kovetkeztetni. A mindig allando, megszokott, allatasszisztalt
kornyezet nagymértékben segiti a nyugodt, kiegyensulyozott 1égkor kialakitasat, amely hoz-
zéjarul a szorongas szintjének csokkenéséhez. A terapidk soran a lovak jelenléte és a veliik
valo munka kiemelten fontos, eldsegiti a frusztracié é€s stressz oldasat. A lovakkal valo munka
pozitiv élményekkel teli tevékenység, igy a terapidban részt vevé gyermekek élményalapu,
érzelmekben gazdag tapasztalatokkal tdvoznak.

A terapias lovak az alapképzésiik és specidlis képzésiik soran fontos gyakorlati tapaszta-
latokra tesznek szert a sériilt, fogyatékos gyerekekkel, a specidlis fejlesztd eszkozokkel, fel-
adatokkal és terapias helyszinnel kapcsolatosan. Az allandé helyszin, idopont és ismerds sze-
mélyek (lovasterapids team tagjai) nagyban segithetik a lovak magabiztossagat a terapias
munka alatt, amely magyarazatot adhat a szemhdmérsékleti értékek redukalodéasara. A fejlesz-
tések tematikdjanak kidolgozasakor figyelembe vettiik a lovak pozitiv megerdsitését, illetve a
gyermekek szocialis fejlesztésének lehetdoségét is, igy a foglalkozasok minden esetben a lovak
jutalmazasaval zarulnak, ami almaval és sargarépaval val6 etetést jelent. Ez a protokoll nagy-
mértékben segiti a lovak motivaltsaganak fenntartasat, illetve a mélyebb interakcid kialakita-

sat a gyermekek ¢és a terdpias lovak kozott.

6. Kovetkeztetések, javaslatok

Kutatési kérdésiink, mely szerint csokkentik a tanulok stressz €s szorongas szintjét a lovaste-
rapias foglalkozasok beigazolddott. A gyermekek pulzusszama csokkent a terapias fejlesztések
hatéséra, igy arra kovetkeztethetiink, hogy a stressz és szorongas szintjiik is redukalodott.

Kutatasi kérdésiink, mely szerint emelkedik a terapiaban részt vevd lovak stressz-szintje
a lovasterapias foglalkozéasok hatasara nem igazolddott be. A lovak szemhdmérséklete mind-
két 16 esetében csokkent a terapias munka soran, igy nem valoszintsithetd, hogy a terapids
foglalkozasok hatdsara néne a lovak stressz-szintje.

Javasolhaté a modszer tovabbi kiprobalasa, finomitasa. Ennek érdekében terveink kozott

szerepel tovabbi szemhdmérseklet mérések elvégzése mas, a terdpiaban aktivan dolgozo lovak
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esetében, a nagyobb elemszam elérése érdekében. Emellett vizsgélni kivanjuk a terapias lo-
vaknal a szemhdmérséklet (és ezen keresztiil a stressz-szint) valtozasat tobbségi lovasok (ver-
senyzok, gyakorlott hobbilovasok, lovagolni tanulok) bevonasaval is. Mind a gyerekek, mind
a lovak vonatkozasaban pontositani, validalni lehetne a stressz-szint valtozasat a kortizol szint
valtozasanak nyomon kovetésével, mely szintén a terveink kozott szerepel.

Tobb kérdés is felmeriilt a kiilonbozo sériilésti gyermekek terapias foglalkozasa alatt a
lovak viselkedésbeli, magatartasbeli valtozasaival kapcsolatban. Ez a felvetés egy kovetkezo
kutatas alapja lehetne, amelyben a lovak viselkedését, reakcioit figyelnénk meg a kiillénb6zo
sériilést gyermekekkel torténd munka sordn. A cél a gyermekek sériilésének differencialasa
lenne a lovak viselkedésbeli, magatartasbeli reakcioi alapjan. A terapia hosszatavia hatésait is

fontos lenne nyomon kovetni, illetve vizsgalni.

A kutatast tamogatta

Az EFOP-3.6.1-16-2016-00007 sz. ,, Intelligens Szakosodasi Program a Kaposvari Egyete-

men”’ ciml palyazat.
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IVANCSIK, REKA — PETONE CSIMA, MELINDA — MOLNAR MARCELL
STRESS LEVEL CHANGES IN INJURED, DISABLED CHILDREN AGED 7-14 YEARS AND HORSES
WORKING WITH THERAPY AS A RESULT OF EQUINE THERAPY DEVELOPMENTS

Based on the literature, animal-assisted therapy can be effectively integrated into a number of
therapeutic processes. Therapeutic animals appear during development as co-therapists who
help to create a relationship between therapist and client, as well as a positive, calm
atmosphere and maintain motivation. In most cases, the mere presence of therapeutic animals
is sufficient to elicit a pleasant feeling. Based on our observations, the involvement of
therapeutic horses in the development of anxious children has proven to be very effective.
Equestrian therapy is a joint therapy, so it will affect both riders and horses. Heart rate was
measured in children and eye temperature was measured in horses. In both cases, a higher
value indicates greater stress. The pilot results of our research show that the heart rate of
children decreased as a result of the therapy sessions and the eye temperature of the horses
participating in the therapy also decreased by the end of the developmental sessions.
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RECENZIOK

| DOI: 10.17165/TP.2021.3-4.19

» L'esti fordulat” a neveléstorténetben: testnevelés, egészségnevelés
Europaban a 20. szazad elsé felében

Simonetta Polenghi, Andras Németh, Tomas Kasper (eds.): Education and the Body in
Europe (1900-1950) Movements, public health, pedagogical rules and cultural ideas.
Erziehung in Wissenschaft und Praxis. Herausgegeben von Johanna Hopfner und Claudia
Stockl Band 14. Peter Lang GmbH, Berlin, 2021.

Az emberi test az utobbi harom évtizedben
kiemelten és folyamatosan a torténeti-or-
vostorténeti, illetve a pszicholdgiai-an-
tropologiai kutatasok targya volt. A be-
mutatasra kertilé kotet szerkesztéi bev-
ezetdjiikben Norbert Elias, Michel Foucault,
Georges Vigarello munkassagat emelik ki
korai historiografiai elézményként, majd
ramutatnak, hogy az 1980-as, 90-es években
a szocioldgia és a ndkutatasok miatt a “’testi
fordulat” (corporeal turn) hogyan keriilt a
testtel foglalkozo kulturtorténeti kutatdsok
kozéppontjaba. Az ujabb kutatasok (elté-
réen a korabbi, hagyomanyos antropologiai
vizsgalodasok szemléletmodjatol) az em-
beri test torténeti és kulturdlis meghatéaro-
zottsagat hangsulyozzak. Mindennek ki-
indulépontja tulajdonképpen az a gondolat,
hogy az emberek kiilonbozd torténelmi
korokban és foldrajzi teriileteken eltérd
modon viszonyultak és viszonyulnak a sajat
testiikhoz, illetve a masik emberhez. Az em-
beri testtel kapcsolatosan kibontakozott
kutatasok az elmult évtizedekben 1j, mas
megkozelitéseket hoztak a neveléstorténet
feltarasaban is. Itt a legelsé kutatasi ered-
mények a gyermekkortorténet és a ndtor-
ténet feltards soran keriiltek publikélésra:
Aries, Duby és Perrot, Becchi-Julia nagy
hatasit munkassaga emelhetd ki. Az utdbbi
években vilagszerte tematikus konfer-
encidk, monografidk, tanulmanykotetek jel-
zik, hogy milyen széles korben keltettek
érdeklddést, jelentettek inspiraciot a testtel
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¢s testneveléssel kapcsolatosan a fent em-
litett szerzOk miivei. A konyv szerkesztoi
neveléstorténeti szempontbdl meghatarozo
jelentdségiiként emelik ki Foucault az em-
beri test és a hatalom viszonyaval kapcsola-
tos munkait, melyek 0j értelmezési keretet,
a korabbitol eltérd szemléletmodot hoztak a
kutatasokba.

Ennek kovetkeztében a testedzés, az
egészségnevelés, a ndnevelés, de a
fegyelmezés és gyermekbantalmazés, sot,
még az iskolai tér és a tantermi butorok
multjanak a megismerése is mas alapokra
helyezddott az elmult évtizedekben. Az irott
forrasok vizsgalata mellett ennél a tag, az
emberi test sokrétli vizsgalatat hozo
témateriiletnél a targyi/ képi forrasok (fotd,
film, karikatura, miivészeti alkotasok)
gyljtése ¢€s kvalitativ elemzése is fe-
lértekelddott. A foldrajzi és iddkereteket
nézve az emberi testtel kapcsolatos
neveléstorténeti kutatasok leginkabb a nyu-
gati vildg elmult kétszdz éves multjara
iranyulnak, jollehet, az emberi test megis-
merése, a nd ¢és férfi testének, egyes
testrészeinek az Osszevetése az Okortdl
fogva mindig is foglalkoztatta a tudds
vilagot és a kozvéleményt. Mar az ujkor eldtt
meglehetdsen sok szoveges €s képi forras
keletkezett a testr0l, Arisztotelész és
Galénosz régi elképzelései kiilondsen nagy
hatast gyakoroltak az eurdpai gondol-
kodéasra. A felvildgosodas kora sohasem
latott moédon felfokozta az érdeklddést az
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emberi test (ezzel dsszefliggésben a két nem
jellemzo6i) vonatkozasdban, 1) modell,
szamos 10j kifejezés, Thomas Laquer szerint
egészen 1Uj nyelvezet sziiletett. A testi
nevelés fontossagat mar ekkor tobb helyen is
felvetették Europaban. Az uttordk kozé so-
rolhat6 példaul Basedow, akinek Philantro-
pinumaban a ndvendékek mar szertornaztak
is. Az ember kimiivelését célul tiiz6 filant-
ropistdk hozza hasonloan szintén fontosnak
tartottdk a testi nevelést. A tornaiigynek
azonban erételjes 10kést nem a filozofiai
gondolatok, hanem a hadi események adtak:
a francia-német Osszetlizések miatt a 18-19.
szazad  forduléjan  vildgosan = meg-
fogalmazésra keriilt tobb német szerzénél is
az, hogy nemzeti érdek a férfiak (katonak)
edzése. A lednyok testi nevelése is ettdl az
1d6t6l  lett  kontinensiinkdn mindinkébb
,hemzeti igy”, és nem csupan orvosi-peda-
gogiai kérdés. A tornazas szokasa, a test-
edzés fontossaganak hangoztatisa a 19.
szazad elején Eurdpa tobb pontjan nyert je-
lentds elméleti megalapozast. A német és
svéd tornaszat, a francia és angol testedzési
szokésok, Pestalozzi (1807-ben jelent meg a
svajci pedagogus Elementargymnastik cimil,
az iziiletekre alapozott mozgéslehetéségekre
gyakorlatsorokat  k6zl6 munkéja) és
kovetdje, Diesterweg mozgassal kapcsolatos
gondolatai ¢és gimnasztikai gyakorlatai
tobbnyire erésen kapcsolodtak a filantropiz-
mus eszmearamlatahoz, a testedzés sz06sz6161
¢s iskolai tAmogatoi a testi nevelést az altala-
nos embernevelés szolgalatdba kivantak al-
litani. A németeknél Johann Christoph Guth-
Muths és a 19. szazad elejérél Ludwig Frie-
drich Jahn (1778-1852), a ,német torna
atyja” emelhetdk ki, Svédorszagban pedig
Peer Henrik Ling (1776-1840) és fia,
Hjalmar Ling (1799-1881)  szerzett
eléviilhetetlen érdemeket a torna alapjainak
kidolgozéasaban (utobbi nevéhez flizédik a
sveéd szerek bevezetése a kontinens tornater-
meiben). A németek inkabb katonai, €és a
svédek inkabb gyogyitd célu testedzési pro-
gramja az iskolék testnevelési programjaira
csak tobbszoros attétel, illetve atalakitasok
utan tudott hatast gyakorolni. Az angol testi
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nevelés inkabb a jatékos elemekre és a sport-
tevékenységekre helyezte a hangsulyt.

A Simonetta Polenghi, Andras Németh és
Tomas Kasper szerkesztésében kozelmult-
ban megjelent kotet a 20. szazad els6 felére
fokuszal, de a benne olvashat6 tanulméanyok
szerzOi a legtobbszor részletesen leirjak a
19. szdzad masodik felének jellemzdit,
vazoljak a tervszerl testedzés és a sportok
elterjedésének kibontakozasat éppugy, mint
az egészségvédelemre iranyuld kiemelt
(allami €s egyéni) figyelem megjelenését. A
konyv 17 szerzdje Eurdpa 10 orszaganak 12
egyetemét reprezentdlja, a tanulmanyok
atfogd képet adnak igy az egész
kontinensrdl. A fejezetekhez felhasznalt pri-
mer forrasanyag nagyon valtozatos: tanko-
nyvek, tanari kézikonyvek, sajtocikkek, ta-
nari jelentések, tantervek elemzése mellett
tobb szerzo képi forrasokat is felhasznalt és
bemutatott az irdsaban. A kotet harom nagy,
egymassal szoros kapcsolatban 4ll6 temat-
ikai egységre tagolddik. Az elsd ezek koziil
a Testnevelés, életreform, fiatalok és nok
teste (Body education, life-reform, young
people’s and women’s body) cimet viseli, a
masodik a Fizikai nevelés €s sport (Physical
education and sport), a harmadik pedig A
gyermekek teste: érzelmek, higiénia ¢&s
(ab)normalitds a pedagdgiai eszményekben
(Children’s bodies: emotions, hygiene and
(ab)normality in pedagogical ideas).

Az els6 tematikai blokkot az életreform
mozgalmak, reformpedagogiai torekvések
torténetének kivald ismerdje, Ehrenhard
Skiera tanulmanya nyitja. Sajat kutatéasi
eredményei, valamint az alkotdtarsai altal az
elmult években feltart 6sszefiiggések fontos
Osszefoglaldsa ez az iras: bemutatja, hogy a
testre figyeld kiilonb6zo6 torekvések hogyan
hatottak a nevelés elméletére és gyakorla-
tara, kiilonos tekintettel a New Education
mozgalmara. Az egészséges ¢életvitel, a test
kimtvelése, a természetesség, a harmoniara
és a szépségre torekvés, az egyszerliség a
szdzadforduld tobb gondolkoddja szerint a
tarsadalmi problémdk orvosldsa miatt volt
kulcsfontossagu. Ez a felfogés a nevelést, a
pedagogus szerepét és feladatait is mas meg-
vilagitasba helyezte. Ellen Key, Eduard Bilz,
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Maria Montessori, Pavel Blonsky, Rudolf
Steiner miveit, valamint képi forrasokat
vizsgélva készitette el szintetizald tanulma-
nyat a szerzo.

Balogh Janka és Németh Andras tanul-
manyukban a test-tér-id6 komplex értelme-
zéséhez a 20. szazad elejének tdncmiivészeti
torekvéseit elemezték, bemutatva azt, hogy
miként hatottak ezek a tanctanitasra, és alta-
laban a megujulo pedagogiai gondolkodasra.
frasukban ramutattak arra, hogy Monte Ve-
ritd hegyérdl sugarozva hogyan valt orszag-
hatarokon ativel6 médon kozds gondolatta
az emberrel, a neveléssel kapcsolatos 1j 1a-
tasmod, és hogy milyen modon és csatorna-
kon &t hatottak egymadsra a korszak miivé-
szel, tudosai. A Free Dance és a New Dance
képviseldi (Magyarorszagon kiilondsen Is-
adora Duncan) a kordbbi, példaul a klasszi-
kus balettben érvényes szabalyoktol, kotott-
ségektol ,,megszabaditott”, a természetessé-
get, a test szabad mozgasformait érvényre
juttatd tdncformakkal 0j mindséget, uj lehe-
tdséget hoztak az dnkifejezésben, segitették
egy forradalmian uj testértelmezés kialakita-
sat.

Agnes Trattner tanulmanya a szazadeld
ifjasagi mozgalmainak és a testkultiira-moz-
galomnak, az ifjusagi testedzésnek az ossze-
fliggéseit mutatja be altalanossagban és eset-
tanulmany-szertien is, példaul Loheland te-
lepiilés, illetve a Charlie Strisser vagy Alf-
red Koch koriil csoportosuld nudista kozos-
ség torténetét elemezve. Az ,,i1j ember” ki-
alakitdsa az ,,0j testtudat”, a szépség, az
egészseég, a természetesség kultusza nélkiil
elképzelhetetlen volt, igy megnétt a jelentd-
sége a Wandervogel (hiking birds) tira-moz-
galmaknak az életreform-mozgalmon beliil.
A természetesség €s természetkozeliség esz-
ménye a szabadsag kifejezddése volt, szem-
ben a kotottségekkel, a fizikai teljesitmé-
nyek meéricskélésével, a régi vilag fizikai-
lelki értelemben vett terheivel, és altalanos-
sagban és nagyon hatirozott moédon szem-
ben allva a rasszista, elitista gondolkodas- és
viselkedésmoddal.

Szente Dorina és Németh Andras a 20.
szazad elejének magyar ndi lapjait és szaz-
ezernél is tételt tartalmazo képgylijteményt
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vizsgélva, ezek tartalomelemzését nyujtva
foglaltdk 0ssze a ndi test észlelésével kap-
csolatos korabeli véleményeket, Osszefiig-
gésben a ndi szerep-repertodr valtozasaival.
Ez a résztéma a szazadforduld tarsadalmi,
gazdasagi, oktatasi és mas teriileteken beko-
vetkezett atalakuldsainak, maganak az ak-
kori modernizéacionak a hii tiikkre. A nagyivii
vizsgalatban kozéppontban a ndi test, a ndi
tevékenységekkel és szerepekkel 0Ossze-
fliggd térhasznalat, az életreform mozgalom
testképre, ndi szabadidds tevékenységekre,
ruhaviseletre gyakorolt hatésai alltak.

Ilaria Mattioni tanulményaban azt mu-
tatja be, hogy az olasz ndk hogyan jelentek
meg hazdjaban a szdzadel6é meséiben, koz-
mondasaiban, illemtan-konyveiben és divat-
lapjaiban. A sokszinii forraskutatas jol lat-
tatja, hogy mar gyermekkort6l mennyire kii-
16nb6z6tt a fitk és lanyok nevelésének tart-
alma, mennyire masok voltak a felndttkori
szerepeikkel kapcsolatos célok és értékek. A
testtel kapcsolatos szabalyok és tiltasok a 14-
nyok erkolcsds nevelésének egyik sarok-
pontjat jelentették, a szellemi és fizikai érte-
lemben vett nevelésiik 6sszhangban kellett,
hogy élljon. A haboru utani id6szak azonban
fordulatot hozott: a szép ndi test, a fiatalsag
megorzése sokkal hangsulyosabb lett, mint a
korabbi idészakban, ahogyan Mattioni kuta-
tasai mutatjak. Kiteljesedett az, a 19. szazad
végétdl mar Olaszorszagban is egyre hang-
sulyosabbd valo 1) ndideal, amelynek a
»~megformalasahoz” elengedhetetlenné valt
az egészséges ¢letmad, a folyamatos és terv-
szerli mozgas, a kozmetikai szerek allando
hasznalata. Az ) néi modell kialakitdsat
célzo divatipar Ujitasai még a papak figyel-
mét sem keriilhették el: XV. Benedek és XII.
Pius pépa is szot emelt a ndi erkdlesoket ve-
sz¢élybe sodr6 ruhadivat ellen.

A konyv madsodik, Fizikai nevelés és
sport cimii része Grégory Quin irasaval in-
dul: a szerzd a 20. szazad els6 felének Nagy-
Britanniajaba vezeti el az olvasét, rdmutatva
arra, hogy milyen régi és erds gyokerei van-
nak orszadgdban a testedzésnek. A testi
nevelés, a sportolds, a kiilonb6zo
sportversenyek mar a 19. szazad masodik fe-
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1ében magatdl értetddé modon hozzékapcso-
lodtak az értelmi neveléshez, a személyiség,
a jellem formaladsahoz. A sport hazdjanak
tartott orszagban a public school intézmény-
tipusaban mindig is fontos volt a testnevelés,
€és maga a mozgas, a test miivelése nem
passziv  kovetkezménye, hanem egyik
eldmozditdja és inspiraldja volt a tarsadalmi
¢s gazdasagi fejlodésnek. A tanulmany fon-
tos és elgondolkodtatd attekintést ad arrol,
hogy mit jelent a brit kollektiv tudat”
testtel, testfejlesztéssel kapcsolatos jelen-
téstartalma, az1870-es Education Act
megjelenésétdl az 1948-as londoni olimpidig
vazolva ennek ivét, hozzajarulva ezzel még
a Brexit hattérokainak arnyaltabb megér-
téséhez is.

Michael Attali és Yohann Fortune tanul-
manyukban az 1900-1950 kozotti francia
testnevelés alapelveirdl és modszereirdl ké-
szitettek elemzést. Franciaorszagban 1880-
t6] valt kotelezové az iskolai testnevelés, és
ettdl az évtizedtdl kezdve egyre hangstlyo-
sabb lett a testedzés gyakorlatanak szak-
szerli, tudoméanyos eredményekkel alata-
masztott mivelése. A cél ezzel nem csupan
a testi erdnlét fejlesztése volt, hanem a szi-
goru hierarchidn alapuld tarsadalom elvara-
sainak megfeleld viselkedés iskolai keretek
kozott torténd kialakitdsa is. A szerzok
olyan, évtizedeken 4t hasznalatban 1év0 és a
francia iskolai testnevelésre nagy hatést gya-
korlé kézikonyveket vizsgaltak, amelyek
Osszehasonlitd elemzése jol lathatova teszi
ezeket a torekvéseket, melyek még az 1950-
es évek utdn is a test dimenzidjan messze tul-
mutatva az ifjusag erkolcsi nevelését, lelki
»edzettsegét” is szolgaltak.

Grégory Quin és Christelle Hayoz tanul-
manyukban azt vizsgaltak, hogy Svajc ho-
gyan szabalyozta az ifjusag testi és lelki ne-
velését a nemzetdllamma valas folyamata-
nak elémozditasa érdekében. A kutatds a
hosszli 20. szazadra koncentral, szovetségi
tankonyvek és iskolai els6dleges forrasok
alapjan bemutatva azt a nagyon 0sszetett je-
lenséget, amelyben az iskoldk ,,nemzeti test-
gyarakként” kozponti szerepet jatszottak.
Svijc testnevelési gyakorlatanak és sporttor-
ténetének a fejlédése nem egyedi, hanem
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éppugy a tarsadalmi, politikai, gazdasagi és
kulturalis rendszer alakulasanak fiiggvénye,
amint ez mas orszagokban is megfigyelhetd.
A szerzok tobb problématorténeti csomo-
pont kiemelése mellett bemutatjak példaul
azt a ,nemzeti dramat”, és annak testneve-
1ésre, sportokra gyakorolt hatasat is, amit az
1964-es innsbrucki téli olimpian érem nélkiil
maradt Svajc atélt.

Paolo Alfieri a 20. szazad elejének elemi
iskolai testnevelésérol, az olasz testfel-
fogasrol készitette tanulmanyat. Kutatasat
tantervek ¢€s tanari kézikonyvek elemzésére
alapozta, és a neveléstorténet ) szem-
1életmodjanak megfelelden fizikai és meta-
forikus értelemben is vizsgalta a testtel
kapcsolatos gondolkodast. Jollehet, 1878-t6l
mar Olaszorszagban is kotelezdvé valt az is-
kolai testnevelés, az 1900-as, Napolyban
tartott Testnevelési Kongresszuson azt
allapitottdk meg a résztvevok, hogy az or-
szdgban hidnyzik a tantdrgy oktatdsdhoz
sziikséges egységes, hivatalos tanterv.
Hasonléan Eurdpa tobb orszégahoz, a test-
nevelés tanitdsanak céljai az olasz is-
koldkban 1is messze tOlmutattak a test
edzésén és az egészséges életvitel kiala-
kitdsdn: a torvényeket tiszteld, erkolcsos,
magat a politikai hatalomnak aldvetd allam-
polgarok nevelését segitette el ez, rdadasul
Hhemzeti” szinezetik 1is volt a ké-
zikdnyveknek. Ezek a célok felerdsodtek és
uj értelmet kaptak 1926-t61, amikor megala-
kult az Opera Nazionale Balilla, amely a 6
¢és 18 éves fiatalok testi nevelését is az ,,1j”,
fasiszta eszmény szerint képzelte el: a fiukat
ezzel készitették fel arra, hogy a hazdjukat
katonaként megvédjék, a lanyokat pedig
arra, hogy gyermekeket sziiljenek. Ez az
1940-es évekig meghatarozo eleme volt a to-
talitaridnus diktatara kiépitésének.

Xavier Torrebadella-Flix ugyancsak a
szazad elsd felének spanyol testneveléssel és
sportokkal kapcsolatos torekvéseit tekintette
at, Foucault ,,eszkoztaranak™ a hasznalataval
rdmutatva arra, hogy a nemzet, a politikai
hatalom megerdsitése az & orszagaban is
meghatarozta a testedzeés céljait €s kereteit.
Eltéréen mas eurdpai orszagoktol, Spanyol-
orszagban mindez késve, csak az utolso
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gyarmatok elvesztését hozd ,katasztrofa”,
az 1898-es év utan kapott nagyobb lendiile-
tet és egyben katonai szinezetet. A test mili-
tarizalasahoz (atvitt értelemben a nemzet fi-
zikai és mentalis megerdsitéséhez) a 20. sza-
zad elején a svéd tornaszat iskolai beveze-
tése €s gyermekzaszldaljak szervezése tlint
megfeleld valasztasnak. A szerzd szerint
mindez magyarazat (mintegy elokésziilet) a
késdbbi a polgarhabort €s a Franco-rendszer
kegyetlenkedéseire. Az erds, edzett fiuk, fér-
fiak lettek a ,,rossz”, elkorcsosult spanyolok
ellenpontjai, és ezt az ellentétpart a gyer-
mekirodalom is nyomatékosan aldtamasz-
totta. A huaszas évektdl a torreador, mint
férfi-ideal korabbi alakjat Spanyolorszagban
felvaltotta a futballista sportember. Az évti-
zed végére pedig mar jelentds hatast gyako-
rolt az erds, egészséges, szép testet kozép-
pontba helyezd német nemzetiszocialista
propaganda. A tanulmany tobb részlete is ra-
mutat arra, hogy Katalénidban hogyan erdsi-
tették az életreform mozgalomhoz szorosan
kapcsolodo, masfajta testedzést és testkul-
tuszt, mintegy a diktatara elleni tiltakozas
szimbdlumaként. Franco idészakaban az ok-
tatds politikai, katolikus, patriotikus ¢és te-
kintélyelvii volt.

A kotet harmadik nagy tematikai egy-
sége A gyermekek teste: érzelmek, higiénia
¢s (ab)normalitds a pedagdgiai eszmények-
ben. Itt az elsé tanulmany Simonetta
Polenghi irasa, aki a 20. szdzad els¢ felének
olasz tankonyvei és tanari kézikonyvei alap-
jan tarta fel az iskolai egészségnevelés, a hi-
giénidval kapcsolatos tanitasok jellemzdit. A
test és a kornyezet (iskola, otthon, munka-
hely) apoléasaval és tisztan tartdsaval kapcso-
latos utmutatasok — a kontinens mas allama-
thoz hasonléan — szorosan Osszefiiggtek a
jellemneveléssel, a fitknal a katonai, a 1a-
nyoknal pedig az anyai €s haziasszonyi sze-
repekre vald felkészitéssel, végsd soron pe-
dig az uralkodo politikai ideoldgiaval. Mar a
19. szadzad végétdl 1étrejottek higiénés tarsa-
sagok, megindult a témaval kapcsolatos tor-
vénykezés és kutatdsok, az iskolakba iskola-
orvosok, a telepiilésekre orvosok, képzett
babak keriiltek, és jelentdsen megnott a koz-
egészségliggyel foglalkozd  tisztviselOk
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szama az orszagban. Kozponti kérdés lett a
jarvanyok elleni kiizdelem, a fejlédésben
1évé gyermekek szdméra modern, vildgos,
levegds iskolak felépitése, megfeleld buto-
rok tervezése és gyartasa. Jollehet, eltéréen
az 1878-ban kotelezO tantargyként beveze-
tett testneveléstdl, az egészségnevelés nem
lett 6nallo ora az iskolakban, a tankonyvek
szdmos, a témaval kapcsolatos ismeretrészt,
utmutatds tartalmaztak. Ahogyan a tanul-
many bemutatja, az 1920-as évek — elsdsor-
ban Lombardo Radice nevéhez kothetden ki-
alakitott — korszerl tartalmai és moddszerei
1934-t6l a fasizmus eszményeinek rendeldd-
tek ald, hogy aztan majd 1945 utan Dewey
pedagdgidjatol thatva, 0j kontdsben vissza-
térjenek.

Thomas Kasper tanulmanyaban a 20. sza-
zad eleji Csehorszagban €16 mozgassériilt
gyermekek és fiatalok testi nevelésérdl irt
miivében. A fejezet két részre oszlik: a re-
formpedagogidk, a gyermektanulmanyozas
¢s az eugenika hatasara kibontakozott egész-
ségnevelési, testnevelési torekvéseket mu-
tatja be az elsd rész. A masodik részben pe-
dig a szerz6 egy fontos intézmény, a pragai
Jedlicka Intézet két igazgatojahoz, FrantiSek
Bakule and Augustin Barto§ munkassagahoz
kothetd, a test fejlesztése, nevelése mellett a
gyerekeket hasznos munkdékra is tanitd, sza-
mukra dnkormanyzatot, kirdndulésokat, sza-
mos kulturalis programot, sajat Gijsagot szer-
vezd kezdeményezést mutat be, amely a két
vilaghabort kozott példaértékii volt sulyos
testi fogyatékossaggal €16 gyermekek és fi-
atalok szdmara. Ennek azért nagy a jelentd-
sége, mert a testtel, a testi neveléssel kapcso-
latos reformgondolatok, az ezeknek helyet
ado, a gyermektanulmanyon alapul6 101 isko-
lak a fogyatékkal ¢l6 gyermekekkel tobb-
nyire nem tudtak mit kezdeni a 20. szdzad
elején.

Michele Hofmann a szédzadeld Svajcanak
testkoncepcioival foglalkozik a tanulmanya-
ban. Kutatasai fokuszaban a testtel, az egész-
ségneveléssel kapcsolatos, sok-sok ezer is-
kolas gyermek korabeli orvosi vizsgélatan
nyugvo tudomanyos eredmények ¢és az élet-
reform-elképzelések elemzése allt. A tanko-
telezettség bevezetését kovetden hamarosan
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vilagossa valta 19. szazad végén, hogy maga
az iskola, a nem megfeleld butorok, a moz-
gasszegény mindennapok allnak sok gerinc-
probléma, jarvanyos megbetegedés mdogott.
Az iskolak igy az egészségnevelés, a test-
edzés szempontjabol kiemelt helyszinekké
valtak, nem csupan azzal, hogy a higiénés to-
rekvéseknek keretet adtak, hanem azzal is,
hogy megtoltottek ezeket tartalommal. A hi-
giéniai és az életreform mozgalom egyiitte-
sen formaltak ujja az iskolakat, kialakitva a
kilonféle, pedagogiai értelemben aztan a
»hagyomanyos” iskoldkra is nagy hatast
gyakorl6 progressziv iskolakat. A szerzo6 al-
tal elemzett, német nyelvi forrasokban a 20.
szdzad elején hangsilyosan megjelentek a
szabadban végzett kiilonb6z6é mozgésfor-
mak (Uszas, labdartigas), a helyes étkezés, a
fiirdézés, a nudizmus, a test szabadsaga.
Svéjcban is megjelent az egészségtelen va-
ros szembeallitasa az idilli vidék abrazolasa-
val: elébbi a modern és egészségtelen, mig
utobbi a természetes és egészséges élet szim-
bolumava valt.

A kotetet Sarah Van Ruyskensvelde és
Pieter Verstraete az 1910-es és 1930-as évek
kozti idészak belgiumi bentlakasos intézmé-
nyekben €16 fiatalok testi és érzelmi nevelé-
sének formairdl irott tanulméanya zarja. Az
egykori, havi rendszerességgel irott jelenté-
sek elemzésén nyugvo kutatas ravilagit arra,
hogy a korabbi idészak moralizalo, katonai
gyakorlatokon nyugvo, szigoru testi nevelé-
sét hogyan valtotta fel egy finomabb, az ér-
zelmekre hato, pozitiv, szeretetteli, melynek

alapja a neveldk ¢és a gyerekek bensdséges
kapcsolata, a felnéttek példamutatasa volt. A
tanarok igyekeztek a didkok egyéni sajatos-
sagaira koncentralni a hiAnyossagaik helyett,
¢és segiteni Oket abban, hogy szabalyozni
tudjak az érzelmeiket.

A kotetrdl Osszegezve megallapithato,
hogy nagyon jelentés, a legmodernebb
szemlélettel irott mi sziiletett. A testi neve-
1ésrol, a test értelmezésérol és érzékelésérol,
a hatalom és a testi nevelés bonyolult kap-
csolatrendszerérdl sok Uj eredményt és 6sz-
szefliggést felszinre hozo tanulmanyok al-
kotjak a konyvet. Az egyes fejezetek atfogo
moddon, elsédleges forrasok elemzése nyo-
man, metaszintre emelkedve targyaljak a
testtel kapcsolatos felfogas valtozasait, 1j
tartalmat. A kiilonboz6 orszagok és foldrajzi
teriiletek torekvéseinek a bemutatisa egy-
részt soksziniien drnyalt, masrészt nagyon is
hasonl6 képet ad a 20. szazad elsé felének
europai kontinensérdl. A fejezetekbdl egy
olyan mozaikkép bontakozik ki, amely ki-
valo alap lesz késobbi, az emberi testtel, a
test €s hatalom viszonyaval, a testi nevelés-
sel foglalkozd neveléstorténeti, torténeti, po-
litikatudomanyi, sporttudomanyi €s mas ku-
tatdsokhoz. Nem kevés tanulsaggal szolgal a
konyvnek az a minden tanulmanyban direkt
vagy indirekt modon megjelend gondolata,
hogy a szabad, demokratikus tarsadalom ki-
alakitasanak csakis a gyermekekre figyeld,
az O testi és lelki egészségiiket a kozép-
pontba helyezd nevelés lehet az alapja.

KERI KATALIN!

! egyetemi tanar; Soproni Egyetem Benedek Elek Pedagdgiai Kar; email: keri.katalin@uni-sopron.hu
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Sziilok kézikonyve az okoseszkozok intelligens hasznalatahoz

Uzsalyiné Pécsi Rita: Fejleszt vagy rombol? Kulcs az okoseszkozok okos
hasznalatahoz. Kulcs a Muzsikahoz Kiado, Pécs, 2020. ISBN 9786156228000

Pécsi Rita neveléskutatdé konyve egy olyan
mil, amely a maga teljességében hianypotlo
a magyar konyvpiacon, mind tartalmara
mind a felépitésére tekintettel. Nem elsdsor-
ban szakmabeli pedagogusoknak vagy kuta-
toknak késziilt, bar 6k is hasznosithatjak a
benne rejlé tudasanyagot, hanem inkabb
XXI. szazadi gyakorlo sziilok hétkdznapjait
konnyitheti meg. A kiadvany targyalja a te-
levizi6 / internet €s a mobiltelefonok, vagy
okoseszkozok gyerekekre gyakorolt viszo-
nyat és hatasat egyarant.

Mas — tilzottan tudomanyos ¢és kizardlag
a szakmanak irott — kiadvanyokhoz képest
szokatlanul, egy kis biokémidval és pszicho-
logiaval kezdi a kdnyv egészére kiterjedo, és
a tovabbi gondolatmenteket megalapozo
eszmefuttatast a szerzd, a dopaminhatasbol
kiindulva. Ez az alapgondolat végig haszno-
sithatd a konyvben, mert megmagyarazza a
képernydn lathato tartalmak — latens - vonzo
tulajdonsagat. Ebbdl bontja ki és vezeti le a
konyv egészére vonatkoz6 dsszefliggésrend-
szert a szerzo, tehat nem a megszokott peda-
gbgia-pszichologiai bevezetével indul a
konyv. A rendkiviili feliités azonban jol
funkcional, a tartalmas és jol kdvethetd ok-
fejtéshez pedig a konyv olvasasa soran
konnyll visszalapozni, ha sziikség lenne ra.
A konyv minden fejezetérdl el lehet mon-
dani, hogy logikus gondolatmeneteket tartal-
maz, konnyen kovethetd szerkezetl, és kife-
jezetten olvasmanyos konyv, mindennapi
forgatasra. A stilusa gordiilékeny, éppen
annyi szakmai kifejezést és tudomanyossa-
got adagol minden részben, amennyi a pon-
tos ¢és adekvat megértéshez sziikséges, a hi-
telességet alatamasztja. Ezen keresztiil mu-
tatja be azokat az érveléseket, amelyek meg-
értése dontd fontossagu ahhoz, hogy a vib-
ralo késziilékek vilagaban egy holisztikus,

218

Osszefiiggd hatasrendszert megismerjen az
atlagos tudassal rendelkez6 olvaso.

Hasonlit a kiadvany stilusa és megfogal-
mazasa, az 1970-es évek masodik felében
megjelent Minerva Csaladi konyve sorozat,
Vekerdy Tamas és Ranschburg Jend altal irt
kiadvanyaihoz, és neveld-tanitd funkcidja-
hoz.

Az elsd, valamivel tobb, mint 100 oldalas
fejezetben dertil ki, hogy az okoseszk6zok
miként hatnak és hogyan befolyasoljdk a
gyerekek kognitiv €s érzelmi fejlodését, to-
vabba  milyen fejodési zavarokat
idéz(het)nek eld. A targyalas teljes kort: a
szlil6-gyerek kapcsolattol kezdve a gyerekek
¢letkoranak megfeleld géphasznalatig, mi-
kozben képet alkothat a konyv olvasoja, egé-
szen a modern, mai vildgunkban felfedezett
civilizaciés zavarokig, amelyek dontd tobb-
sége nagyon szoros kapcsolatban all a cimbe
is jelzett késziilékekkel és programokkal. Az
ir6 tajekozottsagahoz kétség sem fér: elemzi
a,,Fészt”, a Minecraftot, és rendkiviil didak-
tikusan tudatositja a feltaré elemzése soran a
negativ hatdsok rombolé mechanizmusait.
Ez el6z6ekbdl is érzékelhetd, hogy a szo-
hasznalata nem elvont, alkalmazkodik az
eldzetes tudassal nem rendelkez6 fogyaszto-
hoz, és minden egyes alfejezetet alaposan
korbejar.

A konyv végigvezeti az olvasot a kisgye-
rekkortol egészen a kamaszkor végéig, be-
mutatva kdzben a fejléddéspszichologia fébb
allomasait és jellemzdit. A szerzd kitér min-
den olyan részletre, amely az egészséges fej-
18déshez hozzajarul és kapcsolatban all az
okoseszkozok hatasaival. A beszédtanuldason
at a kornyezeti ingerek fontossagaig, a jaté-
kos tapasztalatszerzéstdl a testtudat és ideg-
palyak kialakul4saig valoban minden benne
van a kdnyvben, amit egy sziilének érdemes
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tudnia, még mieldtt bébiszitterként alkal-
mazza a késziiléket.

Egyik legfontosabb kérdéskor amit Pécsi
Rita korbejar, a képernyd értelmezés ¢€s a
gyorsan valtakoz6 sok szines kép miatt ki-
alakul6 figyelemzavar, viselkedésbeli valto-
zasok tendenciaként megfigyelhetd kiilonb-
ségei a fiatalabb generaciok esetében.
Mindez természetesen az egészséges életvi-
telre és a tanulasra is negativan hat, raadasul
nagyon sokrétlien. Az egyik legérdekesebb
rész — a sok koziil — ezzel 6sszefliggésben a
FOMO betlisz6 (fear of missing out) és tart-
alma. A fogalom mogott a kozosségi oldalak
hirfolyamaibdl val6 kimaradas vagy lemara-
das értendd, amely szinte elvonasszerti tline-
teket valthat ki.

Az 6sszesen 180 oldalas mii valdban ké-
zikdnyv méretli, kdnnyen forgathato, és igé-
nyesen kivitelezett. A laptiikkdr meghuzasa (a
szoveg elhelyezése a papiron) és maga a szo-
veg beosztdsa is szellds, konnyen attekint-
hetd, az egyes fejezetek jol attekinthetdek.

A konyv tartalma bar néha riasztéan hat,
de nem ijesztgeti az olvasoét, viszont 6szintén
tovabbadja a szakirodalombdl és élettapasz-
talatabol fakado tudést és kovetkeztetéseket.
Nyiltan és batran mesél a pornografiarol
ugyanugy, mint a stresszrol, és meggydzden
érvel amellett, miért kell egészséges vi-
szonyt kialakitani a csaladban (és termeésze-
tesen az iskolaban is) a felnovekvo genera-
€16 szamara.

A hasonlatai izgalmasak: a hétkoznapi
¢letbdl és élményekbdl merit, helyenként
hosszabb példakkal illusztralja a (neve-
1és)tudomany altal feltart jelenségeket. Nem
veti meg a humor meggy6z6 €s alatamaszto
erejét sem, az én-hatékonysag megragadhato
magyarazata utan olvashat6 az aldbbi szem-
l¢letes sor: ,,Majd én! Hagyjal! Majd ma-
gam, majd én edediij! En kotém be a cipé-
met, én, majd én...ne segits, majd én csina-
lom!” (59.p.)

A kiadvany tartalmazza az 0j és a leg-
ujabb szakirodalmi hivatkozasokat és irodal-
makat, a konyv végén pedig kiilon bibliogra-
fia szerepel, ahonnan tovabbi otleteket kap-
hatunk latokoriink tagitdsahoz. A minden-
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napi pszicholégiank részéve teszi a gyerek-
nevelés olykor nehéz, érthetetlen mozzana-
tait, mert bizony el6fordulhat, hogy a gyerek
,»,Sz€tszedi a sirds babat, a svajci orat, meg-
koéstolja a gilisztat...”, (57 p.) és mindez a
novekedésének — tanulasi folyamatainak tor-
vényszeri kovetkezménye csupan. Ennek a
konyv, mikozben folyamatosan kitér a médi-
aval valo kapcsolatra is.

A masodik rovid fejezet javaslatot ad az
on-line és egy¢b kiitylik hasznalatara vonat-
kozo helyes, egészséges és a gyerek érdeke-
inek szempontjabol alkalmazasrol, mikoz-
ben targyalja annak csaladi aspektusait is.
Leginkabb kiemelkedd mondanivalé ebben
a részben a kozos élmény a sziilokkel, bara-
tokkal, amely segit a méasokra val6 rdhango-
l6dasban, €s az élménykdzpontot aktivalja.
A harmadik fejezet pedig szamos off-line
megoldast kinal, példakkal, jaték lehetdsé-
gekkel, magyardzatokkal ¢s a média altal be-
folyésolt gyerekkor igazi élményekkel telivé
tételére. Az itt talalhato 19 pontokba szedett
kreativ Gtlet (plusz az utdna kdvetkezo hasz-
nos tippek) valdjaban sokkal tobbet nyujta-
nak, mint az gondolhatnank. A kiegyensu-
lyozott €és biztonsagos fejlédés lehetdségét,
¢lményekkel Osszekapcsolva, magyardzva
¢és indokolva ennek sziikségességét a media-
tizalt vilagban. A természetélmények hang-
sulyozasa és a valosag megismerése itt ismét
visszakOszon korabbrol, mert a médiaval
valo  kapcsolat ellenstlyozasat érdemes
tobbszor is aldtdmasztani, mindig egy kicsit
mas oldalrél megkozeliteni.

A konyv tipografidja a 1980’-as évek vé-
gét és a kovetkezd évtized elejét idézi, mert
a miiben kétféle betiiszin szerepel. A fekete
a magyarazo, értelmezd szoveg, mig hal-
vanykéken szerepelek azok a legfontosabb
¢szrevételek valamint tanulsdgok €s meg-
fontolandd tanédcsok, amelyeket jo észben
tartani, a hétkdznapi sziil6-gyerek kapcsolat-
ban. Mivel a kdnyv sok érdekes részletet és
elgondolkodtatd informaciot ad kozre, a ma-
sodszori olvasast és tajékozodast ez a meg-
kiilonboztetés jol segiti.

A konyvet végigolvasva egyértelmiien ki-
deriil, hogy nem kell a gyerekeket feltétlentil
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eltiltani a modern eszk6zokt6l, csak értelme- kezdddik, hanem mint régebben, a kdzos,
sen kell tudni hasznalni, és kovetkezetesen sziilokkel megvaldsuld palacsintasiitésnél,
alkalmazni — szililéként, jo pedagogusként. A ¢s baratokkal valo idotoltésnél, szalvétahaj-
gyerekkor pedig nem az internetes mesénél togatasnal, tarsasjatékozasnal.

DORA LASZLO!

! Ph.D, féiskolai docens, Apor Vilmos Katolikus Féiskola, Neveléstudomanyi Tanszék;
email: dora.laszlo@avkf-hu

220



Boritoterv:

Katyi Gabor

Nyomda ISSN: HU-ISSN 1589-519-x

Online ISSN: HU-ISSN 2064-4027



Magyar Agrdr- és Elettudomdnyi Egyetem Kaposvdr Campus
Neveléstudomanyi Intézet

Soproni Egyetem Benedek Elek Pedagdgiai Kar



