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JARRAR, DoAA MLF.!

Tertiary Education Initiatives for Educating Syrian Refugees in Jordan
— Obstacles and Inappropriate Practices

With a high percentage of Syrian refugees population in Jordan aged 18 - 35 years, the number
of refugees that are willing to access the job market is very high. Therefore, many organizations
try to make these refugees qualified by enrolling them within many educational and training
programs in order to enhance their skills, thus make them able to find jobs. However, with the
presence of many challenges that are facing Syrian youths in accessing the tertiary education
system in Jordan, many organizations that offered scholarships at the tertiary education level
couldn’t achieve the highest possible number of beneficiaries. Accordingly, this study aims to
highlight the obstacles and inappropriate practices of many tertiary education initiatives that
led to a low number of beneficiaries, in order to overcome repeating such practices in the
Sfuture.

1. Introduction

According to UNHCR data, around 750,195 refugees were registered as residing in Jordan as
of September 2020, approximately 88% of them are Syrian refugees (UNHCR, 2020).
However, due to the previous legislations concerning the free movement of some Arab nationals
in and out Jordan, in addition to other Syrians who came to Jordan as economic migrants, either
for work or invest before the crisis, the actual number of Syrians in Jordan is higher than the
UNHCR registered number. Most of these unregistered Syrians are coming from middle and
upper-middle income families in Syria, in addition to business owners who have moved their
businesses to Jordan.

Therefore, with a percentage of 30% of Syrian refugees in Jordan are aged 18 — 35 years
(UNHCR, 2019a), the number of youths who have been added to those ready to enter the tertiary
education programs in Jordan increased since the beginning of the conflict. However, only 4.5%
of Syrian youths aged 18 - 24 and living in Jordan, were able to access higher education

activities in 2016, compared to 26% access rate among Syrian youths who were within the same
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age group and lived in Syria before the beginning of the war in 2011 (EI-Ghali & Al-
Hawamdeh, 2017).

The shortage in access was due to several reasons that will be later explained in details,
however, the financial ability was a major challenge for the majority of them; resulting in
initiating many tertiary education activities by several international and local non-for-profit
organizations (NGOs), targeting the Syrian refugees at many levels (certificate, diploma,

bachelor, post-graduate), and for different vocational and academic fields.

2. Refugees in Jordan

Jordan is considered one of the most affected countries by the Syrian war, by hosting the second
highest share of refugees per capita (UNHCR, 2019b), Jordan has received many refugees over
the past nine years, not only from Syria but from also other neighbouring and Arab countries
like Iraq, Yemen, Sudan and many others. However, Syrian refugees were the largest group
among all other nationals, which have reached as of September 2020, around 660,262 refugees
(UNHCR, 2020).

Accordingly, many local and international non-for-profit organizations have been working in
Jordan since the beginning of the conflict to support the government and help the refugees at
many areas, including; providing basic needs, offering health and educational services, as well
as ensuring the security and protection related to refugees. While these services are not only
limited to those living inside the camps, as approximately 83.2% of refugees live in urban areas
and many of them are living below the poverty line (UNHCR, 2020).

Moreover, as one of the main tasks of these international and local organizations was
helping the refugees in accessing educational services at all levels, tertiary education was first
included in the Jordan Response Plan (JRP) in 2015 (Ruisi, 2019). Therefore, many
organizations have contributed in offering tertiary education programs to refugees in order to
make them more dependent and to enhance their skills, thus make them able to find jobs.

However, the actual number of participating organizations was difficult to be determined
in this study, due to many reasons, including that they were not all connected to be coordinated
through one party like the United Nations High Commissioner for Refugees, UNHCR, in
addition to the presence of many local and individual initiatives inside Jordan. Moreover, data
concerning tertiary education in specific couldn’t be extracted from the data of the Ministry of
Planning and International Cooperation (MOPIC) in Jordan, as the official entity which should

have all the data related to the activities’ budgets and expenditure amounts, however, all



KEPZES ES GYAKORLAT / TRAINING AND PRACTICE — 2021/1-2.

educational initiatives budgets were registered within the same category “Education”, including

all levels (primary, secondary and tertiary).

3. Tertiary Education for Refugees in Jordan

Tertiary Education was defined by the World Bank as: “The education that includes all types
of post-secondary education, such as education at colleges and universities which leads to
degrees, as well as training that is technical, vocational, professional/para-professional and
results in certificates and diplomas” (World Bank, 2017). Jordan is considered a choice of many
students who are coming from neighbouring and other countries in the region every year to
enrol at its universities and educational institutions with a numerous of academic and non-
academic programs at many levels and specialty areas. With a percentage of 14% of non-
Jordanians enrolled in this sector in 2018 (Ruisi, 2019); Jordan attracts youths from different
countries to its universities and colleges that are distributed among 10 public universities, 19
private universities, 51 community colleges and 42 vocational training centres, as counted in
2017 (EI-Ghali & Al-Hawamdeh, 2017, p.11).

However, despite the previously mentioned facts, the access to the tertiary education
system by Syrian refugees in Jordan has been always a challenge, therefore, the significant
decline in Syrian youths participation at the tertiary education system before and after the Syrian
conflict, raised the concerns about the issue, resulted in including the tertiary education within
the Jordan Response Plan (JRP) for the first time in 2015 (Ruisi, 2019). However, the
participation percentage of Syrian youths at the Jordanian universities remained low, with only
4.5% in 2016, and 6.5% in 2018 (Ruisi, 2019). While in referring to the situation before the
Syrian crisis, 26% of Syrian youths aged 18 — 24, were enrolled within the Syrian tertiary
education system before 2011, taking an advantage of the publically available tertiary education
(El-Ghali & Al-Hawamdeh, 2017).

International and local NGOs responded to the low participation rate of Syrian youths in
the tertiary education activities in Jordan, by launching and offering scholarships opportunities
through international donors, some of these opportunities were offered within Jordanian
educational bodies, while other opportunities were offered in other countries. The scholarship
opportunities that have been offered in Jordan reached 2000 opportunities in 2016 (Sherab &
Kirk, 2016), however, the number increased in the last two years as more participating

organizations joined with new funds.



KEPZES ES GYAKORLAT / TRAINING AND PRACTICE — 2021/1-2.

4. Challenges in Accessing Tertiary Education for Refugees

Different previous studies focused on the challenges that refugees have been facing in accessing
tertiary education in general, and Syrian refugees in specific. One of these studies titled “Higher
Education and Syrian Refugee Students: The Case of Jordan” explained different challenges
such as: financial barriers, legal documentations, and English language requirements (EI-Ghali
and Al-Hawamdeh, 2017). The study highlighted that the cost of tuition fees of the academic
institutions in Jordan was the main financial barrier especially that many refugee youths are the
main source of income for their families. The lack of legal documentations was another
challenge for many refugees that couldn’t bring their legal documentations, including
qualifications, which are required by the educational institutions in Jordan (El-Ghali and Al-
Hawamdeh, 2017). Another study titled “Access to Higher Education for Refugees in Jordan”
added other barriers such as the low participation level among Syrian refugees in secondary
education, which lead to low number of Syrian youths that are qualified to access higher
education programs (Sherab and Kirk, 2016).

Additional challenges were mentioned by a study titled “Challenges Faced by Syrian
Refugees in the Higher Education System of Host Countries and How to Overcome Them”,
which can be considered more as inappropriate practices that led to adding future challenges
(Ruisi, 2019). The study sees that the mismatch between acquired knowledge and the on-
demand skills in addition to the lack of information about the labour market and job
opportunities may lead to unwanted results such as competing in a saturated market or creating
tensions with Jordanian peers that hold the same qualifications, while other professions

remained unfilled with low supply (Ruisi, 2019).

5. Methodology

This paper focuses on the tertiary education initiatives that were implemented until the mid of
2019, and were targeting Syrian refugees in Jordan. Hence, the paper aims to highlight and
investigate the challenges that have been encountered during the implementation of the tertiary
educational initiatives through the participating organizations. In addition, the study identifies
the in-appropriate practices that have been implemented by the participating organizations,
considering the refugees case in Jordan, and whether these initiatives were able to link the

program outcomes to the job market.
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Therefore, the study is based on an exploratory qualitative approach that relies on:

— Secondary data — through reviewing previous similar studies as well as reports, policies
and documents of international NGOs such as UNHCR, UNESCO and others.

— Formal structured interviews with focus groups of representatives of thirty-two
organizations that have been offering tertiary education programs at many levels to Syrian
refugees. Followed by, formal and informal deep semi-structured interviews with eight
organizations, to inspect more details about the implementation process, programs’

outcomes, and the actual linkage of these outcomes to the Jordanian labour market.

6. Data Collection and Research Questions

Two different sets of interviews were conducted. The first set was through several structured
interviews with focused groups of representatives of thirty-two participating organizations,
followed by the second set through deep semi-structured interviews with eight representatives
of organizations from within the first set, including the Tertiary Education group coordinators,
which were the UNHCR and UNESCO, whom co-chaired and were responsible in acting as a
focal point for coordinating tertiary education activities in Jordan, for the purpose of data
management of refugees related activities. However, the Tertiary Education group has merged
with the Education Working Group in 2019, to provide one forum for all participating
organizations to coordinate education related activities at any level or any type, offered in
Jordan, and targeting refugees and disadvantaged Jordanians (UNHCR, 2019a).

Moreover, the author is in personal contact with those represented the participating
organizations for the selected study period, due to a project where the author formerly
performed, therefore, the names of the NGOs would be shown upon formal request to the
author’s affiliation.

Data analysis of the interviews and secondary data resulted in answering the following
research questions:

— What are the main challenges and obstacles that have been encountered in making tertiary

education accessible for Syrian refugees in Jordan?

— What are the practices that have been implemented in inappropriate ways and shall be

reconsidered for a change in future initiatives? And why?
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7. Findings & Discussion:

7.1. Tertiary Education Initiatives Analysis

The offered scholarships differed in various aspects; financially, level and type of the offered
programs, as well as the location of the educational institutes. Therefore, in order to better
understand these initiatives and to be able to analyse the data, the programs were grouped
according to their types. While most of the participating organizations were specialized in one
type of training, some of them offered two types of below mentioned groups:

— Soft skills and short training courses: this group included the highest share of the offered
opportunities, as many community-based, local and international organizations
participated in delivering courses within this group, which includes a variety of training
courses in many different fields; from soft and job related skills to labour rights and health
awareness courses. These courses were offered by many participating organizations at
different locations in Jordan, including camps.

— Short vocational training programs: these programs were offered by many organizations,
and included short vocational courses that aimed to teach Syrian students handcrafts and
technical skills, that they can either find working opportunities in the future with
employers or work from home. This group included courses like cooking, handcrafts,
embroidery, beauty care and many others, and were offered by several participating
organizations at different locations in Jordan.

— Vocational training scholarships: similar to the previous group, these courses included
several vocational training programs, but they were more advanced and with a length of
more than three months. This included several fields like; car maintenance, computer and
mobile maintenance, food processing, hospitality and many others. Many participating
organizations, like NRC, ACTED, FCA and others, offered these programs in different
locations in Jordan including camps, while some of them were also able to offer
internships or practical experience with real companies as a part of the programs.

— Under and post-graduate programs’ scholarships: these scholarships were offered to cover
the tuition fees of university or community colleges programs, while in some cases,
stipends were also covered. Syrian students were allowed to apply and enrol at Jordanian
universities for mainly the bachelor’s degrees, however, in some cases, post-graduate
studies were also included such as in HOPES program. Therefore, these scholarships were
the most desirable for refugees’ youths, which increased the competition over them,

especially with the limited available opportunities through organizations, such as

10
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UNHCR through its DAFI program, European Union through many programs like
HOPES and EDU-Syria in addition to others. Moreover, some opportunities were also
offered through international universities that were located outside Jordan, either in-
campus like the German Academic Exchange Service (DAAD) or online such as the EU-

funded LASER program and Arizona State Universities.

The distribution of the offered programs through the participating organizations over the above

mentioned groups is shown in Figure 1.

Programs Distribution

Undergraduate
12%

Advanced
Vocational Soft Skills

18% 41%

Short Vocational
29%

Figure 1: the distribution of participating organizations’ programs over
the different types of programs.

7.2. Challenges and Obstacles

The Syrian refugees’ youths in Jordan have been facing many challenges and obstacles in
accessing tertiary education activities in Jordan. Part of these challenges and obstacles were
encountered by participating organizations, while others were summarized through secondary
data such as the previous studies that were mentioned within the literature review. Therefore,
this study has concluded the following challenges and obstacles:

— Financial ability: according to UNHCR’s data, approximately 78% of the refugees in
Jordan live below the poverty line (UNHCR, 2020). Therefore, as many refugees are there
to seek refuge, they would have made a priority of accessing basic life needs for
themselves and their families. Which make the access to the educational system in general
difficult, and more difficult to the higher education system. As many refugees’ youths
prefer to work instead of studying to afford life expenses and support their families, which

also made the work-education balance almost impossible in many cases.

11
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Participating organizations also confirmed that the drop outs were mainly referred to
those refugees that quitted the programs in preference to work, due to the urgent need of
income. Despite that these scholarships were offered for free to refugees, many of them
couldn’t find appropriate time for studying because of the work.

Limited financial support/ fund: as previously mentioned, many of the Syrian youths in
Jordan can’t afford the tertiary education tuitions, therefore, they tend to search for
scholarships. However, as most of the international funds and donations usually focus on
funding primary and secondary education; as first, primary and secondary education are
considered an important basic need for children, in addition, the number of children in
need for such initiatives is always the highest share among refugees populations.

Therefore, many refugees need to compete over the limited funded opportunities at
the tertiary education level. As only in 2016, the number of Syrian youth refugees in
Jordan was estimated to be 77,718 refugees, while the offered scholarships at that year
were much less, and couldn’t be given to all those have applied (Sherab & Kirk, 2016).
One example was given for the same year of 2016, as only 5% of those applied to the
German Academic Exchange Service scholarship (DAAD), were selected for the program
(op. cit. Sherab & Kirk, 2016). While only 438 students out of 1,677 applicants were
selected for DAFI scholarships for the year of 2017 in Jordan, which usually offers the
highest number of scholarships to Syrian refugees in Jordan (UNHCR, 2018).

Another obstacle that is related to the funded opportunities, is the stipends. While

only 8 participating organizations have confirmed distributing stipends to their students,
the rest were only positive about covering the transportation expenses if needed.
Therefore, as previously stated, these youths would drop out educational opportunities in
preference to work as they urgently need an income source. While those entitled to
stipends would use them as an income source to support their families and cover their
personal expenses. Moreover, the drop-out rates were higher among those do not pay
stipends.
Documentation: many of the refugees who had fled to Jordan, especially at the beginning
of the Syrian conflict, couldn’t bring their documentations; including personal IDs, school
certificates and university documents for interrupted studies. Accordingly, these refugees
have faced a problem in accessing higher education.

However, a solution was proposed by participating NGOs, including the UNHCR in

implementing a foundation year program ending with a placement test to the policy

12
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makers in Jordan, which is still under study as it might be difficult to implement due to
the differences between the two countries curriculums and educational systems.

e Unrecognized high school certificate: in August 2013, the National Coalition for
Syrian Revolutionary and Opposition Forces, started conducting the end of the
school’s grade twelve examinations and offering accordingly the high school
certificates “Syrian baccalaureate degree” to Syrian students inside Syria and
neighbouring countries like Jordan, Lebanon and Turkey (UNICEF, 2015).
However, these certificate were not recognized in Jordan due to the national
agreements between Syria and Jordan concerning the validation of diplomas and
certificates by the Syrian Ministry of Foreign Affairs only, which resulted in
rejecting many of the Syrian students who applied for Jordanian higher
educational institutions.

While these certificates have been recognized only in Turkey and France, and
in March 2019, several European universities in the UK, Sweden and Germany
started recognizing them, according to the Ministry of Education of the Syrian
Interim Government (ACEI 2019).

On the other hand, this issue was mainly a concern for the higher education activities,
including universities and community colleges. While in the case of vocational programs,
most of the participating organizations have confirmed that they do not require high
school diploma as an entry document, this was also the case for short and soft skills
courses.

English language requirements: most of the participating organizations that offered
programs taught in English language, as well as those offering programs through
Jordanian higher educational institutes, have confirmed that many Syrian youths faced
problems in achieving the required level of proficiency in English language. Especially
those completed their secondary education in Syria. Therefore, many initiatives has also
offered English language courses to their students as a part of the program to enhance
their level of proficiency up to the required level. One example is in the case of LASER
program which was funded by the EU and operated by the British Council in Jordan, that
offered English language courses as an initial step of the project, before enrolling part of
these students in bachelor and certificates programs through international online

programs.

13
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7.3. Inappropriate Practices

On other hand, as the programs differed in various aspects, it was difficult to rank them using
the same measurements of success; while retention rate and number of those successfully
completed the programs might be considered as important indicators to measure the success of
a program, other factors play a role in affecting these indicators such as, the duration of the
program, financial support, level of degrees and many other factors. However, these two
indicators were very important in concluding a number of practices that were applied differently
by participating organizations, causing a variation among organizations in the retention rate (for
the students who are still enrolled within the program), and/ or the number of those successfully
completed the program, if any.

Therefore, these practices were gathered and concluded in this section as “inappropriate
practices”, in order to learn from and overcome in future projects. The concluded practices
were:

— Financial Stipends: as previously stated, stipends act an important role in motivating
many refugee youths in continuing the program, (UNHCR, 2020) as approximately 78%
of the refugees in Jordan live below the poverty line, income is an urgent need to many
refugee youths who would consider employment instead of studying. Therefore, as not
all scholarships offered financial stipends to their students, this showed a higher rate of
drop-outs existed among scholarships that didn’t provide financial stipends in comparison
to those did.

— Orientation: most of these scholarships opened the application process online, while some
of them offered an orientation either through introductory videos that come within the
application platform, or through orientation workshops, other organizations don’t.
Leaving the applicants sometimes not fully aware about the scholarships’ details at the
application process, may result in unsuccessful application or an early drop-out.

— Data sharing of refugee scholarship holders: (P. Sobhi, personal communication, July 25,
2019) refugee scholarship holders’ personal data were kept confidential and for the use
of the scholarship’s provider only, as this was considered as a part of refugees data
protection. However, the lack of data sharing among other organizations that offer
scholarships resulted in some cases in efforts overlapping. This happen when the same
student can apply for more than one scholarship, be accepted, and choose either to
continue with multiple scholarships at the same time, or to select one and drop out from

the other one/s. Which led to a wasted opportunity that could have been used by another

14
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refugee. This was claimed by few participating organizations that have stated that this
was the reason of the majority of their programs’ drop outs. One example was related to
justifying the drop outs of an online university program in favour of another in-campus
university program where degrees are accredited, stipends are given and the student can
experience the real university life.

— Certificates’ accreditation: the uncertainty about the certificates’ accreditation of the
projects that were offered through online universities, or other institutions that offered
foundation or customized programs to the Syrian refugees who couldn’t bring their actual
certificates, was one of reasons justifying the drop-outs, whether to join other accredited
initiatives, or other reasons, like lack of motivation to continue.

— Uncertainty about future jobs: while only 40% of the participating organizations (thirteen
out of the thirty-two) have confirmed that they connect successful graduates to employers,
refugees’ youths would be concerned about the future recruitment opportunities that they
can access, especially that Jordan has applied employment restrictions concerning
refugees. Although that the offered employment opportunities by the participating
organizations were conditional to the successful completion of the program, and also
depending on the employers’ preferences and the recruitment process, refugees youths
preferred this type of programs, especially at the vocational level. This point will be

explained with more details in the next section.

7.4. Linkage to Labour Market Needs

The main purpose of why people participate in tertiary education activities, is to be qualified
for jobs in the near future. Therefore, Syrian refugee youths who have been participating in
tertiary education in Jordan, were more concern about having future working opportunities in
the country. While returning to their home country is still uncertain, especially that the Syrian
conflict is coming closer to its tenth year, Syrian youths are more aware of choosing tertiary
education programs that will lead for accessing professions they are allowed to work within.
However, as this study was based on assessing past initiatives that happened in the past recent
years, not all initiatives were considering this point.

Therefore, as only 8 participating organizations, which reflects a percentage of 25%,
confirmed that they offered their programs based on job market needs assessment, the overall
outcomes may lead to a critical number of graduates with unwanted professions. Hence, as
refugees in general are facing today a challenge in accessing the Jordanian job market due to

the labour regulations’ restrictions, it’s highly important to analyse the market needs, as well as
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considering the list of opened professions for refugees access, as Jordan has applied a strict
policy by closing a wide range of jobs to Jordanians access only, which was also expanded to
include more jobs as of 2019 (MOL, 2019). Therefore, it is not enough to analyse what
professions the market needs only, but also to consider what professions are opened to non-
Jordanians’ access and offer programs accordingly. The closed jobs’ list includes fields like
administrative, sales, decoration and design (interior and exterior), electrical and mechanical
car maintenance, and hairdressing, while another list was made for semi-closed jobs, which can
be opened to refugees’ access with exemption in special cases upon request, and includes many
of the professions that are usually covered within the tertiary education scholarships for
refugees, such as engineering, medical, education and vocational training fields (op, cit. MOL,
2019).

On the other hand, thirteen participating organizations, which represents 40%, have
planned to connect successful graduates to employers, meaning that not all tertiary education

initiatives were implemented to connect refugees to employment opportunities.

8. Conclusion and Recommendations

In conclusion, several recommendations would be suggested to enhance the outcomes of future
initiatives, as most of the selected initiatives were implemented for the first time, the obstacles
and inappropriate practices would be eliminated in the next phases. Therefore, the suggested
recommendations include:

— Continue the coordination of all tertiary education activities and keep updating the
mapping exercise to include all offered scholarship programs, while sharing information
of applicants among participants (all organizations that participates in offering
scholarship programs to refugees), to prevent the overlap of efforts and to maximize the
number of benefited Syrian youths. However, if sharing applicants’ information
contradicts with the refugees’ protection standards, this could be coordinated by one of
the UN participants, UNHCR or UNESCO, who can act as a focal point in preventing
applicants from benefiting from more than one scholarship at the same time. While
keeping the opportunity for refugees in applying for other scholarships, but for other
rounds.

— Consider non-Syrian refugees in the scholarship programs, since protracted displaced
refugees from other nationalities are also residing in Jordan, and their numbers might

increase in the recent years.
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— Advise all funding participants to assign part of the funds in order to cover stipends for
the refugee youths candidates. This means less number of enrolled candidates, but
definitely will reduce the drop-out rate, and give more opportunities to these really in
need.

— Keep aware of choosing programs that are allowed for non-Jordanian workers, while keep
focusing on the job market needs and job demands.

— Consider international recognition of the certificates obtained, as part of the refugees
would seek resettlement in a third country, and coordinate the activities with the needs of
these countries. While do not proceed with unrecognized higher education programs that

requires the accreditation of the ministry of higher education.

Lastly, tertiary education for refugees can be used as an effective way for covering the country’s
shortage in labour, by guiding refugees over the needs of the job market, and give them the
access to enter the tertiary education system, outcomes will lead for increasing the qualified

human resources the country needs, instead of bringing expatriate workforce.
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Glossary and Acronyms List

ACTED: Agency for Technical Cooperation and Development.

DAAD: Deutscher Akademischer Austauschdienst, the German Academic Exchange Service.
DAFI: UNHCR's higher education scholarship program, DAFI (Albert Einstein German
Academic Refugee Initiative).

Edu-Syria: an educational and humanitarian project funded by the European Union

FCA: Finn Church Aid

HOPES: Higher and Further Education Opportunities & Perspectives — EU-funded project
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JRP: “Led by the Ministry of Planning and International Cooperation, the Jordan Response
Platform for the Syria Crisis (JRPSC) constitutes the strategic partnership mechanism for the
development of a comprehensive refugee, resilience-strengthening and development response
to the impact of the Syria crisis on Jordan”(Jordanian Ministry of Planning, JRP official
website)’.

LASER: Language and Academic Skills and E-Learning Resources, EU-funded project and
delivered by the British Council.

NRC: Norwegian Refugee Council.

UNESCO: United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization.

UNHCR: United Nations High Commissioner for Refugees.
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KULMAN, KATALIN!

Examining Primary Education Students’ Expertise Concerning the
Environmental Impact of Economic Activities and Environmental
Catastrophes

This study is concerned with the knowledge on mining, industrial and other economic activities,
as well as different environmental disasters affecting the region of Hungary. Students majoring
in primary school teaching participated in the research. Through questionnaires, I examined
the hypothesized importance of teaching children about the environmental impact of economic
activities and environmental disasters in their geography lessons, and I analyzed the results via
Fisher and McNemar tests in SPSS. Based on these data we can conclude that there is no
correlation between primary education students’ previously gained knowledge concerning the
detrimental environmental effects of economic activities, and their current motivation in
discussing such topics in geography lessons. The conclusion remains valid for environmental
disasters as well.

Introduction

Humankind has always struggled with the destructive powers of different natural phenomena
and protecting ourselves against them remains no less difficult in our time — not even modern
science and technology has been able to achieve full control over these forces. Throughout
history, natural disasters have played the most pivotal role in such destruction, but since the
beginning of the 20™ century the exposure of our communities to disasters have increased
through civilizational catastrophes. For example, with the advent of the industrial boom
massive industrial complexes were established near densely populated areas where chemicals
dangerous for both humans and the environment began to be processed and stored. In some
cases, even one tiny mistake in these complex systems was enough to lead to industrial disasters
which proved to be impossible to contain.

Inextricably linked to environmental questions, disasters connected to mining and
industrial activities are best demonstrated in geography lessons. Out of the various economic
activities which are regarded to be the cause of different catastrophes affecting Hungary, some

led to bigger ones than others, depending on the size of the given area or the number of impacted
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villages. Recovery efforts usually took an enormous amount of time, and in some cases, they
are still on-going.

Key competencies defined by documents determining educational content and the
curriculum of geography emphasize the importance of environmental protection and damage
control (110/2012. (VL. 4.) Kormanyrendelet, 2012; 5/2020. (I. 4.) Kormanyrendelet, 2020).
Raising awareness to them and discussing such problems with the supervision and expert
explanations of a teacher during primary education all play an essential role in the appropriate

development of environmental awareness within society.

Environmental catastrophes and Industrial Disasters

The term catastrophe became defined by experts during the 6 World Conference of the
International Civil Defense Organization (Geneva, 1974) - the most important characteristics
of a catastrophe are: they endanger human lives and possessions; are unexpected events; are
more or less forecastable; in some cases, more than one country is needed to contain their
impact. They also established three major categories: natural catastrophe (earthquakes,
flooding, volcanic eruptions etc.), artificial catastrophe (e.g. warfare) and social catastrophe
(including air, food, or water pollution caused by any transport or industrial establishment;
explosions or pandemics, etc.) (Nagy and Halasz, 2002).

As for Hungary, it was Civil Defense Act XXXVII, 1996. - among others — which defined
the term: “Catastrophe: an event which endangers or damages the lives, health, personal
property or basic supplies of citizens, or endangers or damages the environment to such an
extent that a joint co-operation of different authorities, institutions and organizations is
required;”.

When considering their scope, among the different industrial or mining accidents and
disasters one can find those which took place in a specific building, or industrial plant or mine,
but also those whose impact extended beyond the premises to neighboring villages, or in some
cases, even beyond borders seriously affecting neighboring countries (Vass, 2011).

The Hungarian red sludge disaster of 2010 affected three settlements the most severely
(Devecser, Kolontar, Somlévasarhely). The container of the by-product of aluminum
production burst, resulting in 700 cubic meters of red sludge inundating the surrounding
settlements (Berta, 2011). The pH of this material is acidic, which endangered local wildlife
(Romhényi et al., 2010). The ecological impact proved to be devastating: the soil of local farms

was seriously affected, and entire wildlife of the stream of Torna was eradicated. The incident
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had far-reaching effects on local communities: for example, particulate matter originating from
the red mud got into the air, and locals were rightfully concerned about its implications for their
health. The deluge also severely affected the structure of buildings (Luxné, 2016).

As for social catastrophes extending beyond borders, one example is the Romanian water
pollution incident of 2000. About 100, 000 cubic meters of wastewater containing highly toxic
cyanide and heavy metal was disposed into the Lapos, Szamos and Tisza rivers, which polluted
the Hungarian section of the Tisza for two whole weeks. The disaster impacted the entire

wildlife of the river and its environment, and recovery took a long time (Czibolya, 2015).

Research Methods

ELTE-TOK senior students majoring in primary school teaching participated in the research (N
= 41). Each of them represented one of four different specializations: humankind and society,
mathematics, Hungarian language and literature, nature study. The research took place through
a survey (voluntary questionnaires) in the second half of the fall term of 2019/2020, and the
results were analyzed via the use of the SPSS program (Falus and Oll¢, 2000). Data collection
happened by convenience sampling, therefore representativity factors were not taken into
consideration. Detailed results of this pilot study are demonstrated below (Lehota ed., 2001).
The queries I hoped to answer were the following:

— Is there any correlation between whether students majoring in primary school education
had dealt with the questions of the environmental impact of economic activities during
their own geography studies in primary school and high school, and their present
motivation in teaching such materials to pupils?

— Is there any correlation between whether students majoring in primary school education
had dealt with the questions of the environmental impact of different catastrophes during
their own geography studies in primary school and high school, and their present

motivation in teaching such materials to pupils?

Results

The fifth question group of the questionnaire was designed to collect data about whether
students had heard about the listed environmental effects of different industrial, mining or other
activities and environmental catastrophes affecting Hungary. In the second section of these
questions, | asked students whether they feel it important to cover such materials in geography

lessons.
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During the analysis, I first focused on query A. Due to the relatively low number of elements,
instead of the usual y*-test I applied the more robust Fisher test, since on more than one occasion
the number of theoretical sample elements in the cross tables ended up being less than five
(Field, 2017). As it has been mentioned before, the objective would have been to find a
correlation between whether students had studied such problems in their geography lessons and
if they feel motivated in teaching such materials in the future, but neither case showed any
significant correlation. Only in the case of power production and similar activities did I find
some connection, which might have ended up being significant with a larger sample size. This
means that if someone had heard about the latter activities, they feel motivated to teach such
materials in their geography lessons.

In conclusion we can say that whether someone had studied about the environmental aspect
of a given economic activity does not change the person’s motivation in discussing them in

their own lessons (Diagram 1, Table 1).

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Mining 29% 549, |

Energy production and management 40% 1% |

Metal management 33% 30

o]

. . V)
Construction industry ;;o”ng f’

Chemical industry 55% 68% 1

Waste management 1% 93% 1

Paper industry and wood processing 509/}"4)

Leather and textile industry 230, 1270

Food industry 64% Q507

Mechanical engineering 45 %gqo ]

I would teach neither in geography lessons 8%

Had not been taught, but would still teach about it @Had been taught, and would teach about it

Diagram 1: Results and correlations on economic activities affecting Hungary in the context of
whether the person participating in the survey was taught about these during their own
geography studies, and whether the person would teach about the related environmental impact
in their own lessons.
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Was not Was taught,

taught, but... and...
Activity Sample ...would teach it Fisher-éei;
Mining 41 29% 54% 0,201
Energy production and management 41 40% 81% 0,083
Metal management 41 33% 43% 0,540
Construction industry 41 38% 33% 1,000
Chemical industry 41 55% 68% 0,522
Waste management 41 1% 93% 0,157
Paper industry and wood processing 41 63% 59% 1,000
Leather and textile industry 41 42% 33% 0,742
Food industry 41 64% 85% 0,231
Mechanical engineering 41 45% 53% 0,758
I would teach neither in geography 41 39, 0% 1,000

lessons

Table 1: Results and correlations on economic activities affecting Hungary in the context of
whether the person participating in the survey was taught about these during their own
geography studies, and whether the person would teach about the related environmental impact
in their own lessons.

Upon double-checking the dichotomous variables via the McNemar test and upon comparing
the answers given regarding the same activities according to whether the participant had been
taught the given material and whether was willing to teach it, in only one case — waste
management — did I find some significant variance (Field, 2017). This was the activity
concerning which a significantly higher number of participants felt that it should be taught in
their geography lessons than the number of people stating that they had been taught about it

during their geography studies. These results are demonstrated below in Diagram 2, table 2.
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0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Mining A4, | 59%

Energy production and management 760, | 88%

Metal management 309/ |

Construction industry 29% 379

Chemical industry 46% 61% 1

Waste management 66% Q507

Paper industry and wood processing

Leather and textile industry 448

Food industry b6% 78% 1

Mechanical engineering 464%’0 2

I would teach neither in geography lessons Jﬁ%

Heard of it EWould teach it

Diagram 2: Results and correlations on economic activities affecting Hungary in the context of
whether the person participating in the survey was taught about these during their own
geography studies, and whether the person would teach about the related environmental impact
in their own lessons.

McNemar Test

ottt Vo Sge S
Mining 41 59% 44% 0,210 0,105
Energy production and management 41 88% 76% 0,180 0,090
Metal management 41 56% 39% 0,167 0,084
Construction industry 41 29% 37% 0,648 0,324
Chemical industry 41 46% 61% 0,238 0,119
Waste management 41 66% 85% 0,039 0.020
Paper industry and wood processing 41 54% 61% 0,664 0,332
Leather and textile industry 41 37% 39% 1,000 0,500
Food industry 41 66% 78% 0,267 0,134
Mechanical engineering 41 46% 49% 1,000 0,500
L\;vs(:;lgl teach neither in geography 41 204 204 1,000 0,500

Table 2: Results and correlations on economic activities affecting Hungary in the context of
whether the person participating in the survey was taught about these during their own
geography studies, and whether the person would teach about the related environmental impact
in their own lessons.
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As for the questions concerning environmental catastrophes affecting Hungary, the objective
was to ascertain whether students had heard of the mentioned environmental disasters and
whether they feel it necessary to cover them in their own geography lessons.

Based on the results via the Fisher test no significant correlations were found between
whether someone had heard of these incidents and their present motivation in teaching about
them. There were two cases in which tendentious correlations between the mentioned factors
could be observed: the cyanide incident on the Tisza and the pollution of the Duna by the refuse
incinerator at Dorog. In both instances I found that if someone had heard of the given incident,
they were more willing to teach about them, whereas lack of knowledge resulted in a lower
motivation in covering them in class. Therefore, what a person had or had not studied in
geography lessons did not indicate pedagogical motivation or intent in either of the listed cases

(Diagram 3, Table 3).

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

TNT explosion of Sajobabony W—‘

Chernobyl incident 82% 100%

Mine explosion of Lencsehegy S 30% 100%
Cyanide pollution of the Tisza 38% | 1%

Pollution of the Duna, Chinoin 412/2%

Pollution of the Duna, Dorog 46% | 1%
Fireworks warehouse explosion of Térokbalint 28% 50%
Pollution of the Raba 40% -
Red Mud Disaster 83%"9%

I would teach neither in geography lessons ](3)22

@ Had not been taught, but would still teach about it 1 Had been taught, and would teach about it

Diagram 3: Results and correlations on environmental catastrophes affecting Hungary in the

context of whether the person participating in the survey was taught about these during their

own geography studies, and whether the person would teach about the related environmental
impact in their own lessons.

26



KEPZES ES GYAKORLAT / TRAINING AND PRACTICE — 2021/1-2.

Was not Was taught,

taught, but... and...
Catastrophe Sample ...would teach Flsher-éei;t
TNT explosion of Sajobabony 41 26% 0% 1,000
Chernobyl incident 41 100% 82% 1,000
Mine explosion of Lencsehegy 41 30% 100% 0,317
Cyanide pollution of the Tisza 41 38% 71% 0,058
Pollution of the Duna, Chinoin 41 41% 44% 1,000
Pollution of the Duna, Dorog 41 46% 77% 0,095
Fireworks warehouse explosion of Torokbalint 41 28% 50% 0,505
Pollution of the Rdba 41 50% 40% 0,746
Red Mud Disaster 41 83% 89% 0,567
I would teach neither in geography lessons 41 3% 0% 1,000

Table 3: Results and correlations on environmental catastrophes affecting Hungary in the
context of whether the person participating in the survey was taught about these during their
own geography studies, and whether the person would teach about the related environmental

impact in their own lessons.

The McNemar test indicated significant divergencies between the mentioned factors in several
cases. Although more than a quarter (26%) of all participants had heard of the TNT explosion
of Sajobabony, nobody regarded it important to discuss this event and its effects with their
prospective students. A reverse trend could be observed about the mine explosion of
Lencsehegy: only 30% of all participants had heard about this incident, yet all of them
considered it important to discuss it. In the two listed cases of pollution affecting the Duna also
significant divergences can be observed. In both instances, a higher number of participants
stated they would discuss them than the number of participants who stated they had heard about
them — the same conclusion can be drawn about the fireworks warehouse explosion of

Torokbalint (see Diagram 4 and Table 4).
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0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

TNT explosion of Sajobabony 98—
Chernoby! incident 83%
Mine explosion of Lencsehegy 12% 32%
Cyanide pollution of the Tisza 41% !51%
Pollution of the Duna, Chinoin 22% 41%
Pollution of the Duna, Dorog 32% | 56%
Fireworks warehouse explosion of Térokbalint % 29%
Pollution of the Raba 37% 4|6%
Red Mud Disaster 8580800 J

Have heard about neither in geography lessons 32]%

@D Heard of it Would teach it

Diagram 4: Results and correlations on environmental catastrophes affecting Hungary in the

context of whether the person participating in the survey was taught about these during their

own geography studies, and whether the person would teach about the related environmental
impact in their own lessons.

McNemar-test
Heard of Would Sig. (2- Sig. (1-

Catastrophe Sample it teach it sided) sided)
TNT explosion of Sajobabonyi 41 5% 24% 0,039 0,020
Chernobyl incident 41 93% 83% 0,344 0,172
Mine explosion of Lencsehegy 41 2% 32% <0,001 <0,001
Cyanide pollution of the Tisza 41 41% 51% 0,424 0,212
Pollution of the Duna, Chinoin 41 22% 41% 0,096 0,048
Pollution of the Duna, Dorog 41 32% 56% 0,021 0,011
?gfgif(%;liisn\;varehouse explosion of 41 59, 29% 0.006 0,003
Pollution of the Raba 41 37% 46% 0,523 0,262
Red Mud Disaster 41 85% 88% 1,000 0,500
Eesl;/:nksleard about neither in geography 41 59, 294 1,000 0,500

Table 4: Results and correlations on environmental catastrophes affecting Hungary in the
context of whether the person participating in the survey was taught about these during their
own geography studies, and whether the person would teach about the related environmental

impact in their own lessons.
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Conclusion

In conclusion, it can be observed that almost no correlation exists between whether a person
has been taught about the environmental impact of economic activities affecting Hungary and
their present motivation in teaching about them in their own lessons. Neither the presence or
absence of knowledge transfer and acquisition prove whether a person considers it important to
discuss the environmental impact of a certain activity in their geography lessons. Only in the
case of waste management did a higher number of participants state that it would be important
to discuss it in geography lessons than the number of people who had been taught about it in
their own geography lessons.

Similarly, it is difficult to find any correlation between whether a person has been taught
about the environmental impact of disasters affecting Hungary and their present motivation in
teaching about them in their own lessons. This means that although none of the participants
thought that it was pointless to learn about the environmental impact of such catastrophes, they
did not feel that although they were not taught about a certain incident, it would be necessary
to discuss them in their geography lessons. Out of the listed disasters, in only five cases was the
ratio of pedagogical intent higher than the ratio of pedagogical experience.

At the same time, it is interesting to observe that in some cases participants felt motivated
in discussing an environmental issue which they had not been taught about during their
geography studies — the reasons for this phenomenon could be the object of further research in

this area.
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Kereslet és kinalat: elmélkedés a bolcsészképzés digitalis kompetencidirol

A tanulmany jo gyakorlatok eredményeire tamaszkodva szol azokrol a lehetéségekrol, amelyek
mentén bovithetok, fejleszthetok a bolcsészképzésben részt vevo hallgatok infokommunikacios
képességei. A digitalis bolcsészet és az infokommunikdcios technologidk terjedésével az egye-
temi hallgatoknak és oktatoknak is lépést kell tartaniuk. Ez azonban csak célzott és az oktatdasba
fokozatosan beépitett ismeretanyagként lehetséges, hiszen épp a bolcsészképzésben részt vevo
felek (a keresleti és kinalati oldal) ismereteire nem jellemzo a mélyebb eszkozismeret. A szerzo
tapasztalati tényekre épitve olyan oktatdsi strukturak lehetoségeit mutatja be, amelyen keresztiil
bovithetok az egyetemi polgarok szamitogépes és infokommunikdacios képességei.

Bevezetés

A szamitogépek és digitalis eszkdzok fejlodése megkonnyiti mindennapjainkat, sét sokszinti-
sége ¢s széles hasznalata miatt a kulturdlis szokésainkat is meghatdrozza. A digitalis kultara
mint az infokommunikaciés eszkdzok aktiv hasznalata altal Iétrehozott tartalmak halmaza nap-
jaink tarsadalmainak egyre meghatarozobb eleme (vo. Uzelac, 2008).

Az is tény azonban, hogy az infokommunikacios térbe csatlakozo tarsadalmi csoportok
nem alkotnak homogén kdzosséget. Az eszk6zok hasznélata és kihasznalasa tekintetében e cso-
portok feltehetden eléggé kiilonboznek, tény azonban, hogy a digitalis eszkdzok térnyerése ma
mar megallithatatlan. [lyen kozeg az egyetemek bolcsészettudomanyi karan foly6 digitdlis bol-
csészet képzes is.

De mi is valdjaban a digitalis bolcsészet: a bolcsészettudomany és az informatika hatékony
talalkozasa tobbféleképpen is definidlhatd, akar éppen annak fiiggvényében, hogy inkabb bol-
csész vagy inkabb technokrata szempontbodl tekintiink-e rd. Kinek fontosabb? A bolcsészek
munkdja szempontjabol, akik életét €s munkajat jelentdsen megkonnyiti a szamitogép, vagy az
informatikus, illetve eszkozorientalt géptudoméany szempontjabol, ahol prezentalhato az esz-
kozpark szertedgazo tevékenységi kore. A digitalis bolcsészet alapja a matematika, illetve sok-
kal inkabb a szamitogépes tudomany — amely a nagykdzonség szamara, szempontjabol legin-

kabb az infokommunikacids eszk6zokon, eszkozokben él.

! PhD, egyetemi docens, Karoli Gaspar Reformatus Egyetem Bolcsészet- és Tarsadalomtudoményi Kar Magyar
Nyelvtudomanyi Tanszék; email: m.pinter.tibor@kre.hu
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A szamitogépek ¢és digitalis (egyben infokommunikécios) eszkdzok napjaink szerves részéveé
valtak Eppen ezért érdemes a benniik rejlé potencialt az oktatasba is bevinni, abbél minél mé-
lyebben meriteni. 2020-ban a felsGoktatas és az oktatas altaldban a digitalis 1étr6l, az online
terekrdl szolt. A virusjarvany miatti kényszer a jelenléti oktatast a hattérbe szoritotta, (virtualis)
teret engedve az online oktatdsnak. A digitalis térbe helyezett frontdlis oktatds azonban nem
tekinthetd valodi oktatasinformatikai megoldasnak. A digitalis bolcsészet altal eldrevetitett te-
vékenységek oktatdsban betoltott szerepe az oktatasinformatikanak nevezett tevékenységhal-
mazban fogalmazodik meg. Az oktatasinformatika nem csupan a kontaktorak alatt kap teret,
tevékenységi kore tagabb, az oktatds egyéb kiegészitd tevékenységeire is kiterjed. Tulajdon-
képpen tigy is tekinthetiink ra, mint az infokommunikacios eszkdzok és technoldgiak tanitas-
ban, tanulasban, valamint az oktatashoz f{iz0dd egyéb tevékenységekben (oktatdsmenedzsment,
kommunikécio, kutatas) torténd tevékenységek halmazara — amely tevékenységek kutatdsaban
egyre nagyobb szerepet kapnak a nevezett tevékenységekkel kapcsolatos kompetenciak is (vo.
Dring6-Horvath, 2020b; Horvath et al., 2020).

A digitélis kompetencidk fejlesztésének és a hozzajuk kapcsolodo attitlidok kialakitdsanak
egyik mozgatérugoja az eszkozellatottsdg. A magyarorszagi tanarképzésben 2019-ben lefoly-
tatott kismintds DigCompEdu-alapu felmérés egyik hozadéka annak felismerése, hogy a ma-
gyarorszagi tanarképzésben oktatok digitalis kompetencidinak fejlettsége erdsen fiigg az intéz-
mény infokommunikécios eszkozokkel valo ellatottsagatol (bdvebben lasd Horvath et al.,
2020). A kutatasban megkérdezett felsdoktatasban dolgozd oktatok (N=183) azzal is szembe-
siiltek, hogy a felsdoktatasban tanul6 hallgatok IKT-eszkozhasznalati igénye magas.

Tanulméanyomban immar tobb mint tizéves oktatoi tapasztalatra tdimaszkodva szamolok be
,.didhéjban” a bolcsészképzés tanulsagairdl. Attekintésemben azt néztem, hogy az altalinossag-
ban ismert, a kdzoktatasban is elvart digitalis kompetencidk hogyan valosulnak meg a felséok-
tatds egy szegletében.

Tapasztalati tényekre alapozva Osszefoglalom azokat a mindennapokban is hasznalhato
minimalis elvarasokat, amelyek mélyebb IKT-kompetencidkat kovetelnek a hallgatoktol. Meg-
kisérlem 6sszefoglalni, vajon milyen hatdrai vannak egy tipikus bolcsésznek — meddig mehe-
tiink el a digitalis és informacios technoldgia felhasznalasaval, valamint oktatasaval. Hol a ha-
tar, amikor még haszonnal és nem gatként hasznalhat6 az oktatdsban (v6. M. Pintér, 2019).
Megprobalom 6sszefoglalni azon digitalis kompetenciak halmazat, amelyek nélkiil a mai egye-
temistak digitalis analfabétaknak mindsiilnek (ezeknek azonban — mint majd lathato — kevés

koziik van a mobil eszkozok hasznalasahoz).
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Elmélkedés

frasom alapjaul a Karoli Gaspar Reformatus Egyetemen Magyar Nyelvtudomanyi Tanszékén
oktatott oktatasinformatika és digitalis bolcsészet témaju targyak tapasztalata szolgal.

Oktatoi tapasztalatként roviden 0sszegzem azokat a gyakorlatban alkalmazhat6 infokom-
munikécids €s technologiai készségeket, illetve képességeket, amelyek ismeretét oktatoi gya-
korlatomban elvarasként fogalmaztam meg (a képzésben altalam oktatott kurzusok témait,
munkamenetét, képzési kereteit jomagam dolgoztam ki). Kiinduldsi pontnak az infokommuni-
kacios eszkozok, elsdsorban a szamitdgép szoftveres és hardveres elemeinek altagostdl beha-
tobb ismeretét tiiztem ki. frasom sajdt oktatéi tapasztalatomon alapul, egyfajta szubjektiv dsz-
szegzes. Tomor Osszefoglaldja annak, hogyan lehetséges a bolcsészhallgatok digitalis kompe-
tencidit tagitani.

2013 ota azt tapasztalom, hogy a nyelvszakos hallgatok szamara a szamitogép nem tobb,
mint internetes tartalmak alapvetd bongészésére, illetve szovegszerkesztésre alkalmas eszkdz —
azonban ezek hasznalata is megmarad az egyszer( billentylizésnél: az alapvetd algoritmizalhatod
lehetéségeket mar altaldban nem ismerik. Mivel az IKT-eszk6zok altal meghatarozott életiink
(legyen az a pedagogiai gyakorlat, mas munka vagy csak a kényelmi léthez sziikséges eszkoz-
hasznalat) elsdésorban az informacioszerzésre €plil, igy az elsajatitando készségek és képességek
fokuszat ezen tevékenységek koré szervezem: elején a szamitdgépes architektardk, a szamito-
gép mikodésének megismerése all, folytatva azzal, hogy a hallgatok a szoveget képesek legye-
nek ,,szamitogépként” szemlélni, latni a szoveg adta lehetdségeket és azok ismeretében megke-
resni azt, amire az adott feladathoz mérten sziikség van. Kérdés, hogy egy enciklopédiaméretii
szoveget a hallgatok képesek-e rovid 1d6 alatt feldolgozni vagy ,,csak™ percek alatt megtalalni
a feladathoz, probléma megolddsahoz sziikséges adatokat €s abbdl valamilyen szempontnak
megfeleld informaciot eldallitani.

Mivel az ilyen tipusu feladatokat tobbféle modon is meg lehet kozeliteni, igy torekedni kell
olyan programok megismerésére, megismertetésére, amelyek tobbféle platformon is miikod-
nek. Az aladbbiakban azt igyekszem korvonalazni, hogy milyen tipust szamitdégépes kompeten-
cidkra van sziikség az informacidfeldolgozas €s tanulés céljabol. Megfelelo informacidhoz jutni
ugyanis legfoképp az infokommunikacids eszk6zok megfelelo hasznalataval lehet. Tekintettel
arra, hogy a mai fiatalok a szamitogépek és egyéb informacidtechnologiai eszkdzok mellett
noének fel, célom elérése érdekében a mar ismert eszkozok eddig nem ismert részeit érintd kom-
petenciafejlesztését tartom sziikségesnek. Mit is kellene a hallgatoknak tudniuk ahhoz, hogy az

informéciokeresés céljabol hatékonyan kezeljék a szamitdogépet.
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A fiatalabb generaciok eszkozorientaltsaga, illetve az idésebb korosztalyokkal szembeni rela-
tive magasabb foku digitalis kompetenciaja nyilvanvald. De mit is tekinthetiink digitalis kom-
petencidknak, illetve vajon az eszkdzhasznélat és a mai magyarorszagi oktatas 0sszhangban
van-e? A kurrikulumok valdban ugy vannak-e elkészitve, hogy tamaszkodjanak a diakok sza-
mitogép- és mas infokommunikécioseszkdz-hasznalatara. Megfelel6-e a tanarképzés hozzaal-
lasa a digitalis eszkdzok oktatdsdhoz, illetve a tanarképzés hallgatdi fel vannak-e készitve az
IKT-eszk6zok hasznélatéra.

A digitalis kompetencia olyan Osszetett képesség- és készségfogalom, amely ismeretek,
készségek és attitidok valtozatos halmazat (mint példaul a digitalistartalom-készités, biztonsag,
problémamegoldas, kommunikacié és egytittmiikodés, informacids irastudas) foglalja maga-
ban. Olyan alapvetd kompetencia, amely mas kompetenciak elsajatitasat, illetve fejlodését se-
giti eld, valamint olyan kompetencia, amelyet a 21. szdzad egyik alapkompetencidjaként tarta-
nak szdmon (v6. M. Pintér, 2016; a digitalis kompetenciakrol bévebben Dring6-Horvéath et al.,
2020a, Horvath et al., 2020, Dring6-Horvath et al., 2020b, Horvath, megj. alatt, illetve
Krumsvik, 2014, Fallon, 2020).

Az iras targya tehat olyan fogalmak, készségek és képességek halmaza, amelyeket ma mar
a mindennapokban is hasznalunk. Az &sszetett komponenshalmaz bizonyos elemeit a gyakorlat
(ilyen akar a kommunikacid, akar a tartalomalkotas), masokat pedig az oktatas hataroz meg
(akar az informacids irdstudas), illetve fejleszt. Az infokommunikécios technologidkat felhasz-
nald, azokat tudatosan beépitd oktatasnak tehat a fenti komponensek némelyikét kell tudni ki-
hasznalni. Sajatos, a ,,digitalis bolcsészoktatasban™ alkalmazott kurrikulumaimban, gyakorlati
feladataimban igyekeztem minden esetben ezen komponensekre épiteni, mivel az 6rdkon ren-
delkezésiinkre alltak megfeleld hardveres és szoftveres ellatottsagl szamitogépek. A gyakorlati
tudas elsajatitasanak alapvetd mérfoldkdveként a problémamegoldés és informécios irastudast
tartottam (é&s tartom) elsddleges fontossaglinak.

Az oktatas digitalis transzformdaciodja, azaz az infokommunikacios eszko6zok egyre széle-
sebb korii becsatorndzasa az oktatasba még nem jelenti a folyamat zokkendmentes megvalosu-
lasat, problémamentességét. Maga az eszkdzkészlet megléte még nem feltétlentil jelenti az ok-
tatasi folyamat zokkendmentességét, illetve a digitalis oktatas folyaman szamos olyan esettel is
talalkoztam, amikor az oktat6 rendelkezett megfeleld infrastruktaraval, a hallgaté azonban nem
(mint ahogy olyannal is, ahol az oktatd nem tudott mit kezdeni a frontalis oktatas digitalis térbe
mozditasaval).

A szamitogép ¢€s egyéb eszkozok felhaszndloi szintli tudasa még nem feltétlen jelenti a

kelld informacidhoz vald hozzaférés lehetdségét és az informacid feldolgozasanak magabiztos
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készségét. A megfeleld informécidhoz vald hozzajutas kulcsfontossdgu alapja, hogy ismerjiik
az adatok elrendezddését, illetve azok alapvetd tulajdonséagait. Azaz ahhoz, hogy a megfeleld
adatokbol épitett informacidhoz jussunk, ismerni kell a szoveges tartalom belsO szerkezetét,
mint ahogy azt is, hogy milyen elérhetd szoftverekkel lehet a kiilonféle tipusu és szerkezeti
szovegeket feldolgozni (ha az interneten talalhatd html-alapt szovegek automatizalt feldolgo-
zasat veszem példanak, hasznos lehet a kiilonféle karakterkodolasok vagy az alapvetd html-
elemek ismerete, mint ahogy attételesen az xhtml-oldalak html-szertiségének feltételezése). Ezt
a fajta ,,nézetet” nevezhetjiik akar szévegszerii szemléletnek vagy szévegalapu gondolkodasnak
vagy egyszeriien szovegkozpontusagnak.

A Covid-19-jarvany alatti tomeges (nem valaszthato) digitalis oktatas egyik személyes ta-
pasztalata volt annak megerdsitése, hogy a bolcsészképzésben résztvevd hallgatok digitalis
kompetencidinak fejlesztése nehézkes, mivel a hallgatok a tudasra még mindig mint a mar el-
sajatitott ismeretek halmazara tekintenek, mikdzben a ,,megtanulni tanulni” készség megléte
hianyzik a hallgatok nagy részébol. A digitalis irastudas tanuldsa folyaman elséként elsajati-
tando ismeretanyag, hogy a tudds nem csak a meglévd tudasanyag visszaaddsa, hanem a hi-
anyz6 ismeretek minél gyorsabban torténd megszerzése (megtalalasa), a kreativitds és gondol-
kodas.

Mint ahogy az olvasastanulds megalapozasa a betlik megfeleld ismeretére épiil, gy a szo-
vegbanyaszati, szovegfeldolgozasi kompetencidk elsajatitdsanak bevezetd 1épése a legalapve-
tébb informacidtechnologiai tudasanyag elsajatitasa (e halmaz pontos definidlasara ebben az
esetben nem mernék vallalkozni). Az 4ltalam oktatott, a digitalis kompetenciak fejlesztésére
€pitd tananyag elsdsorban a gépi szoveg- €s adatfeldolgozas valtozatos eszkozeinek, valamint
kiilonféle modszereinek dsszességére fokuszalt. Ennek megfelelden az altalam elvart tudast (is-
meretanyag és kompetencidk) elsdsorban az adatbanyaszatra épitettem, fokuszba hozva az adat-
feldolgozas, az adatbazisok és a statisztika alapjait, valamint a szovegkdzponti megkozelités
hasznalatdban kulcsfontossagi eljarasokat (példaul a reguléris kifejezések haszndalata, az adat-
bazis-kezelés alapjainak logikai megkdzelitése, alapvetd, illetve a felhasznalt adatok megkdze-
litésének modjai).

Az értékelendd tudas eldtt definidlni kell a mérendd jelenség természetét. Mivel nem bol-
csészinformatikusok képzésérdl, hanem bdlcsészek informatikaalapozasardl van szo, a tudas-
anyag ¢s kompetencidk mérése el6tt a hallgatoknak tisztdban kell lennitik azzal, hogy milyen
feladatokra lehet felhasznalni a szamitogépet, valamint az infokommunikacids technologidkat.

Az infokommunikacio a digitalis kompetenciak egyik mozgatorugoja. Tény azonban, hogy

a szovegfeldolgozas mélyebb struktiraihoz az altalanos felhasznal6éi kompetencidk mar nem
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elegenddek. A fiatalabb generdciok infokommunikacios készségei elegendének bizonyulnak a
mindennapi eszkdzhasznalathoz (a szamitogép, telefon vagy a haztartdsban megtalalhato esz-
kozok kezeléséhez), de a digitalis bolcsészet ennél alaposabb ismeretet var el.

A digitalis bolcsészet technikainak gyakorlasahoz elengedhetetlen a digitalis irastudas mint
alapkészség megléte, folyamatos fejlesztése — a gyakorlati hasznositdshoz az altalam tapasztalt
allapot nem elégséges (a hallgatok sok esetben az egyes szoftverek — egyébként identikus —
meniirendszereit sem tudjak atlatni). A bolcsészképzésbe integralt feladatok (ezekrdl bévebben
M. Pintér 2019) eredményeként olyan ismeretek, készségek és felhasznaloi attitiidok tejlesztését
céloztam meg, amelyeket a hallgatok késébbiekben a gyakorlatban (munkafolyamatokban) is
hasznalhatnak.

Ugy tiinik, hogy a digitalis pedagogiat és digitalis bolcsészetet érintd digitalis készégek
oktatdsat érintd egyetemi kereslet és kinalat egyre inkdbb Osszhangba keriil. Az egyetemek a
digitalis pedagogia oktatasat segitd, facilitdldo kozpontokat 1étesitenek, amelyek célja az info-
kommunikacids eszkdzok minél tobb szalon torténd becsatornazasa az oktatasba (ezek leheto-
ségeit prezentdlja példaul a DigCompEdu-felmérés altal érintett kompetenciak leirdsara és bo-
vitésére fokuszalo oktatasinformatikai kotet Dringd-Horvath ez al., 2020a). Oktatoként fontos
felismerni €s latni (sot, kiaknazni), hogy a ,,keresleti oldalon”, azaz a hallgatokban megvan az
igény, hogy mélyitsék és szélesitsék digitalis kompetencidikat, mikdzben a , kinalati oldal” fel-
készitése is elkezd6dott Magyarorszagon. Nemcsak a hallgatok, hanem az oktatok kompeten-
cidinak mélyitésére is mutatkozik igény (még ha — tapasztalataim szerint — kevesebb, mint am-
ennyi illene), ami egyértelmiien latszik a hazai digitalispedagogia-kézpontok munkajan, besza-
moloin.

Meég ha az oktato6i hajlanddsag meg van is a fels6oktatasban részt vevd oktatok részérdl, a
digitalis vagy infokommunikécios technoldgidk hasznalatat tobbféle tényezd gatolja. Nemcsak
az eszkozkészlet (hardveres €s szoftveres) hidnya, hanem tobbféle személyi tényezd is lassitja
a folyamatot. Erre j6 példa a 2019-ben, a magyarorszagi felsdoktatas pedagogusképzésében
végzett kutatas, amelyben nyilvanvaléva valt, hogy a kérddivet kitdltok nagy része messze el-
marad az EU-s fejlesztésii kompetenciamérésen (a kérdéivrdl bévebben lasd Redecker & Punie

2017, a kutatasrol Dring6-Horvéth et al., 2020b).

Zaro gondolatok

A digitalis kompetenciak pontos halmazat nehéz egyértelmiien definialni. Az viszont tényként

kezelhetd, hogy a technologiai fejlddéssel ezen kompetencidk halmaza is folyamatosan boviil.
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A digitalis bolcsészet koraban ez azt jelenti, hogy a tipikusan bolcsészettudomanyi képzésben
részt vevo oktatoknak és hallgatoknak is boviteni, mélyiteni kell infokommunikécios tudasukat.
Ez a tudés értelmezésemben €s gyakorlatomban az alabbi tényezoket foglalja magéba: ismere-
tek, amelyek érintik a licencek ¢és etikai szabalyok ismeretét, valamint az informacidkezelés
alapvetd modjait; készségek, amelyek érintik az elektronikus informéciok, adatok és fogalmak
keresését, gytijtését és feldolgozasat és a megfeleld eszk6zok (szoftver és hardver) gyors hasz-
nalatat; attitiidok, amelyek célja hajlanddsag az infokommunikacioés technoldgiak hasznalatéra,
illetve a hasznalat kozbeni kritikai és reflektiv szemlélet alkalmazasara. Osszetett halmaz,

amely fejlesztése elsOsorban a keresleti oldal aktivizalasaban jelent jelentds kihivast.
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M. PINTER, TIBOR
DEMAND AND SUPPLY: DIGITAL COMPETENCIES IN HUMANITIES

The study summarises the opportunities and possibilities of ICT and digital humanities in the
field of humanities. Based on the author’s experience the study introduces several ways of
enhancing digital competences in teacher training and Hungarian linguistics. After a short
demonstration of the so-called digital competences, it outlines the requirements and info-
communication techniques of text-based information extraction. The focus placed by the author
lies on the digital competences of students, on their set of knowledge in using data based info-
communication techniques, laying down basic strategies for their measurement and evaluation.
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STUMMER KRISZTINA!

A nokrol alkotott kép hazankban a 20. szazad elsé felében
sajtotermékek tiikkrében

Jelen tanulmany célja, hogy megvizsgalja, a 20. szdazad elso felében hazank tarsadalma hogyan
velekedett a nok szerepeirdl, feladatairol és oktatdsi lehetoségeirdl. A vélemények bemutatasa
sordn két sajtotermékre tamaszkodtunk: a Vasdrnapi Ujsagra és a Magyar Pedagégidra. A
kivalasztott cikkek fobb csomopontok kéré rendezve jol korvonalazzak a korszak nokkel szem-
ben tamasztott elvardsait. A két kirajzolodo nokép és az ujsagokbdl idézett részletek jol ravila-
gitanak, miként oszlott két részre a tarsadalom a noket érinté kérdésekben.

Bevezetés

Sok széaz, ezer évig altalanosnak tekinthetd, hogy a ndk nem rendelkeztek a férfiakkal azonos
jogokkal, lehetdségekkel, nem vehettek részt intézményesiilt oktatdsban, a politikai életben és
a kozéletben. A tudasszerzés, a dontéshozatal €s a tarsadalom egészét érintd reformok a férfiak
kezében Osszpontosultak. Hazdnkban a felvilagosodas iddszakatol kezdddden a tarsadalom
megndvekedett figyelemmel fordult a ndk felé. Az érdeklddés kiterjedt a ndk tarsadalmi szere-
peire, fizikai, szellemi, bioldgiai felépitésére, oktatasi lehetdségeire. A polgarosodas, a moder-
nizécio, az ipari fejlédés, gazdasagi tényezok és a ndk emancipacios torekvései uj utakat és
lehetdségeket nyitottak meg, amelyek az értékrend lasst atforméalodasat is természetszeriileg
magukkal hoztdk (Kéri, 2015) A lanyok intézményes oktatasba vald bekapcsolddasa, munka-
erdpiaci megjelenésiik és ezaltal megvaltozott szerepvallalasuk a lakossag korében esett egysé-

gesen pozitiv elbirdlas ala.

A kutatas targya és modszerei

Jelen kutatas a 20. szazad els6 felének ndéképére koncentral. A 19. szdzadban jelentds valtoza-
sok mentek végbe a ndnevelés terén, amelyek nagy mértékben meghataroztak a tovabbi gazda-
sagi és oktataspolitikai dontéseket és egy 0j korszak kezdetét hoztdk el. Hazdnk szamos kiemel-

ked6 asszonyanak és oktataspolitikusdnak koszonhetden a politikai és szellemi egyenjogusag

! doktorandusz, Pécsi Tudomanyegyetem, Oktatas és Tarsadalom Neveléstudoményi Doktori Iskola;
email: krisztinastummer@gmail.com
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utjara léptiink. Ez a folyamat nem egyik naprol a masikra zajlott le, hanem egy atmenet ered-
ménye, amely a 20. szdzad masodik felét is nagyban érintette. A mult szazad eleje egy olyan
1d6szak, amely a (egyetemes) nonevelés alapkoletételén mar talvan, de a kitlizott célok elérése
érdekében tovabbi komoly 1épéseket kell megtennie. Ebben a periodusban a ndk ,,hagyoma-
nyos” ¢és ,,0j” szerepkoreinek leirdsa ¢s birdlata szdmos platformon megjelent (Kéri, 2008).
Jelen tanulmanyban a Vasarnapi Ujsag és Magyar Pedagdgia hasabjait vessziik gorcso ala és
azokra a kérdésekre keressiik a valaszt, hogy: Miként hataroztdk meg a nok feladatait, szere-
peit? Meghatarozhat6-e ebben az idészakban egy egységes nokép?

A sajtotermékek kivalasztasanak alapjat az képezte, hogy 6sszevessiik a pedagogiaban jar-
tas szakemberek nénevelésrdl alkotott gondolatait (Magyar Pedagdgia) egy széles néprétegeket
megszolitd, csaladi hetilapban k6zolt gondolatokkal (Vasarnapi Ujsag). Mindkét lap rendelke-
zésre all az Arcanum adatbézisaban. A kutatok dolgat nagyban megkonnyiti a feliilet keresdje,
mely jelen kutatds esetében is kiemelt szerepet kapott. Kiilonboz6 keresdszavak segitségével
szukitettiik le a kort a témankhoz kapcsol6 irasokra. A keresdszavak a ,,n6nevelés”, ,,leanyne-
velés”, ,,n0képzes™; illetve ,,modern nd”, ,,modern asszony”, ,,modern ledny”. A kapott cikkeket
attekintettiik, majd kivalasztottuk azokat a ndket érintd irdsokat, amelyek témdankat tekintve

relevansak.

Nok jelenléte az oktatasban — attekintés

Napjainkban természetes jelenség, hogy hazankban a lanyok és filk azonos modon részesiil-
hetnek az oktatasi javakbol. Ha az idében 150 évet visszaugrunk, teljesen mas viszonyokat lat-
hatunk. Mig a ndknek évezredeket kellett varnia, hogy részt vehessenek az allamilag szabalyo-
zott intézményesiilt oktatasban, addig ez a férfiak szamara privilégium volt.

Ez ellenben nem jelentette a lanyok teljes kizarasat a tudasszerzésbol. Szegényebb rétegek-
ben a lanyok anyjuk mellett segédkeztek, ezaltal sajatitottak el a mindennapokban hasznalatos
technikdkat, tevékenységeket. Tehetdsebb korokben nem szokatlan, hogy a sziilék figyelmet
forditottak lanyaik nevelésére, oktatdsara (Rébay, 2006). Csaladi koron beliil az oktatast ma-
gantanitok végezték, csaladi koron kiviil a néi tanitorendek. A szerzetesrendek iskolait szamta-
lan kritika érte a korszerfitlen tananyaguk miatt, 1étjogosultsaguk azonban vitathatatlan (Pu-

kanszky, 2006).
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Allami szinten Maria Terézia nevéhez kéthetd az elsé olyan kisérlet, amely a ,polgdrok és a
lakosok minden osztalyara” (Kornis, 1913, p. 36.) ki kivanja terjeszteni az intézményes okta-
tast. Ezt a gondolatmenetet kdvetve a II. Ratio Educationis a rendi €s nemi megkiilonboztetés
mentén mar konkrét javaslatokat tesz a lanyiskolak tantervére.

A 19. sz4dzad gazdasagi, tarsadalmi és oktataspolitikai szintéren egyarant jdonsagokat ho-
zott. A céhes keretek felbomlasa és a gyorsulo urbanizacio befolyasoltak a munkaerd-szerke-
zetet, valamint a képzési struktarat. A nok kérében fokozodott a miiveltség iranti igény és ennek
rendre hangot is adtak (Kéri, 2008). Ennek a sziikségletnek felismeréseként és a ndnevelés par-
tolojaként E6tvos Jozsef az 1868. évi 38. torvénycikkben nemi, rendi és felekezeti hovatarto-
zasra valo tekintet nélkiil kotelezvé tette az elemi oktatast. Ezzel egyidejlileg uj iskolafajokat
is foganatositott: felsdbb népiskola, polgari iskola, tanito(nd)képzd (1868. évi 38.tc). Fontos
ugyanakkor kiemelni, hogy a két nem egymastdl elkiilonitve tanult és a fitik éltal elsajatithato
tananyag az ismeretek joval bovebb tarhazat jelentette. A rendelet kdzépszintli néi iskolatipu-
sokra nem terjedt ki. Ezt a hidnyossagot a Veres Palné Beniczky Hermin vezette Orszagos NO-
képzd Egylet potolta, amikor 1869-ben megnyitotta Magyarorszag els6 felsdbb leanyiskol4jat.
Az iskolatipus célja, hogy a két nem miiveltsége kozotti szakadék csokkenjen. (Kéri, 2015).

1883-t61 a lanyoknak lehetdsége nyilt (leany-kozépiskolak hijan) fia kozépiskolakban ma-
gantanuloi statuszban az érettségi megszerzésre. Ennek ellenére tovabbra se jelentkezhettek
felsdoktatasi intézménybe. A ledny-kozépiskoldk megnyitasanak iligyét szintén az Orszadgos
Noképzo Egylet karolta fel. 1892-ben tervezetet nytjtottak be, melyet a Vallas- és Kozoktatas-
{igyi Miniszter nem hagyott jova. fgy alakult ki az a helyzet, hogy még az elsd leanygimnazium
megalakulésa eldtt egy évvel, 1895-ben Wlassics Gyula megnyitott egyes egyetemi karokat a
nok eldtt (1895. évi 65.741. rendelet). Ez sziikségessé tette a lednygimndziumok megnyitasat.
A gimnaziumok ndvekvd latogatottsdga miatt elnéptelenedtek a fels6bb leanyiskoldk, ezért
1916-ban felsd leanyiskola néven 0jja kellett szervezni. 1926-ban megtdrtént a ndk iskolazta-
tasara vonatkozo elsd torvényi szabalyozas is. A torvény harom iskolatipust nevez meg: leany-
gimnazium, leanyliceum ¢és leanykollégium (Rébay, 2006).

Néhany év mulva, az 1934-es torvény kimondja, hogy ,,a magyar kézépiskola neve: gim-
nazium”, amely révén a kordbbi differencialas megsziint (1934. évi 11. tc. 4§). Az egységesités
hosszutavon nem bizonyult miikodoképesnek, ezért 1938-ban a korabbi lednyliceummal név-

azonos, de szervezetében eltérd iskolatipus jott 1étre (1938. évi 13.tc.)
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Magyar Pedagogia és Vasarnapi Ujsag

A noket érintd vélemények és nézetek feltarasahoz két sajtéterméket vettiink goresé ala. Ebben
a fejezetben rovid attekintést nytjtunk mindkét lap legfontosabb tudnivaloirdl.

A Magyar Pedagogia (Magyar Paedagogia) a Magyar Paedagogiai Tarsasag folyodirata, 1892-
ben kezdte mikodését. Politikai okok miatt 1947 és 1961 kozott felfiiggesztették a lapkiadast,
1961-t8l a Magyar Tudomanyos Akadémia Pedagdgiai Bizottsaganak folyoirataként Gjra indult
¢s napjainkig a pedagogiai élet egyik legrangosabb szakmai platformja. Szerkesztéi kozott
olyan neveket talilunk, mint Weszely Odon, Finaczy Ermnd, Imre Sandor, Kornis Gyula (Mész-
aros, 1992).

A Vasarnapi Ujsag 1854-t61 1921-ig hetente megjelend lap. Az elsé szamban arra tettek
igéretet, hogy a ,,czikkek sok mindent fognak tartalmazni, a mi a koltészet, miivészet, gazddszat
és napi élet korében nevezetességgel bir” (Omer basa, 1854, p. 1.). A szerkesztok széles népré-
tegeket kivantak megszolitani gazdagon illusztralt kiadvanyukban, a legkiilonb6z6bb témako-

roket feldolgozva.

Hagyomanyos nokép

Az alabbiakban a Vasarnapi Ujsdgra és a Magyar Pedagdgiara tdmaszkodva probaljuk koriil-
jarni a korszak néképét. Az alapjan, hogy a tdrsadalom hogyan vélekedett a ndk szerepeirdl és
feladatair6l, két csoportra oszthatjuk dket. A hagyomanyos értékeket valld csoport a ndk leg-
fontosabb feladatat a csaladon beliil definidlta. Az 0j, modern ndkép ezzel szemben elképzel-
hetdnek tartotta, hogy a nd kilépjen a csalad és az otthon kereteibdl, tanuljon és munkat vallal-
jon.

A hagyomanyos ndkép szerint a ndknek a ,,harmas szerepkor” betoltésére kell torekednitik:
valjék beldliik j6 anya, jo feleség és jo haziasszony (Kéri, 2008). Egy jo asszony mindig talal
elfoglaltsdgot otthondban és nagy gondot fordit gyermekeinek nevelésére. (Jakabfalvay, 1825).
Az el6z6 korok szemléletmodjat kovetve gy itélték meg, hogy a ndk biologiai, szellemi és
fizikai teljesitOképességiik alapjan a férfiak szintje alatt maradnak. Magasabb szintli tanulma-
nyokat semmiképp se javasoltak a lanyok szadmara. Egyrészt azért, mert fizikai jollétiiket koc-
kaztatjak vele, masrészt, mivel koziigyekben nem vehettek részt, nem is vennék hasznat (Kéri,
2015).

A hagyomanyos nékép ugyanakkor nem ennyire egyoldall. Bar mai szemmel nézve talan

negativnak mondhatnank, ugyanakkor fontos megjegyezni, hogy az anyasagot rendkiviil fontos
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hivatasként tartottak szamon, mondvan ,,magas hivatas és nagy fonség csaladanyanak lenni”
(Podenstein, 1841, p. 263.)

A hagyomanyos n0kép eszenciajat jol 0sszefoglalja az az idézet, miszerint ,,4 nok kiildetése
magasztos. [...] A nok a természet torvényeinek korlatai kozott maradnak; a nyilvanos iigyek
nem nehezednek rajok; ok nem harczosok, nem térvényhozok, nem hivatalnokok, ok nok és
anyak, ok azok, mivé oket a Teremto rendelte. Ne irigyeljék hat a ferfiak sorsat.” (R.J., 1852,
p. 304.). A 20. szazad elsé felében is széles korben uralkodé maradt ez a nézet.

A Magyar Pedagogia hasabjain szamos iras jelent meg a nok feladatairol, tilnyomo tobb-
ségben anyai kotelességeikrdl. Hivatds és egyben kotelesség is a ndk szamara a csaladi élet
szervezeése €s iranyitasa. Ebbdl kifolydlag a munkavallaldsukat nem tamogattak, sot, kifejezet-
ten ellenezték. ,,4 no helye nem a gydr, hanem a csalad. A noi kotelességek kozt a legmagasz-
tosb a csaladi tiizhely gondozadsa, a csaladi élet méltosaganak és boldogsaganak biztositasa”™
(Altenburger, 1916, p. 67.).

Talalhatunk olyan irast, amely felhivja a figyelmet, hogy amint az korabban is igy volt, a
jovoben is kizardlag az anyasag az egyetlen jarhato Gt a nék szdmara. ,,Nem szabad megfeled-
kezniink arrol, hogy ezentul is az lesz a nének legfontosabb hivatdsa, hogy hdziasszony és anya
legyen. Ez az egyetlen hivatas, amelyben a normalis né igaz boldogsdgot és teljes megelégedést
talalhat. Minden masfajta hivatds a nore nézve csak tartalék” (Magyar Pedagdgiai Tarsasag,
1920, p. 147.). De mit is jelent az, hogy tartalékként masfajta hivatast is vallalhatnak a nék?
Elsésorban az elsd vilaghaboru alatti iddszakra utal, amikor a hidnyz6 férfi munkaerdt ndkkel
potoltak. Ezt atmeneti idészakként értelmezték €s természetesnek gondoltdk, hogy a haboru
lezarasa utan visszadll az élet a hagyomanyos kerékvagasba, vagyis a ndk visszatérnek ottho-
naikba és Ujra a férfiak toltik be az allashelyeket. Masfeldl —akarcsak a tanitondk esetében— a
munkavallalast csak addig tartottdk elfogadhatonak, amig a ledny férjhez nem megy. Ezt kove-
tden a férj kotelessége feleségét és csaladjat eltartani.

A korszakban szamos vélemény jelent meg a ndnevelés feladatar6l. Mivel az édesanyak
felelosek gyermekeik neveléséért és tagabb kontextusban a nemzet fejlddéséért, ezért a néne-
velés soran ,,a nok szamara legfontosabb élethivatisoknak, a csaladi nevelésnek gyakorlasa
biztosittassék” (Hazai Lapokbol, 1916, p. 218.). Vagyis a lanyok iskolai oktatasa soran alapvetd
kovetelmény, hogy az elméleti ismeretek mellett a ,,n61 hivatdsnak™, ,,n6i lelkiiletnek megfe-
leld gyakorlati képzésben is részesiiljenek. Ilyen gyakorlati ismeretek tobbek kozott a haztar-
tastan, szovés, varras (Pukanszky, 2006).

A Vasarnapi Ujsagbol vett idézeteket harom csoportba sorolhatjuk. Egyrészt olvashatunk a ndk

feladatair6l, masrészt a munkavallalasrél, harmadrészt a biologiai, szellemi képességeikrol.
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Akércsak a Magyar Pedagogidban, itt is fontos szerepet kap a ndk természetes hivatasanak
hangsulyozasa. Kiemelik, hogy ,,a né birodalma, hatasdasnak 6si teriilete a csalad” (Jog és Bol-
dogsag, 1906, p. 681.) Habar a vilag folyamatosan fejlodik, a nék gondolkodasmodja és igényei
valtoznak, a ,,modern leany legfobb feladata [...] nem lehet mdas, mint volt a kevésbbé modern
leanyé: arra torekedni, hogy a férfi kivanatos, hasznos, sziikséges tarsanak érezze az életben.
E végbol kivanatosabb, ha nem a modern né jogaira valo jussat, hanem az okos és jo feleség
kotelességeire valo ratermettségét tudja igazolni” (A modern leany, 1908, p. 49.). Tehat a mo-
dern asszony legfobb ismérve tovabbra ugyanaz, mint korabban, hogy jo feleség valjon beldle
¢s férjét tamogassa. A n6 tehat nem attol valik modernné, hogy jogai és lehetdségei kiboviilnek.
Az idézet jol tiikkrozi, hogy tovabbra sincs férj és feleség kozott egyenldség. A felség feladata,
hogy csinos legyen, férjét pedig az élet minden teriiletén tdmogassa, tehat rendelje ala magat
hazastarsa akaratanak. Az ,,az okos és jo feleség”, aki férje kedvében jar.

A ndk munkavallalasa szintén gyakran taglalt témaja a vizsgalt korszaknak. Mint mar arra
korabban is utaltunk, csak abban addig tartottak elfogadhatonak a nok munkaerdpiaci jelenlétét,
amig férjhez nem megy. A hazassagkotés utan kizarolag a férfi a kenyérkeresd (Kéri, 2008). A
dolgozo6 ndben egyrészt vetélytarsat lattak, méasrészt nekik tulajdonitottak a férfi munkanélkii-
liség novekedését. Elesen biraltak, hogy ,,minden asszony, kinek sikeriil valami hivatalt el-
nyernie, kiszorit onnan egy ferfit, tehdt a kenyérkeresoé nok szaporoddsa azt jelenti, hogy még
tobb lesz az allasnélkiili férfi” (A modern asszony, 1904, p. 6.). Vitatott kérdés, hogy az ideig-
lenesen munkat vallaléo ndk milyen pozicidkat nyerhetnek el. Szamos esetben a ndk bioldgiai,
fizikai felépitésével indokoltdk, miért nem alkalmas magasabb hivatalok betoltésére: ,,a tudo-
manyos palyakra csak itt-ott léphet az asszony, mert a legtobb allam kereken kimondja, hogy e
hivatasokhoz fontos kozérdek fiizodik, melyet nem lehet rabizni az asszony gyonge fizikumadra”
(A modern asszony, 1904, p. 6.). Ezt a gondolatmenetet folytatva avval is érvel a szveg irdja,
»hogy a no soha nem lesz képes arra, a mire a férfi. Mar maga a néi agyvelo atlag 126—164
grammal konnyebb, mint a férfié [...]. Azonkiviil nemcsak testi szervezetiik sokkalta gyongébb,
de hidnyzik belblitk a hideg ész, eldrelatds, onuralom, [téléképesség, logika, igazsdigérzet és
legfokep hianyzik beldliik a szellemi teremto erd” (A modern asszony, 1904, p. 6.). Més foru-
mokon sem ritka, hogy a ndk bioldgiai vagy fizikai felépitésével indokoljak meg, miért nem

javasoljak (engedik) szamukra a magasabb szintii oktatast vagy a kozéleti szereplést.
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Modern nékép

A modern ndkép tobb tekintetben is szoges ellentéte a fentebb bemutatott hagyomanyos szem-
1életnek. Ellentmond annak a feltevésnek, hogy a ndk biologiai, fizikai adottsagaik alapjan nem
képesek a férfiakkal azonos szellemi teljesitményre (Szép, 1821). Kiterjesztenék a magasabb
szintli oktatast a nokre is és nem tartak elképzelhetetlennek a munkavallaldsukat sem.

Fontos ugyanakkor kiemelni, hogy a néideal kozponti eleme marad tovébbra is az anyasag,
hazastarsi életforma, ehhez pedig igazodnia kell az oktatasnak és munkavallalasnak. A gyakor-
latban ez azt jelenti, hogy a tanulast €¢s a munkavégzést is olyan keretek kozott lehet végezni,
ami nem akadalyozza a ndt a csaladi élet szervezésében. Fontos, hogy a ndk is részesiilhessenek
mindségibb oktatasban, ehhez pedig biztositani kell a megfeleld intézményi hatteret. A kdzok-
tatasiigy kotelességének véli a Magyar Pedagogia egyik szerzdje, hogy ,,legaldabb az dltalanos,
nem szakszerii miiveltséget szolgalo intézeteinkben fiu és leany, férfi és no egyenértékii oktatds-
ban részesiilhessen” (Nagy-Gytlés, 1906, p. 125.). A szakmai képzésre (kereskedelmi, ipari,
mezdgazdasagi) nem feltétleniil vonatkozna az egyenldség elve.

Egyes szerzOk ugyanakkor a szakmai ismeretszerzés lehet0ségét se zartak ki, de csak bi-
zonyos kereteken beliil. ,,4 lednyok nevelésének kérdését eszerint ugy kell megoldani, hogy
egyreszt visszatereljiik oket Istentol kijelolt eredeti és természetes életcéljuk, a csaladanyasag
felé, de ezenfeliil szamolva a gazdasagi koriilményekbol fakado nehéz helyzettel, olya képesitést
is kell nekik nyujtani, amellyel sziikség esetén létfenntartasukat is biztositani tudjak a noi hiva-
tasukkal osszhangban lévo életpalyakon” (Loczka 1938, 84). Igazan sokatmondo a fenti idézet.
Egyrészt, a szerzd szavaibdl kideriil, hogy a lanynevelés kérdése még megoldasra var. Masfeldl,
a lanyokat vissza kell terelni az eredti életcéljukhoz: vagyis a szerzd szerint a ndk letértek errdl
az utrol. Harmadrészt, bar az anyasagot tartja a legfobb célnak, felismeri, hogy a megvaltozott
koriilmények sziikségessé teszik a n61 munkat. Negyedrészt, megfeleld gyakorlati képzést siir-
get.

A gazdasagi és tarsadalmi valtozasokra alapozva, a meglevék mellett 0 palyak megnyita-
sat szorgalmaztak, hiszen ,,a régi jo magyar tarsadalom megvaltozott, a kozéposztaly elszege-
nyedett. A kisasszonyoknak is sziikséges valami kenyérkereseti palya utan latni. A telefon, a
posta, a tavirda, a tanitosag, a hol elhelyezhetok, mar nem mutatkozik elegendonek. A maga-
sabb palyakat is meg kell elottiik nyitni.” (Fizikus lednyok, 1908, p. 181.). Annak hatterében,
hogy a ndi allaslehetdségeket boviteni kivantak két okot is feltételezhetiink. Egyrészt ndveke-
dett a n6k igénye, hogy beléphessenek 1) allasokba is, masrészt egyre nagyobb szamban voltak

jelen a munkaerdpiacon €s az eddigi lehetdségek szama ehhez képest tul alacsony volt.
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A vildghaboru idészaka a munkaerd-szerkezet tekintetében jelentds valtozasokat hozott. A
fronton harcol6 férfiak helyét at kellett venni, melyhez megfelelden képzett ndkre volt sziikség.
Szamos pozitiv véleménnyel taldlkozhatunk ebbdl az idészakbol. Egyrészt, hogy ,,a né munka-
ereje, teljesitoképessége, kereso és eltartoképessége gyonyorii diadalt aratott olyan viszonyok
kozott, a melyek az energianak — a nemre valo minden tekintet nélkiil — legnagyobb megfeszi-
tettséget és felfokozottsagat kovetelték” (Szigma, 1918, p. 260.). Masfeldl talalhatunk olyan
utaldsokat, miszerint a nok teljesitménye egyes szintereken még meg is haladta a férfiakét.
,»Mint a tapasztalat bizonyitja, a noi munkaeré kitiinoen bevalt. Nemcsak helyettesitette, de az
irodai tizemek némely agaban még feliil is multa a fronton kiizdo férfiak képességét.” (NOk a
hadseregben, 1918, p. 103.). Paradox, de a vilaghaboru pozitiv hozadéka, hogy a nék bekeriil-
hettek szdmos munkakdrbe €s bizonyithattak talpraesettségiiket. Elképzelhetd, hogy a vilagha-
bort nélkiil nem, vagy csak joval késébb lett volna erre lehetdségiik. Mindamellett nagy jele-
nbséggel bir, hogy nemcsak elismerden nyilatkoztak a holgyekrdl, hanem meg is jegyezték,

hogy némely esetben feliil is multak a férfiakat.

Osszegzés

A fentiekben bemutatott idézetek csak egy toredékét mutatjdk be annak a tdrsadalmi vitanak,
amely a nok oktatasa és szerepvallaldsa koriil alakult ki a 20. szazad elsd felében. Annak tiik-
rében, hogy milyen n6i szerepeket tartottak elképzelhetéen, alapvetden két nézdpontot kiilon-
boztethetlink meg. A hagyomanyos nézet hosszu multra tekint vissza. A torténelem sordn alta-
lanos tendencia, hogy a férfiak foglalkoztak a kozligyekkel, politikaval, az 4llam irdnyitasaval,
mig a nék a csaladon beliil tevékenykedtek: vezették a haztartast, nevelték gyermekeiket és
tamogattak hitvesiiket.

Ezzel szemben — a tarsadalmi, gazdasagi valtozasok eredményeként — lassan kialakult egy
Ujfajta szemléletmod, amely nagyobb teret kivant biztositani a n6k szamara. Ez a néz6pont sem
hatarolodott el a nék ,.természetes” hivatasatol, de mellette az oktatasi jogok és lehetdségek
bovitését kezdeményezte, valamint a kenyérkereset lehetdségét sem vetette el. A hagyomanyos
nézoponttal ellentétben a két nem szellemi teljesitOképességét egyenldnek itélte meg.

Osszességében elmondhatd, hogy a 20. szazad elsé fele a ndkkel szemben tdmasztott elva-
rasok ¢és elképzelések tekintetében egy nagyon megosztd, de annal jelentdségteljesebb korszak
volt, hiszen mind politikai, mind oktatasi téren az egyenldség fel¢ vezetd uton fontos mérfold-

koveket tett le.

46



KEPZES ES GYAKORLAT / TRAINING AND PRACTICE — 2021/1-2.

IRODALOM

1868. évi XXXVIIL tc: 4 népiskolai kozoktatas targyaban. [online] https://net.jogtar.hu/ (meg-
tekintés: 2020. oktober 10.)

1934. évi XI. tc: A kozepiskolarol. [online] https://net.jogtar.hu/ (megtekintés: 2020. oktdber
10.)

1938. évi XIII. tc: A gyakorlati irdnyt kdzépiskolarol. [online] https://net.jogtar.hu/ (megtekin-
tés: 2020. oktober 10.)

A modern asszony. Vasdrnapi Ujsag. 21. évf 1.sz. 1904. pp. 6. [online] https://adtplus.arca-
num.hu/hu/view/VasarnapiUjsag 1904/ (2021.02.13.)

A modern leany. Vasarnapi Ujsag 55. évf. 3.sz. 1908. pp. 49. [online] https://adtplus.arca-
num.hu/hu/view/VasarnapiUjsag_1908/ (2021.02.13.)

A vallas- és kozoktatasiigyi m. kir. ministernek 1895. évi 65.719. szam alatt a budapesti és ko-
lozsvari egyetem tandcsahoz intézett rendelete. Magyarorszagi rendeletek tara. Pesti
konyvnyomda és részvénytarsasadg, 1895. Budapest. pp. 1680—-1686.

Altenburger A. (1916): Orel Géza: Miihelyi nevelés Paris iskolaiban. Magyar Pedagogia. 25.
évf. pp. 63-65. [online] https://adtplus.arcanum.hu/hu/view/MTA_MagyarPedago-
gia 1916/ (2021.02.12.)

Ambrus A. J. Kéri K. (2015): Lednynevelés és noi miivelodés az ujkori Magyarorszdagon (nem-
zetkozi kitekintéssel és notorténeti alapozassal) (Akadémiai doktori értekezés). Pécs. [on-

line] http://real-d.mtak.hu/837/7/dc_1067 _15_doktori_mu.pdf (2020. szeptember 16.)

Fizikus leanyok. Vasdarnapi Ujsdg. 55. évf. 10.sz. 1908. pp. 181. [online] https://adtplus.arca-
num.hu/hu/view/VasarnapiUjsag 1908/ (2021.02.13.)

Hazai Lapokbol. Magyar Pedagdgia. 25. évf. 1916. pp. 218. [online] https://adtplus.arca-
num.hu/hu/view/MTA_MagyarPedagogia 1916/ (2021.02.12.)

Jakabfalvay A. (1825): Az asszonyi nem tudomanyos pallérozodasarol. Tudomanyos Gyiijte-
meény. VIL. kétet. pp. 23-31.

Kéri K. (2008): Héolgyek napernyovel. Nok a dualizmus kori Magyarorszagon 1867-1914. Pécs:
Pro Pannonia.

Jog és boldogsag. Vasdrnapi Ujsag. 53. évt. 42.sz. 1906. pp. 681-682. [online] https://ad-
tplus.arcanum.hu/hu/view/VasarnapiUjsag_1906/ (2021.02.15.)

Kornis Gy. (1913. szerk.): Az 1777-iki Ratio Educationis. Pedagogiai Konyvtar. Budapest: Kat-

holikus K6zépiskolai Tanaregyestilet.

47


https://net.jogtar.hu/ezer-ev-torveny?docid=86800038.TV&searchUrl=/ezer-ev-torvenyei%3Fextraparams%3D%7B%2522ID%2522%3A%2522FullTextSearch%2522%2C%2522Year%2522%3A%25221868%2522%2C%2522Kibocsato%2522%3A%2522TV0%2522%7D
https://net.jogtar.hu/ezer-ev-torveny?docid=93400011.TV&searchUrl=/ezer-ev-torvenyei%3Fextraparams%3D%7B%2522ID%2522%3A%2522FullTextSearch%2522%2C%2522Year%2522%3A%25221934%2522%2C%2522Kibocsato%2522%3A%2522TV0%2522%7D
https://net.jogtar.hu/ezer-ev-torveny?docid=93800013.TV&searchUrl=/ezer-ev-torvenyei%3Fextraparams%3D%7B%2522ID%2522%3A%2522FullTextSearch%2522%2C%2522Year%2522%3A%25221938%2522%2C%2522Kibocsato%2522%3A%2522TV0%2522%7D
https://adtplus.arcanum.hu/hu/view/VasarnapiUjsag_1904/?query=n%C5%91i%20nevel%C3%A9s&pg=15&layout=s
https://adtplus.arcanum.hu/hu/view/VasarnapiUjsag_1904/?query=n%C5%91i%20nevel%C3%A9s&pg=15&layout=s
https://adtplus.arcanum.hu/hu/view/VasarnapiUjsag_1908/?query=modern%20n%C5%91&pg=56&layout=s
https://adtplus.arcanum.hu/hu/view/VasarnapiUjsag_1908/?query=modern%20n%C5%91&pg=56&layout=s
https://adtplus.arcanum.hu/hu/view/MTA_MagyarPedagogia_1916/?query=n%C5%91nevel%C3%A9s&pg=74&layout=s
https://adtplus.arcanum.hu/hu/view/MTA_MagyarPedagogia_1916/?query=n%C5%91nevel%C3%A9s&pg=74&layout=s
http://real-d.mtak.hu/837/7/dc_1067_15_doktori_mu.pdf
https://adtplus.arcanum.hu/hu/view/VasarnapiUjsag_1908/?query=modern%20n%C5%91&pg=188&layout=s
https://adtplus.arcanum.hu/hu/view/VasarnapiUjsag_1908/?query=modern%20n%C5%91&pg=188&layout=s
https://adtplus.arcanum.hu/hu/view/MTA_MagyarPedagogia_1916/?query=n%C5%91nevel%C3%A9s&pg=225&layout=s
https://adtplus.arcanum.hu/hu/view/MTA_MagyarPedagogia_1916/?query=n%C5%91nevel%C3%A9s&pg=225&layout=s
https://adtplus.arcanum.hu/hu/view/VasarnapiUjsag_1906/?query=modern%20n%C5%91&pg=689&layout=s
https://adtplus.arcanum.hu/hu/view/VasarnapiUjsag_1906/?query=modern%20n%C5%91&pg=689&layout=s

KEPZES ES GYAKORLAT / TRAINING AND PRACTICE — 2021/1-2.

Magyar Pedagogiai Tarsasag (1920): Vitatilések 1920 majus 15-én, jinius 5-én 19-én és 26-an.
Magyar Pedagogia. 29. évf. pp. 126-159. [online] https://adtplus.arcanum.hu/
hu/view/MTA_ MagyarPedagogia 1920/ (2020. 09. 25.)

Mészaros 1. (1992): Magyar Paedagogia — Magyar Pedagogia 1892—1992. Magyar Pedagodgia,
92. évf. 1. sz. pp. 5-24.

Nagy-gytilés 1900 januar 20-an. Magyar Pedagdgia. 15. évf. 1.sz. 1906. pp. 125. [online]
https://adt.arcanum.com/hu/view/MTA MagyarPedagogia 1906/ (2021.02.21.)

N6k a hadseregben. Vasdrnapi Ujsag. 65. évf. 1918. pp. 103. [online] https://adtplus.arca-
num.hu/hu/view/VasarnapiUjsag 1918/ (2021. 02. 17.)

Omer basa. Vasarnapi Ujsag. 1. évf. 1. sz. 1854. pp. 1-2. [online] https://adt.arcanum.com/
hu/view/VasarnapiUjsag_1854/(2021.02.17.)

Podenstein J. (1841): A’ nénem’ befolyasa az erkolcsokre, hazara, religiora. Religio és Nevelés.
1. félév, 17.szam. pp. 261-268.

Pukanszky B. (2006): A nonevelés évezredei. Budapest: Gondolat.

Rébay M. E. (2006): A ledany-kozépiskoldk jogi szabdlyozdsa Magyarorszdgon és nemzetkozi
kitekintésben az 1870-es évektol 1945-ig (Doktori (PhD) értekezés). Debrecen.

R.J (1852): A nénem befolyasa. Csaladi Lapok. 1. évf. 7.sz. pp. 297-305.

Szép J. (1821): Elmélkedés az asszonyi nem tanittatasarol. In: Fabri A. (Ed.): 4 né és hivatasa.
Szemelvények a magyarorszagi nékérdeés torténetébol 1777-1865. Budapest: Kortars Ki-
ado, pp. 63—66.

Szigma (1918): Uj élet-régi tiiz. Vasarnapi Ujsag. 65. évf. 17.sz. p. 260. [online] https://ad-

tplus.arcanum.hu/hu/view/VasarnapiUjsag_1918/(2021.02.14.)

STUMMER, KRISZTINA
THE IMAGE OF WOMEN IN THE 20TH-CENTURY HUNGARIAN MEDIA

The aim of the present study is to examine how Hungarian society thought about the roles,
responsibilities and educational opportunities of women in the first half of the 20th century. In
presenting the opinions, we used two press products: Vasdrnapi Ujsdg and Magyar Pedagdgia.
The selected articles, arranged around major nodes, outline well the expectations of women in
this period. The two perceptions of women and the quotations from the newspapers point out
how society was divided into two parts on issues concerned women.
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SZABO CSILLA MARIANNA! — CSIKOSNE MACZO EDIT?

Ok, boomer! Ok, zapper? — avagy a generacios sztereotipiak nyomaban

Koézoktatasi rendszeriink kozépiskolai fokan jelenleg a Z-generdcioba tartozo fiatalok foglalnak
helyet, mig tanaraik javarészt az X és a Baby boomer nemzedékhez tartoznak. Utobbi csoportok
tagjai a digitalis technika és az internet hasznalatat felnéttkeént tanultak meg, ezzel szemben a
Z-generacio tagjai mar az online vilagba sziilettek bele. Jovoképiik és attitiidjiik is teljesen kii-
lonbozik a korabbi generaciokétol, nem beszélve az értékeikrdl és a prioritasaikrol. Az idosebb
generacioba tartozo sziileik és pedagogusaik ezzel sokszor nehezen tudnak azonosulni, és haj-
lamosak sztereotip dllitasokkal negativan jellemezni a Z-seket. A kutatas célja az volt, hogy
feltérképezziik a kozépiskoldasok véleményét: mennyire értenek egyet a roluk kialakitott sztere-
otipidkkal, illetve milyennek latjak sziileik nemzedékét. Az anonim digitalis kérddivet a kozos-
segi médian keresztiil terjesztettiik.

1. Generaciok egymas mellett

Miota vilag a vilag, az egyes generaciok kozott mindig is megfigyelhetdk voltak felfogés- és
értékrendbeli kiilonbségek. Karl Mannheim, ,,A nemzedéki probléma” cimi, a generaciokrol
irt korszakalkotdo miivében is kifejti, hogy az eltérd torténelmi korban szerzett kdzos tapaszta-
latok, emlékek tesznek egy-egy generaciot sorskozosségge, ez formalja értékrendjiiket, attitiid-
jiiket, amelyek sokszor merdben eltérdek is lehetnek az elddokéhez képest (Sparschuh, 2007).
Amidta azonban elterjedtté valt a kiilonboz6 korban sziiletetteket betiikkel felcimkézett kate-
goridkba sorolni (X, Y, Z, Alfa), s az egyes csoportokat meglehetdsen altalanositott, k6zds vo-
nasokkal jellemezni, egyre markansabbnak tlinik a generdciok egymasra mutogatasa, leginkabb
a tarsadalmi problémak feletti felelsségvallalas tekintetében. Elég csak az OK, boomer-jelen-
ségre gondolnunk, ami az utdbbi iddben egyfajta szimbolikus kifejezésévé valt annak, hogy a
fiatalabb generacid az iddsebbeket okolja a globalis kdrnyezeti problémakért. A masik oldalrél
viszont az X és Baby boom nemzedék tagjai jellemzik a Z-seket egy, a mobileszkozeik nélkiil
létezni sem tudo, lusta és élhetetlen nemzedéknek. De vajon lehet-e tipizalni egyes jellemzoket

¢s altalanosnak tekinteni egy egész korcsoportra nézve? A vélasz egyértelmiien nem.
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2. Az altalanositas veszélyei

A manapsag érvényben 1év0 generacids besoroldsokat tekintve, leginkabb a sziiletési iddinter-
vallumok meghatarozasa kozott talaljuk a fobb kiillonbségeket. Az egyes nemzedékek jellem-
z¢ésében ¢€s elnevezésében legtobbszor az dominal, hogy az adott korban sziiletve milyen tech-
nikai vivmanyokkal, digitalis eszkozokkel kertilhettek kapcsolatba (Szoke-Milinte, 2019). A
jelen tanulményban bemutatasra keriild kutatas alapjaul a Mark McCrindle-féle generacios ka-
tegdria szolgalt alapul, aki az alabbi csoportokba sorolta a kiilonbdzd korok sziildtteit: baby
boomerek (1946-1964), X-generacido (1965-1979), Y-generacio (1980-1994), Z-generacid
(1995-2010), a-generacio (2010-) (McCrindle, 2014).

De milyen csapdai lehetnek a generacidzasnak, vagyis a pusztan életkorbol levont kdvet-
keztetéseknek és cimkézéseknek? Tobb is. Els6ként azt kell figyelembe venniink, hogy hidba
tartozik valaki életkora alapjan ugyanabba a csoportba, viselkedését, szokésait nagy mértékben
befolyasoljak szociodemografiai és kulturélis jellemzdi is (Buda, 2019). Emellett azt is érdemes
megnézni, hogy az adott generaciod sziiletési intervallumaban ki hol foglal helyet: egészen mas
céljai és viselkedési szokasai lehetnek példaul egy korai, most kb. 25 éves Z generacids fiatal-
nak, mint egy kései, 2010-ben sziiletettnek, aki 10 évesen valdszinilileg még csak most végez
az altalanos iskola alsé tagozatan.

A generacidk szokasait célzé kutatasok rdadasul javarészt a szellemi munkat végzokre, az
un. fehérgallérosokra koncentralnak, ami meglehetdsen egyoldalt képet nyujt egy nemzedékrol
(Nemes, 2019). Egyes kutatok szerint nem is beszélhetiink pusztan generacids kiilonbségekrol,
sokkal inkabb generacios jegyekrdl, amelyek nem egy adott korosztalyba tartozokat mindsite-
nek bizonyos vondsok alapjan jobbnak vagy rosszabbnak egy masikhoz képest, hanem egy
adott iddszakra utalnak, ¢€s térképezik le a tarsadalom egészében. Példaul az okoseszkdzok
ugyan alfageneracios jelenségek, mégis mindegyik nemzedék tagja hasznalja mar, tehat a je-
lenséget és viselkedést nem tulajdonithatjuk kizarolag nekik (Steigervald, 2020).

Joggal meriil fel a kérdés, hogy akkor miért altalanositunk egyaltalan, mire j6 a generaciok
tipizalasa. A valasz egyszerli. Ahogy az a sztereotipidknal mar lenni szokott, egyfajta biztonsa-
got nyudjtanak bizonyos kérdések, problémak megvalaszolasara, azt az illuziot keltik, hogy van
ismeretiink, képlink egy adott csoportrol, és igy értelmezni és kezelni tudjuk a veliik kapcsolatos
helyzeteket. Ez azonban sokszor nem mas, mint az dsszetettebb problémak redukalésa valami-

lyen logikusnak tiind, de nem teljesen megbizhat6 magyarazatra (Giddens, 2008).
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3. Az oktatas kihivasai: 6t generacio egy helyen

Ha a McCrindle-féle felosztas szerinti eltérd korcsoportokba tartozok ismeretszerzési és -fel-
dolgozasi szokasait, igényeit nézziik, dsszevetve a digitalis eszkdzhasznalatban valo jartassa-
gukkal, akkor a generacios kiilonbségek észlelhetdségének egyik legteljesebb szintere a kozok-
tatasi rendszeriink (Prievara, 2015). Nem kell hosszan taglalni, milyen kihivast jelent a tobbsé-
gében X és baby boom generacioba tartozé tanaroknak, akik javarészt felnétt korukban taldl-
koztak elszor az internettel és digitalis eszkdzokkel, hogy felkeltsék a szinte mobiltelefonnal
a keziikben felnévo, vizualis ingerekre €hes, €és rovid tava figyelemmel rendelkezd Z-sek és
alfak érdeklddését (Csikosné, 2019; Szabo, 2019). Raadasul, ha a felhasznalas modjat és céljat
nézziik, akkor a pedagogusokkal szemben tamasztott igények sokkal nagyobbak: mig a diakok
javarészt tartalom letoltésére, megosztasara, kapcsolattartasra és a kozosségi oldalakon vald
jelenlétre haszndljak a digitalis eszkozoket, addig a pedagdgusoktol online tananyagok készité-
sét, online értékelési mdodszerek alkalmazasat, virtualis osztalytermek miikodtetését varjak el
(Bartal, 2019; Csikdsné, 2020). A tanarokat célzé felmérések igazoljak, hogy a felmeriild ne-
hézségekért, a felhasznaloi igények megnovekedéséért hajlamosak az egyes generaciok egy-
masra mutogatni, s a viselkedés- és felfogasbeli eltéréseket, egy sztereotipizalt formaba ontve,
altalanosnak és igaznak vélten alkalmazni az adott korcsoportba tartozok minden tagjara

(Szabo, 2020).

4. A kutatas bemutatasa

A kutatast onkitoltds digitalis kérddivvel végeztiik 2020 februarjdban—marciusaban, a vizsgalat
célpopulécioja kozépiskolas korosztaly volt. A kérddivet a Facebookon osztottuk meg, vala-
mint e-mailben €s privat lizenetben kiildtiik el kozépiskolai igazgatoknak, pedagogusoknak, is-
merdsoknek, kollégaknak és sziiloknek, akik kozvetitésével juttattuk el a tanulokhoz. A kérdo-
ivet Gsszesen 264 tanuld toltotte ki.

A vizsgalattal a generacios sztereotipidk elfogadottsagat akartuk felmérni, és arra kerestiik
a valaszt, hogy a serdiilék magukra nézve mennyire érzik jellemzdének ezeket. Ugyanakkor azt
1s meg akartuk tudni, hogy a kamaszok milyennek latjak sziileik és tanaraik nemzedékét, az X
generaciot. A Z generaciora vonatkoz6 valtozokat 6t kategoriaba soroltuk: 1) Attitlidok és szo-
kasok, 2) Tanulményok és érdeklddési kor, 3) Online térben toltott id6, 4) Eszkdzhasznalat, 5)
Tarsas kapcsolatok. A valaszadok az allitasokat egy Gtfokozata Likert-skalan értékelték az alap-
jén, hogy milyen mértékben érzik azokat igaznak magukra nézve (1=egyaltalan nem igaz,

S5=teljes mértékben igaz). Sziileik nemzedékeérdl kevesebb allitast fogalmaztunk meg, melyek a
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technologidhoz valo attitidre és a tdrsadalmi értékrendre vonatkoztak. A valaszadok ezeket is
egy Otfokozati Likert-skalan értékelték egyetértésiik mértéke szerint. Jelen tanulmany keretei
kozott azt szeretnénk bemutatni, hogy mit gondolnak sajat korosztalyukrol a serdiillok, meny-
nyire tartjak igaznak a Z generacidval kapcsolatban gyakran hangoztatott allitasokat, illetve
milyennek latjak a sziileiket. Hipotézisiink az volt, hogy a kamaszok szdmos rdjuk vonatkozo
sztereotipidval nem értenek egyet, am tobbnyire igaznak vélik az X generaciorol elhangzo kli-
séket.

A valaszadok kétharmada férfi, egyharmada pedig n6 volt. A legfiatalabb kitolto 15, a leg-
iddsebb 24 éves volt, az atlagéletkor 17,53 év volt. A tanulok hdrom kozépiskola-tipusban ta-
nulnak: 48,7% szakgimnaziumban, 32,6% gimnaziumban, mig 18,8% szakkdzépiskolaban. A
szllok iskolai végzettségét tekintve az anydk magasabban kvalifikéltak, mint az apék: az apak
74%-a maximum kozépfoku végzettséggel rendelkezik, 36%-nak pedig érettségije sincs. Ezzel
szemben az anyak 61%-anak van kozépfoku végzettsége, és kozel 39%-a diplomds — mig az
apaknak csak a 26%-a.

A kutatas érdemi részét a 44 valtozobol 4llo, a Z generdciora vonatkozo sztereotip allitdsok
adtak. A kamaszok tobb sztereotipidval is egyetértettek, kiilondsen azokkal, amelyek a digitalis
eszkdzhasznalatra vonatkoznak, valamint amelyek a tanulmanyaikkal kapcsolatosak (/. sz. tdb-
lazat). Jelentés mértékben egyetértenek azzal, hogy mindig maguknal hordjak a telefonjukat
(4,33), hogy tobb mint két kozdsségi oldalon is aktivak (3,76), és jellemzd rajuk a multitasking
(3,60). Sét azt is igaznak vélik, hogy tobb energiat is fektethetnének a tanulasba (3,83), és fel-
néttként gyorsan szeretnének jol fizet6 allast talalni (4,22). Am az is igaz, hogy szivesen keres-

nek 1) megoldasokat (3,75).

Egyetértenek a sztereotipiakkal
Bérhovéd megy, mindig néla van a telefonja. 4,33
Felndttként szeretne gyorsan jol-fizetd allast talalni. 4,22
A tanulmdanyi eredménye jobb lehetne, ha tobb energiat fektetne bele. 3,83
Tobb mint 2 k6z0sségi oldalon is aktivan fent van. 3,76
Szivesen keres egyedi megoldasokat. 3,75
Fontos szdmara a kiilsé megjelenés. 3,75
Altaldban egyszerre tobb dolgot is csinal az okoseszkozokon. 3,60

1. tablazat: Sztereotipiak, amelyekkel a Z genericio egyetért

Szamos sztereotipidt azonban megcafoltak a fiatalok, és az iddsebb generacio véleményével
ellentétben gy gondoljék, hogy tudatosan viselkednek é¢s kommunikalnak a virtualis térben (2.
sz. tablazat). Egyértelmiin azt allitottak, nem igaz rajuk, hogy nincsenek tisztdban az online tér

kockézataival (1,56), hogy nem tudnak kiilonbséget tenni a valddi és az alhirek kozott (1,92).
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hogy maganéletiik eseményeit azonnal kiposztoljak a kozdsségi médidban (1,50) és allandoan
szelfiznek (1,39), hogy szexudlisan kihivo képeket osztanak meg magukrol (1,30), és hogy on-
line zaklatasban vesznek részt (1,67). Mindezek mellett azt is visszautasitjak, hogy lusta nem-
zedék lennének, és sem tanulni, sem dolgozni nem szeretnek (2,12). A gyakran emlegetett szte-
reotipidt, miszerint nincsenek terveik a jovore nézve, szintén nem nagyon érzik igaznak ma-

gukra nézve (1,79).

Nem értenek egyet a sztereotipiakkal

Gyakran annyira belefeledkezik a tele- Nincs tisztaban azokkal a lehetsé-
fonozasba, hogy nem figyel a koriilotte | 2,38 | ges veszélyekkel, melyek az online | 1,56
torténd dolgokra. térben érhetik.

Ha valahol van vagy valamit csi-
Nem szeret sem tanulni, sem dolgozni. | 2,12 | nal, azonnal kiposztolja a kozos- 1,50

ségi oldalon.
Ha elmegy valahové, inkabb szel-

Nem tud kiilonbséget tenni a hiteles €s

az alhireket tartalmazo forrasok kozott. 1,92 lf;lé(;t készit, &s nem a latnivaldt 1,39
Osztott meg mar magarol szexuali-

Nincsenek tervei a jovOre nézve. 1,79 | san kihivo képeket a kozosségi ol- | 1,30
dalakon.

Zaklatott mar masokat az interneten ke- 167

resztil.

2. tablazat: Sztereotipiak, amelyekkel a Z generacio nem ért egyet

A vizsgalatban megkérdeztiik a tanulok tanulményi eredményét is. Megvizsgaltuk, van-e 0sz-
szefliggés a serdiilok tanulmanyi eredménye és akozott, hogy mennyire érzik igaznak magukra
nézve a sztereotipidkat. A korrelacid tobb valtozo esetében is szignifikans. Sok kutatds kimu-
tatta, hogy az iskolahoz és a tanulashoz val6 viszony szempontjabol a sziilok iskolai végzettsége
1s védofaktorként miikodik. Ez ebben a vizsgalatban is bizonyitast nyert, bar a korrelacids

egylitthato értéke meglehetdsen alacsony (3. sz. tdblazat).

Allitésok Tanulm,anyl Anya vég- Apa veég-
eredmény zettsege zettsege
Nem szeret sem tanulni, sem dolgozni. -,184%*
Nincsenek tervei a jovore nézve. -, 188** -,145%
F el,noj[tkent szeretne gyorsan jol-fizetd allast 157+ _130*
talalni.
Unalmasnak tartja az iskolai érakat. -,136*
A tanulés ¢€s a hazi feladat helyett gyakran in- _909**
kabb internetezik. ’
Az iskolaban és tanulas kozben nem tud hosz-
. -, 247%*
szan koncentralni.
A tanulményi eredménye jobb lehetne, ha tobb
., -,381%* - 131%*
energiat fektetne bele.
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Tanulmanyi | Anya vég- | Apa vég-

Allitasok eredmény zettsége zettsége
A tanitési 6rdkon is szokott telefonozni (nem 43

a tananyaghoz kapcsoloddan).

Baratainak tartja azokat a kdzosségi halon
1évo ismerdseit is, akikkel még személyesen -, 165%* -, 137%
soha nem talalkozott.

Ha valahol van vagy valamit csinal, azonnal

kiposztolja a kozosségi oldalon. -142*
Masok zaklattak mar az interneten keresztiil. -,129%
Nem érdekli méasok problémaja. ,57*
Aggdbdik a klimahelyzet miatt. ,123% ,159%*

3. tablazat: A tanulmanyi eredmény és a sziilok iskolai végzettsége, valamint a
viselkedés kozotti korrelacio

Bar a szignifikans 6sszefiiggések egyik valtozo esetében sem bizonyultak erdsnek, az megalla-
pithatd, hogy a jo tanulmanyi eredmény véddfaktor az iskoldhoz kapcsolodo tevékenységek és
attitlidok esetében, hiszen negativ 6sszefliggést mutat az iskolai problémadkra utal6 valtozokkal.
Hasonlé tendencia mutathato ki a sziildk végzettsége és az iskolahoz valo attitid kozott. Am a
tanulmanyi eredmény néhany olyan valtozé esetében is védofaktorként mikodik, amelyek nem
az iskolahoz kapcsolodnak: akinek jobb az iskolai eredménye, az kevésbé tekinti baratainak
facebookos ismerdseit, am jobban aggddik a klimahelyzet miatt. Az anya végzettsége is védo-
faktorként miikodik a Z generdcionak a virtudlis térben valo viselkedésével kapcsolatban: a
magasabb végzettségli anydk gyermekeire kevésbé jellemzd, hogy maganéleti eseményeket
posztolnak, hogy a k6zdsségi ismerdseiket barataiknak tartjak, és hogy online zaklatasban vesz-
nek részt. Ugyanakkor inkabb jellemzd rajuk, hogy nyitottabbak masok problémajara és aggdd-
nak a klimahelyzet miatt.

Amikor megvizsgaltuk, hogy a Z generaci6 tagjai mit gondolnak sziileikrdl, a kép nem tal
negativ: az 0tfokozat Likert-skalan az valaszok atlagértéke 2,37 €s 3,66 kozott van, vagyis a
serdiilok kissé vagy kozepes mértékben vélik igaznak az X generaciora vonatkozo sztereotipi-
akat. Kozepesnek gondoljak sziileik képességét az 0 technologia hasznalataval kapcsolatban:
az informaciot nehezen talaljadk meg az interneten (2,96), nem tudjak jol hasznalni az okosesz-
kozoket (3,00), nem tudjak megfelelden haszndlni a kozdsségi oldalakat (3,11). De azt is koze-
pes mértékiinek itélik, hogy a sziileik veszélyesnek tartjak az internetet (2,99).

Ami a sziil6k értékrendjét illeti, ezek a sztereotip valtozok a Z-sek szerint kozepes mérték-
ben és inkabb jellemz6 az X generacidra. Szerintiik sziileikre kdzepesen jellemzd, hogy akkor
is ragaszkodnak kapcsolataikhoz, amikor azok mar nem miikédnek (2,94); nem toleraljak a

massagot (2,98); és az egyéni teljesitményt tobbre értékelik a csoportosnal (3,03). A kozepesnél
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magasabb szinten jellemzd az X generaciora, hogy ragaszkodnak a tarsadalmi szabalyokhoz
(3,43), a megszokott megoldasokhoz (3,52) és a személyes kommunikéciohoz (3,57) — vagyis
nehezen valtoztatnak életmodjukon (3,31). Am a leginkabb azzal az allitassal értettek egyet a
fiatalok, hogy a sziileik jobbnak tartjak sajat generacidjukat a mostani fiatalokénal (3,66).
Végiil osszevettilk a Z és az X generaciora vonatkozo sztereotip allatdsokat, kivalasztva
azokat, amelynek tartalma ugyanaz vagy nagyon hasonld. Négy olyan valtozo part talaltunk,
amelyek kozott negativ szignifikans korrelacid volt kimutathaté — bar a korrelacios egyiitthato

értéke meglehetdsen gyenge (4. sz. tablazat).

X generacio Z generacio r

Nem tudjak jol hasznalni az okoseszk6zo- Béarhova megy, mindig nala van a *
ket. telefonja. -,140
Nem tudjak jol hasznalni az okoseszk6z6- | Nagyon gyakran megnézi, hogy kapott-e *
ket. valamilyen lizenetet az interneten. -,142
Nem tudjak megfelelden hasznalni a Tobb mint 2 kdzosségi oldalon is aktivan %
kozosségi oldalakat. fent van. -152

g
Az internetet inkabb veszélyesnek tartjak, Nem tart attol, hogy a képei, adatai ille- _170%*
mint hasznosnak. téktelen felhasznaldokhoz keriilhetnek. ’

4. tablazat: X és Z generaciora vonatkozo allitasok kozotti korrelacio

Az eredmények nem meglepéek: valamennyi 0sszefliggés negativ. A fiatalok tehat ugy vélik,
az 6 generaciojuk gyakrabban, aktivabban, ligyesebben és tudatosabban hasznélja az okosesz-
kozoket, az internetet és a kozosségi médiat. A kérdés, hogy valoban igy van-e, és a Z generacid

sajat magardl alkotott képe megegyezik-e a valosaggal.

5. Osszegzés

A kozépiskolas tanulok kozott végzett felmérés célja az volt, hogy képet kapjunk arrol, meny-
nyire vélik igaznak a Z generacio tagjai a veliik kapcsolatban legtobbszér megfogalmazott ge-
neracids sztereotipiakat, illetve arrdl, hogyan gondolkodnak sziileik és tanaraik nemzedékérdl.
A kutatés alapjan a megkérdezettek tobbsége elismerte, hogy szamos sztereotipia, kiillondsen
az eszkozhasznalatra €s az internetet toltott id6 tartalmara vonatkozok jellemz0 a netgeneraci-
ora. Igaznak tartottdk azt is, hogy szeretnének gyorsan, jol fizetd allashoz jutni, de ehhez nem
fektetnek elég energiat a tanuldsba. Azt azonban mar céfoltak, hogy ne haszndlnak tudatosan
az internetet, kiilonosen a hirforrasok hitelessége és magéanéletiik megosztasa tekintetében.

Ugyancsak cafoltak a kamaszok, hogy nincsenek terveik a jovore nézve.
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Megvizsgaltuk azt is, mi jelenthet egyfajta véddfaktort, s egyértelmiien kirajzolddott, hogy
a jo tanulmanyi eredmény ¢€s a sziilok, kiilondsen az anya magas iskolai végzettsége védofak-
torként funkcional nem csak az iskolahoz kapcsolodo tevékenységek, hanem az internetet mu-
tatott etikus viselkedés tekintetében is.

A felmérés azt is beigazolta, hogy a fiatalok nem latjak tul negativan sziileiket; leginkabb
azt tartjak rajuk nézve jellemzonek, hogy az X generacid tagjai ragaszkodnak a megszokott
formakhoz, megoldasokhoz, értékekhez, és gondolkodasukon nehezebben valtoztatnak. A leg-
inkabb igaznak vélt sztereotipia az volt, hogy sajat nemzedékiiket jobbnak tartjak a mostaninal.
Bar az iddsebb nemzedék ilyen attitlidje évszazados, s6t évezredes jelenség (Nemes, 2019), de
az elgondolkodtato, hogy a fiatalok azt a tulajdonsagot emelték ki a leginkabb.

Hipotézisiink részben igaznak bizonyult; kutatdsunkban vélaszt kaptunk arra, hogy a Z ge-
neracioval kapcsolatos sztereotip allitdsok sok esetben nem alljadk meg a helyiiket az érintett

korosztaly szerint, am sziileik nemzedékérdl sem tartanak igaznak minden sztereotipiat.
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SzABO, CSILLA MARIANNA — CSIKOSNE MACZO, EDIT
OK, BOOMER! OK, ZAPPER? — TRACING GENERATION STEREOTYPES

Secondary school students are the members of generation Z, while their teachers mostly belong
to gen X and baby-boomers. Members of the latter groups learnt how to use digital technology
and the internet in their young adulthood, on the other hand, generation Z was born in the
digital world. Due to this fact, their expectation on the future and their attitude are completely
different from that of the older generations, not to speak about their values and priorities. Their
parents and teachers, who belong to the older generations, many times have difficulty to
understand these attitudes and values, and they are more likely to negatively describe Z-ers
with stereotypes. The purpose of the research was to map and describe secondary school
students’ opinions: to what extent they agree with stereotypes often uttered by the older
generations; moreover, what they think of their parents’ generation. The self-administered
anonymous digital questionnaire was shared on the sites of the social media.
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SZERB GYORGY! - BANKUTI GYONGYI? - SZERB ANDRAS BENCE?

A havas sportokat fogyaszto magyar lakossag si és snowboard tudasszintje,
képzettsége sajat megitélésiik tiikkrében

Az elmult évtizedekben az aktiv turizmus egyik legdinamikusabban fejlodo aga Europaban a
havas sportokat magaba foglalo sportturizmus. Bar Magyarorszag foldrajzi adottsagai miatt
korlatozottan dllnak rendelkezésre a havas sportokat kedvelok igényeit kielégito hazai palya-
rendszerek, a fogyasztok szama mégis meghaladja a félmillio fot. A magyar sizok és snowboar-
dosok jelentos része rendszeresen latogatja a kornyezé orszagok pdlyarendszereit. A havas
sportokat fogyasztok tulnyomo tobbsége szabadidos jelleggel, kikapcsolodaskent iizi e teve-
kenységet. Képzettségiikben, tudasszintjiikben jelentos kiilonbségek vannak. Tanulmdanyunkban
egy 2020 telén végzett nem reprezentativ felmérés alapjan a havas sportokat 1iz6 hazai fogyasz-
tok eloképzettséget, sportoktatas-igénybevételi szokdsait, elégedettséget és tudasuk szintjét ki-
vanjuk vizsgalni sajat megitélésiikbol kiindulva.

1. Bevezetés

A 20. szazad évtizedeiben mind a sport, mind a turizmus, mint gazdasagi szektor fontossaga
felértékelddott és napjainkban jelentds iparagak épiilnek rajuk. A politika és a tudomanyos vizs-
gélatok szempontjabol a *90-es évektdl ndtt meg az érdeklddés a sport és a turizmus kozelebbi
vizsgélatara vonatkozoan (Béki, 2017). Dbéczi (2008) szerint a sportturizmus az ezredfordulot
kovetden hatalmas fejlddésen ment keresztiil. A sportturizmust passziv (a turista latogatasi cél-
lal érkezik egy sporteseményre) €s aktiv (a turista egy adott sporttevékenység végzése céljabol
utazik) sportturizmusra oszthatjuk (Banhidi, 2015; G6si, 2019). A szabadiddsportok az aktiv
sportturizmushoz kapcsolhatok, melynek jellemz6i Marton (2015) szerint, hogy barmely sport-
agra értelmezhetd, lehet szabadidOben zajlé vagy hivatashoz kotott, lehet ismétlodo vagy egy-
szeri, fliggetlen a fizikai tevékenység intenzitdsatol és tipusatol, valamint lehet az utazas elsdd-

leges vagy masodlagos motivacidja. A szabadiddsport fogyasztdja kozgazdasagi értelemben
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maga a sportolo, aki szabadidejében végez fizikai aktivitast annak pozitiv hatasai miatt az em-
ber testi, lelki és szocialis kornyezetére (Szabo, 2011; Kinczel, 2020). A fogyasztd nélkiil nem
miikddik a szabadiddsport, hiszen a fogyaszto nélkiil nincs szolgéltatas sem. A szabadidésport
alapszolgaltatasaval (¢lmény) egyidejiileg torténik a termelés €s a fogyasztas is, ezért a szolgal-
tatdsok mindsége kiemelt jelentdségii (Szabo, 2013). Andras (2006) szerint azonban fontos tud-
nunk, hogy hatékony szabadidésport miikodtetéshez a gazdasag, a turizmus, az egyészségiigy,

az oktatas €s egyéb tarsadalmi teriiletek egyiittmiikddése sziikséges.

2. Havas sportok helyzete hazankban

Hazank foldrajzi adottsagai nem kedveznek a havas sportok szdmara. Az orszag legmagasabb
pontja az 1014 méteres Kékes tetd, de az orszag minddssze 2%-a fekszik 400 méternél maga-
sabban a tenger szintje felett. Siterepeink tobbsége az Eszaki-és Dunantuli- Kézéphegységben
talalhat6. A Siel6k internetes portal (2020) szerint 13 siterep, kozel 50 felvonoval varja a bel-
foldon sportolni vagyodkat. Vanat (2020) szerint a magyarok kdrében az elmult évtizedekben
népszerl szabadiddsportta valtak a havas sportok és azokat kozel 600 ezer {6 Gizi évrol évre,
melyek tobb mint 90 %-a kiilfoldre utazik a téli sportok kedvéért. A kormany kiemelten foglal-
kozik azonban a hazai sipalyafejlesztésekkel, hogy ezzel is vonzobba tegye a belfoldi havas
sport turizmust a fogyasztok szamara (Béki, 2017). Tovabbi szakmai szervezetek is kiemelt
fontossagunak tartjak a hazai siterepek népszeriisitését, mind a szabadidd, mind a versenysport
szempontjabol. E cél elérése érdekében a Magyar Si Szovetség valamint a Si és Turisztikai
Klaszter Egyesiilet vezet6i 2020-ban egyiittmiikodési megallapodast kotottek melynek célja
tobbek kozott a sport-, és fizikai aktivitds hazai népszeriisitése, a havas sportok kultirajanak és
a biztonsagos téli sportolas ismereteinek széles kori terjesztése €s erre megfelelden fejlesztett
helyszinek, sipalyak biztositasa. Szeretnék tovabba elérni, hogy a magyarok kéziil tobben for-
duljanak a hazai palyarendszerek felé (Skihungary, 2020). Az egyre nagyobb tomegeket meg-
mozgato havas sportok koziil a sielés és a snowboardozas a legnépszeriibbek napjainkban. A
kiilonb6zd havas sportok sajatossaga, hogy szervezett oktatdsban viszonylag rovid gyakorlast
kovetden azonnali sikerélményt képesek adni. A biztonsag érdekében fontos, hogy a sportolo a
kiilonleges és varatlan helyzetekben is gyorsan tudjon alkalmazkodni, j6 dontéseket hozni. Eh-
hez sziikség van a korszer(i, biztonsagos technika elsajatitdsara, melyhez legjobb segitséget egy
megfelelden képzett oktatd tud nyujtani. A gyorsan szerzett relativ siker csapdat is jelenthet
azok szamara, akik 6nmaguk probaljak a havas sportot elsajatitani (Dosek, 2016). SMSZ (na)

szerint hazankban a ’70-es évektdl rohamosan nétt az érdeklddés a havas sportok irant és ezzel
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parhuzamosan mind a kezdd, mind a gyakorlottabb sportolok esetében a mindségi si és snow-
boardoktatas iranti igény is. Szakszer(i oktatdssal mind a si, mind a snowboardtudas gyorsabban
¢€s jobb mindségben sajatithato el. Ahhoz, hogy a hazai fogyasztok megfelel6 mindségii oktatéasi
szolgaltatast tudjanak igénybe venni, fontos a magas szinten képzett hazai havas sportoktatok
jelenléte a szektorban. Magyarorszdgon a havas sportok oktatoképzését és késobbi tovabbkép-
z€sét ellatd legnagyobb szervezet az 1989-ben alapitott Sioktatok Magyarorszagi Szovetsége
(SMSZ), mely napjainkban mar a sioktatok mellet, a snowboardoktatok képzését €s tovabbkeép-
z€sét egyarant koordinalja.

A sporttudas mellett fontos a megfeleld, nemzetkdzi szinten egységesitett szabalyrendszer
kialakitasi is a nagy tomegeket megmozgatod havas sportokat iz sportolok és a sportolashoz
nélkiilozhetetlen szolgaltatasokat kinal6 palyarendszereket lizemeltetd szolgaltatok szamara. A
palyarendszereken az iizemeltetdk (azaz a szolgaltatok) és a sportolok (azaz a fogyasztok) ko-
z0s célja, a biztonsdgos sportolas, ezért a sportoloknak tisztaban kell lenniiik a si kresz szaba-
lyaival. Az ugynevezett ,,FIS 10” szabalyokat a Nemzetko6zi Si Szovetség (FIS) allitotta dssze,
melynek betartdsa a sportoldk és a siterepet lizemeltetdk kozos érdeke és kotelezettsége (Sieldk,
2019). Ezek a szabalyok a kovetkezdk (FIS, 2016):

(1) Odafigyelés

(2) Megfelel6 sebesség
(3) Kikeriilés

(4) Elozés

(5) Koriilnézeés

(6) Megallas a palyan
(7) Gyalogos kozlekedés
(8) Téblak jelentése

(9) Segitségnyujtas

(10) Azonositas

A kielégit6 tudassal rendelkez6 sportolok, a megfeleld mindségii palyarendszerek és az ott al-

kalmazott szabalyok egyiitt teszik lehetévé a szabadiddsportolok szamara a biztonsagos és ¢él-

vezhetd sportolast a hegyekben.
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3. Anyag és modszer

A kutatas soran kvantitativ felmérést végeztiink. A primer vizsgélatban online megkérdezést
alkalmaztunk. A mintavétel h6labda modszerrel tortént, amelyhez segitséget nytjtott tobb hazai
sportagi szakszovetség, sportegyesiilet és egyéb szakmai szervezet is. Az adatgyiijtés harom
honapot olelt fel 2020 janudrja és aprilisa kozott, mely soran 1124 kitolto vett részt kutatasunk-
ban. Bar a minta nem tekinthetd reprezentativnak, azonban a felmérés rendkiviil hasznos infor-
maciokkal és irdnymutatasokkal szolgalhat a szektor szerepldi szdmara. Ebben a tanulmanyban
a szerzOk kizarolag a kitoltok azon halmazaval foglalkoznak, akik a valaszuk soran aktiv spor-
tolonak tekintették magukat si vagy snowboard sportok esetében. A tanulmany vizsgalati elem-
szama igy 934 6. Az elemzés soran az elobb emlitett aktivnak tekinthetd sportfogyasztok sa-
jatossagait vizsgaltak a szerzOk azok sajat érté¢kelése szerinti sportolasi tuddsa szempontjabol.
A kérddiv az alabbi szerkezeti blokkokat tartalmazta: szlirdkérdés a sporttevékenység végzé-
sére vonatkozdan a havas sportok tekintetében; sporttudas eredete; sporttudas mindsége; demo-

grafiai adatok.

A kutatas célja:
Feltarni, hogy a magyar sieldk és snowboardosok milyen szervezeti keretek kozott, kinek a

kozremiikodésével, milyen szinten sajatitottak el sportdguk alapjait.

A tanulmany hipotézisei a kovetkezok:

H1: A hazai siel6k és snowboardosok tobbsége nem szakembertdl sajatitotta el a sportag
alapjait.

H2: A magyar siel6k és snowboardosok tobbsége kdzepes sportagi tudasszinttel rendelke-
zik.

H3: Azok a hazai havas sportfogyasztok, akik szervezett keretek kozott, oktatotol tanultak
sportaguk mozgasanyagat magasabb tudasszinttel, nagyobb 6nbizalommal rendelkez-
nek és jobbnak itélik meg tudasukat, mint azok, akik mas formdban sajatitottak el

ugyanezt.

A vizsgalt minta (N=934) demografia adatait az alabbi 1. tdblazatban foglaltuk 6ssze. Itt lathato,
hogy a valaszadok 50,3%-a n6 ¢és 49,7%-a férfi. A kutatdsban résztvevok tobb, mint 63%-a
rendelkezik fOiskolai vagy egyetemi végzettséggel. Gazdasagi aktivitas tekintetében a szellemi
alkalmazottak (46,7%) adjak a minta legnépesebb csoportjat, amit a véllalkozok (17,2%) és a

diakok (13,2%) csoportja kovet. A felmérésben résztvevok valaszaibol kidertilt, hogy a havas
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sportok fogyasztoinak tobb, mint 80%-a a jovedelmébdl megél vagy nagyon jol megél, ami
lehetévé teszi szamukra, hogy fizetésiik egy részét félre tudjak tenni €s azt késébb szabadon
felhasznalni. Lakohely tipusa szerint elmondhatjuk, hogy a valaszadok 78%-a (ebbdl a févaros

31,2%) olyan telepiilésen él, melynek lakossaga meghaladja a 10 000 {6t (1. tablazat).

Kordiagram Szinkod Lakéhely tipusa

H Kozség/falu 14,10%

| Varos,(10 000 6 alatti) 6,00%

- Varos, (10 000 és 50 000 kozotti) 17,70%

Varos, (50 000 és 100 000 {6 kozotti) 13,10%

H Varos, (100 000 {6 feletti) 16,10%

[ | Fovaros 31,70%

H Jelenleg kiilfoldon élek. 1,40%

Gazdasagi aktivitas

| diak 13,20%

|| fizikai alkalmazott 6,60%
|| szellemi alkalmazott 46,70%

felso vezetd 5,70%
‘v” B |vallalkozo 17,20%
[ | nyugdijas 1,80%

H egyéb 8,80%

Csalad havi nett6 jovedelme
H Néha arra sem elég, hogy megéljen. 0,10%
| Eppen elegendé, hogy megéljen beldle. 8,70%

- Meggél beldle, de keveset tud félretenni. 46,70%

Nagyon jol megél beldle, félre tud tenni. | 35,30%

- Nem tudom/nem valaszolok. 9,20%
Legmagasabb iskolai végzettség

altalanos iskola 0,90%

L szakmunkas, szakkozépiskola 3,50%

- érettségi 20,30%

OKJ, felséfokt szakképzés 11,50%

B | iskolai/egyetemi diploma 63,80%

1. tablazat: A havas sportoldk (si, snowboard) személyes adatai
Forras: Sajat szerkesztés

62



KEPZES ES GYAKORLAT / TRAINING AND PRACTICE — 2021/1-2.

4. Eredmények

A kutatasban részt vevo havas sportok fogyasztoirdl elmondhatjuk, hogy tobb, mint 65%-uk
normal testsulyt, mig a BMI érték szerint sovanysag 4,2%-ra, tulsuly 22,7%-ra és elhizas 6,7%-
ra volt jellemz6. Az egyéb sportolasi gyakorisag tekintetében a véalaszadok 43,8%-a legalabb
heti 1-3 alkalommal (iz valamilyen sporttevékenységet, még 20,1%-a tobb mint heti 3 alkalom-
mal sportol. A valaszadok 20,3%-a csak havonta néhanyszor és 15,7%-a ritkdbban, mint ha-

vonta sportol (2. tdblazat).

Kordiagram Szinkod A valaszado BMI értéke
| sovanysag 4,20%
|| normal testsuly 65,50%
talsuly 22,70%
elhizas 6,70%
._ Nem valaszolt 0,90%

Egyéb sportolasi gyakorisag

. Ritkabban, mint havonta. 15,70%
Vr{"' | Havonta néhanyszor. 20,30%
P Igen, heti 1-3 alkalommal. 43,80%

b 4
Igen, heti tobb mint 3 alkalommal. 20,10%

2. tablazat: A havas sportolok (si, snowboard) sportolasi és testtomegindex adatai
Forras: Sajat szerkesztés

A kutatasban résztvevo fogyasztok valaszai ismeretében az atlagos hazai feln6tt néi sield 37 év
koriili, mig a snowboardos 30 év koriili, BMI besorolas szerint normal teststilyu és varosi lakos.
Az étlagos hazai felnétt férfi sield 40 év kortiili, mig a snowboardos 33 év koriili, BMI oszta-
lyozas szerint mindketten normal testsulyuak és varosi lakosok.

Az 1. ébran lathatd, hogy a magyar siel6k tobb mint fele vett mar részt sioktatason. A
fogyasztok 45% oktatotol tanult sielni €s 13%-ot nem oktatd tanitott, de késobb vett ordkat
szakembertdl is. Azok szama, akik minden segitség nélkiil maguktol tanultak sielni, nem éri el
a 10%-ot, a fogyasztok tobb mint 10% szakembert segitségét nélkiilozve barataihoz fordult ok-
tatasért, mig 20% a rokonokhoz vagy sziilokhoz. A snowboardosok kozott a sportolok legna-
gyobb csoportjat (31%) azok adjak, akik maguktdl sajatitottak el a sportalapjait. Szakembertdl
kozel 28% tanult, mig nem szakembertdl, de késdbb 11% vett ordkat. A fogyasztok tobb, mint

21%-a barataitol tanult sportolni és 8% a rokonoktdl vagy sziiloktol.
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Oktatoé tanitott.

Nem oktato tanitott, de késobb vettem
orakat.

Magamtol tanultam.

A rokonaim/sziileim tanitottak.

1]

A barataim tanitottak.

Snowboard m Si 0% 10% 20% 30% 40% 50%

1. abra: Milyen keretek kozt tanultak meg sportolni a fogyasztok?
Forras: Sajat szerkesztés

Azok, a fogyasztok, akiket a kezdetektdl szakember tanitott valamelyik havas sportra vagy ké-
sObb vett ordkat oktatotdl egy otfokozath skalan értékelték az oktatas hasznossagat, ahol az 1
azt jelentett, hogy az oktatds egyaltalan nem volt hasznos szamukra, mig az 5 azt jelentette,
hogy az oktatas nagyon hasznos volt szdmukra (2. dbra). Az oktato altal kezdetektdl tanitott
sieldk 4,71-es értékelés mellett, nagyon hasznosnak talaltadk az oktatason vald részvételt, mig a
snowboardosok anndl is magasabb szinten (4,87) nagyon hasznosnak értékelték a szakembe-
rekkel toltott id6t. Azok, akikkel nem a kezdetektdl foglalkozott havas sport oktatd, szintén
nagyon hasznosnak értékelték a szakemberrel eltoltott idot (sieldk 4,56; snowboard 4,65). A
megkérdezett és oktatdsban mar részt vett sielék és snowboardosok egyarant 95%-a vett mar

részt magyar nyelvi oktatason belfoldi vagy kiilfoldi siterepen.

4,8

4,75

4,7 -

4,65 -

m Si

Snowboard

4,55 ~

4,5 -

4,45 -
Oktato tanitott. Nem oktat6 tanitott, de
késobb vettem oOrakat.

2. abra: Oktatas hasznossigianak megitélése a fogyasztok szerint
Forrds: Sajat szerkesztés

64



KEPZES ES GYAKORLAT / TRAINING AND PRACTICE — 2021/1-2.

A 3. tablazatban lathatd, hogy a megkérdezett sportolok egy otfokozatu skalan értékelték sajat
tudasukat a havas sportok tekintetében (ahol az 1=nagyon kicsit tudok, 5=profi szinten tudok).
Az eredmények azt mutatjak, hogy a kutatasban részvevo fogyasztok atlag tuddsa a sajat meg-
itélésilik szerint meghaladja a kdzepest, a sieldk (3,74) esetében magasabb, mint a snowboardo-
soké (3,24). Mind a két sportag esetében elmondhatjuk, hogy azok a sportolok, akik valamelyik
sportagat megnevezték elsddleges sportagukként, azok tudasszintje a sajat megitélésiik szerint
jobb, mint a teljes sokasagé. Az elsddlegesen magukat sielonek tartd fogyasztok si tudasa a
sajat megitélésiik szerint altagosan 3,92, azaz j6. Ugyan ez az érték a snowboardosok esetében
magasabb (3,98), de szintén jo tudasszintet mutat. Ha a fogyasztok (azok, akik megneveztek
elsddleges sportot) jo értékeléssel parositjak sajat sportolasi tudasukat, elégedettek is lehetiink,
illetve lehetnénk, hiszen feltételezhetjiik, hogy a sportold élvezi, amit csindl, azt tobbségében

magabiztosan ¢€s szamara kielégitd szinten {izi.

Si tudas Snowboard tudas
Kitél tanult sportolni?
Elsédleges sportja Tud snow- Elsédleges sportja a
Tud sielni a sielés boardozni snowboardozas

A barataim tanitottak. 3 3,56 3 3,82
A rokonaim/sziileim tanitot- 42 423 34 436
tak.
Magamt6l tanultam. 34 39 3,1 3,95
Nem ok'tato tanitott, de késébb 42 3.89 3.6 3.92
vettem oOrakat.
Oktato tanitott. 39 4 3,1 3,86

Atlag 3,74 3,92 3,24 3,98

3. tablazat: A sportoldk kiilonb6z6 modon szerzett sporttudasanak
értékelése sajat megitélésiik szerint
Forras: Sajat forras
Fontos megemliteniink a havas sportokndl gyakran el6fordul6 kezdeti gyors tanulasi sikereket
¢és az azokbdl eredd csapdakat, veszélyeket. Az oktatd altal tanitott sielék €s snowboardosok
tudasukat jonak értekelik, (sielok: 4; snowboardosok: 3,86), ugyanakkor vélaszaik alapjan tu-
dasszintjiik nem haladja meg a teljes minta atlagat. El6zetes varakozasainkkal ellentétben a
szll6ktol, baratoktol rokonoktdl sielni, snowboardozni tanuldk tudasszintjiiket az elébbi cso-
portndl jobbnak, atlagon feliilinek tartjak. A sajat maguktol, autodidakta médon sportolni ta-

nulok is kozepesnek vélik tudasszintjiiket. Feltételezziik, hogy azok a valaszadok, akik szerve-
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zett keretek kozott, oktatoktol szerezett elméleti €s gyakorlati ismereteket kritikusabbak lehet-
nek sajat tudasuk megitélésekor. Az altaluk adott értékek valdsziniileg kdzelebb allnak a valds

tudasszintjiikhoz.

5. Osszegzés

Az elmult id6szakban dinamikusan nétt a havas sportok iranti hazai lakossagi érdeklddés, je-
lenleg évi 600.000 fore tehetd az érintettek szama. 2020 6szén végeztiink vizsgalatot azzal a
céllal, hogy megtudjuk, a magyar sielok és snowboardosok milyen szervezeti keretek kozott,
kinek a kozremikodésével, milyen szinten sajatitjak el sportaguk alapjait.

A 934 aktiv valaszad6tol megtudtuk, hogy tobbségiik csaladi, barati tarsasaggal jar téli
turakra, ahol a sielok majdnem fele tanult szervezett keretek kozott oktatoktol sielni, mig a
snowboardosok dontd tobbsége barataitol rokonaitdl, vagy magatol tanulta meg a sportag alap-
jai. Els6 hipotézisiink igy beigazolodott, de a snowboard sportndl lathatéan joval magasabb az
autodidakta modon tanuldk aranya.

Masodik hipotézisiink a sajat sportagi tudasszint megitélésére vonatkozott. A szerzok eld-
zetes varakozasa a kozepes tudasszint volt. A valaszadok a sajat tuddsukat egy otfokozatl ska-
lan értékelték, ahol az atlagos si tudasra 3,74, az atlagos snowboard tudasara 3,2 értéket kap-
tunk. Ezek az eredmények joval meghaladtak a varakozasunkat és azt jelzik, hogy a valaszadok
valoszintileg tulbecsiilik magukat.

A tanulméany harmadik hipotézise az volt, hogy azok a hazai havas sportfogyasztok, akik
szervezett keretek kozott, oktatotdl tanultak sportaguk mozgasanyagat magasabb tudésszinttel,
biztosabb tudassal, nagyobb 6nbizalommal rendelkeznek €s jobbnak itélik meg tudasukat, mint
azok, akik mas formaban sajatitottak el ugyanezt. Az eredmények alapjan a hipotézist elvetjiik,
mert a sieloknél a rokonoktdl, sziiloktdl tanulok értékelték a legmagasabbra, 4,2-re tudasukat
megeldzve az oktatoktol tanulokat. Hasonlo eredmény sziiletett a snowboardosoknal is par ti-
zeddel lejjebb, ott is megeldzték a sziilok, rokonok az oktatdkat. A szervezett, szakképzett ok-
tatasban résztvevok sportagi ismeretei tajékozottsaga joval kdzelebb all a valdsaghoz, mint au-
todidakta tarsaiké.

Fentiekbdl arra a kovetkeztetésre jutottunk, hogy a magyarok havas sport fogyasztok tobb-
sége joval képzettebbnek gondolja magat a valdésagosnal. Ez nagyon sok veszélyt hordoz ma-
gaban. A nem szakembertdl sportolni tanuldk esetében elképzelhetd, hogy tuddsukat til, mig a
potencialis veszélyeket, amik a sportolas kdzben érhetik dket, alul becstilik. A havas sportokat

izOk helyes On és tudésszint értékelését alapvetd fontossagiinak tartjuk a sajat és kornyezetiik
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biztonsagos sportoldsa miatt. Az 6nmagat talértékeld sportolok magukra és tarsaikra is veszé-
lyesek lehetnek. A tudasszintnek nem megfeleld, foleg a tal gyors haladési sebesség, vagy a tul
nehéz palyan sportolas hatvanyozottan noveli a balesetek kockazatat.

A sipalyak lizemeltetdi fejlesztési céljaik kozott kiemelt jelentoséggel kezelik a palyak bizton-
sadganak hatékony fokozasat. A megfelel6 elméleti és gyakorlati tuddsszint, valamint annak he-
lyes megitélése a sieldk és a snowboardosok szamara kiemelten fontos, mind a sajat, mind a
tobbi palyan sportold biztonsadga miatt. A palyarendszerek tizemeltetdi tobbek kozott a palya-
kon folyo oktatés és oktatok még szigorubb ellendrzésével tudnak és akarnak a jovoben hozza-
jarulni e célok eléréséhez. A szervezett, hivatalos, biztonsadgos koriilmények kozott folyd, ma-
gas szakmai szinvonalll, magyar nyelvii oktatds megvaldsitasa és igénybevétele a jovoben még
fontosabb cél és feladat. A realis tudasszint értékelés, csak boviilo ismeretekkel, szinvonalas
oktatéssal, hiteles, folyamatosan j6 kommunikacidval érhetd el. Fenti tényezok alapjaiban fog-
jék meghatérozni a sportturizmus, a havas sportoktatas €s a sportoktatd képzés jovojét az érin-

tett sportagakban.

KOSZONETNYILVANITAS

Koszonetet szeretnénk mondani a kutatds soran végzett kozremikodésért a Magyar St Szovet-
segnek, a Magyar Snowboard Szovetségnek, a Sioktatok Magyarorszagi Szovetségének, a sie-
lok.hu-nak, illetve minden tovabbi egyesiiletnek és egyéb havas sportokhoz kotédd szakmai

szervezetnek, melyek segitették kollégaink munkajat.

A publikacié az EFOP-3.6.1-16-2016-00007-es azonositészamu ,, Intelligens szakosodasi prog-

ram a Kaposvari Egyetemen” cimill program tdmogatasaval késziilt.
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SZERB, GYORGY — BANKUTI, GYONGYI — SZERB, ANDRAS BENCE
THE LEVEL OF SKI AND SNOWBOARD KNOWLEDGE AND EDUCATION OF THE HUNGARIANS WHO ARE
DOING SNOW SPORTS, BASED THEIR OWN JUDGEMENT

One of the most dynamically developing branches of active tourism in Europe in recent decades
has been sports tourism, which includes snow sports. Although due to the geographical
conditions of Hungary, the availability of domestic winter centres satisfying the needs of those
who like snow sports is limited, the number of consumers exceeds half a million. A significant
number of Hungarian skiers and snowboarders regularly visit the winter centres of the
surrounding countries. The vast majority of snow sports consumers do this as a leisure activity.
There are significant differences in their level of education and knowledge. In our study, based
on a non-representative survey conducted in the winter of 2020, we want to examine the pre-
qualification, sports education habits, satisfaction and level of knowledge of Hungarian
consumers engaged in snow sports, based on their own judgment.
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VARGA, ARANKA! — VITEZ, KITTI? — ORSOS, ISTVAN® —
FODOR, BALINT* - HORVATH, GERGELY"

Diversity and Inclusion in Higher Education®

Our study clarifies the concepts of inclusion and diversity based on domestic and international
studies. We examine how diversity has become a feature of higher education, and the additional
causes and consequences behind the focus of inclusivity. Our questionnaire study explored the
extent to which the diverse group of students of the University of Pécs (N: 809) is involved in
the university social and academic life, and whether those with social disadvantages show a
difference in involvement. The results revealed that socially disadvantaged students are
underrepresented in large university programmes, however, student colleges and other micro-
communities are more able to address these students in a personal way and to provide an
inclusive environment.

Introduction

It is good to observe how inclusive approach and practice have spread recently, yet this has also
caused the erosion of the concept itself. In our study we attempt to clarify the meaning of
inclusion and diversity, based on Hungarian and international scientific literature, as well as on
our own research of the topic. We enumerate the groups in focus of inclusion, and provide
specific details on the causes, means, and advantages of an inclusive higher education system.

The University of Pécs (UP) has been facilitating inclusive development programmes since
2015 (Arato—Varga ed., 2015). The ‘Inclusive University’ programme, founded in 2018,
conducted a university-wide questionnaire and carried out in-depth-interviews. It explored
inclusive programmes at the university, and identified lacking areas related to the creation of
an inclusive environment. The main result of this exploratory research was that three main
groups have been receiving support over recent years at the UP; foreign students, disabled

students and disadvantaged and/or Roma students. From the organizational aspect, it became

! Associate professor, Director of Institute of Education, University of Pécs; email: varga.aranka@pte.hu

2 Assistant teacher, PhD student, University of Pécs; email: vitez.kitti@pte. hu

3 Student college member, University of Pécs; email: orsos.istvan@pte.hu

4 Assistant teacher, PhD student, University of Pécs; email: fodor.balint@pte.hu

5 Student college member, University of Pécs; email: horvath.gergely@pte.hu

The study was carried out as a part of the EFOP-3.4.3-16-2016-00005 project by the ’Inclusive University’
programme, and it was a joint cooperation of student college members, PhD students and university teachers.
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apparent that the support of students with inclusive needs mostly happens on an individual basis
or by micro-communities, rather than with institution-wide interventions affecting their broader
environment (Varga—Deli—Fodor, 2019).

On the same topic, another current research is examining the university citizens (students,
teachers, and staff) of the UP from several aspects, focusing on the time period from 2010 to
2020. It specifically examines the groups in focus of inclusion, and through different research
methods it attempts to reveal the means of support that contributed to students’ success, while
identifying causes of drop-out as well. This allows us to identify lacking areas that require

further development in order to create a more inclusive university environment.

Approaches and the practice of inclusion

Inclusion and diversity

From an educational point of view, the basis of mutual inclusion is equity, signifying an
integrated learning environment. This is supplemented by individualized support and content,
which therefore reinforces equity, contributing to the educational success of the students in the
scope of inclusion (Varga, 2015b). Inclusive educational environment enhances the success of
every participating student by involving and supporting the excluded individuals (UNESCO,
2009a, 2009b).

Diversity of students can mean the personal, inherited perks, and/or their socio-economical
background, and the effects of these on their cultural environment. On the individual level,
diversity i1s multi-dimensional, as it is made up of several (advantageous or disadvantageous)
traits and perks (Dezsd, 2015). These characteristics of the individual are strongly influenced
by social and cultural environment, while the ones in scope define the current life-situation of
that individual. The norms of society create an advantageous or disadvantageous situation by
stressing some diversity characteristics of the individual, while others are being ignored or
rejected.

Nowadays, researchers observing educational environments constantly underline the
importance of understanding the needs of individuals and communities, in order to succeed in
creating equity-focused environments. Their approach to inclusivity is based on the idea that
every individual’s unique personal, social, and cultural characteristics contribute to a
cooperative and supportive educational environment. Inclusive environment and the successful
treatment of diversity is achieved by effective reactions to the individuals’ personal needs. This

positive attitude of the individuals involved assumes open-mindedness, while embracing the
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idea that diversity is valuable. The pedagogical professionalism of pedagogues involved is
indispensable, so that they may understand the individual walks-of-life of their students in order
to personalize support. This professionalism if characterized by joint action and partnership-
centred approach, while constant renewal is essential for successfully reacting to the changing

nature of diversity (Varga, 2015b).

International research and models
The essential endeavour of the American Civil Rights movement was the desegregation of the
Afro-American minority in all segments of education. This was the first time in the era when
the terms “equal education opportunities” and “equality and equity” appeared in publications
and in judicial deliverances, that guided the pursuits of the 1960s which aimed the integration
(later inclusion) of the minority (Maples, 2014, p. 30). Its positive consequence is that based on
social and cultural aspects diverse student groups have appeared in higher education as well.
Reflecting on this the Diverse Learning Environment Model (DLE) (Hurtado et al., 2012)
connects the internal (micro) and external (macro) forces on the institutions that influence the
equitable educational outcomes. The results of researchers have confirmed that the emergence
of equity go hand in hand with the increasing of the quality of education and academic
excellence (Hurtado-Ruiz, 2015). The almost two decade long higher education-developing
movement of the United States, named Inclusive Excellence is based on these results (Milem—
Chang—Antonio, 2005; Williams—Joseph—Shederick, 2005; Baumann et al., 2005).

In the 2000s, in the EU, the study of the correspondence of diversity and inclusion became
a part of higher education research, with unfolding the different learner groups’ attributes and
describing the methods for supporting them (Cooper ed., 2010, 2012; Varga ed., 2015). The
research summary (Claeys-Kulik—Jorgensen—Stober, 2019) of the European Universities
Association (EUA) was published in 2019, which examined 159 higher education institutions,
and revealed that increasing equity and diversity appeared in the aims of the European
institutions at a significant rate (88%). Mentoring, accessible buildings, and financial support
all contribute to this goal, for which three main factors are mentioned by the respondents: the
commitment of higher education leaders/decision makers (76%), direct inclusion of the target
groups (43%), and forming of a diverse learning environment (22%).

In the international studies the effectiveness of the application of inclusive models are
confirmed by the results of research. In the USA, for the formation of the inclusive environment
the term of “inclusive excellence” is applied (Milem—Chang—Antonio, 2005), for which the

extension of the activities aiming inclusion in the higher educational environment is necessary.
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The leaders of the universities consider diversity as a central value, supporting the success of
students and the competitiveness of the institutions (O’Donnel et al., 2011; Danowitz—Tuitt,
2011).

The interpretation of diversity is differing in the international studies, researchers of
different countries apply the term for the diversity of underrepresented groups in the higher
education, the term for instance in the USA 1is used for African American and Latin-American
students (Harris-Lee, 2019) and for disabled students (Lombardi—Murray—Dallas, 2013;
Burgstahler, 2015); while in Canada (Guo-Jamal, 2007) and in Western Europe (Cooper ed.,
2010) the students of immigrant families are referred to with the term. In several studies sexual
orientation is mentioned as a component of diversity (Magnus—Lundin, 2016; Harris—Lee,
2019), additionally the representation of women is transparent in all the institutions (Guo—
Jamal, 2007; Harris—Lee, 2019).

Researchers state that the strategies of equitable support of the learner groups’ academic
performance, as a responsibility and aim of the university, are indispensable both for enhancing
the reputation of the institutions and the well-being of the students (Bailey—Dynarski, 2011;
Myers, 2016). The strategies for innovation are extended for students of ethnical minorities
(Musu-Gillette et al., 2016), who implicitly are to be involved in programmes because of their
different cultural heritage, thus the majority and minority can be enriched by mutual
understanding. The target group of students with disabilities besides the inclusive, equitable
services, are helped with the (re)forming of the physical space, with creating equal accessibility
in practise in the buildings of the universities (Burgstahler, 2015). In the studies of the 21
century, the inclusion of students of different sexual orientation, named as sexual minorities, is
highlighted, their inclusion can be supported with sensitizing programmes (Magnus—Lundin,
2016). The underrepresented groups in the higher education, such as the students of low socio-
economic backgrounds, are helped with disadvantage compensating interventions which result
in lower drop-out rates (Sweeny, 2013). It must be highlighted that the acceptance and valuation
of diversity in the international studies is understood in the sense that increasing inclusivity is
not only beneficial for the groups that need support, but all the social groups in the common
space are benefiting from it (Varga, 2015b).

Research supports the development of academic excellence considering the interventions
supporting inclusivity, thus the effort for inclusion is the essential aspect of the innovations in
the universities (May—Bridger, 2010; Solomon et al., 2017; Brusoni et al., 2014). The creation
of the inclusive university environment is realized in different stages, in harmony with the

above description of target groups and the ways for addressing and involving them. In the
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strategies of innovation, the programme elements of the development of the learning
environment (Burgstahler, 2015), the broadening of the activities of tutors (May—Bridger,
2010), and the services aiming the students (Burgstahler, 2015) are all given emphasis. For the
sustainability of the inclusive development, continuous interventions are necessary for reaching

further success (Aratd-Varga ed., 2015, Nolan—Targett, 2017).

Research questions and methodology

The more inclusive a university is, the more it can address its students (regardless of their socio-
cultural background), involving them in different social and scientific activities, therefore
enhancing academic excellence. Our research focused on Hungarian, full-time students of the
UP. We examined to what extent they are involved in campus life, and if there are any
differences in the case of disadvantaged and/or Roma students. We were also trying to uncover
the reasons behind students’ absence from university events, and whether these reasons are
different in the case of the groups in the focus of inclusion. Some of our questions concentrated
on finding out if formal institutions of student cooperation (student colleges) supporting talent
development (academic excellence) can address students better. We also wanted to disclose if
there was a correlation between participation in social/cultural events and academic activity.
The research was carried out by an access-based sampling, an online questionnaire. The
questionnaire was sent to every Hungarian, full-time student of the UP via Neptun database in
December 2019 (N:11384, source: UP database, 2019). However, only 880 students returned
the questionnaire, from which 809 responses were analysable (7,1% of all Hungarian, full-time

students) therefore our study is not representative.

Results

About the sample

By analysing the demographic data, we examined the ratio of Roma and/or disadvantaged
students in the sample. We have no data regarding the overall ratio of these students at the UP,
therefore we relied on official national figures and estimates to determine representativity. The
ratio of disadvantaged students receiving extra points when entering higher education between
2015 and 2018 was less than 1% (0.98-0.88%) (Proity, 2020). According to the estimates of the
Roma Student College Network, Roma students are present at universities in even smaller
numbers. We were only able to estimate the overlap between the two groups, therefore we set

the representation of disadvantaged and/or Roma students at 1,5%.
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Table 1 demonstrates the distribution of our research sample (N:809): disadvantaged responders

(N:12), Roma responders (N:14), and responders who have put themselves into both groups

(N:10). Because of their low numbers, we considered them as one group (N:36), and refer to

them as ‘Focus’ (as the group in the focus of inclusion). Responders who do not belong to these

groups (N:773) are referred to as ‘Control’, being the control group of the research. The

distribution of our sample (Focus 4.45%, Control 95.55%) shows that students in the focus of

the research are represented three times more than the national estimate.

Sampling aspects ppl. % female | male female% male%
Focus group (total) 36 4.45% 19 17 54.29% 45.711%
- Disadvantaged 12 1.48% 6 6 50.00% 50.00%
- Roma 14 1.73% 6 8 42.86% 57.14%
- Disadvantaged and

Roma 10 1.24% 7 3 70.00% 30.00%
Control group 773 95.55% 551 222 71.28% 28.72%
Total 809 | 100.00% 570 239 70.46% 29.54%

Table 1 — Sample distribution based on social background (N=809)

Community involvement and academic activity

It is important to examine participation at social and cultural events, as we are able to measure

inclusivity through student involvement and to what extent the institution can address university

citizens by its events.

Focus | Control Focus Control
Event Total (ppl.) Total (%)

®pl) | ®pL) | (%) (%)
None 371 45.86% 19 352 52.78% | 46.18%
Freshmen
inauguration 294 36.34% 3 291 8.33% 37.65%
(ball)
Department Night 164 20.27% 8 156 22.22% | 20.18%
Oktoberfest 114 14.09% 9 105 25.00% 13.58%
Department Week 64 7.91% 2 62 5.56% 8.02%

Table 2 — In which events did you participate?’

7 We have indicated events that were the most or least popular among responders.
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About half of the responders indicated that they never get involved in social activities on
campus (Table 2). Reasons of Control and Focus students do not differ: students of both groups
complained about their lack of free time and financial problems, along with the difficulties of
commuting. Responders of the Control have also indicated the lack of information, and that the
nature of these events were out of their scope of interest. Students mostly participated in the
events because their friends and peers had also attended, while their interest in the events
themselves was less significant. No differences were found between the Focus and the Control
in this respect, therefore we can underline the common importance of peer groups. The most
popular event was the Freshmen Inauguration Ball — however, the participation of the Focus
was significantly low. The Ball is the first major event of campus life, therefore it is considered
as an important milestone of becoming a university citizen. The significant absence of Focus
students suggests that it should be extremely important to address and support students who
have no real picture of university life yet. Interestingly, participation of both groups was 20%
at the second most popular event (Department Night). Already being familiar with a smaller
group of peers, Focus group students were more willing to participate this event (taking place
further down the semester).

Students’ academic life, talent development and its formal community (namely student
colleges) can also support student involvement. This is especially true for Focus students, as
less of them engage in academic activities than the number of student college members from
their ranks. Furthermore, only three students participated in research out of the eight student
college members. We assume that for them the student college could be considered as a
supportive community. This assumption is further supported by the fact that most of them were
members of the Roma Student College Network colleges (WHSz and PERSZ-E?®), and some of
them are even members of several student colleges at the same time (Table 3). Students of the
Control engage in academic activities without formal (student college) help. Therefore, Focus

students’ academic engagement should be supported at the organizational level.

8 Wlislocki Henrik Roma Student College, and The Roma Evangelical-Lutheran College for Advanced Studies
of Pécs
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Total Total Focus Focus Control | Control
(ppl.) (%) (ppl.) (%) (ppl.) (%)
Student college member 78 9.64% 8 22.22% 70 9.06%
Engages in scientific activity 149 18.42% 6 16.67% 143 18.50%
Engages in scientific activity
and student college member 0 9 . 8.33% 37 7%
Engages in scientific activity,
but not a student college 109 13.47% 3 8.33% 106 13.71%
member
Student college member, but
does not engage in scientific 38 4.70% 5 13.89% 33 4.27%
activity

Table 3 — Scientific activity and student college membership

Student college members were also more likely to participate in social and cultural events,
proving that their involvement in campus activities is generally greater. Student colleges
support several aspects of students’ lives, therefore these are an important target area of
inclusive development strategies. Being a member of a micro-group (e.g. student college,

university department) makes it easier to personally address students.

ppl. %
At least one of the parents has graduated from secondary school, or 633 889
obtained a university degree (in the Control group) ’
One of the parents has not graduated from secondary school (in the
90 12%
Control group
Mother only has 8 primary grades 23 3%
) Father only has 8 primary grades 9 1%
Including: -
Both parents only have 8 primary grades 6 1%
One of the parents only ha 8 primary grades 20 3%

Table 4 — Distribution of Control based on parents’ level of schooling

We have noticed how socially layered the Control group students were (N=773), therefore we
decided to separately examine students whose parents are not secondary graduates (N=90).
From the aspect of mobility, they were similar to the Focus (Table 4). More than half of these
students (52.2%) never participate in social and cultural events — a ratio equalling the Focus
group students. Student colleges are able to address these students even less than they can

address the Control group (8.8%). Only 14.4% of them engages in academic activity, which is

717



KEPZES ES GYAKORLAT / TRAINING AND PRACTICE — 2021/1-2.

also less than in the case of both examined groups. Those few who have joined a student college
and/or engage in academic activity, are less likely to research individually (just like we have
seen in the case of the Control), rather being more typically engaged in their communities.
Therefore, the Control group indicates diversity from those aspects that influence student
involvement in university life. Student composition of the university is diverse beyond the
examined aspects, which necessitates the re-evaluation and extension of current supportive
services. It is also important to note that besides the Focus group (members of which have
indicated their disadvantaged status), there is another significant student group, which would
also require equitable support. However, they are the ones the university is able to address the

least, may it be events or academic communities.

Summary

We have observed how university events can only address a minor fraction of the students,
especially disadvantaged individuals. It is important to re-evaluate how to attract students more
effectively from the very beginning of their university studies, therefore enhancing their
involvement, and making them more engaged. Lower organizational levels (such as
departments) could succeed in this by providing community-building opportunities for their
students — a more personal and differentiated support. Student colleges are also important as
small communities and should be further strengthened. They simultaneously provide a
supportive peer community, talent development benefiting academic excellence — therefore
contributing to the prevention of drop-out. Unlike university events, student colleges provide
such a personal connection and support, which students on the path of social mobility
desperately need during their university years.

An important result of the research is a more detailed definition of student diversity, as we
have uncovered further groups, which have not been identified as disadvantaged previously. It
is necessary to provide these groups equitable support, and their involvement is essential for
their successful studies. The development of inclusive programmes on a strategic level is
insufficient: equitable services must become transparent, attractive and personal, in order to
successfully reach out to groups in the focus of inclusion. Only this can counter the prevalent
reason for students’ absence “I am ashamed of being poor”. The new aspects of diversity, and
the lacking reactions of the unprepared institutional system and the environment necessitate

further and deeper examination, in order to develop, enhance, and extend inclusivity.
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KEPZES ES GYAKORLAT

| DOI: 10.17165/TP.2021.1-2.8

DEAKNE KECSKES, MONIKA! — VARSZEGINE GANCS, ERZSEBET?

Digital technologies in music education — The prospects of interactive
course development in primary school music education

Within the framework of the 'Education Innovation - Modernisation of the training structure,
methods and content in higher education, enhancement of its labour market relevance’, we
conducted a course material development project for the length of two terms at the Institute of
Education and Social Sciences, Apdczai Csere Janos Faculty of Humanities, Széchenyi Istvan
University. We devised course material to be applied in e-learning and in a place-based
studying environment (VR course material). The aim of the project was to create support
material that assists teacher candidates in processing and acquiring the material of primary
school music education. Its necessity and timeliness are justified by the insufficient level of
music skills of newly admitted teacher candidates. The present paper is intended to display a
summary and short-term evaluation of the project.

1. Context

Theoretical and practical music skills of teacher trainees beginning in their primary teacher
training programme have been on the decline in recent years. They begin their studies in higher
education with less background knowledge of music literacy. We are experiencing a tendency
that Brigitta Nagyné Argany has also noted:® upon admission to college, only those students
who have attended music schools or primary schools specialised in music can meet the music-
related requirements. During the teacher training programme itself, we can clearly see that the
majority of students who did not have this educational background have great difficulties with
the course material, and for this reason, they experience increased stress during their studies.
Furthermore, the quality of their performance is also lower. A real task of higher education is

now “filling the gaps left behind by secondary, or in music, my primary education.”* The

! PhD, habil. egyetemi docens, Széchenyi Istvan University Faculty of Arts, email: kecskes.monika@ga.sze.hu

2 PhD, egyetemi adjunktus Széchenyi Istvan University Faculty of Education, email: gancs.erzsebet@sze. hu

3 Brigitta Nagyné Argany: “Complex Study of the Components of Musical Background among Preschool and
Primary School Teacher Training BA Students at Kaposvar University”. PhD thesis. Parlando 62, 2020/2
https://www.parlando.hu/2020/2020-2/Nagyne.pdf (downloaded on 14/10/2020)

4 Ibid
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backlog stemming from the deficiencies of primary and secondary education represents a severe
challenge for the academic staff active in higher education, since “some of the students lag
greatly behind, as proficiency in music literacy (as with basic music skills) is much more
difficult and much less effective at this age (young adults) than at a younger age. With many of
these students, we have to deal with a backlog of a decade.”” Therefore, we must pose the
question of how we can create an environment, curriculum and tools that can support these
students in acquiring the actual material that helps to remedy their shortcomings. At the same
time, we should not forget about those students who already have sufficient skills thanks to
their former music education. It is essential to foster and improve their skills and boost their
strengths. “Beyond all of this, our ultimate goal is to make our students motivated — encouraged
by joyful experience with music—to make efforts to make progress in their music education and
to make music, to train themselves further and to acquire a cultivated musical taste even as a

practising teacher.”’

2. Introduction of the project

Our course material development programme, which focussed on the first term of the academic
year 2018/19 within the framework of the project EFOP-3.4.3-16-2016-00016, searched for
ways to deal with the above-mentioned problems. The project offered help with the
methodology of higher education training, modernisation of its content, and devising education

materials both online and in a classroom context.

2.1. Aims of the course development process

Our aim was to create support material that helps students process and acquire the school
material in music in the first four years of primary school, supplemented with methodological
and practical guidelines. In the long run, the project also aims to make sure that in the first four
years of primary school, the subject of music should be taught by well-prepared teachers using
appropriate pedagogical methods. Accordingly, we integrated two courses in our project and
prepared support material for the courses “Music Education” and “Development of Music Skills

and Methodologies I”.

5 Tbid
% Ibid

83



KEPZES ES GYAKORLAT / TRAINING AND PRACTICE — 2021/1-2.

2.2. Elements and timing of the project

In the first phase of the project, following a review of the relevant literature, we systematised
the knowledge base in the various fields for all songs involved. Based on these, we set up the
following criteria: typical melodic contour, scales, rhythms, and vocal range. Then, for the
individual songs, we selected music reading exercises based on the above criteria framework,
which we matched to the actual songs. Consecutively, we set up an audio-database using the
children's songs included by the general curriculum. In the video-database, we uploaded the
material for the 1st and 2nd forms from the college notes used at the Apaczai Faculty.” The
study material for sight reading were selected from Kodaly's 333 Reading Exercises® and
Tegzes’s Heptatonic Reading Exercises.’ as these exercises are still the most useful for helping
students sight-read with a Relative Solfa method. We attached scores to all the exercises, and
two different audio recordings also assist students in their learning process.

The third stage of the project was devising material for the content requirements of the
course “Development of Music Skills and Methodologies I”’, which we performed according to
the proposed project aims. Due to the complexity of the course—it comprises both the school
subject “Music and its methodology”, we aimed to present certain methodological elements of
the Primary Education as subject “Music” (1st to 4th years). We elaborated on some aspects of
music lessons based on the songs used in the 3rd form while still applying the principles used
in the previous term. We also began this phase of the project by reviewing the relevant and
available bibliography, which consisted of the following: Dobrossy-Réti (2012): Az ének-zene
tantargypedagogiaja. (Methodology of the school subject “Music”), ELTE Eo6tvos Kiado,
Budapest; Judit Kelemen (2018): Enek-zene tantdrgypedagdgia, tanité alapszakos hallgatok
szamara. (Methodology for teaching “Music” in primary school) Liceum Kiad6, Eger; Lilla
Oroszné Tornyai (1998): Enektanitoi alapismeretek. (Basic skills for primary music teachers).
Printed by Kecskemét Primary Teacher Training College), Kecskemét; Yvett Orsovics (2019):
Zenei alapismeretek (Fundamental music skills); Erzsébet Varszeginé Gancs (2005): Példatar
és utmutato az ének-zene tanitasahoz (Workbook and guideline for teaching music).

We structured the material for the term in the following way:

1. Didactic exercises to the initial phase of the music lesson

7 Brzsébet Varszeginé Gancs (2011): Workbook and guidelines to teaching music. Partitira Stadié Bt. ISBN
9789630680745

8 Zoltan Kodaly (c1941): 333 Reading Exercises. Editio Musica, Budapest.

9 Gyorgy Tegzes (1991): Heptatonic Reading Exercises I-1I. Tankonyvkiado
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— breathing exercises, warming up, singing the songs selected for the 3rd school
year with exercises and lesson excerpts.

2. Didactic exercises to the core part of the music lesson

— teaching songs - by ear; the songs of the 3rd school year with solfege hand signs,
exercises and lesson excerpts.

— teaching new rhythmic skills - syncope, whole note; eighth-note rest, time
signature of 4 and the deeper understanding of the time signature of 2 with the
songs of the 3rd form, exercises, and lesson excerpts.
teaching new melody patterns — deepening consciousness of the Low Sol and
High Do with the songs of the 3rd study year, exercises and lesson excerpts.

3. Further exercises related to music lessons

4. Song Database

The structure of the first 12 chapters follows the same principle: we divided the course material
into didactic exercises and developed the individual theoretical chapters based on the music
theory supplement of Erzsébet Varszeginé Gancs (2011): Példatar és utmutato az ének-zene
tanitasahoz (Workbook and guideline to teaching music). We completed the description of
algorithms with practical content, such as sample lesson plans with audio material in mp4
format. These chapters are concluded with a bibliography. Chapter 13 encompasses the entire
song material for the 3™ study year listed in the workbook. In accordance with the requests of
the students, not only the written lecture but also the relative sol-fa version with hand-signs was
included in the material. In the part focussing on assisting practical preparation, we added
presentations performed on the recorder, as individual items become more concrete and visible
this way. This certainly adds value to the sample lesson plans of our project. Chapter 14 serves

as a summary, providing further information and a review of the relevant bibliography.

3. Experiences

3.1. Direct effects

Our current instruction practice is to use our course material in the form of blended learning.
Our students can access the database through the university’s Moodle System. “Blended
learning is a combined approach of studying in a conventional (place-based) way and with
online materials. With the help of blended learning, we can turn course material into online

material requiring a physical presence now and then. On these occasions, consultations and

85



KEPZES ES GYAKORLAT / TRAINING AND PRACTICE — 2021/1-2.

mentorship activities take place. In the case of online tasks, e-learning methods and
communication channels play the central role.”’

Our course material is unique and more effective from a didactic aspect than other materials
preceding it because it couples each children’s song or folk song with excerpts focussing on a
music theory subject. Due to this, our students not only read the songs but can also watch and
listen to them in a version completed with a steady pulse, rhythm-clapping and sol-fa hand-
signs. The preparation and profound acquisition of rhythm- or melody-related characteristics
and novelties are assisted by corresponding reading exercises and guided exercises. The reading
exercises can also be accessed individually, thus it is easier to search for them upon the revision
of a specific theoretical subject. The video presentations have the advantage, among others, of
showing methods of giving the starting note and of practising the vocal range suitable for the
given age group.

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
attractive, 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.

3.2. Student feedback
Our hypothesis that students would use the course material only on occasion, directly prior to
tests, was not verified. To assess the efficiency of the course material, we prepared a brief

questionnaire. So far, 53 students (the significant majority) have completed it.

10 Péter Kiss: Blended learning. Hitek és tévhitek. (Beliefs and misconceptions)
http://elearning.co.hu/2011/12/28/blended-learning/. Last download: 20/09/2020
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How regularly do you use the course material of SZELEARNING?

& On occasion

# | practise with it prior to each
lesson

® | used it only in preparation

for the end of term examina-
tion

Figure 1. Regular use of course material of SZELEARNING

Based on the above feedback, nearly half of the primary school teacher trainees had used the
course material on a regular basis, 35,8% consulted it only on occasion. All respondents had
made use of the interface, as almost one-fifth of them had worked with it before the end of term

examination. It greatly helped teacher trainees to complete the term, which they expressed in

the questionnaire.

To what extent did the course material help you to get prepared
for the term final examination?

& 30 (56,6%)

20

21 (39,6%)

10

Figure 2. Getting prepared for the term final examination by the course material

Videos proved to be the most beneficial of the various elements in the course material. More
specifically, the demonstrations on the recorder and the oral presentations were the most

popular parts.
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Which element of the course material did you find most useful?

Methodological articles 11 (20,8%)

Oral presentations with singing a3 (62,3%)
Videos with sol-fa hand-signs 28 (52,8%)

Videos with recorder 10 (18,9%)

Reading exercises to the videos 35 (66%)
For me, everything is useful 4 (7,5%)
FAll 1(1.9%)
I'm not sure 1{1.9%)
[4] 10 20 a0 40

Figure 3. The most useful element of the course material

The answers to whether they would find further online content useful and how they would
expand it if they could, proved extremely instructive. Most of the students were satisfied with
the structure and the content of the course support material. However, in individual cases, they
would have found it useful to also have a bibliographical summary and further possibilities to
study music and have online consultation in which they could ask further questions (to
complement the classroom lessons). They also wished to have online tasks connected to their
online classes and recordings. It was unexpected that the students gave a near unanimously
positive response to the question of whether they were planning to use the uploaded material
after graduating. According to their replies to this open-ended question, they intend to use the
content in preparation for their classes, lesson planning and practice; and they would draw
inspiration from it in their classes. One of the respondents stated she would use the recordings

in her own classes.

4.Ways of applying the course material in special needs teacher training

In our institution (DIA), we also pursue special needs teacher training, so special needs teacher
trainees can benefit from the course material we developed. During the entrance exam process,
they do not have to a music admission test, however, their graduation competence requirements
are similar to (but not identical to) those of primary school teacher trainees. The course material
we composed also provides help to these students in their course work. Music education—
nursery rhymes, singing games, improvisation, and instrumental demonstration—can be early
development tools similar to kindergarten education. Consequently, our course material can
also be very useful in the field of special needs education. Following a reinforcement of

fundamental music competencies, special needs education students can also acquire the vocal
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and instrumental skills more easily, skills which they need to acquire in their art education
classes. In the course of their careers, they can make use of their skills in speech therapy,
cognitive and emotional development activities, as well as in their endeavour to develop
movement coordination or cooperative competencies. Since provisional SEN teachers do not
receive as thorough musical training as primary school teacher trainees, drilling has a special

significance.

5. Directions of expansion

While constructing the material, we experienced further need to expand its contents. First, we
would like to devise materials for the music classes of the first four years (from forms 1 to 4)
of primary school. Should the grant system allow it in the future, we could expand our didactic
knowledge base with the descriptions of traditional children's games related to the school
material. Later, it could also be extended with a children’s dances database. A recorder
workbook would also be necessary that could help students develop more profound skills. We
would then complete that with a practice-oriented children's instrument guide. A glossary of
music-related terminology would also be useful. Based on our students' feedback, a subject-

based bibliography collection and exercise pool are also required.
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FRANG GIZELLA!

Hitéletre nevelés a pedagégiaban - egy 0j specializacio elé?

Magyarorszagon a rendszervaltozas idejétol ujbol hivatalosan is mitkédhetnek az egyhazi in-
tézmeények, kozottiik az egyhazi évodak. Orvendetes, hogy szamuk folyamatosan gyarapszik.
Azonban az ezzel jaro gyermek- és a nevelolétszam emelkedése uj modszertani és képzesi keér-
deseket vet fel. Korunk sajatos kihivasa, hogy miként lehet a teologiat és a pedagogidat ossze-
hangolva ezen egyhazi intézmények szamara szakembereket képezni, s hogyan lehet az 1945
utan megszakadt, hattérbe szoritott modszertani fonalat ujra felvenni. E kérdésekre keres vala-
szokat a tanulmany, bemutatva a Soproni Egyetem Benedek Elek Pedagdgiai Kardn bevezetett
Hitéletre nevelés specializaciot, valamint az ugyane cimet viselé pedagogus szakvizsgas kép-
zést.

A specializacio szellemi hattere és a torténelmi helyzetek

Amikor egyhazi nevelésrdl besz€liink, tobb oldalrol is meg kell kozeliteniink a kérdést. Mert
mit is jelent maga a kifejezés? Egyrészt jelenti a fenntartd, mikddtetd személyét. Esetiinkben
ez valamelyik bejegyzett felekezet, egyhdz, amely felel az intézmény helyének mindségéért, az
ott foly6 neveld-oktato tevékenység szinvonalaért. A tdrvényileg szabalyozott miikodést a fenn-
tartok illetve az egyes intézmények egészitik ki az altaluk elvart tobblet értékkel. Ezek az érté-
kek az egyhazi nevelés céljaiban is jelen vannak, ahogy a II. Székelyfold Konferencia egyik
eldadasaban Vencser Laszlo megfogalmazta: a legfObb cél a gyermeket, fiatalt hittel felvérte-
zett emberré nevelni. Olyan emberré¢, aki korunk kihivésaira fogékony, jol képzett, erkolcsileg
is kivalo, nyitott és parbeszédre képes egyéniség (Vencser, én.).

Az egyhaz a nevelés terén a kezdetektdl fontos szerepet vallalt, részben az allam-egyhaz
Osszekapcsolodasa okan, részben, mert a tanuldshoz, képzéshez valo hozzaférés az egyhazakon
keresztiil volt lehetséges. A hitélet gyakorlasa és a tarsadalmi vilagkép egységben miikodott,

igy a mindennapi élet moralis kerete és az egyhazi tanitasok egymast fedték, timogattak. Am a

! PhD, egyetemi adjunktus, Soproni Egyetem Benedek Elek Pedagdgiai Kar; email: frang.gizella@gmail.com

2 Jelen publikécié kivonata elhangzott a Pazmany Péter Katolikus Egyetem Bolcsészet- és Tarsadalomtudomanyi
Karanak valamint az esztergomi Vitéz Janos Tanarképzé Kozpont Ovo-és Tanitoképzd Tanszéknek a szervezésé-
ben 2020. november 20-an virtualisan megrendezett ,,Valtozasok a pedagogiaban - a pedagogia valtozasai II.”
konferencian.
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torténelem viharai és a kialakulo jfajta vilagértelmezések fokozatosan megvaltoztattak az egy-
haz vilagi helyét. A szerepek fokozatos szétvalasa tarsadalmi valtozasokat, szocialis atrétegzo-
déseket ¢s szemléletbeli kiilonbségeket is okozott (Glatz, 1996). Az egyhazi tanitasok €s a min-
dennapi élet harmonidja a 18. szazadban ugy roppant meg, hogy az allam fokozatosan atvette
az igazgatasi feladatokat, igy a felszinre tord 1j ideoldgidk és megvaltozott szerepviszonyok
hat4séara az egyhaznak is 0j problémakkal kellett szembenéznie. Ezek koziil az egyik az oktatas,
nevelés. 1929 az az év, amikor a katolikus egyhaz feje, XI. Pius papa tollat ragadott, hogy a
keresztény szellemii nevelésrol, oktatasrdl irjon apostoli korlevelet. Ennek bevezetdjében igy
fogalmaz: ,, Hirdesd az igét; allj el vele, akar alkalmas, akar alkalmatlan, ints, kérj, feddj
minden tiirelemmel s tudomannyal; amit megkivan korunk is, amelyben nagyon is siratjuk a
vildgos és egészséges elvek hianyat, még a legalapvetobb problémdak koriil is” (XI. Pius, 1934,
p. 4).

Hazankban ekkorra mar tal voltunk E6tvos iskolareformjan, s javaban folyt Klebersberg
ujabb, atfogo oktatasi reformja. Ez az az idészak, amikor Magyarorszagon még kiilondsen fon-
tosak voltak az egyhdzi iskoldk, minden felekezet képes volt fenntartani kiilonb6z6 szintii is-
kolékat az orszdg minden teriiletén, €s a szervezett kisgyermeknevelésben is €len jart. Ahogyan
a kisgyermeknevelOk képzésében is. A masodik vilaghaboru és az orosz megszallas azonban 1j
oktatasi iranyt jelolt ki, a szocialista embertipus megteremtését célozva. 1946-ban feloszlattak
az egyhazi tarsadalmi szervezeteket, 1948-ban allamositottak az egyhazi iskolakat és 1950-ben
feloszlattak a szerzetesrendeket is. Ezzel megsziintették még a lehetdségét is az iskolak, ovodak
yjrainditasanak (Gergely, 1999).

Pedig az 1946/47-es tanévben a korabbi oktatdsi rendszer folytatdsaként egy jol szervezett
iskolarendszer miikodott hazankban. Magyarorszagon ebben a tanévben Osszesen 1246 6voda
miikodott, ebbdl 457 volt allami, 517 tartozott valamilyen kozdsséghez, 193 a katolikus egyhaz
kebelében volt, harom reformatus, 1 izraelita és 70 volt egyéb fenntartohoz sorolt (Pukanszky
¢s Németh, 1996).

Az otvenes évek partutasitasos rendszerét jol tiikrozték az MSZMP miivelddéspolitikai
iranyelvei, melyek kiilonds hangsulyt fektettek az ideologiai nevelésre az iskoldkban is. Ahogy
a Pukanszky és Németh altal citalt partdokumentum fogalmazott: ,, a burzsoad életszemlélet és
gondolkodasmod, erkélcs és izlés visszaszoritasaban és megsemmisitésében a legnagyobb sze-
repiik azoknak az oktatasi intézményeknek van, amelyekre a part és a kormany ifjusagunk tu-
datanak és magatartasanak formaldsat bizta” (i.m. 17). Ugyanez folytatddott az *56-os forra-

dalom utén, csak nem szocialista, hanem kommunista embertipusrol széltak a dokumentumok.

92



KEPZES ES GYAKORLAT / TRAINING AND PRACTICE — 2021/1-2.

Az 1985. évi L. torvény az oktatasrol még az iskolaallitast és -fenntartast allami jognak tiintette
fel, azonban néhany iskolakisérletet engedélyezett. Az dllami iskolak mellett uj, alternativ szel-
lemiségli és masfajta modszertannal dolgoz6 intézmények is 1étrejohettek (Kissné, 2011) Ezt
kovetden a rendszervaltas hozott radikalis valtozast a magyar oktatas torténetében: az 1990.
januar 24-én elfogadott torvény deklaralta a lelkiismereti €s a valldsszabadsagot, beszélt az
egyhdzakrol. A torvény 17. szakasza kimondta, hogy az egyhazak is indithatnak iskolékat, mas
oktatasi, nevelési intézményeket. Késobb a karpotlas adott ehhez lendiiletet, jelentett hatteret.
Tehat az egyhazi tulajdonok visszaigénylésével parhuzamosan erésodtek meg az iskola-vissza-
adasi illetve Ujraalapitasi torekvések is. Az Antall-kormany egyik f6 célja volt, hogy lehetdség
szerint az egyhézi iskolak aranya érje el a 20%-ot a magyar kozoktatasban. Igy az ezredfordu-
l6ra a volt felekezeti iskoldk egy része ismét egyhdzi iranyitas al keriilt. Mig a II. vilaghdbortt
megeldzden az egyhdzi iskoldkban, nevelési intézményekben foként szerzetes tanarok, nevelok
dolgoztak, a rendszervaltas utan a szocializmus okozta tirt nem sikeriilt kitolteni. Hiszen korab-
ban nem volt, nem is lehetett folyamatos az utanpoétlas sem a hivatas, sem a keresztény szellemii
pedagogusképzés terén sem. Igy az oktatast és nevelést a rendszervaltas utan és ota az Gjra
szervezett egyhdzi intézményekben — a szerzetes tanarok hidnya miatt — mar foként vilagi szak-
emberek végzik (Nagy, 1995; Kozma, 2005).

,, Volt-e rendszervaltas ezen a teriileten? ” — teszi fel a kérdést Nagy (1995, 16). Az intéz-
ményatvétel illetve alapitas kérdésében igennel valaszol. Ahogy tanulményaban irja: ,, 1990 és
1994 kozott ledoltek a hittanoktatds és az egyhazi iskolainditas eldtti korlatok. Ezt bizonyitja az
egyhazi iskolak és a hittancsoportok szamanak rendkiviili névekedése. A vallasos pedagoguso-
kat és sziiloket mar senki nem korlatozza, hogy az iskolaban kinyilvanithassak hitiiket. (...) Eb-
ben az értelemben a rendszervaltas megtortént” (Nagy, 1995, 16). Ezt az Eurydice nevil unids
portal hazankat taglalo része ki is emeli, amikor hivatkozik a tanulés és tanitas szabadsaganak
alkotmanyos elvére, a lelkiismereti és valldsszabadsaghoz valo jogra, valamint arra, hogy mind-
ezek alapjan kdznevelési intézményt egyhazak, alapitvanyok, magéntarsasagok €s mas jogi
vagy magéanjogi személyek is létrehozhatnak, miikodtethetnek, mas ingatlanok vagy intézmé-
nyeik felhasznalaséaval, atalakitasaval (2020). A magyar jogkdrnyezet ma is biztositja az allami
oktatastol-neveléstdl valo eltérést az egyhazi és a magan illetve alapitvanyi intézmények sza-
mara. A fenntart6é egyhaz az iskola, 6voda szdmara kijelolheti a kerettantervet, keretprogramot,
¢s joga van pedagogiai programjaba beépiteni a vallasi ismereteket, hitoktatast, mig a pedago-

gusoktol az alapvégzettségnél tobb, specidlisabb kompetenciat varhat el (Korzenszky, 2019.)
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A KSH (1990) és Fehérvari (2005) szamai alapjan mintegy husszorosara nétt az egyhéazi 6vodak
szama a rendszervaltozast kovetd kozel tiz esztenddben, s az azdta eltelt évek alatt is megdup-

lazodott az egyhdzi kdzoktatasi intézmények szama.

4800
4700
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4500
4400
4300
4200
4100
1990/1991 2000/2001 2011/2012 2019/2020

1. abra: Az 6vodak szama 1990 és 2020 kozott
(Sajdt szerkesztés a KSH szamai alapjan)

A 2019/2020-as nevelési évben 4608 dvoda (allami, magan és egyhazi) 6sszesen 331 ezer gyer-
meket fogadott. Ez kevesebb, mint a rendszervaltas iddszakaban, amikor az 1990/1991-es ne-
velési évben 4 718 6voda mitkodott. Ez tobb, mint a 2010 koriili visszaesés. Ugyanakkor az
oktatasi intézmények fenntartok aranya szerinti bontasaban, az allami €s a magan intézmények-
ben csokkenés tapasztalhato, de az egyhdzak fenntartasaban lévékben emelkedett a gyermekek,
didkok szama, egyuttal az intézményeké is.

A felekezetek szerinti bontasban az egyes egyhdzak kozoktatasi intézményeinek a szama
nagyjabol a hivok aranyat mutatja, s bar a KSH 201 1-es adatai szerint 6regedo a felekezetekhez
tartozok korféja, ennek ellenére emelkedik az egyhazi intézmények, kozottiik az 6vodak szama.
Kiilondsen a reformatusok és a katolikusok altal fenntartott intézményeknél folyamatos a no-
vekedés. Bar ma a vilagi 6vodak szama sokszorosan meghaladja a magan vagy egyhazi kis-
gyermekneveld intézmények szamat, itt is tudatositanunk kell, hogy a rendszervaltas id0szaka-
ban az egész egyhazi intézményrendszert az alapoktdl kellett ujraépiteni. A rendszervaltas ota
eltelt id6 egyhdzi intézményekre, esetliinkben az 6vodakra vonatkoz6 szamai azonban azt mu-

tatjak, hogy novekedett a tdrsadalmi igény, ahogyan azt fentebb mar lattuk.
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Katolikus, evangélikus és reformatus évodak

-

m Katolikus = Evangélikus Reformatus

2. abra: A harom legnagyobb lélekszamu egyhaz évodainak aranya 2020-ban, Magyarorszagon

crer

ban, s a gyiilekezetek jelzéseire hivatkozva a Magyarorszagi Reformatus Egyhaz Zsinatanak
lelkészi elndke szerint ,,komoly igény mutatkozik egyhazi fenntartasu intézményekre” (Magyar
Reformatus Egyhaz honlapja). Az Evangélikus Egyhaz honlapjanak adatai alapjan az evangé-
likus 6vodak szama 15. A Katolikus Pedagogiai Intézet honlapja szerint a Katolikus Egyhaz
orszagosan 183 ovodat mikodtet, ebbdl egyhdzmegyei fenntartdsban 158, szerzetesi fenntar-
tasban 22, egyéb miikodtetési formaban 3 dvoda talalhatd. Csak a Soproni Egyetem vonzaskor-
zetére fokuszalva megyénként a kdvetkezd szadmokat talaljuk: Gyér-Moson-Sopron megyében
9, Vasban 2, Zaldban 2, Veszprém megyében 4 egyhazi 6vodat talalunk (Katolikus Pedagogiai
Intézet honlapja).

Az egyhazi 6vodak gyarapodd szama az ott dolgozé gondozdk, 6vodapedagogusok szama-
nak emelkedését is jelenti. Az emelkedés egyuttal azt is feltételezi, hogy az 6vodapedagogus
képzésben sziikség van olyan szakirany képzésre vagy részképzésre, mely a hallgatokat felkeé-
sziti az egyhazi 6vodakban foly6 munkéra. Eddig a teologidk hittanar képzéseiken oktattak a
pedagogusokat, de els@sorban az iskolai szinteknek megfeleld felosztasban. Az 6vondk képzé-

séhez azonban a kisgyermeknevelés pedagogidja sziikséges.

Egyhaz és 6voda

Az el6z6ekbdl egyértelmiien kitlinik, hogy az egyhdzi intézmény elé allitott legfobb kovetel-
mény a hitéleti elkdtelezettség. Ez vonatkozik pedagdgusra €s gyermekre egyarant. Ezért az
egyhdzi 6vodak sajat alapprogramjukban pontokba szedve nemcsak mitkddési alapelveiket ha-

tarozzak meg, hanem a keresztény gyermekképet valamint egyhazi 6vodaképet, és deklaraljak
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a csaladokkal valo szoros egyiittmiikddés alapjait. Minden pedagogiai tevékenység és folyamat
céljanak a gyermeki személyiség harmonikus fejlesztését és a képességek kibontasat tekintik.
A nevelés teriiletén a legfontosabb fejlesztési teriiletekként az értékorientaciot, az igény kiala-
kitasat, a tevékenységet, a beliilrél fakado hajtoerdt, a kozosséghez tartozas erejét, egyben az
Onallosagot, dnuralmat €s alkoto torekvést nevezik meg. Ezt 6sszegezve beszélhetiink a szocia-
bilitas, az érzelmi intelligencia, a mozgés, az orientacid, a muzikalitas és a vizualitas, valamint
a beszéd fejlesztésérdl is. Ezek alapjan mondhatnank, hogy a nem egyhazi évodanak is ilyen
célkitlizéseket kell megfogalmaznia. Ami mégis tobb, az a minden nevelési teriiletet atjaro
Krisztusi szeretet és példamutatas, amit az egyhdz legfobb értéknek tekint. A Don Bosco N6-
vérek alapprogramja (2018) a kdvetkez6 modon fogalmazza meg a csaladi élet kiegészitdjének
tekintett nevelési szintér legfobb feladatat:

Az Egyhaz az emberek iidvosségének szolgdlatara iranyulo kiildetésének megvalositdasa
soran fokeént azokkal az eszkézokkel él, amelyeket maga Jézus Krisztus bizott ra, de folhaszndlja
azokat az eszkozoket is, amelyek kiilonbozo korokban és kiilonféle kulturakban alkalmasak arra,
hogy természetfolotti céljahoz kozelebb segitsék, és elomozditsak az emberi személy kibontako-
zasat. Az Egyhaz azért hozta létre iskoldit, intézményeit, mert egészen kiilonleges eszkozt lat
benniik a teljes ember kiformaldsara (C.1.C. 794-795. Kanon).” Az egyhézi 6vodak miikodési

elvei tehat e gondolatkdrben é€s hitéleti dsszefliggésben sziilettek meg.

Az egyhazi 0vodak igényeinek kielégitése az ovodapedagogus képzésben

E szakmai felismerés hatasara el kell gondolkodnia a képzdhelyeknek, miként tudjak kielégiteni
az egyhézi 6vodak szakember igényét. Ennek tobb modja lehetséges. Az egyik, hogy a teolo-
giak a hittanar képzéseik mellett hozzanak 1étre a kisgyermeknevelésben dolgozé szakemberek
részére specialis kurzusokat, a masik, hogy a pedagogiai karok alakitsanak ki olyan képzési
struktarat, aminek végeredményeként a hallgatok e specidlis ismeretekkel felvértezve alkal-
massa valnak az egyhazi 6vodai munkara.

E kettdt 6tvozi a Soproni Egyetem Benedek Elek Pedagdgiai Kar valamint a gyori Brenner
Janos Hittudomanyi Fdiskola 2019-ben megkotott egylittmikodése, melyben az egyhazi 6vo-
dak szamara a nappali és a levelezd képzésbe integraltan, specializacié formajaban §sszehan-
golja az elvart hitbéli jartassadgot és szellemiséget az dvodapedagogussal szemben tdmasztott
szakmai kovetelményekkel. Ehhez jarult a pedagogiai szakvizsgas képzés kidolgozasa a mar a

palyan dolgozé 6vodapedagogusok szamara, levelezd forméaban. Mindkét képzési formaban a
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tantervi haldban szerepld teoldgiai témaju tantargyakat a teoldgiai oktatok, a pedagdgiai mod-
szertani kurzusokat pedig a pedagdgiai kar oktatdi tanitjdk. A cél, hogy az e képzéseken végzo
pedagogusok a megszerzett tudassal felvértezve sikeresen alljanak helyt a XXI. szazad kihiva-
sai kozepette, legyenek képesek a vallasos ¢€let hagyomanyainak megfeleld pedagogiai eszko-
zokkel kiegésziteni az altalanos bolcsddei, dvodai programokat. Vagyis a keresztény gondozo-
¢s 6vonok alkalmazzak tudatosan mindazon pedagdgiai erényeket, amellyel hitelesen megva-
losithatjak a keresztény alapelvek szerinti gondozast, nevelést, szokassa erdsitve a kisgyermek
vallasos cselekedeteit.

A képzésben tehat olyan atfogo ismereteket kell nydjtani, melyek a tdrsadalmi valtozasok
kihivasara a kereszténység, a hagyomanyok alapjan a gyermek korosztaly szadmara a természeti
¢s human kornyezet jelenségeirdl értelmezést, eligazitast adnak. Egyuttal segitik a személyiség
kibontakozasat, az identitds erdsodését, a kozosségbe dgyazodast. Az egyhazi dvodai szakmai
gyakorlatok soran pedig modszertani gyakorlatot szereznek a hallgatok ezen ismeretek atada-

saban, a tanulmanyaik alatt is gyakorolva a keresztény miiveltséget €s vilagképet.

Osszegzés

Napjainkban a tudéstartalom elsajatittatdsa mellett nagy hangsulyt kap a koznevelésben is az
erkdlcsi fejlodés biztositasa és az etika. A torténelemben megmutatkozott, hogy mindez koréab-
ban a hitéletre nevelés szerves része volt. Az ember személyiségében a hit és a tudds harmoni-
kus egységet alkot, ezt kisgyermekkorban kell megalapozni. A hitre nevelés nemcsak szavak-
ban kell, hogy testet 6ltson, hanem a tettekben, példakban is, amiken keresztiil gondolkodasi és
gyakorlati modda valik. Mivel a gyermek elsdként azt az életstilust sajatitja el, amit a felnott
példajabol a csaladban, illetve tagulod kornyezetében: az 6vodaban lat, ezért a hitéletét vallalo
¢és azt tovabbadni szandékozo pedagdgusnak a kisgyermekre €s a csaladokra is fokozott figyel-
met kell forditania. Osszességében elmondhatjuk tehit, hogy korunk sajatos kihivasaira 1j il-
letve régi-j eszkozokkel kell valaszolnunk. Ilyen megujitott, a tdrténelmiink folyaman tobb-
szOr is hattérbe szoritott eszkdzrendszer a hitéletre nevelés szertedgazo, sok teriiletet feloleld

modszere, melyre napjainkban ismét tarsadalmi igény mutatkozik.
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FRANG, GIZELLA
RELIGIOUS EDUCATION (RE) IN THE PEDAGOGY — PREFACE TO A NEW SPECIALISATION

In Hungary, since the change of regime in 1990 the church institutes, involving kindergartens,
have been allowed to work again. It is gratifying that their numbers are growing. However, the
increasing number of children and kindergarten teachers raises new questions regarding
methodology and educational issues. The training of religion teachers in the field of theology
is focusing on the scholars’ age groups, while the training of early childhood and kindergarten
teachers concentrates on the secular nurseries and kindergartens. A particular challenge of
our age is how to train educational and theological specialists for the religious institutions
while picking up the thread of methodology disrupted and overshadowed in 1945.

This essay is looking for the answers for these questions while presenting Religious Education
(RE) specialisation and the pedagogical professional examination training, which have been
implemented recently at Benedek Elek Faculty of Pedagogy at the University of Sopron.
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MESTERHAZY HELGA!

Kornyezetismeret tankonyvek vadfajokkal kapcsolatos tartalmainak
osszehasonlitasa Magyarorszagon és Ausztriaban

Intézményes kereteken beliil a hiteles szakmai ismeretek atadasa a pedagogusokra harul. Ebben
a folyamatban fontos szerepet jatszanak a tankonyvek, minden iskolatipusban. Kiilonosen fon-
tos ez az altalanos iskolai tankonyvek esetén. Pontos ismeretekkel, hiteles abrakkal ellatott tan-
konyvekre van sziikség ahhoz, hogy a felnovekvo nemzedék megfelel6 ismeretekkel rendelkez-
zen. Magyarorszagon a Nemzeti Alaptanterv dltal el6irt kerettanterv hatarozza meg a tematikai
egységek nevelési-fejlesztési céljait, a gyakorlati alkalmazasokat és ismeretdtaddasi lehetosége-
ket. Ausztriaban a Szovetségi Minisztérium irja eld, hogy a tanterveknek tartalmaznia kell a
tanitasi celokat, a tananyagok tartalmanak osszefoglalasat, illetve az alapirodalmak felsorola-
sat. A szerzo kutatdsi célja az, hogy dsszehasonlitsa a magyar és osztrak tankonyveket a kor-
nyezetismeret tantargyra, azon beliil is a fobb vadfajokra fokuszalva, dltalanos iskola also ta-
gozataban.

1. Bevezetés

1.1. Az oktatds tartalmi szabadlyozasa Magyarorszagon

Magyarorszagon a Nemzeti Alaptanterv (tovabbiakban NAT), azon beliil is a kerettantervek
szabalyozzék az oktatés tartalmat. Az Oktatasi Hivatal altalanos iskolak esetében két csoportra
osztotta fel a kerettanterveket:1-4. osztalyig és 5-8. osztalyig (Nemzeti Alaptanterv, 2020).
Mindkét esetben osztalyokra bontva ismerkedhetiink meg a kiilonb6z6 tantargyak tematikaival,
kovetelmeényeivel és segédleteivel. A kerettanterv dokumentuma kitér a tematikai egységek ne-
velési-fejlesztési céljaira, gyakorlati alkalmazasokra és ismeretekre. Hazédnkban jelenleg a
2012-es és a 2020-as Nemzeti Alaptanterv is érvényben van. A kdrnyezetismeret tantargyat a
tavalyi, 2020-as évben szdmos valtozas érte. Eddig a targy oktatasa mar 1. osztdlyban megkez-
dodott, viszont a valtozasokkal csak 3. osztalyban indul el a didkok szamdra a kornyezetismeret
tantargy tanodrai kereteken beliili oktatasa. Ez azt jelenti, hogy az eddigi négy év kornyezetis-

meret helyett felmend rendszerben alkalmazva csupan két év 4ll a didkok rendelkezésére, hogy

! Soproni Egyetem Roth Gyula Erdészeti és Vadgazdalkodasi Tudoményok Doktori Iskola, doktorandusz, email:
mesterhazy.helga@phd.uni-sopron.hu

100


https://doi.org/10.17165/TP.2021.1-2.10

KEPZES ES GYAKORLAT / TRAINING AND PRACTICE — 2021/1-2.

elsajatitsak és megtapasztaljak természetiink és kornyezetiink megismerését. Ezen folyamat fel-
mend rendszerben keriil bevezetésre, amely azt jelenti, hogy 2020-t6] kezd6déen mar nem az
1. osztalyban fog elkezdddni az imént emlitett targy oktatasa, hanem 3. osztalyban.

Ezzel a valtozassal a 3-4. osztalyos kornyezetismeret tankonyvek tartalma viszont ugyanaz
maradt. Az els6 két év kimaradt tananyagat az anyanyelvi, irodalmi targyakba integralva pro-
baljak atadni a pedagogusok. A kerettanterv a kdrnyezetismeret tantargy oktatasaval kapcsolat-
ban ezt irja: A tudas folyamatos bovitéséhez elengedhetetlen, hogy a pedagdgus a tanulok mo-
tivacigjat, érdeklodését és a kdrnyezettel, a természettel, a testiik miikodésével kapcsolatos at-
titlidjeit is formalja a k6zds tanulas soran. A kerettanterv ezt a tanulok érzelmi viszonyulasat is
befolyasold témavalasztassal €s problémafelvetéssel timogatja (Oktatasi hivatal, 2020). Ebbdl
kovetkeztethetiink arra, hogy a tananyag kiegészitésében mekkora szerepe van a pedagégusnak.

A pedagdgus személyisége, tudasa és tapasztalata tehat elengedhetetlen a tanitasi folya-
matban. A pedagdgusnak kell a problémafelvetést, a tapasztalatszerzést ugy iranyitania, hogy
az alkalmas legyen alapvetd ok-okozati dsszefliggések felismerésére és azok sajat szavakkal
torténd megfogalmazasara. A kisiskolasok tobbségét érdekli a természet, kivancsi a jelenségek
okaira. Ezekre alapozva biztosithatjuk szamukra a felfedezés 6romét, a cselekvd tapasztalat-
szerzést. A kerettanterv megadja az egyes témakorokhoz kapcesolodo javasolt tevékenységeket.
Fontos megjegyezniink, hogy ezek javasolt tevékenységek. Az osztalyban tanit6 kolléga tudja
eldonteni, hogy tanitvanyainak érdeklddése, képességeinek és készségeinek aktualis fejlettségi
szintje, valamint az iskola lehetdségei alapjan melyeket valasztja. Bar a tevékenységek korét
rugalmasan alakithatjuk, de ezek €s a konkrét tapasztalatszerzési lehetdségek nélkiil nem lehet,
nem szabad kornyezetismeretet tanitani, mert a képesség- és készségfejlesztés, valamint a he-
lyes szemléletformalas csak egy szisztematikusan felépitett tevékenységrendszeren alapul6 fo-

lyamat eredménye lehet (Konrad, 2020).

1.2. Az oktatds tartalmi szabdlyozasa Ausztriaban

Ausztridban a Szovetségi Hivatal adja ki a kozponti tanterveket, melyeknek tartalmazniuk kell
a tanitasi célokat, a tananyag tartalmanak Osszefoglaldsat, a szamonkérés modjat (szobeli, vagy
irasbeli vizsga), melyeket egy ugynevezett vizsgaszabalyzatban részleteznek. A tantervekben
felsorolasra keriilnek az alapirodalmak, melyek az oktatds tartalmi alapjait adjak. Az osztrak
tanterv szisztematikusan Gsszefoglalja a tanulési tartalmakat és célokat iskolatipus és életkor
szerint. A tanterv magéaban foglalja a tanitasi- és oktatasi modszerek teljes korét, valamint az

oktatas céljait (Bundesministerium, Bildung, Wissenschaft und Forschung, 2021).
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Az osztrak iskolarendszer felépitését az iskolaszervezési torvény 3. szakasza szerint hatarozzak
meg: életkor és fejlettségi szint, képességek €s valos élethez illesztett feladatok. Az osztrak
iskolarendszer a magyar kisgimndziumi rendszer szerint mikodik, mintegy: a 1-4. altalanos
iskola als6 tagozat, majd a kozépiskolai szint. A tanuldkat és a sziiloket tajékoztatni kell a kii-
16nb6z0 iskolatipusok feladatairdl és kovetelményeirdl, kiilondsen a 4. és 8. évfolyamon. Az
iskolatipus elvégzése eldtti idoben informalni kell a sziiloket gyermekiik érdeklddése és telje-
sitménye szerinti tovabbtanulédsi lehetdségekrdl (Bundesministerium, Bildung, Wissenschaft
und Forschung- Schularten, 2021). A szomszédos Ausztridban a kornyezetismeret tantargyat 1-

4. osztalyban, majd 5-8. osztalyban tanuljak a gyermekek.

1.3. A vadon élé allatok megismerésének fontossaga

A kornyezettudatos nevelés, kornyezetvédd erkolesi és tudomanyos oktatas tarsadalmi érzé-
kenységet alakit a kornyezet és természetvédelem kérdéskorében. Napjainkban az ismeretat-
adassal, élményszerzések biztositasaval, a kornyezettudatos viselkedés egyre gyakoribb eldhi-
vasaval tudatformalo tevékenységet végziink (Molnar, 2009, p. 6).

A kornyezetismeret tantargyon beliil lehetdsége van a tanuloknak megismerni szdmos- az
alapmiiveltséghez- elengedhetetlen ismeretet. Szo van az egészséglinkrol, a testrészeinkrdl, a
taplalkozasrol, hazank természeti- €s kulturalis értékeirdl, a hazi allatokrol, az erdérdl, s az ott
vadon €16 allatokrol, azok megnevezésérdl, taplalkozasukrol, szaporodasukrol, életkdzosségiik-
rdl, a taplaléklancban elfoglalt helytikrél, ndvényekrdl, gombakrol stb. A vadon €16 allatok épp-
ugy jelen vannak koriilottiink, mint a haziadllatok. Igaz, nem a kdzvetlen otthoni kornyezetiink-
ben taldlkozhatunk veliik, hanem példaul egy erdei séta alkalmaval, ami sajnos napjaink csa-
ladjaiban egyre kevesebbszer fordul eld. A rohané vilag miatt hazon, lakéson beliil ismerhetik
meg a gyermekek TV, szamitdgép vagy tablet segitségével... Kiiszva, maszva, érzékelve sok-
kal szorosabb kapcsolat alakul ki a gyermek €s a természet kozott (Mesterhazy, 2019, p. 186).

Ha a teveékenységeket élményként élheti meg a kisdiak, ha biztositjuk szdmara a felfedezés
oromét, folyamatos lehet motivaciojuk a természettudomanyos problémak megismerésére,
megértésére. Igy lehet a kevesebbdl tobb, vagyis kevesebb ismeretanyagbol tobb tapasztalat és
eredményesebb képességfejlesztés, s mindezek eredményeként olyan tudés, amelyre a felso ta-
gozaton a természettudomany tanulasa-tanitdsa érdemben tud tdmaszkodni (Konrad, 2020).

A 2020-as NAT megfogalmazasa szerint a kornyezetismeret tanitdsanak legfontosabb célja
a 3—4. évfolyamon azoknak a képességeknek a fejlesztése, valamint azoknak a szokdsoknak az
alakitasa, melyek sziikebb és tagabb kornyezetiik megismeréséhez €s a felsdbb évfolyamokon

a természettudomanyos targyak tanulasahoz sziikségesek (Nemzeti Alaptanterv, 2020). Tehat
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ezen tantargy nem a késdbbi természettudomanyos tantargyak (kémia, fizika, bioldgia) alapozé
kurzusa, hanem a koriilottiink €16 €é161ények megismerésére, a készségek fejlesztésére €s a lo-

gikus problémamegold6 gondolkodas eldsegitésére iranyul.

2. Tankonyvek Magyarorszagon és Ausztriaban

A tankonyveknek kiemelkedd szerepe van mindkét orszagban a kerettantervek altal eldirt ko-
vetelmények megvalosulasi folyamataban, hiszen a pedagogusok tudasa és tapasztalata mellett
a konyvek adjak a biztos alapot ahhoz, hogy a didkok intézményes ¢és otthoni tanulasi folyama-
taikban is elmélyithessék ismereteiket. A tankonyvek vizsgélatdhoz a pedagogiai kutatas mod-
szerei koziil a dokumentumelemzést valasztotta a szerzo.

Magyarorszagon egy tankonyvcsalad szerepel a tankonyvlistan. Ez 4ll a pedagdgusok és a
gyermekek/tanulok rendelkezésére a kornyezetismeret tantargy ismeretanyaganak elsajatitasa-
hoz. E tankonyvcsalad az Eszterhdzy Egyetem altal kiadott, Dr. Mester Miklosné altal irt: A mi
vilagunk tankonyvsorozat. Négy kotete jelent meg, els6tdl a negyedik osztalyig. A tankonyv-
csalddhoz minden osztaly esetében tartozik egy munkafiizet is, melyben a tankonyv témakore-
ivel foglalkozo feladatok segitik az ismeretek elmélyitését.

Ausztridban a bécsi Osterreichischer Bundesverlag Schulbuch (tovabbiakban OBV) kiad4-
saban 1-4. osztalyig Christine- Eva Biegl 4ltal irt Begegnungen mit der Natur cimi tankényvbdl
tanulnak a gyerekek. 5-8. osztalyig egy 0j tankonyvcsalad a Sonnenklar all a pedagégusok és
diakok rendelkezésére. Az OBV Ausztria egyik legnagyobb oktatési tananyagokat készitd val-
lalataként feladatanak tekinti, hogy olyan modern tananyagokat dolgozzon ki, melyek témafel-
dolgozasa tanar és didk szdmara is érdekes. Nagy hangsulyt helyeznek az iskolatipus szerinti
tananyagok készitésre?

Osztrak vonatkozasban elmondhato, hogy az als6 tagozatos tankonyvek képi anyaga a va-
l6sagnak megfeleld, természetes életkdzosségilikben szerepld vadon €16 allatokat mutatnak. A
képek alatt pontos faj- és egyed megnevezés talalhato, kiilon-kiilon képekkel. A torzsanyagot
tekintve megfigyelhetjiik, hogy kitér a tankonyv az allatok kiillemére, taplalkozéasara, szaporo-
dasara, €él0helyére, testfelépitésére. Pontosan targyalja a gimszarvas agancs felrakasat, illuszt-
racioval magyardzva (megnevezve a rozsatd és a barka). Tablazatban szemlélteti a parzasi id6-
szakokat, az utédok sziiletését, a szoptatas iddszakat, az agancs felrakasadnak ¢és hullajtasanak

idejét. Az osztrak elsd osztalyos tankonyvben hasonlo tablazat talalhato (/. tablazat):

2 Osterreichischer Bundesverlag, Letdltve: https://www.oebv.at/about/wir-leben-bildung
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Reh Hirsch
Brunfzeit Juli- September | September- Oktober
Geburt der Jungen Mai- Juni Mai- Juni
Dauer der Siugezeit Mai- November | Mai- November
Geweihabwurf und- aufbau | Jinner- April Februar- Juli

1. tablazat: Az osztrak elsé osztalyos tankonyv tablazata

Az eurdpai 0z esetében kiilon-kiilon képek mutatjak a villas agancsu, a spiszer és a hatos bakot.
Ismeretellendrzés céljabodl a tankonyvben megjelennek erre irdnyuld feladatok is.

A vaddisznordl sz616 ismeretanyag is megjelenik az osztrak tankoényvben alapos jellem-
zéssel. A kézi rajzon pontosan lathat6 az agyar elhelyezkedése, a jellemzésben sz6 esik a vad-
disznd paros ujju patas voltardl, szaglasarol €s taplalkozasardl is. Szakmai szemmel is feltiing,
hogy minden faji sajatossagot kézi rajzzal illusztralnak a tankdnyvben, mely minden esetben
valdsaghti és fotoval/dbraval ellatott.

A hazai tankonyvkinalatbol a mi vildgunk tankonyvsorozat 1. osztdlyos tankdnyvében a
vadon ¢l16 allatokat nem részletesen targyalja. Ugyan fejezetcimként szerepel: Vadon €16 alla-
tok, konkrét, a OBV kiado altal kiadott konyvekhez hasonl6 ismeretek, képek, fajmeghataroza-
sok hidnyoznak. A konyv Zelk Zoltan: A harom rdka versével vezeti be a témat, mely anya-
nyelvi/irodalmi nevelés szempontjabdl hasznos, viszont konkrét természettudomanyos ismere-
teket nem tartalmaz. A Mese az ég6 erdordl c. didaktikus felvezetés szerepel a masik oldalon.
A szoveg tartalma és a ra iranyul6 ellendrz6 kérdések nem tartalmaznak vadon €16 allatokrol
sz6106 tudnivalot.

A magyar masodikos tankonyv egy oldalon szerepelteti a rokat, a vaddisznot és az eurdpai
Ozet. Egy-egy kép taladlhaté mindegyik vadon €16 allatrdl, arra viszont nincs utalas, hogy him-
nemil, nénemt, vagy utddegyedrdl van-e szo.

Az osztrék tankonyvben viszont egy-egy allat jellemzése 2 oldalon keresztiil torténik

A szerzd 2020 tavaszan eldzetes kutatast végzett, melyben az altaladnos iskolas tankdnyve-
ket vizsgalta a Kojanitz- féle tankonyvanalizis modszerével. Kutatdsai alapjan elmondhato,
hogy a Dr. Mester Miklosné- A mi vilagunk (1-4.o0sztaly) tankdnyvsorozat tananyaga 5% alatt
tartalmaz fobb vadfajokrol szol6 ismereteket, azok tartalma hidnyos. Az eredményei azt igazol-
tak, hogy a tankonyvek képi anyaga néhol megfeleld (gimszarvas), viszont egyes fajok esetében
félrevezetd (eurdpai 6z). A kapott eredményekbdl arra kovetkeztetett, hogy a vizsgalt korosz-

talyok szamara nem megfeleld mértékben targyalja a tananyag a fobb vadfajaink targykorét.
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3. Osszefoglalis

Kisgyermekkorban az egyik jellemzd életkori sajatossag, a kivancsisag. A kiilonbozo allatfajok
utan is érdeklddnek. Ez a tudasvagy pedig arra 6sztonzi 6ket, hogy minél tobbet megtanuljanak
roluk, kutatomunkat végezzenek, kérdezzenek, utana olvassanak. Felébred benntik a tanulési
vagy, amit pedagogusként a feladatunk tdamogatni, hogy kérdéseikre valaszolva segitsiik oket
hazai fobb vadfajaink megismerésében. A vadon €16 allatok témakdre éppugy fontos, mint a
haziallatoké. A magyar nyelvii tankonyvcsaladban nagyobb gondot kellene forditani a Magyar-
orszagon ¢l6 vadon ¢l16 allatok targyalasara. Kiilondsen hangsulyos, hogy az irott szoveg és a
képi anyag hitelesen/0sszhangban targyalja a faj jellegzetességeit, mivel ha ez nem szakszert,
a gyerekek ismeretei az adott fajrol tévesen rogziilnek. Az igényes fotokkal, abrakkal ellatott
tankonyvek a felndvekvo generacio ismereteiért nagyban felelnek. A képek kivancsiva teszik a
gyerekeket, kutatbmunkara serkentenek, megalapoznak mas természettudomanyos teriileteket.

J6 példaként emlithet8k az Ausztridban hasznalatos OBV kiad¢ altal forgalmazott tankony-
vek, melyek minden gyermeki kérdésre valaszt adnak. A képek, fotok, illusztraciok mindsége,
a képalairasok, a fajok egyedeinek megnevezése pontos. A szdveg utal a taplalkozasra, a sza-
poroddsra, ¢él6helyiikre és mas allati jellemzdkre. Az érdeklddés fokozasara jelen vannak a fa-
jokkal kapcsolatos érdekességek, melyek nagyban hatnak foként gyermekkorban arra, hogy a
kornyezettudatossag a természetet tiszteld €s szeretd életmod, a feleldsségtudat kialakuljon a
gyermekekben. Ez a példaértékli kornyezetismeret oktatds, a mindségi tankonyvellatas jo példa

lehet szamunkra is.
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MESTERHAZY, HELGA
ENVIRONMENTAL-KNOWLEDGE TEXTBOOKS IN HUNGARY AND AUSTRIA

Within an institutional framework, the transfer of authentic professional knowledge is the
responsibility of teachers. Textbooks play an important role in this process, in all types of
schools. This is especially important for elementary school textbooks. Textbooks with accurate
knowledge and authentic illustrations are needed for the rising generation to have the right
knowledge. In Hungary, the framework curriculum prescribed by the National Core
Curriculum defines the educational and development goals of the thematic units, the practical
applications and the possibilities of knowledge transfer. In Austria, the Federal Ministry
(Bundesministerium) stipulates that curricula must include teaching objectives, a summary of
the content of the curriculum and a list of basic literature. The aim of the author's research is
to compare Hungarian and German textbooks focusing on the subject of environmental
education, including the main wildlife species.
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Szotardidaktika a Karoli Gaspar Reformatus Egyetem
Angol Nyelvészeti Tanszékén

A szotarak fontossdga megkérddjelezhetetlen a nyelvtanulds sordn. Eppen ezért rendkiviil gaz-
dag szotarkinalatot talalunk a kényvpiacon, amely igyekszik a legspecidlisabb igényeket is ki-
elégiteni. Probléema sokszor abbol adodhat, hogy a tandrok és a diakok nem tudjak hogyan
hasznaljik ezen referenciamiiveket tanuldasuk tamogatasara. Tanulmanyomban bemutatom ho-
gvan épitheto be a lexikogrdfia a nyelvtanulasi folyamatba és hogyan tanithato tantermi keretek
kozott. A cél az, hogy a tanarok képesek legyenek athidalni a jelenlegi szakadékot a lexikogra-
fusok és a gyakorlatlan szotarhasznadlok kozott.

Bevezetés

A lexikografia elméleti és gyakorlati kérdései a 20. szadzad masodik felétdl jelennek meg egyre
hangsulyosabban a kutatdsokban és az oktatasban. Ebben az idében ismerik fel a lexikografusok
a szotarhasznalok igényeinek valtozatossagat (ez az oka a szétartipusok diverzifikalodasanak)
és a célcsoportok igényeire szabott szotarak fontossagat. Az egyik legkorabbi lejegyzett szotar-
hasznalati felmérést Clarence Barnhart, amerikai lexikografus-szotarszerkeszté végezte el
1955-ben. Kutatdsa soran arra volt kivancsi, hogy az egyetemista didkok milyen céllal veszik
le a polcrdl szotaraikat. Az eredmények szerint a leggyakrabban a sz6 jelentését, illetve helyes-
irasat szeretnék megtudni, ezen til a kiejtési informaciok is nagyon fontosak szdmukra
(Barnhart, 1962). Az 1970-es években hasonldan mérfoldkdnek szamitd kutatist végzett el
Randolph Quirk, brit nyelvész, aki az egyetemi hallgatok szotarazasi szokésait térképezte fel.
Az eredményekbdl itt is az deriilt ki, hogy elsOsorban a szo6 jelentésére, illetve helyesirasara
kivancsiak a brit diakok (Quirk, 1973). A fent emlitett kutatdsok az egynyelvii szotarhasznalatra
koncentraltak. Az elsd, az idegen nyelv tanuldsa céljabol torténd szotarhasznalati kutatast Jerzy
Tomaszczyk végezte el lengyel didkok korében (Tomaszczyk, 1979), amely rdmutatott arra,
hogy a kétnyelvii szotart gyakrabban hasznaltak a didkok tanulményaik soran, mint az egynyel-
viit (annak ellenére, hogy ez utobbit jobb mindséglinek és megbizhatobbnak tartottak). Tomasz-

czyk nyelvtanulokkal végzett kutatasat késObb tobben is megerdsitették azzal a kiegészitéssel,

' PhD, egyetemi docens, Karoli Gaspar Reformatus Egyetem Bolcsészet- és Tarsadalomtudomanyi Kar Anglisz-
tika Intézet; email: p.markus.kata@kre.hu
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hogy a nyelvet haszndlok a nyelvtanulés kiilonbozd stddiumaiban mas-mas tipusu szotart for-
gatnak. A kezdeti szakaszban jellemz6 a kétnyelvli szotar hasznélata, késébb viszont mar az
egynyelvii szétarakra helyezddik a hangsuly (Battenburg, 1991). Késobbi felmérésekben Lew
¢és tobb kutato is arra a kovetkeztésre jutnak, hogy bar felsdfok nyelvtudassal rendelkeznek a
szotarhasznalok, mégis egynyelvii szotaraik mellett folyamatosan kétnyelvii szotarakat is hasz-
nalnak (Lew, 2004; Atkins & Varantola, 1997). A temérdek feltart adat birtokaban a szo6tarakat
egyre inkabb a célcsoport igényeire szabjak, mialtal a szotarak egyre felhasznalobaratabbak
lesznek.

Azonban nem elég a szétaraknak valtozniuk, a hasznaloknak is rendelkeznitik kell a sikeres
szotarhasznalat elérését szolgald készségekkel. Tanulmanyomban felvazolom mit tehetiink an-
nak érdekében, hogy a felsdoktatasbol kikeriild, leendd pedagdgusok rendelkezzenek ezen
készségekkel és tudjék tanitani azokat. frasom alapjaul a Karoli Gaspar Reformatus Egyetemen
(KRE) eltoltott évek és a lexikografia oktatasa és gyakorlo lexikografusi kutatdsaim sordn szer-
zett eredmények szolgalnak. A téma fontossagat a napjainkban zajlo COVID-19-jarvany is iga-
zolja, hiszen soha nem volt ilyen fontos az autoném tanulds tdmogatdsa. A tavolléti oktatas
soran a didkoknak 6nalldan kell megtalalniuk a megbizhat6 tuddsforrasokat és oktatoi segitség
nélkiil kell értelmezniiik a talalt informaciokat, ezt pedig a referenciamiivek eredményes hasz-

nalatanak ismerete nélkiil nem tudjak elvégezni.

A lexikografia tanitasa a KRE Anglisztika Intézetében

Egyetemiink alapitasa ota a lexikografia hangsulyos szerepet kap, hiszen az Angol Nyelvészeti
Tanszéken a lexikografiai ismeretek oktatdsat még egyetemiink volt oktatoja, az Anglisztika
Intézet elddjének, az Angol Tanszéknek az alapitdja, a kivalo lexikografus, Magay Tamas in-
ditotta el. Az angol nyelv és irodalom szakos képzés 1993-ban indult, igy elsé alkalommal az
1996/1997-es tanévben ajanlottuk fel hallgatdinknak ezt a kurzust (ti. az egyetem elsd évfo-
lyama ekkor érkezett el a 4. tanévéhez). Jelenleg a KRE Anglisztika Intézete a rovid ciklusu
angol nyelv és kulttra tanara képzések, valamint az angol nyelv €s kultura tanara osztatlan ta-
nari mesterképzési szak hallgatoinak kinalja (valaszthato tantargyként) a ,,Lexikologiai és lexi-
kografiai alapismeretek™ cimii tantargyat. Az anglisztika alapképzési szakon részt vevd hallga-
tok pedig ,,Az angol nyelv szokészlete és a szotarirds alapjai” nevii tantargyat végezhetik el,
szintén kotelezden valaszthatd nyelvészeti tantargyként. Az anglisztika mesterképzési szakon

pedig ez jelenleg szabadon valaszthato tantargy.
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Megjegyzendd még, hogy mind az angol nyelv és kultura osztatlan tanari mesterképzési szakon,
mind pedig az anglisztika alapképzési szakon az els6 éves hallgatok szamara kotelezd a ,, Tanu-
lasi médszerek €s technikak™ tantargy, amely keretein beliil cél az alapvetd szotarhasznalati
készségek elsajatittatasa, illetve tovabbfejlesztése. Az elsé éves nyelvfejlesztés drakon szintén

elkeriilhetetlen a szotarhasznalati készségek bévitése és elmélyitése.?

Szotarhasznalati kompetenciak

A szotarhasznalatnak meghatarozo szerepe van az autondm tanuldsnal, azonban az eddigi ku-
tatasok ¢és felmérések azt bizonyitjak, hogy a tanulok csak nagyon kevés szazaléka sajatitja el
iskolai keretek kozott a szotarhasznalat gyakorlatat. Ez a probléma azért is stulyos, mert rend-
kiviil alacsony a szotarhasznalat intézményesitett oktatdsanak aranya. A felmérések arrol tanis-
kodnak, hogy a didkok tilnyom¢ tobbsége 6nalldan, autodidakta mdodon sajatitja el a szotar-
hasznalatot (v6. Dringo-Horvath, P. Markus & Fajt, 2020; Markus & Szo11dsy, 2006).

Az egyetemek szerepe tehat kiilondsen fontos ezen a téren. Lexikografusként feladatomnak
érezem a mindségi szotarhasznalat oktatasat és az élethosszig tartd tanulds tdmogatasat. A szo-
tarhasznalat tanitasdinak modszertanaval tobben, tobbféleképpen foglalkoztak, azonban a mod-
szertani leirasokban a kulcsszd azonos: folyamatossag (példaul: Foéris, 2018; Gonda, 2009;
Hollo, Kontrané & Timar, 1996). A folyamatossag elvét eldtérbe helyezve a legfontosabb az
lenne, ha a didkok a tantervben szerepld kézikonyvhasznalati 6rdkon kiviil mas teriileteken és
témakorokben is fejlesztenék szotarhasznélati kompetencidjukat, azaz ha a kiilonb6zé munka-
folyamatokba épitve nyomtatott és elektronikus szdtarak segitségével rendszeresen oldhatnd-
nak meg kiilonféle iskolai feladatokat. Ezen folyamatossag €s rendszeresség a feltétele annak,
hogy a sz6tarhasznalati készség képességge, illetve valodi kompetenciava valjon. Fontos lenne
a szotarhasznalatot beépiteni a mindennapokba, hiszen az ¢életszerliség elve adna a szotarhasz-
nalati munkak, feladatok elvégzéséhez a legnagyobb motivaciot, a motivaltsag birtokaban pe-
dig a tudas is mélyebb, alaposabb lenne. Az életszerliség elvét nemcsak a motivacio miatt kell
megemliteni, hanem azért is, mert az iskolaban elsajatitott szotdrhasznalati képesség fogja fel-
késziteni a tanuldkat az €lethosszig tartd tanuldsra, amely napjaink gyorsan valtozo vildgaban

egyre fontosabba valik. Hasonl6 a helyzet az digitalis szotarakkal is. A nyomtatott szotarak

2 A KRE-n azonban nem csak az Anglisztika Intézetben elismert teriilet a lexikografia, mas tanszékeken, példaul
a Japanologia Tanszéken, a Magyar Nyelvtudoményi Tanszéken, a Néderlandisztika Tanszéken, illetve a Német
Nyelv és Irodalom Tanszéken mar hosszu évek oOta folynak lexikografiai kutatasok, amelyek eredményei szota-
rakban, a lexikografiaval kapcsolatos publikaciokban, illetve lexikografiai témaju kurzusokban jelennek meg.
Emellett 2020 szeptembere ota a KRE teljes jogti konzorciumi tagként is részt vesz az eurdpai lexikografia mes-
terképzési szak (EMLex) nemzetkozi k6z6s képzésben.
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mellett a digitalis szotaraknak és korpuszoknak is meg kellene jelenniiik az idegen és anya-
nyelvi nevelésben, hiszen a megvaltozott kornyezetiink ezen forrasokat mindennapjaink ré-
széveé tette. Az elektronikus szotarak eredményes hasznalatdhoz elengedhetetlen a digitalis
kompetenciak fejlesztése, igy a folyamatba ezen kompetenciakat is be kell épiteni. Pozitiv tény,
hogy tobb egyetem is hasonléan gondolkodik, az 6sszefogas pedig mindenképpen segiteni fogja
a jovo generaciot a kiilonbozé tanulmanyi teriileteken. Kovetendd példaként megemliteném
példaul Gonda Zsuzsat, aki a szotarhasznalati kompetencia kialakitasat és fejlesztését segitd
tantargy-pedagogiai utmutato alapjan papiralapu €s interaktiv tablas gyakorlatsort allitott 6ssze
azzal a céllal, hogy a feladatok a didkok szotarhasznalati képességét fejlesszék. A kooperativ
technikakra épiild, legtobbszor papiralapu szotarhasznalati feladatok kiilondsen fontosak a dia-
kok jovojére nézve is, hiszen ezek megalapozzak, megkdnnyitik az elektronikus szotarak hasz-
nalatat, a benne talalhat6 informacié kinyerését (vo. Gonda, 2009).

A lexikogréfia és a szotarak vilaganak valtozasaval az infokommunikacids eszkozokkel
szorosan egyiitt €16 tanulok oktatasaban egyre hangsulyosabb szerepet kellene jatszania a digi-
talis eszk6zoknek, ezen okbol ki kell hangstlyoznunk a digitalis kompetencia fejlesztését is.
Mivel informéciokereséskor mar az altalanos iskolasok is okostelefonjukat hasznéljdk, mar a
szotarhasznalat tanitasanak korai szakaszaban meg kellene mutatni a mindségi online szotara-
kat, és meg kellene tanitani dket ezek hasznalatara is. Amennyiben ez nem torténik meg, akkor
féld, hogy a tanulok a keresd altal elsé helyre rangsorolt talalatot fogjak hasznélni, amely leg-
tobbszor a Google fordito.

A digitalis kompetencia az Eurdpai Unid altal kidolgozott élethossziglani tanulds nyolc
kulcskompetenciainak egyike, olyan alapveté kompetencia, amely mas kompetenciak (példaul
nyelvek) elsajatitasat, illetve fejlesztését segiti eld; tulajdonképpen a 21. szdzad egyik alapkom-
petencidjaként tartjak szamon. Mivel modern kultirank alapjait egyre inkabb a digitalis vilag
alapozza meg és miikddteti, az infokommunikacios és digitalis eszk6zok egyre tobb helyen je-
lennek meg, gondoljuk akar a nyelvtanulasra, nyelvvizsgakra, a szotarhasznélatra vagy a szo-
tarszerkesztésre, igy a digitalis eszk6zok az iskoldkbdl sem hidnyozhatnak. A digitalis kompe-
tencia fejlesztése rendkiviil fontos, hiszen a szamitogép és egyéb digitalis eszkozok felhasznaloi
szintll ismerete még nem jelenti azt, hogy a keresett informacidhoz gyorsan hozza tudunk férni
¢és megfelelden fel tudjuk azt dolgozni. A megfeleld informécidhoz vald hozzaféréshez elen-
gedhetetlen, hogy ismerjilik az adatok elrendezddését, illetve azok alapvetd tulajdonsagait, azok
»természetét”. Ismerniink kell a nyomtatott vagy az interneten olvashatd szdveges tartalom

(akar szocikk vagy korpusz) bels6 szerkezetét, ellenkezd esetben az informécio6 kinyerése ren-
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geteg id6t vesz igénybe vagy sikertelen lesz. Sajnos az egyetemre érkezd hallgatok nagy részé-
bdl a ,,megtanulni tanulni” készség megléte hianyzik, az iskola erre nem készitette fel dket. A
»digitalis irastudas” tanulasa folyaman elsoként el kell sajatitaniuk, hogy a tudas nem kizarolag
ameglévo tudasanyag visszaadasa, hanem inkdbb a hianyzo6 ismeretek minél hatékonyabb meg-

szerzése, amelyhez elengedhetetlen a kreativ gondolkodas (M. Pintér, 2019).

A lexikografia és a szotarhasznalat oktatasa a felsooktatasban

A fent emlitett célok és okok megerdsitik azt a tényt, hogy az egyes magyarorszagi egyeteme-
ken foly6 elméleti lexikografiai oktatast érdemes szotardidaktikaval, a szdotar haszndlatanak
rendszerbe foglalt tanitasaval kiegésziteni (T6th, P. Markus & P6dor, megj. alatt) A szotarhasz-
nalat oktatdsanak modszertanat kiilondsen fontos a tanarképzésben is hangsulyozni. A lexiko-
logia és lexikogradfia tantargy egyszemeszteres kurzus, ahol minden esetben a lexikologia rés-
szel kezdjiik az alapozast, kiegészitve és 0sszeflizve a lexikografia kapcsolodasi pontjaival. Ki-
tlizott cél a legfontosabb lexikoldgiai és lexikografiai tudnivaldkon til bemutatni azokat az el-
méleti és gyakorlati kapcsolodasi pontokat, amelyekre ezutan fel tudjuk épiteni a legmodernebb
szotarkészitési €és -hasznalati elemek ismertetését. A szeminariumon mind a nappali, mind a
levelezd képzésben részt vevd hallgatok megismerik a lexikologiai és lexikografiai alapfogal-
makat, szotarhaszndlati kutatdsokat, a szotarelemzés modszerét, illetve az angol nyelv szem-
pontjabodl fontos nyomtatott és elektronikus szotarakat. A szotartipologia megismertetése €s a
sokféle szotar (pl. helyesirasi, egynyelvii/tobbnyelvii, frazeologiai, tanuloi) felfedezése utan a
hangsulyt a mai nyelvet leird, szinkron szétarakra helyezziik, igy nyelvtorténeti, etimologiai
szotarakkal nem foglalkozunk alaposabban. A tanari szakképzettséget szerz6 hallgatoknak az
egyetemrdl kikertilvén tudniuk kell majd, hogy milyen feladathoz, milyen korosztalynak, mi-
lyen tipusu szétart kell hasznalni, ezen okbol elegendd ismeretet kell szereznilik a mindségi
(nyomtatott, online) kétnyelvii és egynyelvll angol szdotarakrol.
Az érintett témakorok vazlatosan:

— alexikoldgia és lexikografia alapfogalmai,

az angol lexikografia korszakai,

szotartipologia,
— az angol egynyelvi és kétnyelvii szotarak torténete,

— a szodtarak szerkezete (mikrostruktura és makrostruktura),

elektronikus €s online szdtarak, korpuszok hasznalata,

a szotarelemzés modszerei, 6sszehasonlito elemzések,
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— szotarhasznalati kutatasok,

— szdbtarhasznalati munkafiizetek.

A lexikografia elméleti és gyakorlati sikjan négy fészerepldvel kell szamolnunk: eldszor is a
legfontosabb a szotarkészito, aki létrehozza a lexikografia kézzel foghatd termékét, a szotart.
Masodikként ezen szotar vasarloja és a hasznalo szerepel, akit segiteni fog a szotari ismereteket
oktatd tanar harmadik szereploként. Végiil meg kell még emliteni a szotdrkutatot, aki munka-
javal tamogatja a fejlodést és a folyamatos mindséget. Ezen szintek és szereplok mentén mind
anégy szerepkort és szerepldt érinteniink kell a képzés soran: az elméleti résszel kapcsolatosan
a szotarszerkesztés folyamatardl is szo esik mint az elsé €s legfontosabb pillérrdl, emellett min-
den szotari rész és szint targyalasa utan a szotarhaszndlat kérdése is eldtérbe keriil, amelyhez
érdemes nyelvi feladatokat csatolni, igy bemutathat6 a kiilonb6z6 nyelvi kérdések szotarral tor-
ténd megvalaszolasa. Ezzel a kurzuson elérkeziink a szotardidaktika teriiletéhez, ahol megbe-
sz€ljiik a szotarhasznélat oktatdsdnak modszereit, kitérve mar konkrét feladatok bemutatasara
¢és készitésére. Mindezek utdn, amikor mar a hallgatok szélesebb képet kaptak a lexikografia
teriileteirdl, a szotarkutatas lehetséges eszkozeirdl és tényeirdl tanulnak (a magyar mint idegen
nyelv oktatasanak kapcsan Foris Agota ir hasonlé médszertani gondolatokat, vo. Foris, 2018).

Az idegen nyelv oktatasa soran a szotarhasznalat két tipusat kell megkiilonboztetniink: az
aktiv és a passziv hasznalatot. Aktiv (vagy nevezhetjiik akar produktiv) célu az az akér egy-
nyelvi, akar kétnyelvii szotarhasznalat, amikor szovegek produkaléasa, 1étrehozésa miatt veszi
kézbe a diak a szotart. Ezzel ellentétben a passziv vagy receptiv cél az, amikor a szotarban vald
kereséssel szovegeket akar megérteni (Hessky & Bérdosi, 1992). A két tipust nagyon élesen el
kell kiiloniteni, hiszen teljesen mas modszerrel kell megkozeliteni azokat. A kétnyelvii szotar
hasznalatanak bemutatasat a passziv résszel kell kezdeni, hiszen a passziv szotari részben talal-
juk meg a legszélesebb korli informacidt. Az aktiv €s passziv szotarhasznédlat bemutatdsara és
gyakorlasara feladatokat kell kidolgozni, ha tanitani szeretnénk a szotarhasznalatot. A szemi-
nariumokon 6rardl 6rdra bemutatésra keriilnek a kiilonb6z6 szotari elemekre készitett modsze-
rek és gyakorlatok, majd valaszthato feladatként a példak alapjan a hallgatok is elkészitik sajat
szotarhasznalati feladatsoraikat (a feladattipusokat lasd a Mellékletben).

A feladatok elkészitéséhez segitséget nytjthat a 2020 8szén megjelent, két (Gyerekszotar
¢s Tanuloszotar), kiilonféle korcsoportot célzd szotarhasznalati munkafiizet is (P. Markus,
2020a, 2020b). A passziv szotarhasznalatra vonatkozo feladatok az angol-magyar szotari részre
vonatkoznak, az 0sszes benne talalhatd informécidszinteken végigmennek. A feladatok a szo-

cikkekben talalhato elrendezést kovetik, amely megfelel a klasszikus nyelvleirdsi modellnek.
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Ezeknek a feladatoknak a célja a helyes szotarhasznalat bemutatasa és a szotarhasznélati kom-
petencia fejlesztése, elsajatitasa. Az aktiv szotarhasznalat esetében a feladat megoldéséhoz szo-
tarra van sziikkség, de a feladat nem mindig magara a szdtarra vonatkozik. Ebbe a csoportba
tartoznak az olyan gyakorlatok, amelyek irasbeli vagy szobeli szovegalkotast igényelnek. Itt a
visszakeresés fontossagat kiilon el kell magyarazni, hiszen az aktiv (ez esetben magyar—angol)
szotari részben mar nem fog a hasznalé minden informéciot megtalalni, példaul a kiejtésre vo-
natkozdan vagy akar a rendhagy6 alakok tekintetében. A kurzuson bemutatott, szétarhaszna-
latra épiil6 feladatok elemzése utan a didkoknak sajat szotarhasznalati feladatsort kell 6sszeal-
litaniuk, amely rovid (5-10 perces) feladatokbol all. Az dsszeallitast gy kell elkésziteni, hogy
a feladatok oran csoportban, egyénileg vagy akar otthon is elvégezhetdk legyenek és ezek min-
tajara a hallgatok a kozoktatdsban tanuléd didkjaik szdmara barmikor 0 feladatokat tudjanak
késziteni. Ez tehat a szotardidaktika teriilete és szerepkore, amely rendkiviil hangsulyos szere-
pet kap. A szotarhasznalati munkafiizet feladattipusai lehetéséget adnak mind a passziv, mind
az aktiv szotarhasznalatra. A feladatok természetesen annak megfeleléen modosithatok, hogy
a gyakorlatot nyomtatott vagy online sz6tarral végzik a didkok. A szotarhasznalat és a feladatok
szerkesztése soran fontos kiemelni a felismerés folyamatat, ide tartozhatnak azok a gyakorlatok,
amelyek az adott feladat megoldasahoz sziikséges szo6 kivalasztasara irdnyulnak, illetve a szo-
cikkben talalhat6 informaciok értelmezésére vonatkoznak. Meg kell mutatni a didkoknak a rej-
tett informaciok dekodoldsanak modjat. A szocikk szerkezeti felépitését bemutatd és a szotar
hasznalati Gtmutatojat értelmezd feladatok a megfigyelés folyamatat erdsitik. Ra kell vezetni a
diakokat a bevezetd elolvasdsanak fontossagéara (amely az online szotarakra is jellemzd), be
kell mutatni a roviditések jegyzékét vagy akar a fonetikai jelek magyarazatat. Az osszehason-
litas folyamatat fejlesztjiik példaul azzal a feladattal, amikor a didkok egy elektronikus és egy
nyomtatott szotar szocikkét vetik 0ssze, de lehetiink batrabbak és egy régi, valamint egy uj
kiadast szotar 6sszehasonlitasat is kérhetjlik toliik. A szotarak legtobbszor abécérendben kozlik
a cimszoval kapcsolatos informacidkat, azonban szotanulés esetén ez az elrendezés nem mindig
tamogatja a szavak memorizalasat. Ha azonban a szavak kiilonb6z6 szempontli csoportositasa
kertil el6térbe, akkor ez a probléma megoldddhat. Feladatok kapcsolddhatnak adott témakorok-
hoz is, de kereshetlink azonos jelentésli szavakat, kifejezéseket nyomtatott vagy elektronikus
szotarakban. Ezek a gyijtés folyamatat bemutatd feladatok a szétanuldsban, rendszerezésben
oriasi segitségre lesznek. Kreativitast igényld feladat lehet, amikor a didkok a bemutatott fel-
adat alapjan Onalloan létrehoznak hasonld feladatokat, amelynek motivacids ereje Oridsi a
nyelvtanulds folyamatédban (v6. Gonda 2009). Tehat eldszor a szotarhasznalat kiilonbdzo szint-

jeit kell azonositani, majd az ezekhez szerkesztett gyakorlatok lehetdvé teszik, hogy kiillonb6zo
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tipust szotarakhoz valtozatosan hasznaljunk feladatokat. Meg kell tanulni egy-egy feladattipust
Uj tartalommal megtolteni, példaul amikor az életkornak vagy a témanak megfelelen uj fel-
adatokat kell eldallitani (vo. P. Markus, 2019).

A szoétarelemzés mint feladat kotelezden elvégzendd munka a szotdrdidaktika és a szotar-
szerkesztés allomasa utdn mar a kutatas teriiletére iranyitja a hallgatokat. Mivel rendkiviil fon-
tosnak tartom, hogy a kiilonb6z6 szotarakrol minél szélesebb képet kapjanak, ezért a szotar-
didaktika mellett a szotdrkutatas feladata is meghatarozé szerepet kap. Példakkal szemléltetve
bemutatasra keriil az 6sszes hazai és angol nyelvii szétartipus, majd a didkok egy megadott
kritériumrendszer alapjan egy angol egynyelvii vagy egy, hazankban megjelent kétnyelvii szo-
tart elemeznek. A munkat egy kérdések altal vezetett utmutato segiti, amely a cimszotol kezdve
a szavak elrendezésén at az utalasok rendszeréig a szotar legaprobb részleteire is kitér, minden
apro részletet fejezetekre osztva rendszerez. A fejezeteken beliil szamos kérdés olvashato, ami
segit a hallgatoknak gyakorlati alkalmazason keresztiil elgondolkozni az elméleti kérdéseken.
A hallgatok megtanulnak a szoétar minden részletére odafigyelni, tudni fogjak, hogy egy 0j sz6-
tar hasznalatdnal mikre kell figyelniiik, képesek lesznek a mindségi szotart a rossz mindségtol
megkiilonboztetni. A tanarképzésben részt vevok esetében, didkjaiknak is jobban tudnak majd
a szotarvalasztasban segiteni, amit a feladat kitlizésénél az 6 esetiikben az egyik legfontosabb
célként hataroztunk meg.

A lexikografiai kutatasok egy masik fontos teriilete a szotarhasznalati kutatas, amely szin-
tén gyakorlati, valaszthato feladatként szerepel a kurzus zarasaként. Azon hallgatok, akik val-
lalkoznak a kutatdsra, masoddiplomas képzésben vesznek részt (angol nyelv és kultara tandra
rovid ciklusu tanarképzés), igy mar gyakorlo tandrok altalanos vagy kozépiskolaban. A kutatast
a P. Markus Katalin és Szollésy Eva éltal kidolgozott kutatasi kérddiv alapjan végzik el. A
feladat kiilonosen érdekes, mivel egy lezajlott kutatasra épit, igy az eredmények Gsszehasonlit-
hatdk, valamint a kutatds soran az azt elvégzok sokat tanulnak didkjaik szétarhasznalati szoka-
sairdl, a szotarakhoz valo hozzaallasukrol. Ahhoz, hogy az adatok megbizhatdak legyenek, a
kérddivet két részre bontottuk (Markus & Szoll6sy 2006). Az els6 rész ,,elméleti” kérdéseket,
a masodik gyakorlati feladatokat tartalmaz. Az elméleti kérdések célja, hogy a diakok szotar-
hasznalati szokasaikrol minél szélesebb korben kapjunk valaszokat (példaul milyen tipusa szo-
tart milyen gyakran hasznal; tajékozodik-e a szotar hasznalataval kapcsolatban; hogyan itéli
meg, milyen eredményesen tudja hasznalni szotarat). A hasznalatot felméro kérdeéseket felada-
tok kovetik, amelyek ugy lettek kialakitva, hogy a didkok valaszait tesztelni tudjuk és le tudjuk
mérni, hogy a szotarban talalhatd informaciokat mennyire eredményesen talaljak meg, a szo-

tarban talalhatd kodokat és a szotari konvenciokat milyen sikerrel tudjak értelmezni. A vizsgélat
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rendkiviil komplex és iddigényes, mégis sokan vallalkoznak ré és visszajelzéseik alapjan na-
gyon halasak a megszerzett tudasért, amely a jovobeli tanitasi modszereiket és a nyelvhez vald

hozz4allasukat is megvaltoztatja.’

Osszegzés

Mindségbiztositasi szempontbol kiemelten fontosak szamunkra a hallgatok szeminarium elvég-
zése utani értékelései. Visszajelzéseik alapjan pontosan lathatjuk, hogyan valtoznak szotarhasz-
nalati szokasaik, elkezdenek ,,mas szemmel” nézni a szdtarakra. A kézzel foghato eredményes-
ség szempontjabdl a rovid ciklusu tanarképzést emelném ki, ahol a hallgatok tobbsége mar gya-
korl6 nyelvtanar. Az els6 oran torténd feladatelemzések kapcesan lehetdségiik van elsajatitani a
sz6tarhasznalat tanitasanak egyes gyakorlati modszereit, amelyeket beszamoldjuk alapjan mar
az oOrat kovetd héten ,.ki is probalnak™ didkjaikkal és kézzel foghaté eredményeik lesznek a
feladatok hasznélhatosagarol. Hétrdl hétre 1) ismeretekkel gazdagodnak és visszajelzést adnak
arrol, hogyan alkalmazzdk a tanult modszereket, feladatokat. A szemindrium végén visszate-
kintve felismerik, hogy kordbban nem lattdk meg a szdtarakban rejlo ismereteket €s tudatosul
benniik, hogy mennyire sokrétii az az informécio, amely a szotarakbodl kinyerhetd. A legfonto-
sabb pedig, hogy a tudasvagyat és a lelkesedést tovabbviszik az egyetemrdl. Az autoném tanu-
las timogatéasa szempontjabol tehat kiilonosen fontosak a bemutatott modszerek és gyakorlatok.
Eredményességiiket pedig szamos nemzetkozi €s hazai felmérés is igazolja (pl. Lew, 2007; P.

Markus, 2019).
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P. MARKUS, KATALIN
TEACHING DICTIONARY USE AT KAROLI GASPAR UNIVERSITY OF THE REFORMED CHURCH IN
HUNGARY

Dictionaries have long been recognised as an essential learning resource. We can find many
specialised and user-friendly dictionaries in the market. Problems may arise when teachers
and learners do not know how to use these materials to assist learning. This paper shows how
dictionary skills can be integrated into the English syllabus and taught explicitly in class. In
this way, teachers will be able to play an important role in building a bridge between le-
xicographers and unskilled learners.
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MELLEKLET

Feladattipusok az angol-magyar, magyar—angol tanuldészotar haszndlatanak bemutatdsdra

(Forras: P. Markus, K. (2020a): Szotarhasznalati munkafiizet — Angol tanuloszotar. Szeged: Maxim
Konyvkiado.)

I. A cimszavak sorrendje

Nem nehéz megtaldlni a keresett szot (cimszot) az angol-magyar szotari részben, ha ismered
az angol abécét. Cimszo allhat egyetlen szobol (egyszavas cimsz0), de lehet tobbszavas dssze-
tétel is, egybeirt, kiilonirt vagy kotdjeles. A brain cimszot kovetden példaul a kdvetkezd cim-
szavakat fogod talalni:

e Egyszavas cimsz6: brain brainless brainy

e Osszetett cimszo egybeirva: brainchild brainstorm brainwave
o Osszetett cimszo kiilonirva: brain drain

e Osszetett cimszo6 kotdjellel: brain-dead brain-death

Tedd a fenti szavakat abécérendbe, majd ellendrizd a tanuldszotarban a sorrendet!

brain,

II. Roviditések

A cimszolistaban roviditéseket (illetve azok feloldasat) is fogsz talalni. Ezek altaldban nagybe-
tavel irt betliszok, illetve mozaikszok.

A Tanuloszotarban olyan roviditéseket is talalhatsz, amelyeket kifejezetten a chatnyelvben
hasznalnak. Ismered a pontos jelentésiiket?

rovidités angol feloldasa magyar jelentése
BTW
YOLO
TBH

I1I. Kiejtési jelek

Az alabbi szavak megadott hangparjai nagyon hasonloak. frd a szavakat azon hangok al4, ame-
lyek szerepelnek a szoban!

church / jeans / badge / chirp
[1/] [ [d3]
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Az alabbi szavakban jelold a féhangsulyt és a mellékhangsulyt! Ellendrizd szotarad segitségé-
vel!

Christianity, documentary, identification, information, education

IV. Jelentések

Hogyan talalom meg a jelentéseket? A kiilon szofajba tartozé cimszavakat mindig kiilon szo-
cikkben, felsd indexbe tett arab szammal megkiilonboztetve fogod megtaldlni a tanuldszotar-
ban.

A kovetkezé mondatok utan jelold, hogy a kiemelt sz6t melyik szocikkben taldltad meg (add
meg az indexszamot is!).

I am aching all over.
I have an ache in my stomach
I read an interview with the president yesterday.

Who’s the most famous person you’ve ever interviewed on TV?

V. Az idiomak megtalalasa

Az ididémak olyan allandosult szokapcsolatok, amelyeknek a benne talalhatd szavaktol fiigget-
len, 6nallo jelentésiik van, azaz amelyek Osszjelentése nem az azokat alkotd egyes szavak je-
lentésének ,,0sszege”. Eppen ezért, a tanuloszotarban ezeket mindig a szocikkek végén, rom-
busszal bevezetve, vastagon szedve taldlod meg.

Milyen ididomakat talalsz a kovetkezd szocikkek alatt a tanuloszotarban?

szocikk angol idioma magyar megfelelo
anger <fn>
search <ige>
monkey <fn>

VI. Nyelvtani informaciok

Olvasd el a mondatokat €s karikazd be a helyes megoldést!
I’ve got any / some / a mineral water in my bag.
You will find any / a / some rice in the cupboard.

There aren’t any / some / an oranges on the table.
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Egészitsd ki a mondatokat a helyes alakkal!

The cattle in the meadow. (is / are)
The police the thief. (have arrested / has arrested)
Politics a tough business. (is / are)

VII. Kulturalis informacids ablakok

Csoportositsd a kovetkezd kultarspecifikus szavakat!

the Globe; Harrods; the City; charity shop; Christmas pudding; Santa Claus, Shepherd’s pie;
Hyde Park; Greenwich, Foyles

helyek személyek ételek boltok
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REVESZNE PALFI KRISZTINA! — REVESZ JOZSEF 2

Erzelmi kreativitas a zenei nevelés tiilkrében

A Soproni Egyetem Benedek Elek Pedagogiai Karan folyamatban levo doktori kutatas, vala-
mint a Camerata ART ’issima (tagjai: Révészné Palfi Krisztina hegedii, Révész Jozsef gordonka,
Kuzsner Péter zongora) altal mintegy 11 éve tartott interaktiv ovodai hangversenyek, - melyek
az orszag mintegy 120-130 ovoddjat érintik - ravilagitottak a kreativitas jelenségének egy igen
érdekes teriiletére, melyet érzelmi kreativitasként azonositottak és irtak le. A tanulmany célja a
kreativitds és a zene kapcsolatanak feltarasa, az osszefiiggések megvilagitasa. Bar a kutatdsok
még nem zdrultak le és igy egyfajta pilot programnak tekinthetdk, elmondhato, hogy az eddigi
eredmények alapjat képezhetik egy ujfajta, az egyéni kreativitast jobban elotérbe helyezo zenei
nevelési koncepcionak, mely azonban a jelenleg alkalmazott kodalyi elveket messzemenokig
alapnak tekinti.

Bevezetés

Muzsikusként rendszeresen atélhetjiik azt az 6romot, érzelmi és gondolati tobbletet, amit csak
a milvészet adhat meg, tapasztaljuk a folyamatos parbeszédet ember és ember kdzott a zene
kozvetitésével, hiszen a muzsika egy nyelv, egyfajta kozlési forma, kommunikaciods eszkdz,
mely alkalmas gondolataink bels6 életiink, érzelmeink kozvetitésére. Pedagogusként elsd €s
legfontosabb célunk a zene értd szeretetének a megtanitasa, hogy a zenét és tagabb értelemben
a milvészetet természetes kozegként éljék meg a gyermekek, mert csak igy valhatnak kiegyen-
sulyozott, egészséges lelkiiletli felndttekké, magasfoku kreativitassal, fejlett értelmi és érzelmi
intelligenciaval. A gyermekek fejlédése a legfontosabb befektetések egyike. Egy nemzet gya-
rapodasa, a gazdasag hosszu tavu kiegyensulyozott fejlddése, csak akkor fentarthato, ha boldog,
lelkileg egyensulyban levd, j6 képességli gyerekek képezik az alapjat (Varga, 2011). Sajat mi-
vészetpedagdgiai tapasztalatunk szerint az hozhatja meg a legjobb eredményt, ha azt komplex
egységkeént kezelve lehetdséget biztositunk a képzdmiivészet, a zene, a szabad mozgas ¢s az
egyéni irodalmi alkotasok kozott. Ennek eléréséhez két fontos teriiletet kell fejleszteni. Egy-

részt sziikséges a zene nyelvezetének elsajatitasa, rendszeres zenei foglalkozasok soran. Mas-

! Heged{imiivész, zenepedagdgus; email: revesznepalfikrisztina@gmail.com
2 Gordonkamiivész, tanarsegéd, Soproni Egyetem, Benedek Elek Pedagogiai Kar, Miivészeti és Sporttudomanyi
Intézet; email: josefrevesz@gmail.com
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részt rendkiviil fontos a zene megértésének ¢és értd szeretetének kreativ megkozelitése. A krea-
tivitas veliink egyiitt sziiletett, emberségiink fontos része, alapvetd fontossaggal bir az ember
¢letében, 1ét. A kreativ folyamatok sordn minden gyermeknek tjra meg kell mindent tanulnia
elolrol. A kulturalis evolucioban a gének megfeleldi a mémek, melyeket informacidegységként
minden embernek tjra és Ujra el kell sajatitania, mert ezek a kultura tovabbadasédhoz nélkiiloz-
hetetlenek. Ilyen értékek a nyelvek, szamok, dalok, torvények, tradiciok. Egy kreativ személy
ezeket atalakitja, javitja és ha ezt a javitast elég ember fogadja el, akkor a kultara részévé valik
(Csikszentmihalyi, 2014). A mlivészet és szlikebb értelemben a zene, - mint a miivészetek egyik
aga - szintén alapvetd fontossaggal bir az ember életében, hiszen a beszéd fejlodésével egyiitt
a muzikalitas fejlesztése is az ember személyiséggé valasanak fontos része. A zene nem kiza-
rolag esztétikai élményt nyujt, bar ez is fontos része, hanem egy sajatsagos kommunikécio is,
mely érzelmi rendszeriinkkel fiigg 6ssze (Hamori, 2016) A nyelv, mint kultirahordoz6 kiala-
kuldséban is alapvetd szerepe volt a zenének. Az els6 kommunikaciok vélhetéleg a horgéssel,
tivoltéssel rokon, a természet hangjait utanzé megnyilvanulasok lehettek, de az emocionalis
hangokbdl szavak, mondatok keletkeztek, dallamos nyelvvé valt, mely mar alkalmas volt, még
ha részlegesen is, érzelmek, emociondlis és elvont fogalmak kozlésére. Ez a dallamos nyelv
akkor vesztette el 1étjogosultsagat, amikor a tarsadalmi fejlédés soran a nyelv annyira tokélete-
sedett, hogy cizellaltsaga révén 6nmagaban alkalmassa valt elvont gondolatok, érzelmek koz-
vetitésére. Ez 1ényegében a nyelv és a zene (népzene) kettévalasanak és kiilon uton valé elin-
dulasanak kezddpontja (Vitalova, 2003). A kreativitas egyidds az emberiséggel, ugyanakkor
mechanizmusanak megértése, vizsgalata csak a XIX szazad végén Galton (1869) kutatisaival
vette kezdetét. Azonban a kutatasok fOképpen a kreativitas intelligenciaval kapcsolatos részére
iranyultak. A kreativitas érzelmi vetiiletei mar joval kevesebb figyelmet kaptak. frasunkban a
kreativitas témakdrét nem a kognitiv oldalrdl, hanem az érzelmi fejlesztés oldalarol kivanjuk
megkdzeliteni, igy a kreativitas szegmensein beliil az érzelmi kreativitasra kivanjuk a hangsulyt
helyezni. ,,Az érzelmi kreativitds azoknak az érzelmi szindromaknak a fejlédése, amelyek 0j-
szeriek €s autentikusak (Averill, 1991, p. 270). Ha az érzelmeket megtanuljuk kezelni és azokat
az egyéni kreativitdsunkban hasznositani, akkor jelentdsen hozzéjarulhatunk egyéni és tarsa-
dalmi szinten, sziikebb, illetve tdgabb szocialis kapcsolatainkban a rugalmas és megértd konf-

liktuskezeléshez.
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Célkitiizések

A kreativitas kutatdsa, megértése, fejlesztése Ossztarsadalmi szempontbol is jelentds, hiszen
annak szerepe a gazdasagban, a menedzsmentben, a tarsadalmi egyiittélés minden szegmensé-
ben felértékelodott. Lassan visszaszorul a kognitiv képességeket alig igénylé munka a gazda-
sagban, egyre inkabb sziikség van kisebb, vagy nagyobb mértékii kreativitasra, komplex vala-
szok és oOtletek felhasznaldsara a munkdban (Lorenz és Lundvall, 2009). Ez a szemlélet azt az
alapvetd tarsadalmi igényt fejezi ki, hogy minél tobben, lehet6leg mindenki rendelkezzen azzal
a képességgel, hogy a megszokottat ne tekintse természetesnek, hanem - persze igazodva mar
eddig megszerzett ismereteihez—képes legyen ettdl eltérden gondolkodni, alkotni, 0 elképzelé-
sekkel eldallni és azokat megvaldsitani. Margaret Mead kutatasainak analdgiajaként (Mead,
1928), ha a kornyezet (pedagodgiai elvarasok) tul sok tradicionalis elvarassal szabalyozza az
oktatds modjat, akkor a kreativitas kevesebb teret kap, mig ott, ahol a kezdeményezések, a ki-
fejezési formak nem iitkdznek akadédlyokba. Ha az egyén a tarsadalmi fejlédésben betdltott sze-
repét nézzik, egyértelmi, hogy ennek egyik legfontosabb, alapot képzd lancszeme az 6voképzo
¢s a tanitoképzo. Kisgyermek korban a kreativitas nagyon magas fokot érhet el, rajzi kifejezés-
modjuk, verbalis és zenei eszkozeik, a vilag jelenségeire adott valaszaik, €életszemléletiik igen
gyakran spontan alkotokedvben nyilvanul meg (Szabadi, Hegedlis, Hermann, 1970). Az 6vo-
dapedagdgus képzeés hangsulyos része a zenei nevelés. Alapjait Kodaly Zoltan itmutatéasai alap-
jan Forrai Katalin (1974) fektette le. Semmiképpen sem kivadnunk ettdl eltérni, hiszen pedago-
giai értéke mar tobbszordsen bebizonyosodott. Ugyanakkor véleményiink szerint sziikségessé
valt a szemlélet megljitasa, hiszen a modszer megalkotasa 6ta eltelt mintegy fél évszazad je-
lentds valtozasokat hozott a tarsadalmi folyamatok mindegyik szegmensében. Folyamatos az
1gény, hogy az oktatas gyakorlatban alkalmazhat6 tudast, képességet €s ismereteket nyujtson.
Az egyik ilyen alkalmazas ¢és alkalmazkodas képességcsoport az értelmi intelligencia. Kibon-
takoztatasa kiemelt feladat az olyan pedagdgidban, amely sikerorientalt és varhatd teljesit-
ményre fokuszal. Azonban egy 1d6 utan megmutatkoztak e koncepcid korlatjai is. Az élethely-
zetek megoldasaban, az intelligencia altal vezérelt mentalis miiveletekben csak a mar megszer-
zett tudast alkalmazhatjuk az esetleg varatlan szituaciok megoldasara. Ezt tudjuk haszndlni,
alkalmazni, tudunk rajta valtoztatni néha at is alakitjuk, de 1ényegében csak mar megszerzett
ismereteket alkalmazunk. Mezd és Mez0 kutatasa bizonyitja, hogy a divergens és a kreativ ké-
pességek fejlesztése a mai oktatasban gyermekcipdben jar (Mez6 és Mezo, 2003). Jelen torté-
nelmi helyzetiinkben els6sorban a kvantifikalhaté tudomanyok élveznek elsébbséget. De nehe-

zebben, megfoghatd és mérhetd az, hogy valaki példaul milyen érzékeny vagy segitdkész,
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(Csikszentmihalyi, 2014). A modern korszak kezdetén a kreativitas és az intelligencia konku-
rencidja hangsulyossa valt (Cropley, 1998). Kikeriilhetetlenné valik az a gondolkodas, hogy
olyan emberekre van sziikség nagy szamban, akik nem konvergensek, hanem divergensek. Az
emberiség jovojét tekintve, gazdasagi, tudomanyos és oktatasi szempontbol elsdédlegesnek kel
tekinteniink az alkotoképesség problémadjat (Rogers, 2004). Véleményiink szerint az effajta
szemlélet nélkiilozhetetlen a pedagogiai kreativitasban is. Az oktatasban a gyermekeket kreativ
gondolkodasra, szemléletre kell tanitani. Nyilvanvalo, hogy a konvergens gondolkodas is igen
lényeges, azonban Ujat teremteni altalaban divergens tton lehet, olyan gondolkodassal, amely
a realitas talajadn mozog ugyan, de teret ad a rugalmas gondolkodéasnak (Balogh, 2006). Fontos,
hogy a megszerzett ismereteket kreativan, tehat a fennallé problémak kezelésére alkalmas mo-
don tudjuk haszndlni, atalakitani, s6t bizonyos esetekben 11 stratégidkat alkalmazni. Az intelli-
gencia ¢€s a kreativitas kapcsolatat vizsgalva kimutathatd, hogy a ketté nem mindig jar egyiitt,
azonban a zenei nevelés hatasara az intelligencia és a kreativitas korrelacioja megnd, szerkeze-
tiik, kapcsolatuk, egymashoz val6 viszonyuk kiegyensulyozottabba valik (Pléh és Barkoczi,
2016). Nem all szandékunkban az értelmi intelligencia jelentdségét kisebbiteni, csupan fel sze-
retnénk hivni a figyelmet arra, hogy a kreativitadsban rejld potencial, annak fejlesztése, kiillono-
sen a miivészet eszkozeivel a kiilonbozo élethelyzetek sikeres megoldasanak eszkoze lehet. Az
intelligencia és a zenei nevelés kapcsolatdban kimondhatd, hogy a rendszeres és aktiv zenei
nevelés hatdsaként a muzikalitas és az intelligencia k6zott kapcsolat van, egyik a masikra no-
veld hatéassal bir. Az aktiv gyakorlati zenélés felgyorsitja az intellektudlis fejlddést, ennek ha-

tasa kiilondsen korai gyermekkorban kévethetd nyomon (Bastian, 1997).

Erzelmi kreativitas (EC)

A miivészet eredményes €s értékes miivelésének egyik sarokpontja a gazdag érzelmi toltet. Az
érzelmi kreativitds viszont az ember érzelmi életének gazdagsagara utal (Ivcevic, Brackett &
Mayer, 2007). Averill és Thomas-Knowles kutatdsaikban ugy érvelnek, hogy ahogy a megis-
merési €s gondolkodéasi megnyilvanulasok lehetnek kreativak, ugy az érzelmi reakciok és vi-
szontvalaszok is, hiszen az egyén érzelmi reakcidi is igen nagy valtozatossdgot mutatnak.
Averill szerint az EC hdrom komponensbdl all 6ssze, ezek az ijdonsag, hatékonysag, hitelesség
(Averill, 2000). Ezt a harom kritériumot Ghadri és Abdi (2010) alapjan kiegészitenénk egy ne-
gyedik fogalommal, a késziiltséggel/felkésziiltséggel. Az ijdonsag (eredetiség) azt jelenti, hogy
az adott valasz Gjszerti, szokatlan. Olyan érzelmi valasz, ami eltérd, vagy nem konvencionalis

(Ghadri és Abdi, 2010). Milyen érvek alapjan tekinthetd egy érzelmi valasz eltérdnek? Egy
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olyan Osszehasonlitds mentén, melynek alapja lehet a személy korabbi viselkedése, vagy azon
csoport szokasai, altalanosan standardként bevett viselkedési, reagalasi normai, melyhez a sze-
mély tartozik. Azonban az egyén képes jszerl, szokatlan érzelmek megtapasztalasara (Averill,
1999).

(1) Az érzelmileg kreativ valasz velejaroja, hogy hatékony. Ennek értelmében értéket kép-
visel sajat és masok szdmara is. Elonyhatasokkal kell birnia az egyén, vagy kozdsség
szdmara (Ghadri és Abdi 2010).

(2) A hitelesség, autentikus mivolt konnyen Osszetéveszthetd az eredetiséggel és jjdonsag-
gal. Val6jaban azonban arra vonatkozik, az adott érzelmi valasz a sajatunk és nem ma-
sok értékeinek, hiedelmeinek masolata (Averill, 2000). A vélasz 6sszhangban van az
illetd sajat belso €letével, gondolataival, eszmeiségével, reakcidja személyes élmények-
b6l merit.

(3) A késziiltség/felkésziiltség értelmezésiinkben azt jelenti, hogy az ember megérti az ér-
zelmeket és hajlanddsagot mutat arra, hogy masok érzelmeit felfedezze (Ghadri és Abdi,
2010). Az egyén képes arra, hogy megértse €s elemezze a sajat és a masok altal kdzve-
titett érzelmi valaszokat. Igy az érzelmileg kreativ valasz jelentheti egy mér 1étezé va-

lasz hatasos alkalmazésat, de megnyilvanulhat egy érzelmi kifejezés modositasaban is.

Az ¢érzelmek a kreativitashoz sok ponton kapcsolddnak — mint segitd, védekezd vagy egysze-
rlien, mint jarulékos melléktermékek. Az emocionalis érzések katalizatorként mitkédnek, ennek
hatasara ujszerli metaforak johetnek 1étre anélkiil, hogy a végeredménybe beleavatkoznénak.
Ez szimbolikus formaban kifejezésre juttatva zenei hangokkal, nyelvi eszkozokkel, képi meg-
jelenitéssel fejezi ki onmaga, vagy masok szdmara (Kévary és mtsai, 2014).

Osszegezve az érzelmi kreativitas olyan érzelmi tiinetegyiittes, mely Ujszer(i, hatékony és
hiteles valaszt ad a benniinket érd kihivasokra. A vilag gyorsan valtozik, legnagyobb részben
az emberi felfedezéseknek kdszonhetden. A tulnépesedés, a természet pusztulasa, betegségek,
jarvanyok fenyegetik 1étiinket, egzisztenciankat, érzelmi és anyagi jolétiinket. Ha ezekre a fe-
nyegetésekre kihivasként tekintliink, mas gondolkodasra €s érzésekre lesz sziikséglink, az ér-
zelmi kreativitasra, nemcsak elméletben, hanem gyakorlatban megvaldsitva. Az érzelem és a
kreativitas két fogalmanak egymas mellé helyezése talan elsore dsszeférhetetlennek és ellent-
mondasosnak tlinhet azért, mert mig az altaldnosan elfogadott nézet szerint az érzelmek f6lott
alig van uralmunk, addig a kreativitas fogalman a gondolkodés rugalmassagat, nyitottsagat ért-

jik, melyben az egyén képes mérlegelni. Masként megfogalmazva, az érzelmet alapvetden,
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mint egy nem-kognitiv, a magasabb szintli gondolkodastol fiiggetlen folyamatnak, mig a krea-
tivitast egy magasan értékelt, intellektualis teljesitménynek tekintjiik (Averill, 1991). Tény
azonban, hogy az EC - fliggetleniil a sztereotipiaktol - a mindennapi €letben is jelen van, rdada-
sul ezek az érzelmi reagalasi kiilonbségek a kultarak kozotti eltérésekben is megmutatkoznak.
A benniinket ér6 hatasokra adott érzelmi valaszokban megmutatkozo kiilonbségek nagy valto-
zatossagot mutatnak egyén €s egyén kozott is. Egy adott helyzetet méashogy 14t az, aki benne
van ¢s mashogy a kiviilallé vagy az, aki mar atélt hasonlo6 érzelmi helyzetet. Ha abbol az allas-
pontbol indulnénk ki, hogy a szituaciokra adott valaszok személyenként valo eltérése nem igazi
kiilonbség, csak egy valasz varidcioi, de az alapvetd érzelmek valtoztathatatlanok, allandoak,
kortol, kultaratol fiiggetlenek, akkor az érzelmi kreativitas lehetOségei nagyon korlatozottak
lennének. Averill érzelmi szindroménak nevezi azokat a valaszmintikat, melyek érzések, gon-
dolatok, cselekvési formak nyoman szervezddnek, hiszen az érzelmek nemcsak kozvetitdként
vannak jelen a kreativ folyamatokban, de maguk is az alkotoi folyamat részévé valhatnak (Ko-
vary ¢és mtsai,2014). Az érzelmi szindromak igen nagy valtozékonysagot mutatnak, ezek ke-
vésbé bioldgiai, mint kdzvetett érzelmi elképzelésekbdl, hiedelmekbdl, szocialis szabalyokbol,
szokasrendszerekbdl, érzelemszabalyozasokbdl, viselkedési normakbdl taplalkoznak. Az ér-
zelmi megnyilvanulasok szabalyainak kulturalis és egyéni kiillonbozdségeibdl eredd nagy val-
tozékonysaga teszi lehetové és eredményezi végsd soron a kreativitast. Averill és Thomas-
Knowles (1991) kutatasainak eredményeképp sikeriilt az érzelmileg kreativ személy jellemz6
tulajdonsagait elkiiloniteni, melyek Averill, J. R., Thomas-Knowles, C. (1991) nyoman dssze-
foglalhatok:
Az érzelmileg kreativ személy:
(1) jobban képes integralni és kifejezni érzéseit szimbolikus formaban.
(2) tobb komplex értékitéletet hoz, a meghatdrozok szélesebb korét veszi figyelembe €s
kevesebb elhamarkodott kdvetkeztetést von le.

(3) mélyebbe bevonodva keresi sajat emocionalis €élményeinek jelentését.

(4) atgondolt modon veszi figyelembe masok érzéseit és cselekedeteit.

(5) kevésbé van kotve elére megallapitott szocialis és személyes mintakhoz, illetve job-

ban toleralja méasokban és dnmagéban a konfliktuézus vonéasokat.
(6) €l at legkevésbé prototipikus sajatossagokat még standard érzelmek terén is.

(7) kihivast lat abban, amit masok fenyegetettségként élnek meg
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Osszefoglalas

Mai rohand, egymasra oda nem figyeld, fogyasztoi tarsadalmunkban, sokkal nagyobb hangsulyt
kellene helyezni az érzelmi intelligencia kibontakoztatasara és fejlesztésére, kiilonosen kisgyer-
mekkorban. Tapasztalataink szerint, ha a gyermek mar az 6vodaban talalkozik az érzelmi kre-
ativitds megnyilvanulasaival az 6vodapedagogus részérdl, benne is megindul egy erre vonat-
kozo fejlodési folyamat. Konnyebben értelmezi sajat -, tarsai €s az 6vodapedagogus érzelmeit,
konnyebben kommunikal, jobban kezeli a konfliktusokat, elfogadobb lesz. Ez csalddjaban is
pozitiv folyamatokat indithat el, a csaladtagok egymasra iranyulo figyelme és megértése szem-
pontjabol. Az érzelmi kreativitas fejlesztésére a miivészet a legalkalmasabb és ezen beliil is a
zene, amelyet kisgyermekkorban hasznos 0sszekapcsolni mas onkifejezési formakkal, mint a
szabad mozgas, a festés és a verbalis Onkifejezés. A kisgyermekkori zenei neveléssel foglalkozo
szakemberek, 6vodapedagdgusok szadmara fontos feladat, hogy a zenei nevelés soran a targyi
tudéas mellett, a muzsika érzelmi aspektusait, a zene érzelmi mondanivalojat is a pedagogia 6-

kuszaba helyezz¢k.
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REVESZNE PALFI, KRISZTINA — REVESZ, JOZSEF
EMOTIONAL CREATIVITY IN THE LIGHT OF MUSIC EDUCATION

The ongoing doctoral research at Benedek Elek Faculty of Pedagogy, Sopron University as
well as the interactive preschool concerts held for 11 years by Camerata ART 'issima (members:
Krisztina Revesz Palfi, violin,; Joseph Revesz, cello,; Peter Kuzsner, piano), affecting about 120-
130 kindergartens in the country, highlighted a very interesting area of the phenomenon of
creativity, which has been identified and described as emotional creativity. The aim of the study
is to explore the relationship between creativity and music and to illuminate the connections.
Although the research is not yet complete and thus can be considered only as a kind of pilot
program, it can be said that the results so far can form the basis of a new kind of music educa-
tion concept that puts more emphasis on individual creativity, which, at the same time, consi-
ders the currently applied Koddaly principles to a great extent as a base.
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SUTO EVA! — CSIMA MELINDA?

Célorientaciok kapcsolata az iskolai motivacioval szakképzo
iskolasok aspektusabol

Az iskolai siker kulcstényezdje a tanuldsi motivacio. Az uj ismeretek elsajatitasanak folyamata
motivaltsagot kovetel a tanulotol, ugyanakkor az uj feladatokkal valo foglalkozas a siker élme-
nyét valtja ki (Réthy, 2002). A motivacio a belsé dinamikus hajtoerdk és a kiilsé faktorok vo-
natkozdsaban modosul, azaz a tanulo és kornyezete kognitiv, affektiv, effektiv interakcios on-
szabalyozo rendszerén nyugszik (Réthy, 2001). A tanuldsi motivdcio a tarsas kornyezet altal
befolydsolhato (Fejes, 2015). A kutatas bazisat Fejes (2015) Tanuloi célok és Kozéki és Ent-
wistle (1986) Iskolai motivacio kérdoive szolgalta. A kutatasban 6t szakképzo iskola 445 tanu-
l6ja vett részt 2019 tavaszan, akik a kilencedik, illetve a tizenegyedik évfolyamon tanultak. Az
eredmények hozzdjarulnak a szakképzo iskolaban tanulo diakok tanuldsi motivaciojanak meg-
ismeréséhez, és iranyt mutatnak azok fejlesztési lehetéségeihez.

1. Bevezetés

Az iskolai eredményesség szempontjabol kardinalis kérdés, milyen faktorok hatnak a tanulési
motivaciora, hogyan novelhetd az oktatds hatékonysaga. A tanulok nem jellemezhetk a moti-
vacio meglétével vagy teljes hianyaval, mindségi kiilonbségek vannak abban, hogyan valnak a
tanulok motivalttd, és ezek a kiilonbségek jelentdsen befolyasoljak a teljesitményiiket. A peda-
gbogusok gyakran felteszik azt a kérdés, hogyan lehet a tanulok érdeklddését felkelteni, a tanulés
iranti elkotelezettségiiket fokozni. Mi az, ami egyes didkokat minél jobb tanulmanyi eredmé-
nyek elérésére sarkall, mig masok a tanulés elkeriilésére torekszenek. A szakképzd iskolaban
tanitok gyakran szembesiilnek azzal, hogy a veliik szemben il didkok egy része nem akar a
tanorai feladatokban részt venni, nem akar tanulni. A szakképzd iskolasokkal kapcsolatban vég-
zett kutatasok segitenek megismerni a didkok motivacidés mintazatat, és iranyt mutatnak a ta-

nulasi motivacidjuk fejlesztési lehetdségeihez.
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2. Célok és motivaciok

A motivacios elméletek a viselkedés iranyitdsara vonatkoznak, és arra keresik a valaszt, hogy
mi mozgdsitja az egyéneket bizonyos tevékenységek vagy feladatok elvégzésére (Pintrich,
2003). A motivacio az egyén térekvéseirdl, céljairdl, kielégitendd sziikségleteirdl szol; mi hajt
benniinket, mit szeretnénk elérni az ¢letben (Bakacsi, 2010). A motivacié az egyén €s a szitua-
ci6 interakcidjanak az eredménye. Képesek vagyunk egy izgalmas konyvet akar 6rakig olvasni,
ugyanakkor nehéz koncentralni egy tananyagra 20 percnél tovabb. A motivacio szintje valtozik
mind az egyének kozott, mind pedig az egyénen beliil, a kiilonb6z6 idopontokra vonatkozoan
(Langton és Robbins, 2006).

A tanuldi célok ismerete azért fontos, mert az osztalyteremben megjelend teljesitménycé-
lok befolyasoljak a didkok teljesitményét és a tanulasi eredményeiket (Meece, Herman ¢és
McCombs, 2003). Ames (1992) szerint az elsajatitasi célok arra orientaljak a tanulokat, hogy
Uj készségeket sajatitsanak el, megprobaljak megérteni a feladatokat, és fejlesszék a kompeten-
cidikat. Ezzel szemben a viszonyitd célok a tanulokat arra orientaljak, hogy a sajat képessége-
ikre és értékeikre fokuszaljanak, azért, hogy meghatarozzak azokat a képességeiket, amelyekkel
tulteljesithetnek mas tanulokat, és megkapjak ezaltal a kozosség elismerését a kiemelked? tel-
jesitményért (Ames, 1992; Pintrich, 2000).

Azok a tanulok, akik elsajatitasi célokra torekszenek, altalaban tovabb kitartanak akkor is,
amikor szembesiilnek a nehézségekkel, nagyobb hajlanddsagot mutatnak, hogy nehéz vagy ki-
hivé feladatokat valasszanak. Ok belséleg motivaltak, jobban érzik magukat az iskolai felada-
tokban, és mély-szinti kognitiv stratégiat alkalmaznak. Ezzel szemben, a teljesitmény-keriild
célokra torekvés rendszerint a motivacios hitek €s viselkedés negativ mintaival hozhatok kap-
csolatba. Ezek a tanuldk sokkal valoszinilibb, hogy feladjak, amikor szembesiilnek a nehéz fel-
adatokkal vagy kudarccal (Urdan és Schoenfelder, 2006). Csikszentmihalyi (2001) flow-nak,
aramlatélménynek nevezte azt az allapotot, amelyet az egyén akkor €l at, amikor olyan — 6n-
maga altal kitlizott — célokat valdsit meg, amelyekbe sikeresen fektette bele a pszichikai ener-
giajat. Munkajara dsszpontosit, abban elmeriilve érzi, hogy az informéciok tokéletes egészet
alkotnak; és ha éri is kellemetlenség, tudja, hogy mi a nehézség oka, és hisz abban, hogy végiil
ugyis legy6zi az akadalyokat. Csikszentmihdlyi a flow-t tartja a bels¢ motivacié forraskodja-

nak.
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3. Kutatas bemutatasa

3.1. A vizsgalat modszertana

A kutatas bazisat Fejes (2015) Tanuloi célok és Kozéki és Entwistle (1986) Iskolai motivacio
kérddive szolgalta. A tanuldknak 6tfoku Likert-skalan kellett jelolnitik, hogy egy-egy allitast
mennyire éreznek igaznak dnmagukra nézve. A kutatdsban 6t szakképzo iskola 445 tanuldja
vett részt (243 fiu és 202 leany) 2019 tavaszan, akik a kilencedik, illetve a tizenegyedik évfo-
lyamon tanultak. A kutatdsunkban a kovetkezd kérdésekre kerestiik a valaszt:

— Igazolhato-e, hogy a szakképzo iskolaban tanuld didkok jobban szeretik a szakmai,
mint a kozismereti tantargyakat?

— Igazolhatd-e, hogy azoknak a didkoknak, akiknek affiliacios (a kortars csoporthoz valo
tartozas) ¢és identifikacios (a neveldk részérdl valo elfogadottsag) sziikséglete kielégi-
tésre keriil, nagyobb aranyban valasztjdk tanulmanyaik sordn az elsajatitasi teljesit-
ménykeresd célokat?

— Igazolhat6-e, hogy azok az ,,Erdekl6d6” motivacios tipusba tartozo tanulok, akik az
elsajatitasi teljesitménykeresd célokat preferaljak jobban érdeklédnek a szakmai tan-
targyak irant?

— Milyen kapcsolat mutathat6 ki a tanuldi célok és az iskolai motivacié kézott?

3.2. A kutatas eredményei

Vizsgalatunk kiterjedt a célorientaciok vizsgalatara szakmai és kozismereti tantargyak esetén.
Arra voltunk kivancsiak, hogy jobban kedvelik-e a szakmai tantargyakat a diakok, mint a kéz-
ismereti tdrgyakat. Ennek fontossaga a szakma iranti érdeklddés és elhivatottsag szemszogébol
értelmezhetd. Az érdekld6dd, motivalt tanulok aktiv résztvevdjévé valnak a tandraknak, a szak-
mat is magasabb szinten fogjak elsajatitani, igy a munkaerd-piac kdvetelményeinek is eleget
tudnak majd tenni.

Az iskolai tantargyak irdnti érdeklddés vizsgalatara a Tanuloi célok kérddivet hivtuk segit-
ségiil.

Ha valamelyik tantargy irdnt érdeklddiink, azzal tobbet foglalkozunk, elkotelezettebbek
vagyunk a tanulasa irant. A Tanuloi célok kérddivben az elsajatitasi teljesitménykereso cél felel
meg leginkabb ennek a terminologianak.

Az 1. és a 2. tablazat tartalmazza a célok atlagait és szordsait évfolyamok szerint. A két-
mintés T-proba eredményei harom célnal jeleztek szignifikans kiilonbséget évfolyamok kozott,

az elsajatitasi célok mindkét dimenzidjdban és a viszonyitd teljesitménykeriild céloknal.
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Ugyanakkor a kdzismereti tantargyak esetén nem mutatkozott szignifikans kiilonbség az évfo-

lyamok kozott.
9. évfolyam 11. évfolyam
T-proba
Célok szakmai tantargyak
Atlag Szoras Atlag Szoras F p
Elsajatitasi teljesitménykeresd cél 4,01 0,779 3,85 0,801 0,51 0,031
Elsajatitasi teljesitménykeriild cél 2,94 0914 3,11 0,862 1,40 0,049
Viszonyitd teljesitménykeresé cél 2,95 1,030 2,84 1,166 2,54 0,274
Viszonyito teljesitménykeriilé cél 3,85 0,919 3,54 0,970 0,31 0,001
Tanulast kertil cél 2,98 0,823 3,11 0,877 0,06 0,125

1. tablazat: Célorientaciok dsszehasonlitasa évfolyamok szerint szakmai tantargyak esetén

(sajdt szerkesztés)
9. évfolyam 11. évfolyam
T-proba
Célok kozismereti tantargyak
Atlag Szoras Atlag Szoras F p
Elsajatitasi teljesitménykeresd cél 3,68 0,855 3,55 0,888 0,12 0,129
Elsajatitasi teljesitménykeriild cél 3,21 0,945 3,13 0,894 0,75 0,374
Viszonyitd teljesitménykeres6 cél 2,87 1,036 2,89 1,057 0,06 0,842
Viszonyitd teljesitménykeriil6 cél 3,57 0,950 3,40 0,979 0,16 0,810
Tanulast kertild cél 3,15 0,851 3,14 0,866 0,07 0,912

2. tablazat: Célorientacidk dsszehasonlitasa évfolyamok szerint kozismereti tantargyak esetén
(sajdt szerkesztés)
Eredményeink szerint a kutatasban részt vett didkok a szakmai tantargyak irant valamivel na-
gyobb érdeklddést mutatnak, mint a kozismereti tantargyak irant. A tanuldsi motivacio legerd-
teljesebb indikatora, az elsajatitasi teljesitménykeresd célok magasabb értékelést kaptak a szak-
mai targyak esetén (9. évfolyam: M=4,01; 11. évfolyam M=3,85), mint a kdzismereti targyak-
nal (9. évfolyam: M=3,68; 11. évfolyam M=3,55). Mindkét évfolyamon az elsajatitasi teljesit-
ménykeresd célok érték el a legmagasabb atlagot az 6t vizsgalt cél koziil. A kozismereti targyak
esetén a célok valasztasa az évfolyamok kozott nagyon kiegyenlitett, nincs kozottiik szignifi-
kans kiilonbség. Ezzel szemben a szakmai tantargyak esetén harom célnal is szignifikans kii-
lonbséget talaltunk az évfolyamok kozott. A 11. évfolyam csak a tanulast keriild célok (negativ
motivacios indikator) véalasztasaban el6zi meg a 9. évfolyamot. Minden mas cél esetén a vizs-
gélatba bevont 9. évfolyam tanuldi magasabb értékelést adtak, mint végzds iskolatarsaik. Ez az

eredmény a tanuldsi motivacio — 9-11. évfolyam kozott — csokkend tendenciajat igazolja.

132



KEPZES ES GYAKORLAT / TRAINING AND PRACTICE — 2021/1-2.

A masodik kutatoi kérdeés: Igazolhato-e, hogy azoknak a didkoknak, akiknek affiliacios (a kor-
tars csoporthoz valo tartozas) és identifikacios (a nevelok részérdl valo elfogadottsag) sziikség-
lete kielégitésre keriil, azok nagyobb ardanyban valasztjak tanulmanyaik soran az elsajatitasi
teljesitménykereso célokat?

A kérdés megvalaszolasahoz elvégeztiik az iskolai motivacid dsszetevdinek vizsgalatat ne-
mek szerint. Skalanként Osszegeztiik, és az atlagok alapjan csokkend sorrendbe rendeztiik a
skalakat (3. tablazat). A rangsorbdl kovetkeztethetiink arra, hogy egyes skalak milyen mérték-

ben motivaljak a gyerekeket a tanulasban.

Skila Atlag Fia Lany

Erzelmi melegség (M1) 1. 22,19 1. 22,01 1. 2241
Lelkiismeret (M7) 2. 21,52 2. 21,37 2. 21,711
Feleldsség (M9) 3. 20,31 4. 20,30 3. 20,32
Independencia (M4) 4. 20,25 3. 2045 5. 20,03
Rendsziikséglet (M8) 5. 20,17 5. 20,22 4. 20,12
Affiliacio (M3) 6. 19,69 6. 19,99 6. 19,33
Kompetencia (M5) 7. 18,67 7. 18,73 7. 18,61
Presszioérzés (M10) 8. 18,15 8. 18,21 9. 18,09
Identifikacio (M2) 9. 18,09 10. 17,74 8. 18,49
Erdekl6d6 (M6) 10. 17,88 9. 18,04 10. 17,69

3. tablazat: Az iskolai motivacié kérddiv dimenzidinak sorrendje

(sajadt szerkesztés)
Az érzelmi melegség skala magas értékében a sziil6i gondoskodas irdnti sziikséglet jelenik meg,
amely erds €érzelmi kotddésre utal, egyben a sziilokkel valo jo kapcsolatot is jelzi. Az elmult
évtizedekben bekovetkezett valtozdsok magukkal hoztdk, hogy a sziildi kontroll gyengébbé
valt. A gyermekkor nemcsak hosszabb lett, de kiilonos jelentdségre tett szert a maga tevékeny-
ségeivel és targyaival (kiilonféle jatekok), a csaladi életen beliil sajatos helyet foglal el (Bor-
eczky, 2001).

Az utolsé helyre keriilt az érdeklodes (kellemes kozds aktivitas iranti sziikséglet) moti-
vuma. Kozéki és Entwistle (1986) tanulokkal végzett interjuk soran azt talaltak, hogy a tanulok
egy csoportjat csak a sajat érdeklodésének kovetése, valamint a siker és értelmi folény €élvezete
motivalja. Revakné (2001) kutatasaban az utolsok kozotti helyre keriilt az érdekiodés motivuma

minden korosztalyban, szemben Kozéki és Entwistle (1986) eredményeivel, ahol a magyar gye-
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rekek nagyobb kedvet mutattak a kozos tevékenységekhez. A mi eredményeink mar a csoport-
munkara val6 hajlanddsag csokkenését igazoljak. Ugyanakkor fontos megjegyezni, hogy a ko-
zOsen végzett munka a kognitiv képességekre kedvezo hatast gyakorol (Revakné, 2001).

Az affiliacio (az egykortakhoz tartozas sziikséglete) a 6. helyre kertilt egységesen mind a fiuk,
mind a lednyok rangsoraban. Csibi S. és Csibi M. (2011) kutatasuk eredményeképpen ramutat-
nak arra, hogy az identifikdacio motivuma nagyobb a serdiil6kor elsé felében, igy a kérnyeze-
tikkben jelenlévd felndtt személlyel vald azonosulés jelentdsebb hatést fejt ki az iskolai tevé-
kenységére (pl. tanarra modellként tekint, olyanna szeretne valni). Korban eldre haladva azon-
ban a didkok lazadobbakka, kritikusabba valnak, igy a felnéttel vald azonosulési vagy csokken.
Hangsulyosabba valik az 6nallosagra vald torekvés, a sajat életcélok és életut kdvetése és meg-
valositasa. A kutatok altal bemutatott tézis a vizsgalatunkban részt vevo didkokra is érvényes:
az identifikaciot a fiak a vélaszaik alapjan az utols6 helyre soroltak (M=17,74), lanyok esetén

a 8. helyre keriilt (M=18,49).

Elsajatitasi teljesitmény- | Elsajatitasi teljesitmény-
keres6 célok keresd célok
szakmai tantargyak kozismereti tantargyak
o Korrelacios egyiitthatd 0,304 0,236™
Affiliacio p érték 0,000 0,000
' N 394 385
o Korrelacids egyiitthato 0,168™" 0,129"*
Igfien“ﬁka‘“o p értek 0,001 0,009
N 415 403

**% A korrelacios egyiitthatdo p=0,01 értéken szignifikans

4. tablazat: Az iskolai motivacié két dimenzidjanak kapcsolata az elsajatitasi
teljesitménykeresé célokkal
(sajadt szerkesztés)
Az affiliacio és az identifikacio az elsajatitasi teljesitménykeresd célokkal vald kapcsolata
mindkét esetben szignifikdns (p<0,01), mig az affiliacioval a kapcsolat kdzepes szorossag
(r=0,304), az identifikacioval csak gyenge (r=0,168) kapcsolatban all szakmai targyak esetén
(lasd 4. tablazat). Ez azt jelzi, hogy az osztadlyk6zosség mindsége hatassal van a tanulasi moti-
vaciora. A jo6 osztalykozdsség pozitivan hat az érdeklédés motivumara. A tanarok részérdl valo
elfogadottsag iranti igény kisebb mértékben befolyasolja a szakképzd iskolaba jard didkok ta-

nulasi motivaltsagat.
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A harmadik kérdés: Igazolhaté-e, hogy azok az ,, Erdeklédd” motiviciés tipusba tartozé
tanulok, akik az elsajatitasi teljesitménykereso célokat preferdljak, jobban érdeklodnek a szak-
mai tantargyak irant?

Az Erdekl6dd (kognitiv) teriilet az egyiittmiikodés, az 6nallosagra nevelés szerepét emeli
ki, és harom motivumcsoportot foglal magaba: az independenciat (a sajat ut kovetésének igé-
ny¢t), a kompetencidt (a tudasszerzés sziikségletét) és az érdeklddést (a kellemes kozos aktivitas
iranti igényt) (Kozéki €s Entwistle, 1986; Ceglédi és Math, 2013).

A vizsgalatunkban részt vevo didkok érdeklodnek a szdmukra relevans, 0j ismeretek irant,
de az utols6 helyre keriilt ,,Erdeklédés” dimenzi6 (5. tablazat) azt jelzi, hogy a kognitiv téren

valo6 sikeresség kevésbé jellemz0 rajuk, és az iskolai tananyag iranti érdeklddés kisebb mértéki.

Atlagérték
Motivaciés dimenzidok N
Fiuk Lanyok Osszesen
Kovet6 (affektiv) 59,89 59,90 59,89
Erdekl6dé (kognitiv) 57,11 56,41 56,78
Teljesité (moralis) 62,17 62,53 62,34

5. tablazat: Motivacios dimenzidk atlagértékei nemeként
(sajat szerkesztés)
Péter-Szarka (2010) fels6 tagozatos tanulok korében végzett kutatasa szintén arra az ered-
ményre jutott, hogy a Teljesité motivum a legerésebb, a Kovetd a kicsit gyengébb, és az Erdekl

motivum jellemzd rajuk a legkevésbé.

Motivaciés tipus

Elsajatitasi teljesit-
ménykereso cél szak-
mai tantargyak ese-

Elsajatitasi teljesit-
ménykereso cél koz-
ismereti tantargyak

tén esetén
AU Korrel4cids egyiitthato 0,391™* 0,258™*
N 376 372

sk

: A korrelacios egyiitthatd p=0,01 értéken szignifikans

6. tablazat: Motivacios dimenzidk atlagértékei nemeként
(sajat szerkesztés)

Az ,Erdekl6dd” motivacios tipus és az elsajatitasi teljesitménykeresd cél kozepes szorossagu

(r=0,391) kapcsolatban all egymassal szakmai targyak esetén, kozismereti targyak esetén csak
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gyenge szorossag (r=0,258) mutathat6 ki, a kapcsolat mindkét esetben p=0,01 szinten szignifi-
kans (lasd 6. tablazat). Ez azt jelzi, hogy a tanulok érdeklddése, tudasszerzési igénye az elsaja-
titasi teljesitménykeresd cél valasztasaval egyiittjar.

A negyedik kutatoi kérdes: Milyen dsszefiiggés mutathato a ki a célorientaciok és az iskolai
motivacio osszetevoi kozott?

A kérdés megvalaszolasahoz a célorientacidk atlagait és a motivacio tipusai kozotti kap-
csolatot Pearson-féle korreladcioval vizsgaltuk. Az eredményeket a 7. tablazat tartalmazza.
Mindharom motivacio tipus az elsajatitasi teljesitménykeresd céllal korrelal: Kovetd: r=0,341;
Erdek16dd: r=0,391; Teljesitd: r=0,376. A kapcsolat mindharom tipussal pozitiv iranyu, koze-
pes szorossagu €s nagyon erds szignifikans kapcsolatot jelez (p < 0,01). Az eredmény nem
meglepd, mivel az elsajatitasi teljesitménykeres célt vélaszto és az ,,Erdeklddé” motivaciot

mutaté tanul6 az 01j ismeretek elsajatitasara helyezi a hangsulyt.

Célok/motivacio tipusa KOVETO | ERDEKLODO | TELJESITO
Elsajatitasi teljesitménykeresd cél 0,341 0,391 0,376
Elsajatitasi teljesitménykeriilé cél 0,047 0,013 0,121%
Viszonyito teljesitménykeresd cél 0,088 0,106™ 0,070
Viszonyito teljesitménykeriilé cél 0,170™ 0,120 0,205
Tanulast keriil6 cél -0,179™ -0,239™ -0,197°*

Megjegyzés: *** A korrelacios egyiitthatd p=0,01 értéken szignifikans; ** Korrelacios egyiitthatdé p=0,05 érté-
ken szignifikans.

7. tablazat: Tanuloi célok (szakmai tantargyak esetén) és a
motivacio tipusainak kapcsolata
(sajat szerkesztés)

A tanulést keriild cél és az iskolai motivacio tipusai kozotti kapesolatot negativ irdnyt, gyenge
szorossagu korrelacio jellemzi. A tanuldk motivacios tipusai és az elsajatitasi teljesitményke-
rild, valamint a viszonyito teljesitménykeresé célok kozott gyenge kapcsolat lathato.

Az elsajatitasi teljesitménykeresd cél és az érdekl6dd motivacio tipus egylittmozgasat pont-
diagrammal szemléltetjiik az 1. dbran. Az adatok tomoriilését a teljesitménykeriilé cél érték
felét meghaladoan figyelhetjiik meg. 30 pont alatti érdeklddé motivacid senkire nem jellemzo,

illetve maximum 86 ponttal jellemezhet6 a legnagyobb érdeklédést mutato tanulo.
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1. abra: Elsajatitasi teljesitménykeresé cél és az érdeklodo motivacio
kapcsolata a teljes mintan
(sajdt szerkesztés)

4. Osszegzés

A tanulmany a szakképz6 iskoldsok tanuldsi motivaciojanak vizsgalata sordan kapott eredmé-
nyeket mutatja be. Osszegezve megallapithatjuk, hogy a didkok a szakmai tantirgyaknal na-
gyobb aranyban valasztottdk az elsajatitasi teljesitménykeresd célokat, mint a kozismereti tar-
gyak vonatkozasban. Ez a szakma iranti elhivatottsagra utal, valamint a tanulok a tananyagot
leendd szakmajuk gyakorlasa szempontjabdl hasznosnak tartjadk. Az affiliaci6 (az egykoruak-
hoz tartozas sziikséglete) nagyobb mértékben hatdrozza meg a tanuldsi motivacidt, mint az
identifikacio (a neveldk részérdl valo elfogadottsag sziikséglete). Ez azt jelzi, hogy az osztaly-
kozosség mindsége hatdssal van a tanulasi motivaciora. A tanarok részérdl valo elfogadottsag
iranti igény kisebb mértékben befolyasolja a szakképzd iskolaba jar6 didkok tanulasi motivalt-
sagat.

A tanulok érdeklddése, tudasszerzeési igénye az elsajatitasi teljesitménykeresd cél valasz-
tasaval egyiittjar, mig a tanulast keriild cél az iskolai motivacioval negativ irdnyu, gyenge szo-
rossagl korrelaciot mutat. A kapott eredmények ismeretében fontosnak tartjuk a szakképzd is-
kolékban is a jo osztalykozosségek kialakitasat, mert az olyan osztalykozosségben, ahol a jo
tanulasi teljesitmény a kovetendd norma, a diakok tudnak ezzel a céllal azonosulni, a pedagdgus
1s konnyebben el tudja érni az oktatasi céljait. Szemben a motivalatlan, folyamatos fegyelme-

zést igénylé nagylétszdmu tanuldi csoporttal, ahol a tanora jelentds része a fegyelmezéssel
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megy el. Az ilyen osztalyokban sziikséges az érdeklddés felkeltése €s a kiilonféle oktatas-mod-
szertani eszkdzok hasznalata (Nikitscher, 2015). A j6 osztalykozosség kialakitasahoz kellenek
a kozosen megélt kellemes élmények, amelyek tamogatjak a tarsak kozotti kohéziot.

A tanarok részérdl valo elfogadas képessége, hajlandosaga is hozzajarul a tanulasi motiva-
ci6 szintjének a novekedéséhez. El kell fogadni, hogy gyengébb kognitiv képességli, sok eset-
ben hatranyos helyzetii, SNI tanulok keriilnek a szakképzo iskolakba, akik motivalatlanok,
gyakran fegyelmezetlenek. A szakképz6 iskolakban oktatok lelkiismeretes munkéjanak ered-
ménye, hogy a fiatalok tobbsége eljut a szakmai vizsgaig, mert a munkaerd-piac szamit az is-

kolapadbdl frissen kikeriild, szakmai végzettséggel rendelkezé munkavallalokra.
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SUTH, EVA — CSIMA, MELINDA
CONNECTION BETWEEN GOAL ORIENTATIONS AND SCHOOL MOTIVATION FROM THE ASPECT OF
STUDENTS LEARNING IN VOCATIONAL TRAINING SCHOOLS

Learning motivation is the key factor of school success. The process of acquiring new
knowledge requires motivation from the side of the student, and at the same time, dealing with
new tasks triggers the experience of success (Rethy, 2002). Motivation is modified according
to internal dynamic driving forces and external factors; which means that it rests on the
cognitive, affective, effective interaction self-regulation system of the student and his/her
environment (Réthy, 2001). The social environment can influence learning motivation (Fejes,
2015). Fejes’ Goal orientation (2015) and Kozéki and Entwistle’s School motivation (1986)
questionnaires served as a base for our research. The research involved five vocational training
schools, 445 students, who studied in the 9th and 11th grades in spring 2019. The results
contribute to understanding students’ learning motivation in vocational training schools, and
point to their developmental potentials.
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SZABO CSABA! — SZENDERAK JULIAZ — SZORENYI SARA3

A jatékositas lehetoségei a koznevelésben

A jatékositast tobb mint tiz éve hasznaljak a vallalati kulturaban, ezzel névelik a produktivitast,
az alkalmazottak motivaciojat és elkotelezodeését. Hasonlo hatas érheté el a tanulasi folyama-
tokban is. A nevelésben a jatékositassal elert elkotelezettség noveli a diakok teljesitményét és
Javitia a tanulashoz valo hozzaadllasukat. A jatékositas hatasanak pszichologiai magyardzata
van, a jatékossag egyértelmii forrdasa a flow-élménynek. A jatékositas fogalmanak egy 2017-es
definicioja alapjan bemutatjuk, hogy a jatékositasnak jelenleg milyen gyakorlati felhasznalasai
és elonyei vannak a koznevelésben. Felsoroljuk a jatékositas leggyakoribb mddszereit és ele-
meit, majd példakon keresztiil megvizsgaljuk, hogy ezeket hogyan alkalmazhatjuk a diakok tu-
dasanak, motivacidjanak és elkotelezettségének novelésére. Mutatunk példakat helyes és hely-
telen alkalmazdsokra is.

Jaték és jatékossag

Azt az igényt, hogy a jatékokat és a jatékossagot vissza kell hozni az élet minél tobb teriiletére,
a gamification, azaz a jatékositas elmélete ismerte fel. Vigotszkij szerint a jatékoknak a jelen-
tésége abban rejlik, hogy létrehozzak a legkozelebbi fejlodési zondt a gyermek szdmadra
(Vigotszkij, 1967). Az els6 atfogd munka a jat€k szerepérdl Huizinga: Homo Ludens cimi
konyve (Huizinga, 1944). A 2000-es évek elején Jane McGonigal kezdett el azon gondolkozni,
hogyan lehetne bevinni a jatszas okozta 6romet és izgalmat a valo életbe (McGonigal, 2011).
Ezzel parhuzamosan jelent meg a pozitiv pszichologia irdnyzata (Seligman & Csikszentmiha-
lyi, 2000), ¢és ennek kapcsan figyeltek fel a flow-elméletre, és arra, hogy a jaték ,,nyilvanvalo
forrasa a flow-¢élménynek”™ (Csikszentmihalyi, 1985). Azdta a kutatdsok a jatszas szamos mas
elényét is felismerték és feltérképezték (Russoniello & O'Brien, 2009; Roy & Ferguson, 2016)
(Jackson, és mtsai., 2012) (Keith, Anderson, Dean, & Gaskin, 2018).
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A jatékositas definicigja 2011 6ta folyamatosan fejlédik. Munkankban mi Huotari és Ha-
vit, hogy jatékszeru élmények lehetoségét teremti meg, hogy eldsegitse a felhasznalo értékalko-
tasat” (Huotari & Hamari, 2017, p. 25). Az oktatast egy olyan tevékenységnek értelmezziik,
amelynek felhasznaloja a tanul6. Az értékalkotés a tananyag elsajatitasa, ezt szeretnénk eldse-
giteni jatékszert ¢lményekkel. A jatékositas fogalma tehat a jaték fogalmabol ered, de a kettd

nem ugyanaz (Kapp, Blair, & Mesch, 2013).

Jatékositas a gyakorlatban

A vallalati kultardban kozel egy évtizede hasznaljak sikeresen a jatékositast a legkiilonbozobb
célokkal. A jatékositasrol sz616 kutatasok kimutattak, hogy jatékositassal novelhetjiik a mun-
kavallalok belsé motivacigjat és elkotelezddését (Deterding, 2012; Gibson, Ostashewski, Flin-
toff, & Grant, 2013), ugyanugy, mint a produktivitast és a részvételt (Smith, 2011), a lemorzso-
16das pedig csokkenthetd (1). A TalentLMS 2019-ben 900 munkavallalé bevonasaval végzett
felmérése szerint a munkavallalok 89%-a tartja magat produktivabbnak és 88%-a boldogabb-
nak a jatékos elemek miatt. A jatékositott képzésen résztvevé munkavallalok 83%-a motivalo-
nak, mig a nem-jatékositott képzésben résztvevok 61%-a unalmasnak és terméketlennek tartotta
a képzést (4).

A jatékositas nem egy mindenhato eszkdz, nem gyogyir minden problémara, €s annak sem
volna értelme, hogy minden folyamatot jatékositsunk. A jatékositas elkezdésének szamos oka
lehet, példaul az, hogy szeretnénk interaktivabba tenni a tanulasi folyamatot, lehetdséget adni
a mélyebb gondolkodasra €s gyakorlat szerzésre, szeretnénk a viselkedést pozitiv irdnyba be-
folyasolni és leginkabb az elkotelezettséget €s a motivacidt novelni (Kapp, Blair, & Mesch,
2013). A diakok motivacidja (Anisa, Marmanto, & Supriyadi, 2020; Sailer, Hense, Mayr, &
Mandl, 2017; Lister, 2015; Treiblmaier & Putz, 2020) és az elkdtelezddése is novelhetd jatéko-
sitassal (Cahyani, 2016). Tobb kutatas is kimutatta, hogy az iskolai elkételezddés noveli a dia-
kok teljesitményét (Fredericks, Blumenfeld, & Paris, 2004; Chen, 2008), igy a jatékositas jo
modszer lehet arra, hogy noveljiik a didkok teljesitményét, €s javitsuk a tanulashoz valé hozza-
allasukat.

Kiilonb6zd didkok kiilonféle modon viszonyulhatnak a jatékokhoz. Bartle (Bartle, 2003)
négy jatékos tipust kiilonboztetett meg, amelyek egy-egy emberben keverednek. Ezek a tipusok
a teljesitd, a gyilkos, a felfedezO és a kapcsolatépitd. A teljesitd tipusba tartozok cselekedni

akarnak ¢és a kiilvilag érdekli dket. A gyilkos tipus a teljesitokkel szemben a cselekedeteit a
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tobbi jatékos felé iranyitja. A felfedezd tipusu jatékosok szeretnék feltérképezni az egész virtu-
alis vilagot, hogy megértsék a pontos miikddését. A kapcsolatépitok szamara a jaték csak egy
lehetOsége a tarsas kapcsolatok 1étesitésének

A jatékositas leggyakoribb elemeit a PKR rendszer, azaz a pontok, a kit(izok és a ranglistak
rendszere, a leggyakoribb jutalmakat pedig a HEST rendszer tartalmazza, azaz a hozzaférés,
erd, statusz, és targyi jutalmak rendszere. Nagyon sok jatékositott folyamat a PKR rendszerre
¢épiil, de ez nem jelenti azt, hogy a PKR rendszer egyenl6 a jatékositassal, vagy akar kotelezo
része annak. A pontok, a kitizok €s a ranglistak kiils6 motivacios lehetdségek (Zichermann &
Cunningham, 2011).

A jatékoknak megvan a sajat vilaga, ami jatékos elemekbdl épiil fel. Amikor jatékositani
szeretnénk, akkor ennek a vilagnak az elemeit szeretnénk felhasznalni. Elkészitettiik az elemek-
nek egy lehetd legteljesebb listajat a Gamified UK és a Bunchball (2)(3) alapjan, kiegészitve a
sajat tapasztalatainkkal. Ezek az elemek az ajdandékozas, anarchia, anonimitdas, befektetés, csa-
patok, felfedezés, feloldhato tartalom, gyijtés és cserélgetés, haladdsjelzo, hiany, husvéti tojas,
idényomas, idozitések, jatékos felfedezés, képességek, kihivasok, kombo, kozosségi egyiittmii-
kodés, kreativ eszkozok, kiildetések, leszamolas a fo gonosszal, mérfoldkovek, oklevelek, szava-
zds, szerencsejaték, téma, testreszabas, tét, tipp, torténet, utmutatds, versenyek, veszteségelke-

riilés.

Példak a koznevelésben

A fentiekben 36 jatékositasi elemet soroltunk fel. Terjedelmi korlatok miatt mindegyiket nem
tudjuk részletezni. Anélkiil, hogy megmondandnk, hogy pontosan mit jelentenek ezek a fogal-
mak a jatékon beliil, a 36 elembdl most 18-ra mutatunk pé¢ldat, hogy hogy lehet ezeket az ele-
meket értelmezni, hasznalni, illetve, hogy miként nem szerencsés ezeket az elemeket hasznalni

a koznevelésben.

Kitiizok, gytijtogetés, cserélgetés és hiany az oktatasban

Egy 7. osztalyos irodalom ora keretein beliil a didkoknak sok verset €s koltoi életpalyat kell
megtanulniuk. Ezt a tanuldsi folyamatot motivalobba tehetjiik kitlizokkel. Példaul amikor az
osztaly Pet6fi Sandorrol tanul, a tanar kijeldlhet tiz versrészletet, amelyekbdl a didkoknak 6tot
ki kell valasztania, és azokbol €s a koltd életpalydjabol felelniiik kell. Minden sikeres felelet

egy baranyos pecsétet ér. Amikor a didk Gsszegytijti a hat pecsétet, akkor egy arany matricat
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kap, ami jelzi, hogy teljesitette a feladatot. Ez a matrica lehet barmilyen, a 1ényege, hogy eltér-
jen a tobbi pecséttdl és matricatol, amit gylijtenek az év sordn, hogy a didkok kiilonlegesnek
érezzEék a megszerzEését.

Egy versrészlet kivalthato egy, az 6rdn nem tanult versrészlettel is, aminek természetesen
van egy megadott minimalis terjedelme. Ezzel motivalhatjuk a felfedezd ¢és a gyilkos tipust
didkokat, hogy az oran kiviil is foglalkozzanak versolvasassal. A felfedezdket azért, mert ke-
resgélhetnek a verseskotetekben, a gyilkosokat pedig azért, mert a versengési hajlamukat kiél-
hetik abban, hogy nehezebb és hosszabb részleteket keresnek.

Egy tanul6 hatnal tobb pecsétet is Osszegyljthet, tobb versrészletbdl is lefelelhet. Ez a tel-
jesitéknek kedvez. Ha valaki 6sszegytijt 11 pecsétet, azaz az 0sszes részletet megtanulja, akkor
egy kiilonleges matricat vagy jutalmat is kaphat. Ez a teljesitdk ¢és a gyilkosok szamadra lehet
egy erdsen motivalo része a tanulasi folyamatnak. A matrica-pecsét rendszer dsszehangolhato
az osztalyzatokkal is. Példaul ugy, hogy egy adott hataridé lejarta utan a kiilonleges matricat
megszerzok két 6tdst kapnak, az arany matricasok egyet, a tobbiek pedig egy a baranyok meny-
nyiségétdl fliggd osztalyzatot. Miutan megismerkedtiink Pet6fi munkassagaval johet a kovet-
kez6 koltd, malackds pecséttel €s egy masik fajta matricaval. A hiany elemét is behozhatjuk
egy ilyen rendszerbe. P¢ldaul valamelyik fajta matricabodl csak korlatozott mennyiséget osztunk
ki, igy csak a tanulok egy része tud ahhoz hozzajutni.

Egy kitlizOkre épitett rendszer a gylijtogetés €s cserélgetéssel mint jatékositasi elemekkel
konnyen 6sszehangolhatd. A pecsétes példa mar tartalmazza a gylijtogetést. Arra, hogy a cse-
rélgetés is megjelenjen benne, lehetnek tematikus vagy 1d6hoz kotott matricak, amikbdl tobbet
is lehet szerezni. Ha valakinek valami miatt nem sikertilt megszereznie egy adott fajtaja matri-
cat, akkor ,,lizletelhet” a tobbi didkkal. Elére megadott szabalyok alapjan engedélyezhetjiik a
matricak csereberéjét. Ez a fajta cserélgetés minden jatékos tipusnak motivald lehet mas-mas

okok miatt.

Jatékos felfedezés az oktatasban

Amikor egy 0j osztaly alakul, tipikusan 5., 7., 9. osztalyban a didkok ismerkedését és Ossze-
szoktatasat segithetjlik jatékos elemekkel, példaul jatékos felfedezéssel. Barmilyen frissen 6sz-
szekeriilt csoportnak adhatunk effajta feladatokat az ismerkedés segitésére, és a mar régebb 6ta
egyiitt 1évd csoportokban is erdsithetjiik a kapcsolatokat. Foldrajzoran adhatjuk példaul azt a
feladatot a didkoknak, hogy kérdezzék meg otthon, melyik megyébdl vagy megyékbdl szar-
maznak a nagysziileik, majd keressenek maguk mellé olyan osztalytarsakat, akikkel van k6zos

megyébdl szarmazd nagysziildjiik. Ez alapjan csoportokat is tudnak alkotni, ami utan kozds
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gyljtdmunkat végezhetnek. Példaul kérhetjiik dket, hogy gylijtsenek 6ssze minél tobb jellemzot
a csoport kdzos megyéjérol. Egy ilyen feladat erésen motival egy kapcsolatépité szamara, ha

pedig gytijtémunkakat is beiktatunk a feladatba a felfedezokre is hatunk.

Feloldhato tartalom és kihivasok az oktatasban

A feloldhato tartalmat, a kihivasokat és a kiildetéseket egy énekora jatékositadsaban mutatunk
példat. A feloldhato tartalmak azon részei a jatékoknak, amikor egy kitizott feladatot, akadalyt
csak akkor teljesithetiink, ha mar ezt egy eldzetes feladat teljesitésével kiérdemeltiik. Feloldhato
tartalom lehet példaul, hogy bizonyos teljesitményhez kotjiik azt, hogy a k6zos énekléskor ki
kaphat hangszert a kezébe. A kihivéas elem megjelenhet ugy, hogy néhanyan elénekelnek egy
nehezebb kanont, vagy adott id6 alatt megtanulnak egy 1) dalt kdzosen. Azok, akiknek sikertil
teljesitenie a kihivast jutalomban részesiilhetnek, példaul eldonthetik, hogy mit énekeljen el az

oOra végén az osztaly.

Felfedezés és husvéti tojas az oktatasban

A felfedez6 tipusu didkoknak nehéz igazdn motivald feladatokat adni. Ahogy a név is sejteti, a
felfedezés a felfedez6knek motivald jatékos elem, a huisvéti tojasok pedig minden didknak mo-
tivaloak lehetnek. Példaul a felfedezés egy torténelem 6rdn megjelenhet Ggy, hogy szorgalmi
feladatként megkérjiik a didkokat, hogy nézzenek utana Julius Caesarnak a konyvtarban. A
konyvtar Caesarrdl sz616 konyvében elrejthetiink egy cetlit, amelyen az all: ,, 4 kévetkez6 oran
kialtsd el ,,A kocka el van vetve.” kifejezést latinul. Ha valaki ezt hamarabb elmondja, akkor
allj fel, és mondd el ezt magyarul. Ne mondd el ezt a tébbieknek eldre.”. A gylijtémunka, és a
megtalalt cetli a felfedezés jatékos elemnek felel meg. Amikor az egyik didk felkialt az oran,
az a tobbieknek husvéti tojas. A husvéti tojas olyan eleme a jatéknak, amelynek a jatékra koz-
vetlen befolyasa nincsen. A husvéti tojas mindig meglepd vagy szorakoztato, esetleg mindkettd.

Szint visz az oraba, kicsit felpezsditi a didkokat.

Képességek és szintek az oktatasban

Egy 10. osztalyos fizikadrat felépithetiink gy is, hogy a témakordket kiilon képességeknek
vessziik. Képességek ekkor a hdtan vagy az elektromossagtan. A képességeken beliil elkiiloni-
tiink 5 szintet, amiket vilaghir(i fizikusokrdl neveziink el. Példaul Volta, Newton, Tesla, Eins-
tein és Hawking. Minden képességben Boyle-rdl indulnak a didkok, és a fejlodésiikkel 1épnek
fizikusrdl fizikusra idébeli sorrendben. Tehat egy jo ropdolgozattal, hozzaszolassal vagy hazi

feladattal atléphetnek példaul Boyle-bol Newtonba, Newtonbol Teslaba, és igy tovabb. Ezeket
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a szinteket megfeleltethetjiik a t¢émakdrok végén osztalyzatoknak is. A jatékokban a képessé-
geinket késObb felhasznalhatjuk és épitkezhetiink rajuk. A jatékositott fizika oran ez példaul
ugy is megjelenhet meg, hogy ha a diak egy képességet teljesen elsajatitott, akkor abbdl a té-
mazard egyik feladatat 6 valaszthatja ki a példatarbol vagy passzolhat egy szamonkérést, vagy
a dolgozatbol csak néhany feladatot kell megoldania. A rendszer nagy elonye, hogy a hibaza-

sokat nem biinteti, és akar az év végi javitasoknal is kihasznalhatjuk.

Kozosseégi egyiittmiikodés, haladdsjelzo, téma és torténet az oktatasban

Egy 7. osztalyos jatékositott biologia ora témaja lehet a Harry Potter vilaga és azon beliil a
varazslatos allatok megismerése. Az alaptorténet az, hogy Gothe Salamander — Harry Potter
vilaganak egy ismert alakja - megirta Legendas allatok és megfigyelésiik cimti konyvét. Egy
gonosz mano széttépte a konyvet és szétszorta a lapjait. Az osztaly segiteni szeretne Salaman-
dernek megtalalni a lapokat. Ha az osztaly vagy egy-egy diak jol szerepel, akkor jutalmul meg-
kapja a konyv egy oldalat. A mar megtalalt lapokat 6sszegytjtjiik, hogy Osszealljanak a teljes
konyvvé. Fontos, hogy a lapszerzés feltételeit ugy alkossuk meg, hogy az egész konyvet csak
egylitt tudja az osztaly megszerezni. Ett6l lesz kozosségi egylittmiikddés a konyv lapjainak 6sz-
szegyljtése. Az egyre novekvd papirkupacot haladéasjelzéként szolgal a didkok szamukra. Ez
a jatékositott elem minden jatékostipus szdmara motivald lehet. A teljesitok szamara azért, mert
szeretnék az 6sszes lapot 6sszegylijteni minél hamarabb. A gyilkosok szdmara azért, mert lehe-
tdség van egyediil is lapot szerezni, és megmutatni, hogy 6k a legjobbak. A felfedezOknek azért,
mert elolvashatjak, és fokozatosan megismerhetik a konyv és a Harry Potter vilag tartalmat, a
kapcsolatépitoknek pedig azért, mert egyiitt kell dolgozniuk a tobbiekkel, és a k6zos munka jo

lehetdség a beszélgetésre €s a kapcsolodasra.

Leszamolas a fo gonosszal és mérfoldkovek az oktatasban

A leszamolas a f6 gonosszal a jatékokban egy olyan katartikus kiizdelem, amiben a jatékosok
probara tehetik az 6sszes addig megszerzett tudasukat. A hagyomanyos oktatasban leszdmolas
a f6 gonosszal példaul a témazar6 vagy az érettségi. Nagy kiilonbség a jatékbeli €és az oktatas-
beli leszamolés kozott, hogy a jatékokban nincs akkora tétje a probatételnek, mint a valo élet-
ben. A jatékok erdssége, hogy a leszdmoldsoknak olyan koriilményeket teremtenek, amikben
minimalizalhat6 a kartékony stressz. Ilyen koriilmény, hogy tjra lehet probalkozni, és hogy ha
elbukunk, akkor csak visszadob a jaték egy korabbi szintre, és nem kell az egészet az elejérdl

kezdeniink.
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Egy témazarét jatékosithatunk ugy is, hogy tobbszor is megirhat6 a feladatsor. Aki nem elége-
dett az eredményével, annak akkor csak azokbol az anyagrészekbdl, vagy feladat tipusokbol
kell gjra probalkoznia, amik nem sikeriiltek neki. Kérdéses, hogy ha az oktatasban jelen 1évo
szamonkéréseket a jatékositas szellemében modositjuk milyen hatdssal lenne az a didkokra és

a megszerzett tudasra.

Veszteségkeriilés és tét az oktatasban

A veszteségkeriiléssel ¢és a téttel jatékositott modon ritkan talalkozunk az oktatdsban. A kozne-
velés tele van olyan kihivasokkal, amiknek nagy a tétjiik, €s igy onmagukban nagy stresszt
okoznak a didkoknak. Mi nem talaltunk a munkénk soran olyan jatékositott tétet, amit érdemes-
nek lattunk volna bevinni az orakra, és fokozni a mar meglévo tétjét az iskolai tevékenységek-
nek. A veszteségkeriilésének a bevitele is hasonld nehézségekbe iitkozik. A veszteségkeriilés
egy jatékban az, amikor a jaték biinteti a jatékosokat, ha bizonyos dolgokat nem csinalnak meg,
ezzel 6sztondzve Oket példaul arra, hogy minden nap bejelentkezzenek a jaték feliiletére. Fontos
viszont megjegyezni, hogy ezek a biintetések a megszerzett javak elvesztését jelentik altaldban,
amiket késdbb visszaszerezhetilink, ha megdolgozunk értiik. Ezzel ellentétben, az oktatdsban az
effajta biintetések nem vissza fordithatok. Példdul, ha valaki szerez egy fekete pontot, amiért
nem irt hazi feladatot, az nem torlédik, ha a kovetkezd orara bepotolja, hanem gytilik tovabb,
majd egy bizonyos mennyis€g utan egyes osztalyzat lesz beldle. Ez jellemzden eléri a kivant
hatést és a didkokat 6sztonzi a hazi feladat megirasara, de mi a jatékositassal a belsé motivaciot

szeretnénk eldsegiteni, és nem a kiils6t megerdsiteni.

A kutatast az NKFP FK-124814 szamu palyéazata timogatta.
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SzZABO, CSABA — SZENDERAK, JULIA — SZORENYI, SARA
GAMIFICATION IN PRIMARY AND HIGH SCHOOL EDUCATION

Gamification has been used for ten years in the corporate culture to improve productivity, emp-
loyee motivation and engagement. A similar effect can be achieved in education as well, by
improving students’ engagement. Engagement increases achievement and attitude. The psycho-
logical explanation for the effect of gamification is the flow first described by Csikszentmihalyi.
Based on a 2017 definition of gamification we present advantages of using gamification in
education. First we introduce the methods, the taxonomy of players and the notion of game
elements. We give an extensive list of existing game elements, then we show the application of
a few game elements and discuss their advantages and disadvantages. We point out that gami-

fication is not just applying game elements.
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SZARKA BERNADETT!

Multikulturalis nevelés az 6vodaban — Mas anyanyelvil és/vagy
kultaraju gyermekek inkliazioja

A 21. szazad folyamatosan valtozo vilaganak szamos kihivasa kéziil az egyik a multikulturalis
tarsadalmak létrejottének kovetkezménye, hiszen a mas kulturalis identitdsu, mas anyanyelvet
beszélo csaladok gyermekei jelennek meg az egyes orszagok oktatasi intézményeiben. Kutata-
somban feltarom, hogy Magyarorszagon taldalkoznak-e az ovodapedagogusok mas kulturdlis
identitasu gyermekekkel munkajuk soran, milyen tudassal rendelkeznek a multikulturdlis neve-
lés terén, annak megvalositasahoz rendelkeznek-e megfelelo modszertani eszkoztarral. To-
vabba megvizsgaltam, hogy a mas kulturalis identitasu csaladok hogyan élik meg a magyar
ovoddba torténo beszoktatast, kulturdajuk megjelenik-e az intézményben.

1. A Kkutatasi téma meghatarozasa

A globalizécio, az azt kovetd tarsadalmi valtozasok szamos problémaszitudciot teremtenek,
nemcsak a gazdasag, hanem az oktatas szinterein is. Ezek koziil az egyik a multikulturalis tar-
sadalmak 1étrejottének kovetkezménye, hiszen a més kulturélis identitasti, mas anyanyelvet be-
sz€16 csaladok gyermekei megjelennek ezen orszagok oktatdsi intézményeiben. A pedagogus
szakma részérdl sziikségszerii a reflektalas erre az 0 helyzetre. Magyarorszdgon az Eurdpai
Unioba valo belépést kovetden erdsodott fel a jelenség, de kordbban is megfigyelhetd volt a
kozelmult politikai konfliktusainak kdszonhetden (Jugoszlavia felbomlasa, balkani ellentétek
stb.). A multikulturalizmus oktataspolitikai kérdéseket teremtett, melyekre minden nemzetnek
0j stratégiakat kellett létrehoznia. Igy tehat a neveléstudomany szamara is kulcskérdéssé valt a
multikulturélis nevelés megvaldsitasa, modszertani innovaciok kidolgozasa. Ez egyszerre jelent
kihivast az anyanyelvi nevelés terén, valamint a kultiiradtadas vonatkozasaban.

Jelen kutatas témajat az hivta életre, hogy munkam soran taldlkoztam tobb 6vodai csoport-
megvaldsulasa kérdéseket vetett fel bennem. Azt tapasztaltam, hogy az évodapedagogusok
felkésziiltsége nem megfeleld mértékii sem a csaladdal valé kapcsolatteremtés, kommunikacio,

sem pedig a gyermek befogadasa tekintetében. A fogalmi szinten sokat hasznalt integracio,

! Neveléstudoméanyi MA szakos hallgato, MATE Kaposvari Campus, Neveléstudomanyi Intézet;
email: bernadett1 66(@gmail.com
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inklizi6 gyakorlata nem zokkendmentes. Ennek okait igyekeztem feltarni, és valaszt kapni
azokra a kérdésekre, hogy van-e dsszefiiggés az dvoda elhelyezkedése, pedagdgiai programja
¢és az inkluzi6 sikeressége kozt, mennyiben befolyasolja a szociodkondmiai kornyezet a multi-

kulturalis nevelés megvalositasat.

2. Szakirodalmi attekintés

A mas nemzetiségli gyermekek jelenlétének kérdését vizsgalva elsdédlegesen az adott tarsadalmi
szerkezetet kell megfigyelniink, amelybdl érkezik, ¢s amelybe érkezik a gyermek, hiszen egy
csalad sosem 6nmagaban létezik, hanem az 6ket koriilvevo tarsadalom, annak felépitése hatas-
sal van a gyermekek szocializacidjara. A tradicionalis tarsadalom fogalom alatt a hagyoményo-
kon alapuld, azokat feltétlen érvénytlinek elfogadé tarsadalmi berendezkedést értjiik. A torténe-
lem kezdetétdl, csaknem a polgarsag megjelenéséig ez volt a jellemzd az egész vildgon. A tar-
sadalmi szabalyok betartasara a szankciok késztetik a tarsadalom tagjait, a normaszegést sulyo-
san biintetik. Az értékitélet a kozosségben vald hasznosulés alapjan fogalmazdodik meg. A ko-
vetendd példat az egész kozosség adja, nemcsak a sziilék (Fukuyama, 2000). Ennek ellenpél-
d4ja a modern tarsadalomszerkezet, amelynek kialakuldsa az ipari forradalom ¢€s a polgarosodas
kezdetével tehetd egy iddre. Nyugat-Eurdpabol indult, majd Eszak-Amerikaban is elterjedt tar-
sadalmi berendezkedés. Andorka Rudolf (2006) szociologus igy foglalta 6ssze a modern tarsa-
dalom jellemzéit: ,, hatékony piacgazdasag, magas életszinvonal, kiterjedt szocialis védelem a
tarsadalom hatranyosabb helyzetii rétegeinek, tarsadalmi integrdcio, az emberi erdforrasok
vagy toke magas szintje, tovabbd tobbpartrendszerii demokracia, valamint modern mentalitds,
gondolkodasmaod, értékek és normak, kultura jellemzi.”

A tradicionalis tarsadalmakra a kollektivizmus, mig a modern tarsadalmakra az individua-
lizmus jellemzd. Ezek az eszmék kihatnak a csalddok életmodjara, nevelési felfogasukra, min-
dennapi dontéseikre. Ennek kovetkeztében mas-més nézdpontot képviselnek a pedagdgusok is
az egyes tarsadalmi berendezkedések esetén.

A multikulturalis nevelés megvaldsulasakor el6fordul, hogy a fent emlitett, egymassal sok
szempontbol ellentétes tarsadalmak talalkozasa kovetkezik be az egyéneken keresztiil, ennek
oka a globalizacid, a vilag egységesedésének folyamata. Hatdsa érezhetd a kultirékra is, amely
az oktatés, nevelés soran kozvetitésre keriil. Fokozott figyelmet kell forditani a kiilonbozoségek
kommunikélasanak modjara, igy kovetkezhet be az UNESCO (Sz.n., 2006) altal javasolt defi-

nici6 szerinti: multikulturalizmus, amely kolcsonds, békés egyiittélést és megértést jelent egy-
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azon tarsadalomban €16 kiilonb6zd kultirdji népcsoportok kozott. Emellett a fogalom tekint-
het6 tarsadalomszervezési stratégidnak vagy sajat ideoldgiaval rendelkez6 tarsadalom techni-
kanak is (Feischmidt, 1997, p. 7). Az interkulturalizmus fogalmat Forrai R. Katalin (Forrai,
2003) nyoman arra vonatkoztatjuk, amikor dinamikardl van sz6: a kultirak egymasra hatasarol,
nevelésrdl, szocializaciorol. Igy jutunk el a neveléshez, amely intézményesiilt formaban a bol-
csddékben, 6vodakban, iskoldkban keriil megvalositasra. Szamos definiciot talalhatunk a szak-
irodalomban, ezek koziil egy: ,, 4 multikulturalis nevelés nem csupan az eltéré rasszok, kultu-
rak, tarsadalmi csoportok iranti érzékenységet jelenti, hanem egyfajta paradigmavaltast is,
amely magaval hozza a kiilonbozé gondolkodasmodok értékkent valo elfogadasat, s egyszeriien
természetesnek veszi a massdgot. A multikulturalis oktatas jellemzoje az inkluzivitas, magyarul
a befogadas, amely mindenki, igy a tobbségi kézéposztalybeli didk szamara is hasznos lehet”
(Torgyik, 2004).

A fenti tarsadalomszervezési stratégia, valamint az inkluzivitds megvalositasdhoz ismer-
niink kell a befogadoknak a befogadasra vardk identitasat, vagyis az dnazonossaguk, valamely
csoporttal vald azonosulasuk milyenségét és mélységét (Juhasz et al. szerk, 1972). A mas nem-
zeti identitds ténye Onmagdban nem hordoz elegendd informéciot a pedagdgus szamara,
ugyanis nagymértékben befolyasolhatja a fogad6 orszag kulturdjahoz vald viszonyt a bevan-
dorlas oka. Mas-mas modon kapcsolddhat a sajat kultirajahoz egy olyan csalad, aki kényszeritd
koriilmény miatt hagyta el az anyaorszagat (pl.: habora), valamint azok, akik munkavallalas,
jobb életkoriilmények reményében érkeznek egy mas orszdgba. Tovabb arnyalhatja a képet a
csalad vallasi hovatartozasa. Ezen szempontok mentén kialakul egy személyes attitiid, ami be-
folyasolja az igy nevezett akkulturacios stratégiakat. A fogalom alatt azt a kulturalis érintkezést
¢és cserefolyamatot értjiik, amely révén egy kisebbségi csoport tagjai kapcsolatba keriilnek a
tobbségi kultaraval, elfogadjak annak értékeit, gyakorlatait kisebb vagy nagyobb mértékben.
Ez egy két iranyu folyamat, hiszen a kisebbség kulturdja is hat a tobbségére. Kifutasa eltérd
lehet tarsadalmi €s egyéni szinten is. A kiillonb6z0 stratégiak megvalosuldsi modjainak felva-
zolasara Kitzinger Arianna adott kozre Berry (Kitzinger, 2015, p. 106) nyomén egy 6sszefog-

lal6 tablazatot.

Sajat kultara Sajat kultara
meglartasa clhagyisa
+ B
Tobbség: kultara
elfogadasa integricio asszimilsicio
iz
Tobbségi kultara
elvetése sZzegregacia/ marginaliz:icio
. SZCPAracio

1. abra: Akkulturaciés stratégiak
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A multikulturalis nevelés megvaldsitasa sordn a csalad és a pedagogus kozosen torekszenek az
integracid/inklizié megvaldsuldsara, a sajat kultira megtartasa mellett a tobbségi el-és befoga-
déasara. Az oktatasi intézményeknek fontos szerepe van a szegregacid, marginalizacié megeld-
zésében. A pedagogus a gyermek nevelése soran fel kell, hogy mérje a csalad attittidjét, akkul-
turacios stratégidjat, hogy megfeleld modszerekkel tudja segiteni a gyermeket. A multikultura-
lis oktatas optimalis esetben elonyds mind a mas kultiraju, mind a tobbségi kultiraju gyerme-
kek szdmara, mind pedig tarsadalmi szinten. A massag értékként torténd kozvetitése olyan
szemléletvaltas, amely az egész kdzosség érdekeit szolgalja.

Az egyének formalasa mellett a mikrocsoport (6vodai csoport vagy osztaly) dinamikajanak
atalakuldsa is végbemegy a multikulturélis nevelésnek kdszonhetéen: védi a kisebbség szub-
kultarajat, ugyanakkor elfogadova és nyitotta teszi annak tagjait és a befogadokat is. Az esély-
egyenldség megvaldsitasahoz a pedagdgusnak maganak is birtokolnia kell a fenti készségeket,
azokat hitelesen kell kozvetitenie a gyermekcsoport felé. Az 6vodaskorban — kiilondsen szen-
zitiv iddszak 1évén — épithetiink a gyermekek 6sztonds kivancsisagara, oGnmaguk megismerése
mellett a més kultirdjt, anyanyelvli gyermekek irdnti érdeklddést is felkelthetjiik. Felismertet-
hetjiik veliik, hogy a sokszinliség mellett, az eltérd kulturdk ellenére mennyi hasonlésag figyel-
heté meg az emberekben (Fodor, 2002).

Jelen kutatdsban csak a mas kulturalis identitast (tobbnyire nem magyar anyanyelvii) gyer-
mekek jelenlétét vizsgalom, igy tehat az egyébként a multikulturalizmus fogalma ala esé ki-
sebbségek, mint példaul romak, sajatos nevelési igényli gyermekek, tarsadalmi, foldrajzi kii-

16nbségek révén ide sorolandod csoportok nem képezik kutatdsom targyat.

3. Kérdéives vizsgalat

A kutatés kezdetén egy online kérddiv keretében kérdeztem meg a magyar 6vodapedagdgusok
véleményét a multikulturalis nevelés témajardl. A kutatést elsddleges adatfelvétellel végeztem.
135 6vodapedagogus toltotte ki, az orszag 17 megy¢€jébdl. A kitoltdé pedagogusok életkori meg-
oszlasa egyszerre jelzi a szakma korfajanak eloregedését, ugyanakkor az aktiv internet felhasz-
nalok kozti palyakezdék magasabb szamat. A tanulmanyok végzésének idobeli kozelsége nem
mutat dsszefiiggést a multikulturalis nevelésben val6 jartassag, mdodszertani felkésziiltség vo-
natkozasaban. Atlagosan 20 feletti gyermeklétszamok vannak a valaszadé évodapedagdgusok
csoportjaiban, amely az inklizié6 megvaldsitasanak egy nehezité koriilménye.

A valaszadd ovodapedagogusok 72,6%-anak intézményébe jar jelenleg més kulturdlis

identitasu gyermek, 70,4%-uk esetében pedig korabban (is) volt mar ra példa. 60%-uknak a
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sajat csoportjaba jar vagy jart méas nemzeti identitasu gyermek. Ezek a szamok ugy vélem, mu-
tatjak a kutatéasi kérdések aktualitasat, mivel a megkérdezettek jelentds része talalkozik a prob-
26,7%-uk pedig jelenleg is nevel més anyanyelvii gyermeket.

Tizenharom kiillonb6zé nemzetiséget adtam meg lehetdségként, annak kivalasztasdhoz,
hogy milyen identitast gyermekekkel talalkoztak az 6vodapedagdgusok. Emellett az egyéb ka-
tegoriahoz tudtak sajat valaszt megadni, kibOviteni a listat. A 135 6vodapedagdgus Gsszesen 58
kiilonb6z6é nemzetiségli gyermekkel talalkozott munkaja soran.

Jol lathatd, hogy az 4zsiai orszagok gyermekei: kinai (46 emlités) és vietnami (21 emlités)
nemzetiséglick magas aranyban jelennek meg az 6vodakban. Emellett az angol (44), német
(35), romén (29) nemzetiségek fordulnak elé nagyobb szdmban a megkérdezett pedagdgusok
intézményeiben. A multikulturalis nevelés mast kell, hogy takarjon egy eurdpai kultirabol szar-
mazo6 gyermek kapcsan, mint egy azsiai vagy afrikai orszagbol érkezé gyermeknél. Utdbbiak
vonatkozasdban olyan kulturalis kiillonbségek allnak fenn, amelyeket az 6vodapedagdgusnak
szlikséges megismernie, és a csaldddal val6 kommunikaciot kovetden a csoport €letében is meg-
jelentetni bizonyos fokig. A valaszok alapjan az afrikai és kozel-keleti szarmazasi gyermekek
foként Budapesten, valamint Pest megyében vannak jelen, a tobbi felsorolt népcsoport azonban
az orszag egész terliletén, telepiiléstipustdl fiiggetleniil megjelenik az dvodakban. A diagram

adatai tokéletesen reprezentaljak a kutatasi téma relevancidjat.
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2. abra: Nemzetiségi megoszlas
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Ilyen kulturalis sokszinliség esetében létfontossagli a pedagdgusok nyelvtudasa, hogy kapcso-
latot tudjanak létesiteni a csaladokkal, gyermekekkel. A kitoltok 72, 6%-a onbevallds alapjan
besz¢l valamilyen idegennyelvet — jellemzden angol, német, esetenként orosz -, ennek ellenére
arra kérdésre, hogy képes-e mas nyelven kommunikalni, igen megoszl6 valaszok érkeztek, me-
lyet az alabbi 3. oszlopdiagram mutat be. Ennél a kérdésnél korosztalyi eltérések is megfigyel-
hetéek voltak, mig a palyajuk elején 1évé 6vodapedagdgusok tobbsége inkabb a 3-mas, 4-es
értéket valasztotta, addig a régebb ota palyan 1évo kitdltdk nagyobb ardnyban valasztottak az

1-es, 2-es értéket.

Szamomra nem akadaly idegen nyelven kommunikalni a szllékkel.

135 responses

40
39 (28.9%)

g
“ 34 (25.2%) 32 (23.7%)

30 (22.2%)

20

10

3. abra: Idegen nyelvi kommunikacié

A kapcsolatteremtést a csaladokkal, valamint a gyermekek vonatkozasaban tobbnyire (75-92%-
ban) pozitivan értékelték az dvopedagdgusok, ugyanakkor a modszertani felkésziiltségre vo-
natkozo kérdés kevésbé pozitiv képet mutat. Mint a 4. dbrardl leolvashatd, csupan a megkérde-
zett 6vodapedagogusok 24,4%-a érzi magat teljes mértékben felkésziiltnek a multikulturalis
nevelés megvalositasahoz. Ennek egyik 6 oka lehet az informacidhiany a témaban, amelynek

orvoslasa az egyetemi képzésbe torténd beépités, valamint tovabbképzések meghirdetése lenne.

Ugy érzem, hogy madszertan felkészlltsegem medfeleld a rmultikulturalis
feveléas medgvaldsitasahoz.

135 responses
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59 (43.7%)

A0

38 (25.8%)
33 (24 4%)

20

4. abra: Modszertani felkésziiltség
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A 135 kitoltott kérdoiv alapjan elmondhato, hogy a 6 kutatasi kérdésem maximalisan aktualis-
nak bizonyult, hiszen nemcsak, hogy megjelennek mas nemzetiségii gyermekek az 6vodakban,
de igen magas szamban, ¢s valtozatos rasszokhoz, kultarakhoz tartoznak a csaladok. A jelenség
nem pusztan a fOvarosra jellemzd, hanem minden megyét érint, telepiiléstipustdl fiiggetlendil.
Kovetkezésképp, ha ezek a gyermekek jelen vannak a csoportokban, az 6vodapedagdgusoknak
sziikséges elegendd mennyiségli, mindségli informacié birtokaban lenniiik, azokat innovativ
pedagdgiai mddszertannal az inkluzidé megvalositasanak szolgdlatdba allitani. Nem tal pozitiv
konkluzioként azt tudom megfogalmazni, hogy az 6vodapedagdgusok hijan vannak a megfeleld
felkészitésnek a befogadashoz, a szocializacid elégséges mértékii kivitelezéséhez, nem kevésbé
amagyar nyelv idegen ajkt gyermekekkel valo elsajatitasahoz. Kevés kivételtdl eltekintve (me-
lyek tobbnyire specidlis programil intézmények), nincsen adaptalhaté modszeriik a multikultu-
ralis neveléshez, nem igazan ismerik az ezzel kapcsolatos fogalmakat, annak ellenére, hogy
szamos alkalommal talalkoznak a problémaval munkéjuk soran. Sz&momra pozitiv eredmény,
hogy a kérdezettek 80%-a sziikségesnek tartja a felkészitést, vélhetden motivaltak lennének 1)
ismeretek elsajatitasara a témaban. Erdemes lenne ujabb vizsgalatot folytatni, melyben arrél
kérdezziik meg az 6vodapedagdgusokat, hogy milyen keretek kozt vennének részt a multikul-

turalis nevelésre felkészitd képzésen.

4. Interjuk

A kutatas legfontosabb szerepldi a mas kulturalis identitdsu gyermekek, akiknek a magyar 6vo-
daba torténd beilleszkedésiiket a sziileiken keresztiil igyekeztem feltérképezni. Anonim modon
kezeltem valaszaikat, csupan a nemzetiségiik, és gyermekeik életkora kertilt rogzitésre.

A vietnami csalad 20 éve ¢l Magyarorszagon, igy mindhdrom gyermekiik itt sziiletett. A
legiddsebb fin hatéves, a kozépsé lany haroméves, a legkisebb pedig par honapos. Ok véglege-
sen telepedtek le, a rokonaik is hazankban ¢Inek.

A macedon édesanyaval telefonos interji keretében beszélgettem. Tizenegy éve élnek Ma-
gyarorszagon, gyermekei is itt nevelkednek, végleg koltoztek ide. Kozvetitonyelvként horvatul
¢és angolul besz¢l, a férjével a horvat nyelvet hasznélja, de az 6voddban magyarul kommunikal.
A beszélgetésiink soran tobbnyire értette a kérdéseimet, valaszait is kerek mondatokban fogal-
mazta meg.

A vietnami csalad gyermekei a magyar nyelvet autodidakta mddon, szituativan sajatitottak
el,a kdrnyezetnek kdszonhetden. Az édesanya a vietnami mellett az angol és magyar nyelvet is

beszéli. Nagyfianak logopédust ajanlottak az 6vodapedagdgusok, de valdjaban nem poszeség
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vagy egyéb hangokkal kapcsolatos probléma miatt, hanem a magyar nyelv elsajatitasa kapcsan
¢észlelt nehézség miatt — tudtam meg az 6vodapedagogusuktol.

A masik csaladban a gyermekek anyanyelve macedon. Az édesanya a nyelvelsajatitas ma-
sik forumaként az interneten talalhaté magyar meséket emlitette, amit rendszeresen néznek. A
legérdekesebb valasza a sajat kultira 6vodéban torténd megjelenitése kapcsan érkezett: ,,Nem
hinném. Ugy sem lehetne ilyet az oviba, nem igaz?”A valasz hangsilya és a visszafogottsag,
amivel mondta, azt sugallta, hogy nem var el semmilyen specialis banasmodot. Nem szeretné,
ha problémaforras lenne a kulturalis identitasa, torekszik az asszimilaciora.

A kaposvari 6vodaba jaré mas nemzetiségli gyermekekrol késziilt interjuk alapjan elmond-
hat6, hogy elfogado attitlid, nagyfoku tolerancia veszi koriil ket az intézményben. A befoga-
dasuk kisebb mértékii zokkendkkel indult, de mindegyik esetben sikeresen beilleszkedtek a tar-
sas kozegbe, a csaladok, gyermekek és pedagdgusok is jo kapcsolatot dpolnak a gyermekekkel
a vietnami és macedon nemzetiség esetén is. Ugyanakkor a kapott valaszok arra engednek ko-
vetkeztetni, hogy az inkluzié megvalosuldsdhoz még jo par 1épcséfok hidnyzik az intézmény
részEérol. Bar elfogadjak a gyermekek egyéni sajatossagait (étkezés, 61tozés, vallasi kiilonbsé-
gek), a tobbségi tdrsadalomhoz tartoz6 gyermekekkel nem ismertetik meg az adott gyerekek
szokasait, nem keriil bemutatasra a massaguk mibenléte. A sziilokkel val6 kommunikaci6 a
vietnami gyermekek esetében némiképp konfliktussal terhelt, nem sikeriilt megfeleld egyiitt-
miikddeést kialakitani, ami az idésebb gyermek beiskoldzasakor mutatkozott meg erdteljesen,
mivel a megfeleld nyelvi fejlesztés hianya egy évvel késleltette a kisfiu iskolakezdését. Mindkét
pedagdgus hangsulyozta a pozitiv viszonyt a sziilokkel, azonban a gyermek érdekében torténd
tényleges kooperaciora kevés konkrét példat mondtak. A kdlcsonds szimpatia rendkiviil fontos
tényez6 a gyermek érzelmi biztonsaga szempontjabol, hiszen megkonnyiti a befogadas iddsza-
kat, de a tanulési folyamathoz (nyelvelsajatitas), az eltérd tudaskonstrukcid miatti hatranyok
kompenzalasdhoz, szoros egyiittmiikodés sziikséges a csaldd — 6voda — szakszolgalatok harma-
sédban. A vietnami €desanya valaszaibol erés védekezeés érzddik, tobb kérdésemet tdmadaskeént
értelmezte. Vélhetden voltak kordbban negativ tapasztalatai, ha a szdrmazasuk kertilt szdba,
emiatt az egyébként pusztan informativ kérdések mogott negativ hangsulyt sejtett.

A legakutabb kérdés a magyar nyelv elsajatitasaban tapasztalhato hatrany lekiizdése, amely
miatt az iskolakezdés nagyobb kihivast jelent egy idegen anyanyelvli gyermek szdmara. Az
ehhez hianyz6 szakmai segitség a probléma gyokere, hiszen az 6vodapedagdgusok nem tud;jak,
kihez forduljanak. A logopédus alapesetben a magyar nyelvhez sziikséges hangok nem megfe-

leld ejtését hivatott javitani, nem a magyar nyelv oktatasat végzi.
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A masik szegmense ezen gyermekek befogadasanak a sajat hagyomanyaik, szokasaik elttirése,
ugyanakkor figyelmen kiviil hagyésa. Ez a fajta probléma kevésbé markansan jelenik a gyer-
mek ¢életében, hiszen az iskolai sikeresség nem fiigg tdle, s6t a magyar szokasok elsajatitasat
szorgalmazza a tagabb tarsadalmi kozeg is. A multikulturalis nevelés azonban nemcsak az egy-
mas mellett €lést jelenti, hanem aktiv kapcsolatot a kultarak kozott, melynek része a kisebbség
hagyomanyainak megismerése, nyitottsag a massag felé. Az erre vald torekvés hidnyzik sok
esetben az intézmények részeérdl, annak ellenére, hogy a pedagogiai programok tobb esetben
megfogalmazzak célként azt. Egy mas kulturalis identitdsu sziilé6 nem mer ilyen elvarasokat
tamasztani az 6voda felé, megelégszik azzal, hogy a gyermekét elfogadjak, €s a sajat nemzetiik
hagyomanyait az otthon négy fala kozt adja at. Ugy vélem, hogy ezaltal megfosztjuk a magyar
gyerekeket a lehetdségtdl, hogy személyes tapasztalat révén taldlkozzanak eltérd kultarak ha-
gyomanyaival, és ezzel egyetemben a mas nemzetiségli gyermeket is attol, hogy identitdsanak

ezt a szeletét megmutathassa.

5. Papai Varosi Ovodak Fay Andras Lakételepi Ovoda

A péapai Fay Andras Lakotelepi Ovoda egyediilallo modon latja el a Papai Légibazisra érkezd
NATO katonak gyermekeinek nevelését. Magyarorszagon integralt nevelésben vesznek részt a
magyar gyermekekkel kozds csoportokban. A csaladok felndtt tagjai mind kivaldan beszélik az
angol nyelvet, a gyermekek azonban csak anyanyelviikon értenek (amely jellemzden bolgar,
holland, lengyel, norvég, romén, svéd), igy a nem angol nyelvteriiletrél szarmazo csaladok ese-
tében a magyar €s az angol egyarant idegennyelv. Magyarul a sziilék sem tudnak kommuni-
kalni, igy a kozvetitOnyelv a pedagdgusok és a csalad kozott az angol.

Az 6voda miikddése annyiban tér el a kutatott témamtol, hogy az ide keriilé csaladokrol
tudhatd, hogy nem fognak Magyarorszagon letelepedni, gyermekeik nem keriilnek be (vagy
csak rovid idére) a magyar oktatési intézményekbe. Ennek ellenére nagyon izgalmas megoldasi
modokat dolgoztak ki a korai nyelvelsajatitasra, valamint a multi- és interkulturalis nevelés
megvaldsitasara az 6vodas korban, amely iranytii lehet a tobbi 6voda szamara is.

A specialis helyzet sziilte feladatot sikeres modon oldottak meg, amely els6dlegesen a nyi-
tott, innovativ 6vodapedagdgusoknak kdszonhetd. Az angol nyelvii képzések teljesitése mellett
szemléletvaltasra is sziikségiik volt ahhoz, hogy a befogadas egyarant megvalosulhasson a ma-
gyar €s a mas anyanyelvii gyermekek esetében. A program Iényeges eleme, hogy az informaci-

okat tobb érzékszerven keresztiil kozolje a gyermekekkel (vizudlis, taktilis, auditiv), igy a me-
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takommunikéci6 kiemelten fontos része a kapcsolatteremtésnek. A mondom-mutatom elv, va-
lamint a szituativ szokincsbdvités ugy vélem, hogy barmely magyar évodaban adaptalhato
modszer a nyelvelsajatitashoz. Emellett az altaluk tervezett szarmazasi orszagot bemutat6 pla-
katok, programok is megvalodsithatdéak, amennyiben az intézmény kooperal a mas kulturalis
identitasu csaladokkal, és 0k hozzajarulnak. A korai nyelvelsajatitas mellett toleranciat, nyitott-

sagot, széles korti metakommunikacids repertoart tudhatnak magukénak az ide jar6 gyermekek.

6. Magyar, mint idegen nyelv

A multikulturalis nevelés kérdését vizsgalva minduntalan szembesiiltem a nyelvelsajatitas ne-
hézségeivel, amelyre az 6vodapedagogusok nincsenek megfelelden felkészitve. A magyar
nyelv megtanitasa egy eltéré anyanyelvii gyermek szamara szdmos kihivast foglal magéaban, és
korantsem minden gyermeknél autodidakta folyamat. Az é6vodapedagoégusokkal késziilt inter-
juk, valamint a kérdbives valaszok mind azt sugalltdk szamomra, hogy az 6vodapedagdgusok
eszkoztelenek a nyelvtanitas kapcsan, intuitiv modon probaljak segiteni az idegen anyanyelvii
gyermekeket nyelvtanulasban, de ez nem minden esetben elegendd.

Interjut készitettem a teriilet egyik tapasztalt oktatdjaval, Dr. Kovérné Dr. Nagyhazi Ber-
nadette-tel, aki tobb évtizede tanit kiilfoldi kisgyermekeket a magyar nyelv elsajatitasara, vala-
mint az utobbi idében egyetemi hallgatokat képez a magyar, mint idegen nyelv oktatasara, a
»Magyarnyelv-tanitds gyermekeknek” cimli hianypotld szakkonyv szerzdje. Az ELTE BTK
Magyar Nyelvi Lektoratusan végezte tanulmanyait a Magyar mint idegen nyelv (MID) poszt-
gradudlis képzésen. Ennek a képzOhelynek a hatranya, hogy csak nyelvészeti alapdiplomaval
lehet jelentkezni ra, igy az 6vopedagogusok végzettsége nem felel meg a bemeneti kovetelmé-
nyeknek. Ez a probléma jelentds, mivel azokban az esetekben, amikor egy gyermek nyelvtani-
tasa soran a cél, hogy a magyart eszkozjelleggel, a késobbi tanulas nyelveként sajatitsa el, sziik-
ség lenne szakképzett MID tanarra.

Elmondasa szerint a magyar nyelv idegen nyelvként torténd tanitasa megegyezik a tobbi
nyelv mddszertanaval, csak a magyar tipoldgiai, lexikai, kiejtési sajatossagait sziikséges figye-
lembe venni. gy azok az 6vodapedagogusok, akiknek van nyelvi iranyt végzettsége, adaptal-
hatjak ismereteiket a mas anyanyelvli gyermekek fejlesztéséhez. A kora gyermekkori nyelvta-
nitas kulcsfogalmai a jatékossag, kommunikécio-kdzpontusag €s a sok szemléltetés.

A mas anyanyelvli gyermekek a magyar iskoldkban majd az oktatas nyelveként kell, hogy
hasznaljak a magyart. Ez az oka, hogy a MID tanari képzés fontos lenne a multikulturalissa

valo ovodai csoportokban dolgoz6 pedagdgusok szamara, azonban erre rendkiviil korlatozottak
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a lehetdségek. A pedagogusok tobbsége a szakszolgalatok logopédusaihoz fordul segitségért,
ha elmaradast észlelnek egy gyermek magyar nyelvi fejlédésében, ugyanakkor 6k nem hivatot-

tak ennek megallapitasara.

7. Osszegzés

A kutatas eredményeképp megerdsitést nyertek az elképzeléseim, ugyanis a kérddivemre va-
laszt adé 6vodapedagdgusok szinte kivétel nélkiil arrol szamoltak be, hogy megjelennek 6vo-
dajukban, csoportjukban mas kulturalis identitast gyermekek, koztiik magas aranyban talalkoz-
tak mas anyanyelvii gyermekekkel is palyajuk soran. Ennek ellenére rendkiviil kevés ismerettel
rendelkeznek az 6vodapedagdgusok a témaban, mddszertani felkésziiltségiik nem elégséges az
inkluzié megvalositasdhoz. Elfogado attitiddel, szeretetteljes 1€gkorben varjak a mas nemzeti-
ségli gyermekeket, ugyanakkor médszertani felkésziiltség hijan nehézségekbe litkoznek. Mind-
ebbdl a sziilok viszonylag keveset érzékelnek, elégedettek gyermekiik beilleszkedésével, pozi-
tivan értékelik a kapcsolatot az intézménnyel, annak dolgozdéival, és nem talaljak problémasnak
a gyermekiik magyar nyelvi készségét sem. A multikulturalis nevelés megvaldsuldsadhoz azon-
ban sokkal erételjesebb kooperaciora lenne sziikség a csalad és az intézmények kozott, amelyet
az 6vodapedagogusoknak kellene kezdeményezniiik.

A megoldas a multi/interkulturalis 6vodai programok adaptaldsa lehet, amelyek koziil a
Papai Varosi Ovodak Fay Andras Lakotelepi Ovoda dolgozdinak munkaja példaértéki. A két-
nyelvll pedagogiai program szdmos elemét adaptalhatonak talaltam barmely intézmény eseté-
ben a magyar nyelv tanitasahoz. Emellett azonban a gyermekek korai nyelvi fejlesztése szak-
embert igényel, aki alatt nem logopédust, hanem képzett magyar mint idegen nyelv tanart értek.
Ez egy olyan problémat vet fel, amelyre a j6vében nagyobb hangsulyt kell, hogy helyezziink,
hiszen a més anyanyelvii gyermekek szdma a csoportokban nem csokken, és szamukra is biz-
tositani kell a magas szinvonalll kora gyermekkori nevelést, hogy az iskolaba Iépéskor ne szen-

vedjenek hatranyt nyelvi nehézségek miatt.
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SZARKA, BERNADETT
MULTICULTURAL EDUCATION IN KINDERGARTEN — INCLUSION OF CHILDREN WITH
DIFFERENT LANGUAGE AND/OR CULTURE

One of the many challenges of the ever-changing world of the 2 1st century is the emergence of
multicultural societies, where children from families with different cultural identities and mot-
her tongues are entering the educational institutions of different countries. In my research, 1
will explore how kindergarten teachers in Hungary encounter children with different cultural
identities in their work, what knowledge they have in the field of multicultural education, and
whether they have the appropriate methodological tools to implement. Furthermore, I examined
how families of other cultural identities experience the introduction to Hungarian kindergar-
tens, whether their culture is reflected in the institution.
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TUDLIK CSILLA!

Palyaorientacios szolgaltatasok és a palyavalasztasi bizonytalansag
kapcsolata a gimnaziumban

Tobb kutatas arra vilagitott ra (Mahasneh és Farajat, 2015, Torok, 2016, Antonellou és
Kounenou, 2016, Maree, 2019), hogy a palyaorientacios és tanacsaddasi szolgaltatasok igény-
bevétele pozitivan befolyasolja a tanulok dontését és elkotelezodését valasztott palydjuk irant.
Jelen vizsgalatban azt talaltuk, hogy mintankban nincs dsszefiiggés a bizonytalansdg szintje
(egyik faktora esetében sem) és az igénybe vett szolgaltatasok mennyisége kozott. Van azonban
kiilonbség az évfolyamok és nemek kézott az onismeret, csak a nemek kozott pedig a bizonyta-
lansag és szorongas faktor esetében is. A kiemelt alskaldk a palyainformacio faktoraval dllnak
kapcsolatban. Ertelmezésiink szerint tehdt fontos az, hogy a tanulék informaciot szerezzenek az
egyes szakteriiletekrol, mert ez novelné onismeretiiket és csokkenthetné a bizonytalansdg nega-
tiv hatdsait, de jelen mintaban nem érzékelheto, hogy az iskolai palyaorientdcios szolgaltatdasok
kielégitik ezt az igényt.

Bevezeto

A padlyaorientacio egy olyan folyamat, amely a tanulo egyéni igényeinek figyelembevételével
segiti a megfeleld palya, szakma kivalasztasat a leheto legszélesebb informdacionyujtds révén.”
(Szilagyi-Volgyesy, 1996, p. 59). A folyamat jelleget hangstlyozza a jelenlegi és a korabbi
Nemzeti alaptanterv véltozatok is. A Nat kiilonb6zd generacioi eltéréen kezelték a palyaorien-
tacid szerepét, de megegyeznek abban, hogy fontos szerepe van a munkavallalasra valé felké-
sziilésben, am eltérd formaban képzelték el a megvalositast (olykor kiemelt fejlesztési teriilet-
ként, néhol tantargyba agyazottan). A 2020-as Nat egyrészt kulcskompetenciaként megnevezi
a munkavallal6i, innovacios és vallalkozoi ismereteket, ugyanakkor csak az 1-7. évfolyamok
szdmara a technologia miiveltségteriileten beliil a technika €s tervezés tantargyban ajanl idot a
feladat végrehajtasara. A palyaorientacionak rendkiviil sok valtozata elképzelhetd az iskolai
munkdaban: tantargyba agyazott figyelemfelkeltés, lizemlatogatas, csoportos ismeretszerzés,
vendégeldado meghallgatasa, online t4jékozodas, csak hogy néhanyat emlitsiink. Tobb kutatés
ramutatott, hogy a kiilonb6z0 intervencids szolgéltatasok pozitivan befolyasoljak a tanulok

dontését és elkotelezodeését valasztott palyajuk irant. Antonellou és Kounenou (2016) olyan
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palyaorientacios foglalkozas hatasvizsgalatat végezte el, amelyben 84 gordg altalanos iskolas
vett részt. E16- és utdinterjuk, valamint rajzok segitségével dolgoztak. Szignifikans kiilonbség
mutatkozott a csoportok kozott azok javara, akik részt vettek a programban, tovabba a rajzok
azt mutattak, a résztvevok onértékelése és onbizalma is erésodott. Torok (2016) életpalya-ta-
nacsadasi hatasvizsgalatot végzett tipikus fejlodésii és sajatos nevelési igényl kdzépiskolas ta-
nulok sszehasonlitdsaval. Az eredményt a tanulményi elémenetel, a palyadontési én-hatékony-
sag ¢és a palyavalasztasi bizonytalansag dimenzioban mérte. Azt tapasztalta, hogy a csoportok
kozotti kiilonbségek nem ezek strukturajaban van, hanem a hatas erdsségében. A sajatos neve-
1ési igénytiek pozitivan allnak az élethez, biznak a jovében, és bar a didkok 36%-a alacsony én-
hatékonysagu, de a sajatos nevelési igénytiek nem feliilreprezentaltak. Arra a kovetkeztetésre
jutott, hogy a sajatos nevelési igényll tanulok munkaerd-piaci esélyeit a tandcsadési szolgaltatas
igénybevétele és tanulmanyi eredményiik ndvelése segitheti. Mahasneh és Farajat (2015) kife-
jezetten lanyokra fokuszalt, és 60 kozépiskolas lanyt vont be egy felmérésbe, amely soran az
egyik csoport csak elméletben, mig a masik a gyakorlatban ismerkedett a szakmakkal. Szigni-
fikéns kiilonbséget tudtak a modszerrel kimutatni a gyakorlati képzésben részt vett csoport ja-
vara. Maree (2019) kérddivek segitségével a kozépiskoldsok csoportos karrierépitési tanacs-
adasat vizsgalta. Kifejezetten olyan didkokat keresett (N=57), akik tanacsadasra akartak jelent-
kezni. Az els6 beavatkozas elott és a masodik beavatkozas utan a Karrier-rugalmassagi Skala
dél-afrikai valtozatat toltotték ki a fiatalok, mig kozben a Karrierérdeklddési Profillal és a Ma-
ree Karrier Matrixszal dolgoztak. Azt taldlta, hogy az intervencio végére a fitk és lanyok pa-
lyarugalmassaga jelentdsen ndvekedett valamennyi alskala szerint. Bar nemek szerinti kiilonb-
séget nem talalt, de mindkét nem pre- €s poszttesztje kiilonbséget mutatott a kontroll és az 6n-
bizalom alskéala eredményeiben. Di Fabio és Maree (2013) szintén a csoportos palyaépitési ta-
nacsadast vizsgalta. Olasz egyetemistakbol két csoportot alakitottak ki, melybdl csak az egyik
csoport (42 résztvevd) részesiilt narrativ palyatanicsadasban (47 résztvevd nem). Az eredmé-
nyek azt mutattdk, hogy a tanacsaddsban részesiild fiatalok specifikusabb €let- €s palyacélokat
tudtak kittizni, csokkent a palyadontési bizonytalansaguk, ugyanakkor nétt én-hatékonysaguk.
Osszességében tehat szemléletiink az, hogy az iskolai (és természetesen iskolan kiviili is) kii-
16nb6z6 tipusu palyaorientacios munka eldsegiti a tanuldk palyavalasztasi bizonytalansdganak
mérséklodését. A jelenség gyakorinak mondhat6 a kézépiskolas korosztalyban, erre mar igen
koran raébredtek a tanacsadassal foglalkozok. Holland (1997, idézi Osipow, 1999) négy bi-
zonytalansagi szituaciot kiillonboztetett meg: a) az egyén tobbféle és ellentmondasos érdekld-
déssel bir, b) nincs egyetlen erds érdeklddési teriilete sem az illetdnek, c¢) tal sok érdeklddési

tertiletet kedvel a személy, tovabba d) ha tehetséges egyénrdl van sz6, aki adottsdgai révén tobb
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teriileten tudna kiteljesedni. Bizonytalansdgot okozhat az dnismeret hidnya, a fel nem tart lehe-
tdségek, a munkaerdpiac valtozasai, egyéb személyes problémak, és motivacios gondok, ame-
lyek a célkitiizést ellehetetlenitik. Ez a bizonytalansag azonban nem azt jelenti, hogy nem képes
dontésre a fiatal, csak azt, hogy nincs minden olyan informacionak a birtokaban, amellyel don-
tését meghozhatna. Ezt a hianyt csokkenthetné részben az iskolak altal felkinalt palyaorienta-

cios szolgaltatas.

Mintavételi eljaras, modszer és hipotézisek

Vizsgalatunkat 2020. szeptember-oktober honapban végeztiik Szabolcs-Szatmar-Bereg megye
egy kozépiskolajaban csoportos mintavételi eljarassal, vagyis a teljes iskolai kdzosséget bevon-
tuk, igy lattuk biztositottnak, hogy ugyanazon palyaorientacids szolgaltatasokat vegyék igénybe
a megkérdezettek. A gimndzium azért figyelemre mélto terep, mert az ebben a képzési tipusban
tanulok még mindenképpen egy palyéaval kapcsolatos dontési helyzet el6tt allnak, ugyanakkor
tapasztalataink szerint a legkevésbé jellemz6 a palyaorientacidra forditott id6. Tovabba altala-
nossagban kevéssé vizsgalt a gimnaziumi tanuldk palyavalasztasa, a palyakkal kapcsolatos
vizsgalodasok leginkabb a szakképzésre fokuszalnak. Osszesen 490 tanulé adatait vettiik fel,
évfolyam szerint egyenletes az elosztas, &m nem szerint domindlnak a lanyok, illetve hét {6

esetében nem jelezték a nemet. Adataikat az 1. tablazat tartalmazza.

nem .
- - . dsszesen
fia lany nem ismert

9. 47 76 1 124

evfolvam 10. 30 82 3 115

y 11. 41 83 3 127

12. 47 77 0 124

0sszesen 165 318 7 490

1. tablazat: Tanul6k létszama, évfolyama és a nem Kkereszttablija

Vizsgélatunk célja azt volt, hogy feltarjuk, van-e kapcsolat a didkok palyavalasztasi bizonyta-
lansaga €s az igénybe vett szolgaltatdsok kozott. Hipotézisiinket igy fogalmaztuk meg, hogy
mingl tobb palyaorientacios szolgaltatast vesznek igénybe a tanuldk, annal kevésbé jellemzo
rajuk a palyavalasztasi bizonytalansag.

A felmérést az eldre elkészitett csomag szerint az osztalyfonokok végezték, mivel az intéz-
ménybe a jarvanyliigyi helyzet miatt nem léphetett be nem az iskolaba tartoz6 személy. Az osz-
talyfonokok az irasban megadott instrukciokat olvastak fel a tanuloknak, igy igyekeztiink biz-
tositani az adatfelvételi koriilmények azonossagat. A munkahoz kétféle kérdéivet hasznaltunk.

A sajat szerkesztésli hattér informaciokat vizsgald kérdéssor a kovetkezdkre vonatkozott: nem,
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¢évfolyam, életkor, lakohely, tanulmanyi atlag, sziil6 végzettsége és jelenlegi foglalkozasa. Egy
adat esetében valasztasos lehetdsége volt a tanuldknak. A ,, Milyen padlyaorientdacios program-
ban vettél részt a kozépiskolas éveid alatt?” kérdésre tobb valasz is megjeldlhetd volt az alab-
biak szerint:

— iskolan kiviili palyavalasztsi tanacsadas,

— iskolai csoportos tovabbtanulasi tanacsadas,

— lizemlatogatas,

— felséoktatasi nyilt nap,

— Szakmak Ejszakaja program,

— vendégeldadok meghallgatasa az iskolaban,

— online segitség (pl. Felvi.hu vagy egyéb honlap),

— iskolai palyaorientacios nap,

— palyavalasztasi kiallitas,

— Educatio kiallitas,

— Onkéntes munka,

— diakmunka,

— osztalyfonokkel/tanarral egyéni megbeszElés,

— egyéb.

A szolgaltatasok listajat igyekeztiink tigy 6sszeallitani, hogy megfeleljen az iskoldkban tapasz-
taltaknak, illetve kordbbi vizsgalatok is megerdsitsék a legjellemzdbb iskoldban elérhetd szol-
galtatasokat (Hegyi-Halmos, 2016, Csanyi-Sz¢ll, 2020).

A palyavalasztasi bizonytalansag mérésére Chartrand (1990) Palyavalasztasi Bizonytalan-
sag Skala kérdbivét hasznaltuk. Az eszkoz 21 kérdés mentén négy faktort kiilonit el: palyava-
lasztasi szorongas, altalanos bizonytalansag, palyainformacié sziikségessége €s Onismeret-
1gény. A tanulok ot fokozata skalan jelolték valaszaikat. A kérddivet magyar mintan Lukécs
(2012) érvényesitette, igy az 6 17 faktoros valtozatat alkalmaztuk vizsgalatunkhoz. A skalak
megbizhatdsdga: palyavalasztasi szorongés 0,863, altalanos bizonytalansag 0,721, palyainfor-

macio sziikséglete 0,626 és onismeret 0,837.

Palyaorientacios szolgaltatasokkal kapcsolatos eredmények

A didkok Osszességében a palyaorientacids nap, az online segitség, a vendégeléadd meghallga-
tasa, a csoportos palyatanacsadas, a didkmunka, onkéntesség és felsdoktatasi nyilt nap megla-

togatasa lehetdségeket valasztottak legtobbszor a felsorolas sorrendjében. Atlagosan 3,5 (SD
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2,75) palyaorientacids szolgéltatast vettek igénybe a tanulok. Evfolyamok szerinti megoszlast

a 2. tablazat tartalmazza.

évfolyam
9. 10. 11. 12.
« | palyavélasztasi kiallitas | pélyaorientacios nap palyaorientacios nap online segitség
3% palyaorientacios nap vendégeldado online segitség palyaorientacios nap
= csoportos tanacsadas didkmunka didkmunka felsdoktatasi nyilt nap
%D vendégeléado onkéntesség vendégeldado diakmunka
2 didkmunka online segitség izemlatogatas vendégeldado

2. tablazat: Az egyes évfolyamok altal igénybe vett elsé ot szolgaltatas (N=486)

A tablazat alapjan azonosithato egyrészt az iskola gondolkodasa a palyaorientacios tevékeny-
ségének felépitésére, masrészt hogyan helyezddik 4t a szolgaltatasok kozott a hangsuly. A ki-
lencedikesek veszik igénybe a legkisebb aranyban a szolgaltatdsokat, esetiikben az altalanos
iskolabol hozott palyavalasztasi kiallitas és palyaorientacids nap domindl. A tizedikeseknél no-
vekszik a szolgaltatast igénybe vevok szama, 6k erdsen hagyatkoznak az iskola éltal rendezett
palyaorientdcios napra és a vendégeldaddo meghallgatasara. Az utolso el6tti évben az iskolai
rendezvényen kiviil az online térben varnak segitséget, illetve ez az lizemlatogatdsok iddszaka.
Tizenkettedikben pedig elsdsorban 6nalldéan probalnak tdjékozodni az online térben, és nagy

szerepet kap a felsdoktatédsi nyilt nap meglatogatasa.

Palyavalasztasi bizonytalansaggal kapcsolatos eredmények

Mivel a palyavalasztasi bizonytalansag skala valtozoi nem mutattak normalis eloszlast, ezért a
tovabbiakban nem paraméteres eljarasokat alkalmaztunk. A tanulok Osszesitett eredményét a 3.

tablazat tartalmazza.

median minimum maximum
 palyavalasztasi szorongas 16,00 5 39
g altalanos bizonytalansag 8,00 3 27
% palyainformacio sziikséglete 19,00 5 26
“ bnismeretigény 16,00 4 36
palyavalasztasi bizonytalansag 58,00 31 101
szintje Osszesitve

3. tablazat: A minta eredményei a palyavalasztasi bizonytalansag skala faktorain (N=487)
Azt talaltuk, hogy a palyavalasztasi bizonytalansag tekintetében az évfolyamok és a nemek ko-
zOtt szignifikans kiilonbségek vannak. Az 6nismeretigény faktor esetében a 10. és 11. évfolya-
mok eltérést mutatnak, mégpedig gy, hogy a tizedikesek a masik évfolyamnal jobban igénylik
onmaguk feltarasat. Ez a korosztalyi érésen tul fakadhat a képzési szerkezet sajatossagabol,

vagyis ezen az évfolyamon kell a tovabbtanuldshoz sziikséges elsé dontést meghozni az emelt
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szintli tanulményokra vonatkozdan, tovabba abbodl, hogy mintdnkban a felsébb évfolyamosok
tobb palyaorientacios szolgaltatast vesznek igénybe. A nemek tekintetében harom faktornal
(pélyavalasztasi szorongas, onismeretigény, altalanos bizonytalansag) eltérést tapasztaltunk. A
lanyok tobb lehetdséget varnak onismeretiik megerdsitésére, ami eldrejelzi, hogy nagyobb szo-
rongast élnek at a fiaknal, és altalaban bizonytalanabbak. Az eredményeket a 4. tablazat tartal-
mazza. Hasonl6 eredményrdl szadmolt be 2014-es adatai alapjan Olteanu (2020), aki az 6nisme-
ret mellett a palyainformacid sziikségességét talalta elsddlegesnek a kozépiskolas lanyok és

tizedikes tanulok esetében.

palyavalasztasi altalanos bizonyta- palyainformacio Onismeretigény
szorongas lansag sziikséglete
£ fiu 286,80 195,15 225,99 214,10
e lany 216,92 263,60 247,89 253,95
9. 260,06 246,27 239,49 247,08
g 10. 227,11 251,53 260,35 275,04
% 11. 250,72 235,32 240,78 220,44
© 12. 236,69 243,56 236,73 236,13
(N=487 évfolyam szerint, N=480 nem szerint)
p <0,05

Az évfolyamok kozotti kiilonbséget feltarasahoz Kruskall-Wallis nem paraméteres eljarast alkalmaztunk, mig a
nemek kozotti eredmények feltarasahoz Mann-Withney probat hasznaltunk.
T pv.szorongas = 0,00, T altbiz = 0900, I' 5nismeret = 09003, T nismeret-10-11.évf. = 0;023

4. tablazat: A palyavalasztasi bizonytalansag faktorok rangérték eltérései
évfolyamok és nemek szerint

A palyaorientacios szolgaltatasok és a palyavalasztasi bizonytalansag kapcsolata

Mintankban nem talaltunk szignifikéns Osszefliggést a palyaorientaciods szolgéltatasok szama-
nak a palyavalasztasi bizonytalansag szintjével és faktoraival, ahogy ezt 5. tdblazatunk is mu-
tatja. Vagyis az, hogy hanyféle szolgaltatast vesz igénybe a tanuld tanulmanyai soran, nem no-

veli annak az esélyét, hogy palyavalasztasi bizonytalansaga csokkenni fog.

pV. szor. alt. biz. p.inf. Onism. pv.bizdssz.  po. szolg.
pv. szor. -,329%** -, 143%* -,035 ,394%%* ,074
alt. biz. ,196%* ,061 ,2T4%% -,059
p.inf. ,245%% ,564%% -,005
Onism. ,650%* -,064
pv.bizossz. -,009
po.szolg.

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

A korrelaciok feltarasahoz Spearman rangkorrelaciot hasznaltunk.

pv. szor = palyavalasztasi szorongas, alt. biz. = altalanos bizonytalansag, p. inf. = palyainformacio sziikséglete,
Onism. = Onismeretigény, pv. bizdssz. = palyavalasztasi bizonytalansag szintje 6sszesen, po. szolg. = palyaorien-
tacios szolgaltatas

5. tablazat: A palyaorientacios szolgaltatasok szamanak kapcsolata a palyavalasztasi
bizonytalansag szintjével és faktoraival (N=487)
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Ha azonban az egyes szolgéltatasokat feleltetjiik meg a palyavalasztasi bizonytalansag értékei-
vel, kideriil, hogy két szolgaltatas gyenge, inkabb csak jelzés értékii kapcsolatban van a bizony-
talansag egyes alskalaival. Az Educatio felsOoktatasi kiallitas (p<0,05 r= - 0,090) és az egyéb
szolgaltatas (p<0,05 r= - 0,091 ¢és - 0,092) - amelyet a tanuldk iskolai projektnapként vagy
kurzusként neveztek meg - csokkentik a palyainformdci6 sziikségletet, az dnismeretigényt, te-
hat az éltaldnos bizonytalansag szintjét. Ezzel szemben a felsdoktatasi nyilt napok (p<0,05 r=
0,090) novelik a szorongas mértékét a tanuldkban.

Vizsgalatunkbdl az is kitlinik, hogy azok a teriiletek, ahol eltérést tapasztaltunk a nemek és
¢évfolyamok kozott, tehat a szorongas, az Gnismeret €s az altalanos bizonytalansag, a palyain-
formacio sziikségletével allnak kapcsolatban, méghozza szignifikans a korrelaci6. Vagyis alap-
vetd a tovabbtanulashoz sziikséges informaciok atadasa a tanuldoknak, melyre az iskolai palya-
orientacids szolgéltatasok keretében keriilhetne sor, 4m ugy tlinik, bar széles korli az iskola altal
nyujtott palyaorientacios szolgaltatdsok kore, nem segiti eléggé a mintank tanuldit Gnismere-

tikkben, a bizonytalansag vagy a palyavalasztasi szorongas lekiizdésében.

Osszegzés

Tapasztalatok €s kutatasok szerint allithatd, hogy kiilonb6zd beavatkozasi formak (ebbe a ka-
tegoriaba esonek gondoljuk az iskolai palyaorientacids szolgaltatdsokat is) elonydsen befolya-
soljak a didkok palyaval kapcsolatos dontését. Jelen vizsgalatunkat gimndziumi tanulok koré-
ben végeztiik azzal a céllal, hogy feltarjuk, van-e kapcsolat az iskola altal kinalt palyaorientaciod
¢s a palyavalasztasi bizonytalansag szintje kozott.

Ramutattunk, hogy a didkok atlagosan 3-4 szolgéltatast vesznek igénybe, melyek koziil az
els6k kozott van a palyaorientacios nap, az online segitség, a vendégeldadd meghallgatasa, a
csoportos palyatanacsadas, a didkmunka, onkéntesség és felsGoktatasi nyilt nap. Evfolyamon-
ként valtozik a szolgaltatasok preferalasa, a fiatalabbak erdsen hagyatkoznak az iskola éltal
szervezett forméakhoz, mig a felsébb évesek az online térhez fordulnak segitségért.

Ravilagitottunk, hogy mintankban kiilonbségek figyelhetok meg a tanulok palyavalasztasi
bizonytalansaganak (és faktorainak) szintje kozott az évfolyam €s a nem esetében. Az Gnismeret
igénye a tizedikeseknél a legaktualisabb, tovabba a lanyok az Onismeret tekintetében tobbet
igényelnek, feltételezhetden ezért palyavalasztasi szorongasuk és altalanos bizonytalansaguk is
kifejezettebb.

Nem nyert bizonyitést az a feltételezésilink, hogy azoknal a tanuloknal, akik tobb palyaori-

entacios szolgaltatast vesznek igénybe, alacsonyabb palyavalasztasi bizonytalansag figyelhetd
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meg. Megallapithaté ugyanakkor, hogy a palyainformacié mennyisége Osszefligg az 6nisme-
rettel és a szorongéssal, vagyis viszonyitasi alapként szolgalhatna a tanulonak, s ennek forrasai
az iskolai palyaorientacios szolgéltatasok lehetnének. Ugy tiinik azonban, hogy jelen minta szé-
mara - bar sokféle a kinalt szolgaltatas - nem nyujt kielégitd megoldast.

Azt is figyelembe kell venni azonban, milyen szolgaltatdsok befolyasoljak a bizonytalan-
sag mértékét. Az iskolai projektnapok és a kiallitas, ahol feltehetden mélyebben, gyakorlatia-
sabban kozelitenek a szakteriiletekhez, vagy lehetdsége van a tanulonak attekinteni a teljes kép-
z¢si palettat, elosegitik a palya- és onismeretet, mig a fels6oktatasi intézmények meglatogatasa,
ugy tlinik, enyhén ndveli a dontéssel jarod szorongast.

Tovabbi kutatas targyat képezhetné, ha az itt szerepeltetett szolgaltatasok tartalmat is vizs-

galnank, vagyis javithat6-e az iskolai palyaorientacié hatékonyséaga.
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TUDLIK, CSILLA
RELATION OF CAREER SERVICES AND CAREER UNCERTAINTY AT SECONDARY SCHOOL

Numerous researches highlighted (Mahasneh és Farajat, 2015, Torok, 2016, Antonellou és
Kounenou, 2016, Maree, 2019) that special career education and/or interventions make
positive effect on students’ career decision and commitment. In our research we have explored
the relationship among career education services and career uncertainty. We have found no
correlations between the level of uncertainty and the number of services. Rather, there is a
difference among grades and gender in terms of self-knowledge and only between gender in
terms of anxiety and uncertainty factors as well. The highlighted phenomena are in significant
relation with the factor of career information. In our interpretation it is important for students
to get information about each profession in order to increase their self-knowledge and soothe
the negative effect of uncertainty, but according to our sample school career education does
not satisfy this need.
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RECENZIOK

| DOl 10.17165/TP.2021.1-2.17 |

Pedagogus értékelés és onértékelés napjainkban — egy kutatas tiikrében

Zagyvane Sziics, 1. ( 2020). A pedagogusok szakmai onértékelésének vizsgalata. Eger:
Liceum Kiad6. 196 p. ISBN 978-963-496-171-0 (print) ISBN 978-963-496-170-3 (online)

A szerz6, Zagyvané Sziics Ida tobb évtizedes
kozoktatasi tapasztalattal rendelkezik. Az
oktatas mellett kutatassal foglalkozik. Az
Eszterhdazy Karoly Egyetem Neveléstudoma-
nyi Doktori Iskoldjdban szerzett fokozatot,
jelen konyve a doktori soran végzett kutata-
sokat, azok eredményeit, az eredményekbdl
szarmazo kovetkeztetéseket €s a hozzajuk fii-
z6do javaslatokat mutatja be.

A kotet aktualis kérdéssel foglalkozik egy
olyan pillanatban, amikor a pedagogus-
munka mindségét egyszerre befolyasolja és
hatdrozza meg egy kiilsd értékelési eljaras,
valamint a szakmai Onértékelés. Az értéke-
1ési eljaras azért nagy hatasa, mert amellett,
hogy egy lehetséges szakmai életpalyamo-
dell, tulajdonképpen egy teljes mindsitési
rendszer tartalmi elemekkel, modszertannal,
eljarasrenddel, ami olyan pedagéguskompe-
tenciakat és sztenderdeket tartalmaz, ame-
lyeknek ismerete aldl napjainkban egyetlen
pedagdgus sem tudja kivonni magat. Hogyan
hat ez a két tényez6 a pedagdégusmunka mi-

ndségére? - teszi fel a kérdést a szerz6. Ami
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a konyvet igazan izgalmassa teszi, az az,
hogy amellett, hogy a pedagogus tarsadalmat
érintd, lényegbevagd kérdésekre keresi €s
adja meg a valaszt, egyben egy nagyon ala-
posan ¢és logikusan felépitett kutatds bonta-
kozik ki az olvas6 szeme el6tt.

A konyv elsé nagy egysége, a bevezetés a
kutatas létjogosultsagat indokolja meg. Ma-
gyarorszagon mintegy évtizeddel ezel6tt ve-
zették be a pedagdgusok eldmeneteli rend-
szerét az oktatds szinvonalanak novelésére.
Az €letpalyamodell 6sztonz6 hatdsa arra sar-
kallta a szerzdt, hogy feltegye a kérdést, ja-
vul-e a pedagdégusmunka mindsége, ha a pe-
dagogus részt vesz a mindsitési eljarasban?
A kutatas révén betekintést kivan nytjtani a
pedagégusok szakmai Onértékelésébe, ami
Magyarorszdgon nem szamit széles korben
kutatott témanak. A fogalom értelmezését a
pedagogusok nézeteinek vizsgalatan keresz-
tiil kozeliti meg. Milyen elvarasoknak kivan-
nak megfelelni a pedagdgusok? Mekkora a

sulya a kiilso értékelés altal kozvetitett kom-
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petencidknak és sztenderdeknek? Van-e 1ét-
jogosultsaga a szakmai onértékelésnek, mint
0nallé szakmai kompetencidnak? A kutatés
feltaro-leird jellegli, maga a szerz6 nézetku-
tatasként hivatkozik ra. A kutatéasi probléma
vizsgalatahoz hat fontosabb kutatasi kérdést
fogalmaz meg: (1) a szakmai onértékelés fo-
galmardl és annak tisztdzasarol a szakiroda-
lom és a pedagogusok nézetei alapjan; (2) a
kiils6, szakmai elvarasok, pedagdéguskompe-
tencidk ¢és sztenderdek ismeretének hatasa-
rol; (3) a kiilso értékelés (mindsités) eredmé-
nyének hatasardl; (4) a szakmai énhatékony-
sag észlelésérol; (5) a szakmai Onértékelés és
az Onszabalyoz6 tanulas kapcsolatardl; vala-
mint (6) a pedagogus onértékelése és a kiilsd
értekelés (mindsitési eljaras) kozotti kiilonb-
ségekrol. A kutatds modszere a kevert para-
digma, a kvalitativ és a kvantitativ modsze-
rek 6tvozése, ezen beliil is a bedgyazott kuta-
tasi modszer.

A konyv masodik nagy egysége a kutatas
szakaszait taglalja. Az elsd vizsgalati szakasz
kvalitativ elemzése segit koriilhatarolni a
szakmai Onértékelés fogalmat a pedagodgusok
nézetei és a szakirodalom alapjan. A kutatés
félig strukturalt interjukkal tarja fel a peda-
gbégusok szakmai Onértékelésére vonatkozo
nézeteit. A kvalitativ tartalomelemzés ered-
ményeként megsziiletd megallapitasokat a
szerz® Osszeveti a szakirodalomban foglal-
takkal. A masodik, kvantitativ szakasz a mo-
dellalkotasban segit. A minta létszam 670 f0.

A mindségi paramétereket a triangulacio, a
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kiilonb6z6 modszerek, eljardsok és techni-
kak parhuzamos és egyiittes hasznalata biz-
tositja. Az elméleti alapozés soran a szerzd
attekinti a tanulds, az 6nszabalyoz6 tanulas,
a reflexio, az onreflexio és az onértékelés fo-
galmainak szakirodalmi értelmezését, tobbek
kozott Zimmerman és Moyran 6nszabalyozo
tanulasanak ciklikus modelljét (2009); Atha-
nasou Onértékelés-modelljét (2005), Nagy
Jozsef személyiségmodelljét (2000), Guskey
szakmai fejlédés modelljét (2002). A peda-
gogus személyiségének Osszetettségét hang-
stlyozza a szerzd, amikor kiemeli, hogy a
szakmai onértékelés fogalma tobb oldalrdl is
megkozelithetd. Az elméleti munkdk is ezt a
komplexitdst mutatjdk, amikor pszicholo-
giai, szociologiai, pedagdgiai és andragogiai
szempontbol keresik az utat a pedagogus sze-
mélyiségéhez. A pszichologia az egyén lelki
folyamataitdl, a szociologia a tarsas szakmai
kornyezet és a kapcsolatok oldalardl, a peda-
gbgia a tanulas €és az Oonszabalyozott tanulas
keretei feldl, az andragdgia a felndttekre vo-
natkoz6, feleldsségteljes és tudatos tevé-
kenység iranyabol kozeliti meg a szakmai
onértékelést.

Az elméleti alapozas utdni kvalitativ tart-
alomelemzés ravilagit arra, mit is értenek a
pedagégusok a szakmai Onértékelés fogal-
man. A kvantitativ kutatas kiemelten foglal-
kozik az elvarasokkal, azon beliil is a jelen-
leg érvényben 1év6 kiils6 szakmai elvarasok-

kal, mint amilyenek a pedagoéguskompeten-
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ciak és sztenderdek, a kiils6 elvarasok men-
tén torténd onértékeléssel €s a pedagdgusok
ehhez valé személyes viszonyuldsaval. Ez a
szakasz foglalkozik az elvarasok szélesebb
korével, a szakmai énhatékonysaggal is. A
kutatds soran nyilt kérdések térképezték fel
azt, hogy a pedagogusok milyen elvarasok-
hoz igazitjak szakmai teljesitményiiket. A
kutatés vizsgalta, hogy a megfogalmazott el-
varasokban tetten érhetdek-e a pedagdgusok
szakmai kompetencidi, illetve, hogy e tekin-
tetben van-e eltérés a mindsitésben mar részt
vett és még részt nem vett pedagogusok ko-
zO6tt? A nyilt kérdésekre adott lekodolt vala-
szok kategodridkba soroldsa utan megmutat-
kozott, hogy a legfontosabb kategoridk koziil
is kiemelkedett az 1. pedagoguskompetencia,
azaz a Szakmai feladatok, szaktudomanyos,
szaktargyi, tantervi tudés jelentdsége. Szin-
tén kiemelkedett a valaszadasok alapjan lét-
rehozott Személyes tulajdonsagok kategoria,
ahova a valaszadok a tolerancidt, az empa-
tiat, a rugalmassagot, a kovetkezetességet, a
kreativitast, a pontossagot, rugalmassagot és
a humorérzéket soroltak. Kiugré helyen vég-
zett a 3. pedagdguskompetencia, a Tanulas
tamogatasa, valamint a Szakmai hitelesség
kategoria is. A tanari kompetenciak kozil ki-
magaslé helyet toltétt be még a 8. pedago-
guskompetencia, amely a folyamatos onfej-
lesztés és a szakmai elhivatottsdg fontossa-
gara hivja fel a figyelmet.

A kutatas eredményei ravilagitanak, hogy

a pedagogusok tobbsége meg akar felelni a
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szakmai elvarasokként megfogalmazott pe-
dagoguskompetencidknak, bar ez a megfo-
galmazott nézeteikben nem mindig kozvet-
len modon jelenik meg. A mindsitési eljaras-
ban valo részvétel hatdssal van arra, hogy mi-
lyen elvarasoknak szeretnének megfelelni. A
kiilsé értékelés résztvevdi szamara eldtérbe
keriilnek a kiils6 elvarasok. A mindsitésen at-
esett pedagdgusok sajat szakmai fejlodését
befolyasold elvarasai kozott a kiilsé szakmai
elvarast jelentd kompetencidk €s sztenderdek
nagyobb mértékben vannak jelen, mint azok-
nal, akik még nem vettek részt a mindsitési
eljarasban. Az is kideriilt, hogy az életpalya-
modell elvarésait leginkabb a két-hdrom év-
tizede a palyan 1évd mestertandrok tartjak
mérvadoaknak. Tovabba, hogy ezek az elva-
rasok az egy-masfél évtizede a palyan 1évo, a
pedagdgus 1. kategdridba tartozokat szolitjak
meg a legkevésbé. A vizsgalatok azt is meg-
mutattadk, hogy a szakmai onértékelés szem-
pontjabdl a pedagdgus személyiségfejlodése
kiemelkedé fontossdgu. A szerzé kiemeli,
hogy habar az onértékelést a pedagdgusok
nem a pedagdguskompetencidk mentén vég-
zik, ezek hatasai kimutathatoak az onértéke-
lésiikben. Elsdsorban azonban magukat, mint
személyiségeket értékelik. Ezért van az is,
hogy az d6nmagukkal szemben tdmasztott el-
varasaik kozott a személyiségvondsok na-
gyon markansan jelennek meg.

A konyv harmadik nagy egysége az 0sz-
szegzéseket hordozza. Itt a kutatasi eredmé-

nyeket és a bel6liik levont konkluziokat tarja
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elénk a szerzd. Itt valaszolja meg a hat 6 ku-
tatasi kérdést is. (1) Az idegennyelvil és a
magyar szakirodalom, valamint a palyan
1évo pedagdgusok nézetei alapjan a pedago-
gusok szakmai onértékelését olyan tevékeny-
ségként definidlja, amely soran a pedagogus
a szakmai elvarasokat (a szakmai szerep €s
az eredményesség vonatkozasaban) 6sszeha-
sonlitja a sajat munkajaval. Az onértékelés-
nek az Onszabalyozo tanulas eldsegitésében
¢s a szakmai kornyezet altal tAmasztott kihi-
vasokhoz val6 alkalmazkodasban van sze-
repe. Az alkalmazkodas jelenti a szakmai fej-
16dést, amely magaban foglalja az 6sszeha-
sonlitast, az értékitéletek meghozatalat, az 1j
szakmai célok kitizését, a szakmai Onértéke-
1ésnek a személyes tulajdonsagokba és érzel-
mekbe valo beagyazasat. (2) A kiilsd, dekla-
ralt elvarasok belso elvarassa tudnak valni,
ezért megjelennek a pedagdgusok nézetei-
ben, de nem valnak a legfontosabb bels6 el-
varasokka. A legfontosabb belsé elvarasok a
pedagogusok altal fontosnak tartott szemé-
lyiségtulajdonsagok maradnak. (3) A szak-
mai onértékelést nem kozvetleniil a mindsi-
tési eljaras, hanem az ezzel jard tudatositasi
folyamat befolyasolja. (4) A szakmai énhaté-
konysaggal kapcsolatos kutatasi eredmények
arra utalnak, hogy a pedagoégusok a munka-
juk eredményességét a diakok egyéni tanula-
sanak tdmogatasa, személyiségformalasa ¢€s
a kozoOsségépités tekintetében hatdrozzak
meg. (5) A szakmai onértékelés és az onsza-

balyozo tanulas kapcsolata azt mutatja, hogy
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a pedagbdgusok a sajat elvarasaikban fontos-
nak tartott teriileteken jeldlnek ki szakmai
fejlesztési célokat. Ezekben a célokban meg-
jelennek a szakmai kompetencidk és a sze-
mélyiségfejlesztés is. (6) Az onértékelés és a
kiils6 értékelés viszonyaval kapcsolatos ku-
tatas azt az eredményt mutatja, hogy az onér-
tékelés akkor tekintheto realisnak, amikor “a
kiilsé értékelés és a szakmai Onértékelés
eredménye egymassal a legnagyobb lefedett-
ségben van”. A két értékelés 0sszehangola-
sara a szerz0 a reflektiv gyakorlatot javasolja
(a tanuloktol szarmazoé feedback, valamint a
kiilsé értékelés figyelembe vételét a tevé-
kenység részleteire vonatkozdan is).

A kutatasbol levont kovetkeztetések ko-
z0tt a szerz0 kiemeli, hogy a fejlddéshez fon-
tos a kiils6 szakmai minimumként rogzitett
elvarasok ismerete, de a pedagogus szakmai
identitasanak meghatarozo elemei a sajat el-
varasok. A kutatasi eredmények tiikrében el-
mondhat6, hogy a szakmai onértékelés a pe-
dagdgusok tanulasanak a mozgatorugdja. A
fejlédéshez sziikséges tényezdk felismerése
motivacioként hat a pedagégusok tanuldsara.
Emiatt a szerz6 arra tesz javaslatot, hogy az
onértékelés keriiljon be a pedagoguskompe-
tencidk sordba, mivel az dnmagarol valo tu-
das, az onértékelési képességek ¢és a kisérd
attitlildok rendszereként a szakmai személyi-
ségfejlodés zaloganak tekinthetd.

A szerz6 a konyv végén a kutatas nehéz-
ségeirdl is vall. Korlatként élte meg, hogy a

téma szorosan kotédik a pszichologidhoz.
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Sajat bevallasa szerint tudatosan figyelnie
kellett arra, hogy a pedagogia és a pszicholo-
gia mezsgyéjén jarva ne Iépje at a pedagdgiai
kutatis-szabta hatdrokat. Lezarasként to-
vabbi kutatasok perspektivajat is felvazolja.
A pedagdgus életpalyamodell bevezetése ota
Osszegyllt tapasztalatok megteremtik a felté-
teleket egy olyan kutatashoz is, ahol ugyan-
azon pedagogus csoport felkésziiltségét lehet
mérni a mindsités eldtt és utan. Ez egzakt ké-
pet adhat arr6l, hogyan hat a mindsités a pe-
dagogusok onértékelésére. Egy tovabbi kuta-
tas a kollektiv énhatékonysagot is vizsgal-
hatja. Egy ilyen kutatds tirgya az lehetne,
hogy hogyan befolyasolja a pedagdgusok
szakmai Onértékelését és szakmai fejlodését
az, hogy egy tantestiilet tagjaiként fejtik ki
tevékenységiiket.

Osszegzésképpen elmondhaté, hogy a
szerzd magas szinvonall, innovativ kutatast
ismertet meg az olvasdval. A téma felveze-
tése, kifejtése, a kutatasi kérdések megfogal-
mazasa, az azokra adott valaszok, a kutatasi

eredmények targyaldsa, az azokbol levont

kovetkeztetések €s a hozzajuk fiiz6do, szak-
emberek részére megfogalmazott javaslatok
mind nagyon vildgosan fejtik ki és tamaszt-
jak ala a felvetéseket. A kutatds minden rész-
lete logikus, koriiltekintd és mindenre kiter-
jed, a konyvben pedig jol kdvetheto és letisz-
tult format 6lt. A megértést tobb mint félszaz
abra ¢és tablazat segiti. A felhasznalt irodalom
rendkivill terjedelmes, meghaladja a tiz ol-
dalt is, kiilon tartalmazza a hivatkozott jog-
szabalyok, allasfoglaldsok és Utmutatok lis-
tajat. A mellékletek a kutatdshoz kidolgozott
Osszes mérdeszkozt (kérdoivet) tartalmaz-
zak. A kutatdshoz alkalmazott kombinalt
modszer, azon beliil a bedgyazott kutatas in-
novativnak tekinthetd a magyarorszagi peda-
goguskutatasban.

A konyvet haszonnal forgathatjak a peda-
gogusjeloltek, a gyakorld pedagogusok, a pe-
dagoguskutatassal foglalkozé szakemberek,
a pedagogusképzok, a pedagdgus-tovabb-
képzok, csakigy, mint a jelenleg érvényes
pedagdgus eldmeneteli rendszer kidolgozoi.
Utobbiak szamara a szerzd kiilon javaslato-

kat is megfogalmaz.

CSsIHA TUNDE NoEMI!

! nyelvtanar; Soproni Egyetem Benedek Elek Pedagogiai Kar; email: csiha. tunde@uni-sopron.hu

176



KEPZES ES GYAKORLAT / TRAINING AND PRACTICE — 2021/1-2.

Tarsasjaték-pedagogia

DOI: 10.17165/TP.2021.1-2.18

Jesztl, J, Lencse, M: Tdrsasjaték-pedagiogia, Demokratikus Ifjusagért Alapit-

vany, 2018

Jesztl Jozsef és Lencse Maté konyvét a De-
mokratikus Ifjusadgért Alapitvany jelentette
meg 2018-ban. Jesztl Jozsef szocidlpedago-
gus, aki 2003-t6] részt vesz a Tudor Alapit-
vany tehetséggondozoi munkajaban. Az éle-
tében rendkiviil fontos szerepe van a jaték-
nak. Ehhez kapcsoléddan tevékenykedett
kiilonb6z6 tehetséggondozd miithelyekben.
Pedagogiai céllal szamos képzési programot
dolgozott ki intézmények szdmara. Tobb
projekt keretében jatékismereti tanfolyamo-
kat tart, ezaltal szocidlpedagogusoknak és
gyermekvédelmi szakembereknek is segit-
séget nyujt munkassagaval. Jelenleg a For-
vosi Gyermekvédelmi Szakszolgalat mun-
katarsa. Lencse Maté elsdsorban hatranyos-
helyzetii gyermekekkel foglalkozik. O szin-
tén képzéseket, tanodajellegii foglalkozaso-
kat tart a Toldi Tanoda keretein beliil, mely-
nek szakmai vezetdje, a Kozterem program
elokészitdje, és a Tani-tani online folyoirat
szerkesztdje. Mind ezek mellett jatékszer-
kesztéssel is foglalkozik.

A konyv iro6i tulajdonképpen kisérletez-
nek a tarsasjaték-pedagodgiaval, Gjitdsokat

igyekeznek bevezetni, ezzel egy tigyneve-
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zett masik irdnyt mutatnak be a konyv olva-
sO1 szamara, mindezt a pedagogia Gjragon-
dolasaval teszik. A tarsasjatékokrol mar az
I.e. 3000 kortili id6kbdl is vannak feljegyzé-
sek. Az 0korbol ismert jatékok koz¢é tartozik
a sokak szamara kedvelt sakk, vagy éppen a
malom elddjének tekinthetd jaték is. Jesztl
¢s Lencse szerint a tarsasjatékokban egy
babu vagy valamiféle szimbolumok Gsszes-
sége reprezental minket. Ebbdl az kovetke-
zik, hogy eredménytelenség esetén kony-
nyebb tillendiilni a vesztett jatszman. A
szerzOk szerint a tarsasjaték-pedagogia a be-
szerezhetd, abszolvalhatd, nagyobb impul-
zust nyujto jatékok koziil szelektal pedago-
giai céljainak megfelelden, és ezek nem fej-
lesztd jatékként jelennek meg. A tarsasjaté-
kok a belsé motivaciora épitenek, és valta-
nak ki mind a gyermekekben, mind a felndt-
tekben flow-élményt.

A jaték mar 6sidok ota jelen van a torté-
nelmiinkben, azonban, ahogy fejldédik a tar-
sadalmunk, tigy alakul at a jatékkultarank is.
Mindig azért jatszunk, mert jatszani jo, mert

szeretnénk, ezt megtehetjikk egyediil, vagy
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tarsakkal, mindennek a lényege az, hogy ¢l-
vezettel tegyiik meg ezt. ,, 4 vilag hat a ja-
tékra, a jaték hat a jatszora.” (96. 0.)

A konyv kulcsfontossagu része, hogy ne-
velési célokat hataroz meg, illetve a nyolc
alapvetd kompetenciat elemzik ki az alko-
tok, és ennek alakithatosagat veszik gorcsod
ala, hogy miként, illetéleg hogyan lehet fej-
leszteni azokat a tarsasjatékkal. A gyermek
tehat a jatékok altal nem visszamondhato tu-
dassal rendelkezik, hanem illetékesség szin-
ten fejlodik, és ennek kovetkeztében vehetd
¢észre a valtozas. Olvashatjuk, hogy a tanulas
rejtetten, indirekt médon van jelen a jaték-
ban, ez azt eredményezi, hogy nagyobb a
motivacio a gyermekben, hiszen nem raerdl-
tetett tevékenységrol van szo0. ,,4 jaték az ja-
ték, melynek megvan a maga strukturdja, a
maga dinamizmusa, melyet a tarsasjaték-
pedagogia hasznal.” (28. o)

A konyv nyolc nagyobb fejezetbdl, €s an-
nak alrészeibdl épiil fel. A miiben hivatkoz-
nak Jjatékpszicholodgiara,-pedagogiara,-
mechanizmusokra. A mii elején részletes be-
tekintést nyerhetiink a jaték kozvetett, és
kozvetlen fejlesztd hatdsaira, a motivacio
szerepére, €s arra, hogy a tanulési folyama-
tokban a fejléddés milyen modon van jelen a
jaték révén. A késobbi fejezetekben olvas-
hatunk a tarsasjaték-pedagogia alapveto el-
gondolasair6l. Legfobb gondolata ennek a
fejezetnek a jaték komplexitasa. A jaték fej-

leszt6leg hat a dontéshozatalra, a probléma-
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megoldasra, a kommunikéciora, a szovegér-
tésre, a matematikai képességekre, a sza-
balykovetésre.

A tarsasjatékos projekttel egy kiilon feje-
zet foglalkozik, amelyekben kiilonb6z6
szempontok szerint haladnak a szerzok. A
projekt elsddleges feladata a motivaltsag, és
a megfeleld 0sztonzés megtalalasa. Jesztl €s
Lencse szerint fel kell térképezni az egyén,
vagy a csoport adottsagait, résztvevait, azok
érdeklddési korét, jatékos szokasait, és ezek
ismeretében kezdodhet el a munka, a célok,
¢és a ,,fejlesztések” megvalositasa. Altalanos,
¢s bonyolult célokat mutat be a kdnyv ezen
része, felsorolas kovetkezik; altalanosként
szerepel a lekotés, a tiirelem, és a koncentra-
ci6 formélasa. Osszetettebb célként emelik
ki a matematikai kompetenciak alakitasat, a
kommunikécio, a szovegértés, az olvasés
fejlesztését, valamint az olvasas motivacio-
janak edukalasat. A pedagodgus feladata a
projektben a megfeleld felkésziiltség kiilon-
b6z variaciok esetére, a jatékok kivalasz-
tasa, és felkindldsa, és a jaték megtanitasa.
Részletes leirast kapunk arrol, hogy a peda-
gbgus, mint jatékos, miként vegyen részt a
gyermekek jatékaban, ehhez {6 tulajdonsag-
ként meg kell jelennie a példamutatisnak,
amibdl a jelenlévok tanulni tudnak, és meg-
felelo szinten el is tudjak sajatitani. Mindig
dilemma, hogy a gyermeket hagyjuk-e
nyerni vagy se. Erre a konyv megfelel6é ma-
gyardzatot nyujt szdmunka, inkadbb az esé-
érdemes

lyek kiegyenlitésére figyelni.
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Mindezt tehetjiik az alkotd Otletelésével;
példaul, a gyengébb, tapasztalatlanabb jaté-
kos tobb erdéforrast hasznalhat fel a parti so-
ran, tobb, vagy értékesebb figura is a birto-
kaban lehet. ,,4z elony megtartasa arra ta-
nitja a gyengebb jatékost, hogy amit kapott,
amelyen lehetdosége van, azt kamatoztassa
semmi esetre se herdalja el.” (60. 0)

Atfog6 képet kapunk a mérési lehetdségek-
r6l, ahol a naplé mechanizmus szerint 11
mérési teriiletet tartalmaz a konyv, melyeket
1-6 skalara bontanak fel az értékelés szem-
pontjabol. Tobbek kozott megjelenik a kihi-
vas keresése, ez azt foglalja magaba, hogy a
gyermeket érdemes megfigyelni abbol a né-
z6pontbol, hogy mennyire probal ki 0j jaté-
kokat, milyen lelkesedéssel teszi mindezt. A
szabalykdvetés, mint perspektiva, ez meg-
hatarozo szereppel bir minden jatékélmény-
nyel kapcsolatban, barmely jatéknal megfi-
gyelhetd. A sajat jatékrol alkotott kép taje-
koztatja a felmérdt arrol, hogy a magunk ja-
tékarol mi a relevans véleményiink, ez a hét-
koznapi életben is fontos lehet, a reflektiv
gondolkodasra 0sztondz. A mennyiségek
mintazatanak felismerésének mérése alatt
azt értik a konyv alkot6i, hogy becsléseket

végez a gyermek, valamit felismer, amik le-

hetnek halmazok, vagy éppen mintak, eze-
ket szamlalas nélkiil képesek megallapitani,
felismerni, ha megfeleléen kialakult a ké-
pessége hozza. A kommunikacios jelek fej-
16dése is megjelenik a mért teriiletek kozott,
itt a verbalis és nem verbalis jelek megérté-
sét strukturalhatja a mérd, ezen a teriileten
nagyon fontossa valik a tarsak megértése.
Jesztl, és Lencse szerint a mérési tapasztala-
tokat dssze kell foglalni, és azokat pontokba
szedni, majd elbiralni.

Osszegzésként megallapithatd, hogy a
kulcsképességek fejlesztése mar kiskorban
nagyon fontosak, a jaték ebben nagy segit-
ségére van mind a sziiléknek, mind a peda-
gogusoknak. Az életkori sajatossagoknak
megfeleld jatékvalasztads szamos teriiletet
fejleszt. Direkt és indirekt modon érhetjiik
ezt el a jaték révén. A szerzdk egy rendkiviil
hasznos alternativat kindlnak a nevelési és
oktatdsi intézmények szdmara. Azt gondo-
lom, hogy a vilag fejlédésével parhuzamo-
san a pedagogianak is sziiksége van a meg-
Ujuldsra, amihez ez a kdnyv is egy 0 utat
mutat. Erdemes ezt a kotetet valamennyi pe-
dagogiai szakembernek elolvasnia a fejlédé-
siik és a pedagogiai céljaik megvalositasa
érdekében.
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