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A FELSOOKTATAS OKTATOI: ELKEPZELE§EIK A
TANITASROL ES A SAJAT SZAKMAI TANULASUKROL

Kalman Orsolya
Eétvés Lorand Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Intézet

Problémafelvetés

A hazai felsGoktatasban egyre fontosabba valik a tanitas min6sége, még ha lassabban is,
mint a nemzetkozi szintéren: szdmos kormanyzati beavatkozas és intézményi projekt ta-
mogatja az oktatasi fejlesztéseket, a tanulastamogatast kozéppontba helyezd oktatast, az
oktatok modszertani felkésziiltségének novelését (Derényi, 2018). Ugyanakkor nem ké-
sziilt atfogod hazai kutatas arré6l, hogy a felsGoktatasban dolgozd oktatok hogyan gondol-
kodnak a tanitasrél, valamint hogyan allnak hozza sajat oktatoi fejlédésiikhoz, tanulasuk-
hoz. Ugyanakkor az oktatok tanitashoz és sajat szakmai tanulasukhoz kapcsolodo nézete-
inek megismerése alapvetd az oktatas fejlesztése soran, hiszen az oktatok nézeteinek fi-
gyelembevétele nélkiil az oktatds megujitasara tett er6feszitések sem tudnak meggyoke-
rezni. A kutatas célja nemcsak az oktatok ,.hangjanak” bemutatasa és annak elemzése,
hogy az oktatok hogyan gondolkodnak a tanulaskdzponti megkozelitésekrdl, hanem azo-
kat a kozkeletli vélekedéseket is adatok alapjan kivanom ujraértelmezni, amelyek arra vo-
natkoznak, hogy a hazai felsGoktatasban alapvetden a fiatal oktatok szakmai fejlédésének
tamogatasara érdemes fokuszalni; valamint, hogy olyan, az oktatokat timogato képzése-
ket, rendszereket sziikséges kialakitani, amelyek az adott képzési teriiletekre fokuszalnak.

Elméleti keret

Az elméleti keret kialakitasakor fontos volt, hogy olyan teriiletek elemzése keriiljon be a
kutatasba, amelyek hozzajarulhatnak majd az oktatok szakmai fejlédésének tamogatasa-
hoz. Ezért egyfeldl épitettem az oktatok tanitassal, tanulassal kapcsolatos nézeteire; mas-
feldl az oktatok szakmai fejlédéssel, tanulassal kapcsolatos tapasztalataira. A tanitassal
kapcsolatos nézeteket tagan, az oktatoi kiildetés értelmezését és a tanitasi megkdzelitése-
ket is beleértve vizsgaltam, felhasznalva ehhez korabbi modelleket is (vo. Kalman,
Tynjild, & Skaniakos, 2019; Korthagen, 2004; Trigwell, Prosser, & Ginns, 2005). Az ok-
tatok sajat szakmai fejlédésérol, tanulasardl alkotott nézeteket egy, a kutatas soran kiala-
kitott értelmezési keret segitségével tartam fel.
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Az oktatoi nézetek feltardsaban kulcstényezd, hogy azok mennyiben kapcsolodnak a
tanulo- és tanulaskdzponth megkozelitésekhez, amelyek célja és eredménye a hallgatok
eredményes tanulasanak noévelése (Hénard & Roseveare, 2012; Prosser, Ramsden,
Trigwell, & Martin, 2003; Uiboleht, Karm, & Postareff, 2018). A tanulask6zponti meg-
kozelitések alatt a kovetkezoket értem a tanulmanyban: a hallgatok aktiv, értelmez6 tanu-
lasi folyamatanak tamogatasa; a hallgatok tanulasi eredményeinek, fejlédésének novelé-
sére fokuszalas; a minden hallgatéra kiterjedd tanuldstdmogatas; az oktaté mint tanul6 ér-
telmezése (V6. Rapos, Gasko, Kalman, & Mészaros, 2011). A szakirodalmi elemzésben
az oktatdi nézetek, a szakmai fejlodés és tanulas tapasztalatainak értelmezésére, valamint
azokra a kutatasi eredményekre térek ki, amelyek a kutatas és vizsgalati eszk6zok alapjat
jelentik. Tovabba mindkét esetben bemutatom a képzési teriiletek, tanitasi tapasztalatok
mentén eddig feltart jellegzetes kiilonbségeket is.

Az oktatok tanitassal és szakmai fejlédéssel kapcsolatos nézetei

Az egyéni oktatoi nézetek iranyitjak az oktatasi gyakorlatot, az oktatok altaluk észlelik
és értékelik a tanulasi, tanitasi tapasztalataikat is (pl. Prosser, Trigwell, & Taylor, 1994).
Az, hogy milyenek ezek a nézetek, alapveten befolyasoljak a tanitas, szakmai fejlédés
tevékenységeit, azt, hogy mit tartanak az oktatok eredményesnek, és milyen felséoktatasi
fejlesztésekre valnak nyitottd. A nézet (elképzelés, vélekedés) a tanuldsrol, tanitasrol vagy
szakmai fejlodésrdl igaznak vélt egyéni feltételezés, amely a mindennapi tapasztalatokban
formalodik, részben implicit, érzelemmel telitett, gyakran elemeiben nem koherens (Falus,
2006; Kalman, 2009; Kalman, 2013). A fels6oktatasi kutatasok kozéppontjaban alapve-
téen az oktatoi elképzelések tipizalasa all, hagyomanyosan a tanulds- €s tanitaskdzponti
nézeteket szoktak azonositani (pl. Kember, 1997; Samuelowicz & Bain, 2001; Trigwell &
Prosser, 2004), Gijabban pedig egyre er6s6do tendencia, hogy a tanulaskézpontu elképze-
léseket tovabb differencialjak. Ez azt jelenti, hogy a kutatasok egyfel6l elmozdulnak a
tanulaskozpontu elképzelések kiilonbozo altipusai felé (pl. Kalman et al., 2019), masfelsl
a tanitas tevékenységeinek komplexebb értelmezése feleé, példaul a tervezés, tanulastamo-
gatas és értékelés Osszehangolasa iranyaba (Trigwell & Prosser, 2014).

A kutatasokban kiilonbséget szoktak tenni a tanitasi nézet és megkozelitésmod kozott,
bar mindkettd az oktatok tanitasra vonatkozo személyes elméleteit jeleniti meg. A tanitasi
nézet arra vonatkozik, hogy az oktatok hogyan konstrualjak meg a ’jo tanitas’ fogalmat, a
tanitasi megkozelitésmod pedig inkabb a tanitds olyan holisztikus értelmezésére, ami
magaban foglalja az oktatok tanitasi szandékait és ehhez kapcsolddo tanitasi stratégiait
(Prosser, Martin, & Trigwell, 2007). A nézetek jellemzden stabilabb konstruktumok, a
tanitasi megkozelitések a kontextus €s a hallgatok észlelt jellemz6i alapjan kdnnyebben
valtoznak. A tanitasi nézetek és megkdzelitésmodok elvalasztasanak nehézségére, egy-
mast atfed6 értelmezésének problémajara tdbben felhivtak a figyelmet (pl. Kember &
Kwan, 2000). Ugyanakkor elméleti szempontbdl fontos, hogy akarmilyen a tanitas kon-
textusa, az oktatok tanitasi megkozelitésmodja nem lehet fejlettebb, mint tanitasrol alko-
tott nézete (Trigwell & Prosser, 1996). Jelen empirikus kutatasban az oktatoi nézeteket,
elképzeléseket gytijtéfogalomként hasznalom, az empirikus vizsgalatban pedig a kontex-
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tusra, mindennapi gyakorlatra szenzitivebb tanitasi megkozelitésre épitek, valamint az ok-
tatok tanitassal kapcsolatos kiildetését, szandékait, céljait tarom fel, ami ’a jo tanitas’ ér-
telmezéséhez all kozel.

A tanitasi megkdzelitésmod legismertebb, leggyakrabban hasznalt eszkdze a Prosser
és munkatarsai (Prosser, Trigwell, & Taylor, 1994; Trigwell & Prosser, 2004) altal, a
fenomenografiai elemzéseken alapulé Tanitasi megkozelités kérd6iv (Inventory of
Approaches to Teaching). Az elsé megkozelitésben a tudasatadas nézete kapcsolodik a
tanarkdzpontll tanitasi stratégidkkal, ami azt jelenti, hogy a tudasatadast a hallgatok
elézetes tudasanak feltarasa nélkiil végzi az oktatd, 6 vallal egyediil feleldsséget a tanitas-
tanulasi szitudcidért, és kevés interaktiv lehetoséget biztosit a hallgatok szamara. A masik
tanitasi megkozelités a hallgatok fogalmi fejlodését tamogatd nézetre és a tanuldkdzpont
stratégiak hasznalatara épit. Az oktatok a hallgatok el6zetes tudasat feltarva, a hallgatok
aktiv tanulasat és sajat felelosségét tamogatva érik el a hallgatok fogalmi valtasat. A
fenomenografiai vizsgalatokban (Kember, 1997; Prosser & Trigwell, 1994) egy tovabbi
hallgat6 kozotti interakcidkra fokuszal, de anélkiil, hogy a tanuléds-tanitds folyamataért
valo feleldsségvallalas kdzossé valna az oktatd és hallgatok kozott. Osszességében a
vizsgalatok egyre inkabb azt mutatjak, hogy a két tipus egymastdl fiiggetlen, tehat az is
elképzelhetd, hogy oktatok akar mindkettdn magas értéket érjenek el (de Vries, van de
Grift, & Jansen, 2014), vagy disszonans, kevert megkozelitésekkel rendelkezzenek
(Postareff, Katajavouri, Lindblom-Ylénne, & Trigwell, 2008). Trigwell és Prosser (2004)
kérdoéivére épitve, a tanulaskdzpont elemek megerdsitésével alakitottuk ki a Tanitasi
megkozelités és gyakorlat kérddiviinket (Kalman et al., 2019; Tynjéld, Kalman, &
Skaniakos, n.d.). Az eszkdz a tanulaskozpontu megkozelitések esetében két altipust, a
gyakorlatorientalt és a gondolkodas fejlesztésére fokuszald tipust azonositotta. Bar a
kutatas igyekezett bevonni a tanulasi eredményeken alapu stratégia szempontjait a tanitas
értelmezésébe, de az nem kapcsolodott Ossze szervesen a tanulaskdzponti megkdze-
litésekkel.

A tanitasrol alkotott elképzelésekhez képest az oktatok szakmai fejlédésével, tanula-
saval kapcsolatos nézetek kevésbé feltartak, pedig az, ahogyan az oktatok a hallgatoik
tanulasarol és sajat tanulasukrol gondolkodnak, nem ugyanaz. Az oktatok szakmai fejlo-
désérol és tanulasardl alkotott nézetek elemzése soran Akerlind (2003, 2011) fenomeno-
grafiai vizsgalataiban harom eltérd utat talalt: (1) a tanari komfortra, (2) a tanitasi gyakor-
latra, valamint (3) a hallgatoi tanulasra fokuszalo szakmai fejlddési iranyt. A tanari kom-
fortra fokuszalo ut a legkevésbé Osszetett értelmezés, melynek soran a szakmai fejlodés
azt jelenti, hogy az oktatok egyre magabiztosabbak, és egyre kevesebb energiabefektetés-
sel tudjak végezni a munkajukat. Mindez sem a tanitds, sem az oktatd valtozasanak ta-
pasztalatat nem jeleniti meg. A tanitasra fokuszald szakmai fejlodés komplexebb értelme-
zése mar egylitt jar a tanitas valtozasaval, a tanitas tartalmanak és stratégiainak gazdago-
déasaval. Végiil a legkomplexebb, a tanulasra fokuszald szakmai fejlddés az, amikor a fej-
[6dés célja a hallgatok tanulasi tapasztalatainak javitasa, atalakitva ezzel az oktatdi és a
tanitassal kapcsolatos elképzeléseket is. Az oktatoi szerep megerdsddése, a magabiztossag
ndvekedése tovabbi kvalitativ kutatasok szerint az elsé iddszakra jellemzébb (Remmik,
Karm, & Lepp, 2013; Trautwein, 2018), a tanulaskdzpontu tanari szerep erésodése és az
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ehhez kot6d6 szakmai fejlodés pedig inkabb késébbi id6szakra tehetd (Trautwein, 2018).
Ugyanakkor korabbi hazai vizsgalatomban azt talaltam, hogy a szakmai fejlodés e két ira-
nya parhuzamosan is megjelenhet mar kezd6 oktatoknal is (Kalman, 2019).

A fels6oktatas teriiletén sziiletett kutatdsokra nem jellemzo, hogy a tanitasrol és az
oktatok sajat tanulasarol alkotott elképzeléseket egyiittesen vizsgalnak. Els6sorban peda-
gbogusok korében végzett vizsgalatokbol lehet 1atni, hogy a tanulaskdzponta megkozelitést
vallokra jellemzobb a szakmai fejlodésben vald aktivabb részvétel (de Vries et al., 2014),
bar ezek a kutatasok is els6sorban a szakmai fejlddés és tanulds tevékenységeire, nem
pedig az oktatok ezzel kapcsolatos elképzeléseire vonatkoznak.

A szakmai fejlédés és tanulas formai

A pedagoguskutatasok a szakmai fejlodés eredményes, a tanuldi eredményességet no-
veld formairol mostanra szamos kutatasi eredményt hoztak. Legfobb jellemzokként a ko-
vetkezOket azonositottak: (1) konkrét tartalmi fokusz, ami épit a tanuloi célokra és igé-
nyekre is, (2) sokféle, aktiv és egylittmiikodésre épiild tanulas, kisérletezés az eredményes
megoldasok megtalalasaért, (3) a tanarok igényeire épités, (4) specialis szakértdi tamoga-
tas, (5) intézményi szintii bevonddas, koherens intézményi tervezés, (6) hosszabb idésza-
kot atolel6 szakmai fejlodés és tanulas kovetéssel egyiitt (Caena, 2011; Cordingley, 2015,
Rapos, 2016). Ehhez képest a felsdoktatasi kontextusban a szakmai fejlodés formait els6-
sorban nem a tanuldi eredményességhez kotédden vizsgaljak, hanem a mindségi tanitas és
a mindségfejlesztés kapcsan (Chalmers & Gardiner, 2015; Hénard & Roseveare, 2012;
Saroyan & Trigwell, 2015), valamint az intézményi tamogatasok sikeressége mentén. A
figyelem a szakmai fejlodés egyes tevékenységei helyett inkabb az intézményi szinten
megjelend megkozelitésekre iranyul. Hicks, Smigiel, Wilson, & Luzeckyj (2010) négyféle
megkozelitést azonositottak: (1) a tanulokozpontlh megkozelitésbe agyazott szakmai fej-
16dési utat, (2) a tanitasra vonatkozo6 tudomanyossag (scholarship of teaching) tamogata-
sat, (3) a kapcsolatok és halozatok kezdeményezését, fejlesztését, valamint (4) az oktatok
megismertetését az intézményi tanitasi stratégiakkal.

Amundsen és Wilson (2012) metaelemzésiikben a szakmai fejlddés tamogatérendsze-
reinek tipizalasa soran két fo iranyt emeltek ki: a kimenetre és a folyamatra fokuszalo
tevékenységrendszert. Az elébbinél valamilyen 0j képességek, modszerek megtanulasa,
az oktatas intézményi fejlesztése a cél, az utobbinal a tanulas folyamatos fenntartasa az
oktatai reflexio, a diszciplinaris pedagogiai gondolkodas vagy éppen a vizsgalddasok ta-
mogatasaval. Ugyanakkor a hazai gyakorlatban ezek az atfogd megkozelitések nem at-
gondoltan, rendszerezetten, gyakran nem is tudatosan, illetve igen szoérvanyosan jelennek
meg (v6. Kalman, 2018). Emiatt az empirikus kutatasban a szakmai fejlédés koncepcio-
nalis megkozelitései és tamogatorendszerei helyett inkabb az elemi szintii szakmai fejlo-
dés és tanulas formaira fokuszaltam.

A szakmai fejlodés és tanulas formainak csoportositasakor jellemzdéen meg szokott je-
lenni a reflexio, a kollegialis egyiittmiikddés és a tudas aktualizalasa, ami a képzéseket és
a szakirodalom olvasasat jelenti (de Vries et al., 2014). A fels6oktatasra jellemzd, tovabbi
jelentds és eredményes tanulasi forméak a gyakorlatk6zosségekben megjelend fejlesztések,
innovaciok, valamint a gyakorlat kutatasa, ami dsszekapcsolodik a tanitasra vonatkozo

176



A felsdoktatas oktatoi: elképzeléseik a tanitasrol és a sajat szakmai tanulasukrol

tudomanyossaggal (vo: Kalman, 2018; Saroyan & Trigwell, 2015). A szakmai fejlodés és
tanulas tevékenységeit el lehet helyezni az egyéni és kollégakkal egyiittes, tudatos és nem
tudatos, valamint a formalis és informalis tanulas kontinuuman is, bar jol latszik, hogy
nincsenek egymastodl jol elvalaszthatd tipusok (Ferman, 2002; Knight, Tait, & Yorke,
2006). A kutatasi eredmények alapjan a preferenciak erésen kotdédnek a kontextushoz, és
ennek alapjan eltéré mintazatok sziiletnek. Kérddives vizsgalatok alapjan az Open Uni-
versity részmunkaidds oktatoi példaul 1ényegesnek tartottak a nem formalis tanuldsi utakat
(Knight et al., 2006), mig egy ausztral egyetem oktatoi éppen a kollegialis, de formalis
egyittmiikddésekre voltak legnyitottabbak (Ferman, 2002).

A képzési teriiletek jellemzoi és a tanitasi tapasztalatok szerepe

Mig a tanitasrol alkotott elképzelések esetében a vizsgalatok elsdsorban a képzési te-
riiletek hatasaira fokuszalnak, addig a szakmai fejlédés és tanulas tapasztalatanak feltara-
sakor ugyan kevésbé elterjedten, de inkabb a tanitési tapasztalat szerepe jelenik meg. Mi-
vel az ilyen jellegli, az oktatok szakmai fejlodését feltard kutatasok ritkak, a pedagogus-
kutatasok eredményeibdl is meritek.

A felsdoktatashoz kotédden Shulman (2005) kiemeli a tipikus vagy emblematikus pe-
dagogiak (signature pedagogies) fontossagat, vagyis azt az alapvet6 tanitasi modot, aho-
gyan a jovObeli szakemberek felkészitését megszervezik. Igy példaul a jogaszképzésben
az esetmegbeszélés valik meghatarozova, az orvosképzésben a betegagy melletti gyakor-
lat. Ez az elmélet tehat a felsdoktatas altalanos és atfogo oktatasfejlesztései helyett el6térbe
allitja a szak- és tudomanyteriilet sajatos gondolkodasat, kialakitott struktirait az oktatas-
16l és az oktatok sajat szakmai tanulasarol. Pozitivuma a koncepcionak, hogy mivel a le-
endd szakember vizi6jabol indul ki, abbol, hogy a végzettnek hogyan kell gondolkodnia,
tevékenykednie, szakmai integritassal viselkednie, erdsiti a tanulaskdzponti megkozelité-
seket is. Nehézsége, hogy konnyen megmereviti, besziikiti egy-egy szakteriilet tanulasi-
tanitasi lehetdségeit, a megszokott rutinok reflektalatlan kovetése nehezitheti a képzések
valtozasat, megujulasat.

A tipikus vagy emblematikus pedagogiak mellett az egyes tudomany- és szaktertiletek
sajatos tudaskoncepcidja mentén is vizsgaltak a tanulassal, tanitassal kapcsolatos nézetek
eltérd jellemzdit. A tanitasi megkozelitések kapcsan tobb kutatas (pl. Lindblom-Ylanne,
Trigwell, Nevgi, & Ashwin, 2006; Lueddeke, 2003; Stes & Van Petegem, 2014) kimutatta,
hogy a puha tudomanyok (pl. bolcsészeti, jogi teriilet) oktatoi korében erdsebb a tanulas-
kozponta megkozelités, mint a kemény tudomanyok (pl. természettudomanyi, informa-
tikai) képviseldinél. Az eredmények alapjan nagyobbak a kiilonbségek a puha és kemény,
mint az alap- és alkalmazott tudomanyteriiletek kozo6tt (Lindblom-Ylénne et al., 2006).
Ugyanakkor a pedagogiai képzések kiilondsen a kemény tudomanyok képviseldi esetében
hoztak elmozdulast a tanulaskézponti megkdozelitések felé (Stes, Coertjens, & Van
Petegem, 2010).

A szakmai fejlddés €s tanulas preferalt formai eltértek a kiilonbozo tanitési tapaszta-
lattal rendelkezd pedagogusok kdrében a kozoktatasban végzett kutatasok alapjan. EQy
német, nagy mintan végzett kutatds (Richter, Kunter, Klusmann, Liidtke, & Baumert,
2011) szerint a formalis képzéseken elsGsorban a karrierjiik kdzepén 1évok vesznek részt.
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A pedagodgusi karrier elérehaladtaval a szakmai anyagok olvasasa er6sodik, mig a kollé-
gakkal valo egyiittmiikodés csokken. De Vries, van de Grift és Jansen (2014) eredményei
alapjan az lathato, hogy a tanitasi tapasztalatok ndvekedésével n6 a kisérletezés altali ta-
nulés és csokken a tanari reflexié hasznalata. Az oktatok korében is végeztek kevesebb és
kisebb mintan torténd, feltard jellegili vizsgalatokat, amelyek azt mutatjak, hogy a tanulasi
formak a tapasztaltsdggal valtozhatnak, ugyanakkor itt a kiilonbz6 felsGoktatasi kontex-
tusok eleve nagy kiilonbségeket mutatnak (Ferman, 2002; Knight et al., 2006). Ferman
(2002) ausztral egyetemen végzett vizsgalataban a kezdd oktatok szivesebben vettek részt
workshopokon, rovid kurzusokon, valamint folytattak kollégakkal beszélgetéseket, mig a
tapasztalt oktatok hasznosabbnak tartottak az oktatasfejlesztokkel valo egylittmtikodést. A
szakmai anyagok, szakirodalom olvasasaban nem talaltak eltéréseket. EgQy hazai, kis min-
tas, narrativ interjukon alapuld vizsgalat (Kalman, 2019) szintén megerésitette, hogy az
oktatoi tapasztalatok mentén eltérnek a preferalt tanulasi formak. A kisérletezés inkabb a
tapasztaltabb oktatok korében er6sodott meg, és bar a pedagogiai reflexio elemei a kezd6
oktatoknal is megjelentek, a szakmai tudatossaggal parosul6 reflexio jellemzden csak a
késébbi id6szakban er6sodott fel. Bar kevés eredmény sziiletett a felsGoktatas tertiletén,
de ugy tlinik, a tanitasi tapasztalat szamithat a szakmai fejlédés és tanulas preferalt formai
kapcsan: a tapasztalt oktatoknal er6sddhet a reflexioé szerepe, valamint a hosszabb tanitasi
tapasztalattal rendelkezoék nyitottabbak a kisérletezésre.

Kutatasi célok és kérdések

A hazai felséoktatas oktatdinak korében végzett feltaro jellegii kutatas hosszl tava célja,
hogy a felsGoktatasban is meger6s6d6 oktatasfejlesztéshez, az oktatok szakmai fejlodésé-
nek, tanulasanak tamogatasahoz kapcsolodo kezdeményezések megalapozott tervezésé-
hez hozzajaruljon. Célunk, hogy megértsiik, hogyan gondolkodnak a hazai oktatok a tani-
tasrol és sajat szakmai fejlédésiikrél, tanulasukrol, hiszen ezen ismeretek nélkiil a fejlesz-
tési beavatkozasok nem lehetnek sikeresek. Tovabbi célunk, hogy az eddigi vizsgalatok-
ban kevésbé feltart szakmai fejlodéssel és tanulassal kapcsolatos elképzeléseket is feltér-
képezziik. Az elméleti szempontokra épitve a kovetkezd kutatasi kérdésekre kerestiik a
valaszokat: (1) Hogyan gondolkodnak az oktatok (a) a tanitasrél, pontosabban annak cél-
jairdl és megkozelitéseirdl, valamint (b) sajat szakmai fejlédésiikrél, tanulasukrol? (2) Mi-
lyen tapasztalatokkal rendelkeznek sajat szakmai tanulasukrol, fejlédésiikr61? (3) Az ok-
tatoi elképzelések és tapasztalatok k6zott azonosithatoak-e kiilonbségek a képzési teriile-
tek, valamint a tanitasi tapasztalatok mentén?

A kutatas modszerei

A feltar6 jellegli kutatas a hazai oktatok korében végzett online kérddives vizsgalatra
éplilt, ezzel torekedve a hazai helyzet feltarasara. A kérd6iv harom {6 teriiletre tért ki: (1)
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a tanitasra, (2) a sajat szakmai fejlddésre, tanulasra, valamint az ehhez sziikséges (3) ta-
mogatas sajatossagaira — mindharom teriilet esetében figyelve az oktatdk nézeteire €s ta-
pasztalatara, gyakorlatara is. Jelen tanulmany az els6 két teriiletre fokuszal.

A tanitassal kapcsolatos elképzeléseket egyrészt az oktatdi kiildetésrol szold nyitott
kérdéssel, masrészt a tanitasi megkozelitésekre vonatkozo 19 zart allitas valaszai alapjan
tartam fel. Az oktatok az oktatoi kiildetésiiket szabadon, hosszabb szévegként fogalmaz-
hattdk meg, maximum harom valasz megadasaval. Valaszaikban megjelentek az oktatés
altalanos céljaval, folyamataval, az oktatoi felkésziiltséggel, valamint a hallgatok fejlesz-
tésére vonatkozo célokkal kapcsolatos kategdridk. A tanulmanyban ez utobbi elemzésére
épitettem, és a hallgatok fejlesztésére vonatkozé célokat a tanulési eredmények kompo-
nensei alapjan kategorizaltam, mivel ett6] reméltem, hogy leginkabb hozzajarul az oktatok
tanulaskozponth elképzeléseinek differencialt értelmezéséhez. A kodrendszerben a 6 ko-
dok a tanulasi eredmények komponensei, az alkdédok ezek egyes, az oktatdk altal megfo-
galmazott tipusai lettek. A kodrendszer kialakitisa utan szakért6i egyeztetést végeztem,
majd ez alapjan javitottam a kategoriarendszert. A kategériarendszer €s a kodolas meg-
bizhatosaga érdekében az adatokat Gijrakodoltam, ismét ellendriztem koriilbeliil egy honap
elteltével. A tanitasi megkozelités zart kérdései a Tanitasi megkozelités és gyakorlat kér-
déiv (Kalman et al., 2019; Tynjéld, Kalman, & Skaniakos, é.n.) tovabbfejlesztésére épiilt,
amibdl egyrészt a tanulasi eredmények alapi megkdzelités allitasait alakitottam at, mert
azok nem kapcsolodtak tanitdsi stratégidkhoz; masrészt a differencialt tanitaskoncepcid
érdekében figyeltem a konstruktiv 6sszehangolds elemeinek erdsitésére, azaz az értéke-
Iéssel kapcsolatos allitasokat is bevontam. Az igy kapott 19 allitast az oktatoknak 6tfoka
Likert-skalan kellett értékelni. A zart kérdés esetében f6 szempont volt, hogy a tanulas-
kozponti megkozelitésen beliili tipusokat tudjak azonositani. A tételeket az eredmények
fejezetben mutatom be (1. 3. tablazat).

Az oktatok szakmai fejlédéssel és tanuldssal kapcsolatos elképzeléseit egy kilenc
allitasra épiilo, sajat fejlesztésti kérdoiv segitségével vizsgaltam (a tételeket a 4. tablazat
tartalmazza), amiben épitettem Akerlind (2003, 2011) feltdro vizsgélatanak tipusaira, és
kiegészitettem olyan szempontokkal, amelyek a szakmai fejlédés értelmezésében
megjelenitik a kiilsé elvarasokat (pl. elényt jelent a szakmai karrierem szempontjabol) és
az értékelést (pl. a hallgatoi megitélésem jobb legyen). A szakmai tanuldssal kapcsolatos
tapasztalatokat 14 allitasbol allo, 6tfoku Likert-skalas zart kérdéssel vizsgaltam (a tételek
az 5. tablazatban talalhatoak), ami a szakmai fejlédés o tevékenységeire épit (l. a
szakirodalmi részben), és mar hasznaltuk a finn és a magyar oktatok korében végzett
kutatas soran (Kalman et al, 2019). A zart kérdéseken a leiro statisztikai eljarasokon tal
feltaro faktorelemzéseket végeztem, amelyek alapjan a tanitasi megkozelitések, a sajat
szakmai tanulas elképzeléseinek és tapasztalatainak tipusait azonositottam a hazai mintan.
A faktoranalizis alapjan kialakitott skaldk mentén a képzési teriiletek és a tanitasi
tapasztalatok szerinti kiilonbségek elemzését végeztem el. A kialakitott skalak esetében a
Kolmogorov-Smirnov-proba (a z-értékek 2,15-6,10 kozottiek) szignifikans (p<0,001)
volt, ezért a Kruskal-Wallis probat hasznaltam.

Az oktatok 2017-2018-as tanév végén toltotték ki az online kérddivet, melyet a hiva-
talos, egyetemi honlapokon talalhaté e-mail-cimiikén keresztiil kaptak meg. Osszesen
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1744-en valaszoltak, ebbdl oktatoi statuszban 1505-en dolgoztak. A mintavalasztas intéz-
ményi karok szintjén véletlenszerii volt, az oktatdi minta orszagos szinten fobb foldrajzi
teriiletenként (Kelet-, K6zép- és Nyugat-Magyarorszag), fenntart6 és képzési teriilet sze-
rint reprezentativ. A képzési teriiletek szerinti reprezentativ mintat a karok f6 profilja sze-
rint terveztiik meg. Az egyes karokon belill a minél nagyobb kit6ltési aranyra torekedtiink,
igy végiil az egyes képzési teriileteken oktatok koriilbeliil 10%-a keriilt a mintaba. Harom
olyan teriilet volt, amelyik feliilreprezentalt: a tirsadalom-, a természet- és a bolcsészettu-
domany. Ezeknél a teriileteknél véletlenszertien csdkkentettiik a részmintat a reprezenta-
tivitas megtartasa érdekében (1. tablazat), figyelve arra, hogy a kézép-magyarorszagi al-
lami fenntartast intézmények se keriiljenek talsulyba. A miivészet- és a miivészet-kozve-
titési képzési teriileteket az alacsony elemszam miatt dsszevontuk. Osszesen tehat 1128
oktat6 anonim adatait elemeztiik.

1. tablazat. Az oktatoi minta képzési teriiletek szerinti megoszlasa

Csak egy Tobb Az orszagos
el el N i
Agrar 49 34 83 78
Allamtudomany 7 21 28 34
Bolcsészettudomany 137 86 223 182
Gazdasagtudomany 82 60 142 166
Hittudomany 11 14 25 22
Informatika 52 60 112 74
Jog 40 28 68 40
Miiszaki 117 83 200 174
Miivészet és miivészet-kdzvetitési 17 16 33 52
Orvos- és egészségtudomany 176 35 211 244
Pedagogusképzés 34 85 119 122
Sporttudomany 17 23 40 22
Tarsadalomtudomany 17 81 98 66
Természettudomany 62 64 126 102

A képzési teriiletek (1. tablazat) elemzéséhez a kovetkez6 harom csoportot hasznaltam
mind a 14 teriileten: (1) akik csak az adott képzési teriileten tanitanak (2) akik az adott
képzési teriilet mellett mashol is tanitanak, (3) akik nem tanitanak az adott képzési teriile-
ten. Szamos korabbi kutatds hasznalta Biglan (1973) és Becher (1994) tipologiajat a ke-
mény-puha, tiszta-alkalmazott tudomanyteriiletek csoportositasara, ugyanakkor a mai
képzési teriileteket nézve tobb esetben nehéz elvégezni a besorolast, a teriiletek egyre in-
terdiszciplinarisabba valnak, és a tipologiat is egyre tobb kritika éri (Trowler, 2014). Ezért
a statisztikai elemzésekben az eredeti képzési teriileteket alkalmaztam, de az adatok értel-
mezésekor utalok ezekre az ismert tipologiakra is.
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Az oktat6i mintat a tanitasi tapasztalatok mentén négy kategoriaba soroltam: (1) 9 év
vagy ennél kevesebb (n=226) (2) 10-19 év kozotti (n=365) (3) 20-29 év kozotti (n=255),
(4) 30 vagy ennél tobbévnyi tanitasi tapasztalattal (n=281) rendelkezok. Az els6 kategoria
elészor két tovabbi kategoriara bomlott, a szakirodalom alapjan is kezd6 tanarnak miné-
siilé 3 vagy ennél kevesebb ideje tanitokra, valamint a 4-9 éves tanitasi tapasztalattal ren-
delkezbkre, de az elsO kategoria csekély elemszdma miatt inkabb az dsszevonas mellett
dontottem.

Eredmények

Az oktatok elképzelései a tanitasrol

Az oktatdk tanitasrol alkotott elképzeléseit egyrészt az oktatoi kiildetés nyilt kérdésé-
nek kodolasara, masrészt a tanulasi megkozelitéseket feltaro zart kérdésre alapoztam.

A tanitassal kapcsolatos elképzelések az oktatoi kiildetések alapjan

Az oktatoi kiildetésekre adott szabadon megfogalmazott valaszokban jelent6sek voltak
a tanulasi eredményeken alapulo és tanulaskozpontu megkozelitésre épiild elképzelések,
azaz, hogy miben akarjak fejleszteni hallgatoikat, milyen tanulasi eredmények elérésére
vallalkoznak. A nyitott kérdésekre az oktatok 64,5%-a valaszolt (n=728) valamilyen tanu-
lasi eredmény komponenssel, ami azt jelenti, hogy az oktatok nagy aranyban gondolkod-
nak oktatoi kiildetésiik kapcsan a hallgatoi tanulasi eredményekben. A tanulasi eredmé-
nyek komponensei koziil a leger6sebb a képességek komponense, utana a tudas, majd az
attitid (1. abra, 2. tablazat).

Kiemelendd (1. abra) a képességek és a tudas metszéspontjaban 1év6 teriilet, ami leg-
inkabb a hasznalhatd tudassal vagy az alkalmazni képes tudassal fémjelezhet6. A magas
fontos az oktatoknak. A képességek és attitiidok metszetében is megjelent egy jol azono-
sithato teriilet, amit leginkabb az adott szakmai gondolkodasmoddal lehet jel6lni. Gyakran
egyiitt is hasznaltak az oktatok, hogy példaul a mérnoki, pedagdgusi gondolkodas- és
szemléletmod kialakitasa. Az oktatoi valaszokbdl az is kideriil, hogy mig a tudas és ké-
pességek, valamint a képességek és attitlidok kozott 1éteznek kozos, atmeneti teriiletek,
addig a tudés és attitidok kapcsan nem talaltunk ilyet. Osszességében a tanulasi eredmé-
nyek komponensei koziil az autonémia és felelésségvallalas fejlesztése az, ami a legke-
vésbé keriil elétérbe az oktatok szabadon megfogalmazott elképzeléseiben (2. tablazat).

181



Kalman Orsolya

Hasznalhato tudas,

T alkalmazni tudas
Specialis/szakmai (n=133)
gondolkodasmadd
(n=48)
Hallgatoi képességek
(n=348) Elméleti és gyakorlati
tudas 6sszhangja
(n=15)
Hallgatoi
attit(idok, Hallgatok tudasa
viselkedésmodok (n=270) Autondmia és
(n=189) feleldsségvallalds
(n=28)
1. abra
Az oktatoi kiildetésekben lényegesnek tartott fejlesztendd tanulasi eredmény
komponensek

2. tabldzat. A tanuldsi eredmények komponenseinek aranya az osszes valaszban (n=728)

A komponens A komponens

Tanulasi eredmények Osszes emlités dltalinos szintii specializalt,
komponensei (%) emlitése (%) konkrét elemének
emlitése (%)
Tudas 270 (37,1) 115 (15,8) 161 (22,1)
Képességek 348 (47,8) 23 (3,2) 329 (45,2)
Attitlidok 189 (26,0) 48 (6,6) 149 (20,5)
Autondmia és felel6sségvallalas 28 (3,8) -

Megjegyzés: Az egyes kategoriak kozott vannak atfedések. Az autonomia és feleldsségvallalas esetében nem volt
értelmezhet6 az altalanos és konkrét szintii emlités.

A tanulasi eredmények egyes komponenseinek altalanos és specialis (konkrétan meg-
hatarozott) tipusai (2. tablazat) alapjan az oktatok a tudas komponens kapcsan viszonylag
nagy aranyban altalanos szinten gondolkodnak, altalaban tartjak fontosnak a (szakmai)
ismeretek, tudas megszerzését. A képességek és az attitidok esetében a helyzet éppen for-
ditott, itt nagyon is meghatarozonak tartjak, hogy konkretizaljak, milyen képességeket és
attitidoket szeretnének fejleszteni, ezért ez utobbiakat tekintjiik at részletesebben.

Az oktatok a képességek kapcsan 11 fejlesztend§ teriiletet emlitettek, melyek koziil a
leggyakoribbak kognitiv jelleglick. Nagymértékben vezet a kritikai gondolkodas fejlesz-
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tése (n=195), amiben az 6nallosag, reflektivitas, logikus érvelés is helyet kap, és ami egy-
uttal kapcsolodhat is a felsboktatas hagyomanyos értelmiségi, gondolkodé embereket ne-
veld eszményéhez is. Az oktatok kdrében fontos kognitiv képesség tovabba a megértés, a
lényeglatas (n=90) és a problémamegoldo képesség eldsegitése (n=30). Megjelennek nem
kognitiv képességek is, de ritkan: a kommunikacids (n=19) és egyiittmiikodési képesség
(n=9), a kreativitas (n=17), tovabba olyan képességek, amelyek a tanulashoz, kutatashoz
(n=8), az informaciogyijtéshez (n=10) és a rendszerzéséhez (n=17) sziikségesek.

Az attitiidok és magatartasmodok erdsitésénél lehetett érzékelni, hogy az oktatdi vala-
szok igen sokfélék, dsszesen 19-féle kategoriat allitottunk fel. Ezek koziil az oktatok a
kovetkezoket tartottak a fontosabbaknak: a kérdezd, problémaérzékeny, nyitott szemléle-
tet (n=38), a szakmai elkotelezddést, lelkesedést (n=26), a pozitiv, érdeklddo attittid kiala-
kitasat a tanulés, tudas irant (n=18), az alapvetd pozitiv értékrend, viselkedésmod elsaja-
titasat (n=18), az igényes hozzaallas kialakitasat (n=15), az érzelmi odafordulast, empati-
kus, tolerans viselkedést (n=11), valamint az etikus, tisztességes magatartas, hozzaallas
(n=10) eldsegitését.

Tanitasi megkozelitésmodok

A faktoranalizis soran négy tanitasi megkozelités alakult ki: (1) munkaerépiaci igé-
nyekre is figyeld, sokféle tevékenységre épiilé gyakorlatorientalt, (2) a hallgatok elézetes
tudasara, interakciojara, reflexidjara épiild, (3) a kritikai gondolkodas, az elmélet és gya-
korlat dsszekapcsolasara épiilé és (4) az informaciok mindségi kozvetitésére és értékelé-
sére épiild informacio- és értékeléskdzpontu (3. tablazat).

A faktoranalizis (3. tablazat) soran négy, értékeléssel kapcsolatos allitast kellett kiven-
niink, mivel azok két faktoron iiltek és/vagy alacsony faktorstllyal és kommunalitassal
rendelkeztek. A faktorstruktira igy az eredeti allitasok 40,32%-at magyarazza, és elfogad-
hatoak a Cronbach-a értékek, kivéve az alacsonyabb negyedik faktort, aminek oka az is
lehet, hogy ez altalanos elfogadottsagnak drvend az oktatok korében.

3. tablazat. A tanitasi megkozelités tipusai

A kritikai
Elbzetes gondolkodds  [nformacio-
Gyakorlat-  tuddsra épits, Jejlesztésére  gg grigkelés-
Kijelentések orientalt interaktiv irdnyulé kozponti
(n=5) (n=4) (n=2) (n=3)
Cronbach-  Cronbach- Cronbach- Cronbach-
a=0,74 a=0,70 a=0,61 a=0,50
1. Olyan feladatokat adok, amelyek igény- 0411
lik a hallgatok kozti egytittmiikodést. '
2. A kurzus elvégzéséhez kiilonbozo uta- 0452

kat, modszereket igyekszem felajanlani.

3. A kurzus kialakitasa és megvalositasa
soran figyelembe veszem a munkaerdpi- 0,599
aci elvarasokat.
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3. tablazat folytatasa

A kritikai
Elozetes gondolkodds  [nformacio-
Gyakorlat-  tuddsra épits, Jejlesztésére s spigkelés-
Kijelentések orientalt interaktiv iranyulé kozpontu
(n=5) (n=4) (n=2) (n=3)
Cronbach-  Cronbach-  Cronbach-  cronbach-
a=0,74 a=0,70 a=0,61 a=0,50

4. A kurzus tartalmat a hallgatok tanulasi
tevékenységei, gyakorlati feladatai men- 0,825
tén épitem fel.

5. Olyan sokféle tanitasi modszert haszna-
lok, amilyen sokfélét csak lehet.
6. Fontosnak tartom, hogy megismerjem a

hallgatok el6zetes tudasat a tanitott té- 0,645
mak kapcsan.

0,507

7. A hallgatok eldzetes tudasara épitve
igyekszem személyre szabni a kurzus 0,849
tartalmat.

8. Torekszem megbeszéléseket kezdemé-

nyezni a hallgatokkal a tanult témakrol. 0,428

9. A kurzus feladatai kozt szerepel, hogy a
hallgatok reflektaljanak a sajat tanula- 0,321
sukra és képességeik fejlddésére.

10. Az altalam kiadott feladatokban a hall-
gatoknak sziikséges az elméletet és gya- 0,575
korlatot 6sszekapcsolni.

11. Olyan feladatokat probalok adni a hall-
gatoknak, amelyek hozzajarulnak a kriti- 0,745
kai gondolkodésuk fejlédéséhez.

12. Torekszem sok adatot, tényt bemutatni
az Orakon, hogy a hallgatok tudjak, mit 0,466
kell megtanulniuk.

13. A tanitas soran figyelek arra, hogy 1é-
nyegi és megbizhaté informaciokat mu- 0,435
tassak be a hallgatoknak.

14. Az értékelés soran fontos szempont,
hogy a hallgatok mennyire sajatitottak el 0,612
a kijelolt tananyagot.

Az oktatoi megkozelités atlaga és szordsa 3,23 (0,81) 3,67 (0,78) 4,21 (0,75) 4,30 (0,57)

Megjegyzés: alpha faktoranalizis, rotacié Promax Kaiser Normalizacidval hat iteracié utan, KMO=0,85; az alli-
tasokat otfoku Likert-skalan kellett értékelni.

Az oktatok szakmai fejlodeéssel, tanulassal kapcsolatos elképzelései

Az oktatok szakmai fejlédésének két tipusat azonositottam a faktoranalizis alapjan: (1)

a hallgatok tanulasanak tamogatasara fokuszald és (2) az oktatdi szerep meger6sitésére,
elismerésére fokuszalo tanulasi elképzeléseket (4. tablazat).
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4. tablazat. A szakmai fejlodéssel kapcsolatos nézetek tipusai

A hallgatok Az oktatoi szerep

, . ., L, tanulasanak megerdsitésere,
Azért fontos a felséoktatdasrol, pedagogiarol, témogatdsdra elismerésére
ohtatdsrdl tanulnom... fokuszlo (n=9)  fokuszdlo (n=4)

Cronbach-2=0,90 Cronbach-a=080

...hogy jobban értsem, hogyan tanulnak a hallgatok. 0,411
...mert érdekel. 0,624
...mert az oktatas soran folyamatosan 0ij kihivasokkal, feladatokkal
e 0,793

szembesulok.
...hogy azokat a hallgatokat is eredményesebben tudjam tanitani, 0758

akiknek nagyobb oktat6i timogatasra van sziiksége. '
...hogy a hallgatokat eredményesebben tudjam felkésziteni a zh-kra, 0502

vizsgakra. '
...hogy a hallgatok szakmai, kritikai gondolkodasmaodjat jobban tud- 0749

jam fejleszteni. '
...hogy a hallgatokat eredményesen tudjam felkésziteni a munka vi- 0706

lagara. '
...hogy 1j modszereket tudjak hasznalni. 0,691
...mert a szak/képzés oktatasat fejleszteni sziikséges. 0,664
...hogy oktatoként magabiztosabb legyek. 0,877
...hogy hatékonyabban tudjak kommunikalni a hallgatokkal. 0,597
...mert elényt jelent a fels6oktatasi karrierem szamara. 0,655
...hogy a hallgatoi megitélésem jobb legyen. 0,638

Megjegyzés: alpha faktoranalizis, rotacié Promax Kaiser Normalizaciéval harom iteracio utan, KMO=0,92; az
allitasokat otfoku Likert-skalan kellett értékelni.

A két faktor (4. tablazat) az eredeti allitasok 50,5%-at magyarazza, a kialakitott skalak
megbizhatosaga jo. Az elsd tipus kozéppontjaban a hallgatok tanuldsanak, fejlddésének
segitése all, és az, hogy a tanitas soran sziikséges a folyamatos megujulas. Az oktatoi sze-
rep megerositésére, elismerésére fokuszalod elképzelés lényege az, hogy az oktatod szerep-
¢ben magabiztosnak érezze magat, pozitiv hallgatoi visszajelzéseket kapjon, szamitson az
oktatdi elomenetelében a tanulas, valamint a hallgatokkal valéo kommunikaciot is segitse.
Jol latszik, hogy a tanulastamogatas érdekében torténd szakmai fejlodés kapcsolodik dssze
az intrinzik motivumokkal (pl. érdekel), mig az oktatoi szerep megerdsitésére fokuszalo
inkabb az extrinzik motivumokkal (pl. elényds a felsGoktatasi karrierem szempontjabol,
jobb hallgatoi megitéléssel jar). Bar a motivumok ilyen egyiittjarasa a korabbi pedagogus-
vizsgalatokban is megjelent (de Vries et al., 2014), a mélyebb értelmezéséhez tovabbi
vizsgalatokra van sziikség. Az eredmények alapjan az oktatok szakmai fejlédésiik és ta-
nulasuk értelmét leginkabb a hallgatok tanulastamogatasanak erésitéséhez kotik (M=3,76,
SD=0,88), s csak kisebb mértékben 1ényeges az, hogy az oktatoéi szerepiikben megerdsod-
jenek, elismerésben részesiiljenek (M=3,06, SD=1,00).
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Az oktatok szakmai fejlodésének, tanulasanak formai

Az oktatok szakmai fejlodésének, tanulasi tevékenységeinek allitasait szintén faktor-
analizis segitségével tipizaltam. Négy faktort talaltam (5. tablazat): amikor az oktatok a
tanulasukat (1) képzés és olvasas révén, (2) a kollégakkal egyiitt, (3) vizsgalatok altal,
valamint (4) amikor reflexi6 segitségével végzik.

5. tablazat. A szakmai fejlodés és tanulds tevékenységeinek tipusai

Tanulas Tanulas
képzés és Tanulas Tanulds vizs- reflexio
olvasas révén  kollégakkal  galatok altal — segitségével
(n=4) (n=3) (n=2) (n=2)
Cronbach- Cronbach- Cronbach- Cronbach-
a=0,82 a=0,79 a=0,61 a=0,64

Kijelentések

—_

. Felséoktatasrol, pedagogiarol szolo szak-

irodalmat olvasok. 0,831

2. Egyénileg veszek részt szervezett peda-

gbgiai (tovabb)képzésen. s

W

. Kollégakkal egyiitt pedagogiai (tovabb)

képzésen veszek részt. 0,605

4. Konferencian, mithelyen veszek részt,
hogy uj fels6oktatasi gyakorlatokat is- 0,646
merjek meg.

W

. A tanitas soran felmeriild problémakat

megbeszélem a kollégakkal. 0,799

6. Uj tanitasi tleteimet megosztom a kollé-

20 0,703
gaimmal.

7. A kollégakkal kozosen tervezziink, fejlesz-

tiink kurzust, feladatokat, modszereket. 0,748

8. A tanitas soran felmeriilé problémak kap-

csan vizsgalatot végzek. 0.722

9. A képzéssel, a hallgatok eredményessé-
gével kapcsolatos vizsgalatot végziink a 0,912
kollégaimmal.

10. Orédk utan 4tgondolom, mi sikeriilt és mi

2 2 0,725
nem a tanitas soran.

11. A hallgatok visszajelzéseit elemzem a

tanitasom fejlesztése érdekében. 0610

A szakmai fejlédés és tanulas tipusainak at-

g & soirise 227(106) 338(L00) 248(L12)  4,18(083)

Megjegyzés: alpha faktoranalizis, rotacié Promax Kaiser Normalizacidval 6t iteracié utan, KMO=0,80; az allita-
sokat otfokt Likert-skalan kellett értékelni.

Az eredeti allitasok koziil a faktorelemzés (5. tiblazat) soran elészér kivettem az Uj
mddszereket, gyakorlatokat probalok ki, taldlok ki allitast, mert tobb, mint egy skélaegy-

séggel volt nagyobb az atlaga, mint a faktor tobbi allitdsdnak, a masodik legalacsonyabb
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kommunalitassal rendelkezett (0,37), és a faktorstlya is viszonylag alacsony volt (0,41).
Ezt kovetden még ki kellett emelni A kollégaktol visszajelzést kérek az oramrol, tanita-
somrdl kijelentést, mert ez a faktoranalizis soran hol a masodik, hol a harmadik faktoron
jelent meg, s szintén alacsony faktorsullyal rendelkezett (0,4). Végiil kivettem Az interne-
tes portalokat, blogokat olvasok a tanitds soran allitast is, mert kommunalitasa szintén
alacsony maradt (0,3 alatti). A faktorstruktira igy az eredeti allitasok 57,23%-at magya-
razta, a skalak megbizhatosaga megfeleld.

Az eredmények alapjan az oktatok korében a legnépszertibb szakmai fejlodési, tanulasi
tevékenység reflexio segitségével torténik, majd a kollégakkal egyiittmitkddve tudasmeg-
osztas vagy fejlesztés révén. A vizsgalatok hasznalata, valamint a képzések és olvasas
révén torténd tanulas viszont kevéssé jellemzd. Osszességében inkabb az informalis sajat
gyakorlathoz, illetve a kollégakkal valé egylittmiikodéshez kot6do tanulési tevékenységek
jellemzoek az oktatokra.

A képzési teriiletek és a tanitasi tapasztalatok szerepe

Az oktatok tanitasrol és sajat szakmai fejlodésrdl alkotott elképzelései, illetve a sajat
szakmai fejlédésiik, tanulasi tevékenységiik kapcsan is megvizsgaltam, hogy ezek az ele-
mek mennyiben valtoznak a képzési teriiletek szerint, valamint a tanitasi tapasztalatok fé-
nyében.

Tanitasi megkozelitések

Az egyes tanitasi megkozelitések tipusai koziil az informacio- és értékeléskdzpontu
megkozelités valtozik a legkevésbé, a gyakorlatorientalt és az elézetes tudasra, interak-
ciokra épiilé a leginkabb a képzési teriiletek szerint (2. abra). A Kruskal-Wallis-proba
alapjan az informacio- és értékeléskdzpontii megkozelités egyediil a tarsadalomtudomanyi
képzésben mutatott eltérést, ahol kevésbé volt jellemz6 az oktatokra, mint a nem tarsada-
lomtudomanyi teriileten tanitokra (H(2)=6,63, p<0,05). A gyakorlatorientalt és az elozetes
tudasra, interakciora épiilé megkozelités is a 14 képzési teriilet koziil kilenc esetben muta-
tott jelentds kiilonbségeket.

A 2. dbra alapjan mindkét tanulaskdzponta tanitasi megkozelités kevésbé jellemzo a
természettudomanyi (GyM: H(2)=16,74, p<0,01; EM: H(2)=15,93, p<0,01), az agrar
(GyM: H(2)=9,85, p<0,01), a miiszaki (EM: H(2)=16,07, p<0,01), az informatikai (GyM:
H(2)=6,79, p<0,05), az orvos-, egészségtudomanyi teriilet képviselire (GyM:
H(2)=11,70, p <0,01; EM: H(2)=11,67, p<0,01), azaz a kemény tudomanyteriiletek okta-
toira, szemben az ilyen teriileteken nem tanitokkal. Tovabba e két tanulaskdzponti meg-
kozelités azon oktatok kdrében jellemzébb, akik tobb mint egy képzési teriileten tanitanak.
Ez aldl csak a pedagogusképzés (GyM: H(2)=36,68, p<0,01; EM: H(2)=43,86, p<0,01) és
az el6zetes tudasra és interakciokra épiilé megkdozelités esetében a miivészeti, miivészet-
kozvetitési teriilet oktatoi (EM: H(2)=9,82, p<0,01) képeznek kivételt, akikre egyébként
is a legjellemzébbek ezek a megkdzelitések. A csak pedagogusképzés teriiletén dolgozok
esetében érthetd az dsszefiiggés, hiszen a tanitas tartalma és megkdzelitése kdzott éppen e
képzési teriilet esetében nagyfoku dsszhang all fenn.
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DGyakorlatorientalt tanitési megkozelités egy képzési teriileten
EGyakorlatorientalt tanitasi megkozelités tébb képzési teriileten

.
mivészet(kbav.)i _ s
pedagdgusképzés —% o

sportt.

. 3,40
gazdasigt _ 353
. 3,25
tirsadalomt. # 353

bolcsészett.

orvos-, egészségt.
agrart.

természett.

DElSzetes tudasra és interakcidra épiild tanitasi megkozelités egy képzési teriileten
mEl§zetes tudasra és interakciora épiild tanitasi megkozelités tobb képzési teriileten

1

P . 4,28
miveészet(koav.) —Jwa

. P 4,23
pedagbgusképzés —Jw

sportt. 3,72

4,17
bolesészett. _
‘ 3,69
tarsadalomt. # 38
orvos-, egészségt. M
. 3,35
termeszet. # 353

Informatica # e
o

1,0 15 20 25 30 35

3,88
3,98

394

344
348

40 45

2. abra

A gyakorlatorientalt (GyM), valamint az eldzetes tuddasra és interakciora épiilé (EM)

tanitasi megkozelitések atlagai képzési teriiletenként

Megjegyzés: azok az eredmények szerepelnek az abran, amelyeknél a Kruskal-Wallis-proba alapjan szignifikans
kiilonbség az oktatok kovetkezé harom csoportja kozt: azon oktatok, (1) akik csak az adott képzési teriileten,
(2) az adott képzési teriilettel egyiitt mas teriileten is tanitanak vagy (3) nem tanitanak

Amig a képzési teriiletek szerint jelentds kiilonbségek voltak a tanulaskdzpontii meg-
kozelitésekben, a tanitasi tapasztalatok esetében a gyakorlatorientalt megkdzelitésben nin-
csenek szignifikans kiilonbségek. A masik harom megkdzelités esetében voltak szignifi-
kéns kiilonbségek, de nem egyenletes titemii ndvekedésrdl van sz6 (3. abra).

B El6zetes tudasra és interakciora épild
DKritikai gondolkodas fejlesztésére iranyuld
B Informacio- és értékeléskzpontu

4,5 4 4,234,26

4,0 -
3,60]

3,0

2,0
1,5 -

10-19 éve 20-29 éve 30 vagy annal

tobb éve

9 vagy annal
kevesebb éve

3. dbra
A tanitasi tapasztalat mentén valtozo tanuldsi megkozelitések (1-5 foku skdla)
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A Kruskal-Wallis-proba alapjan (3. abra) a kritikai gondolkodas fejlesztésére iranyuld
megkozelités az, ami az elsé 10 év utan megerdsodik, utana viszont mar alig ndvekszik
(H(3)=8,39, p<0,05), az el6ézetes tudasra és interakciora épiil6 leginkabb 20 év tanitas utan
erdsodik meg (H(3)=8,98, p<0,05). S bar az informacio- és értekeléskdzponta megkozeli-
tés novekszik a legegyenletesebben (H(3)=20,01, p<0,01), itt fontos, hogy a tobb mint 30
év tapasztalattal rendelkezoknél emelkedik meg valamennyivel jobban ez a megkdozelités.

Szakmai fejlodéssel, tanulassal kapcsolatos nézetek

A szakmai fejlodés, tanulas elképzelése a 14 képzési teriilet koziil kilenc esetben nem
mutat kiilonbségeket, tehat kevésbé fiigg az oktatok szakmai fejlédéssel kapcsolatos el-
képzelése attol, hogy milyen teriileten tanitanak. Viszont ahol azonosithatd képzési terii-
letenként eltérés, ott jellemzden a kiilonbségek harom tipusba sorolhatoéak: (1) mindkét
oktatdi tanulassal kapcsolatos nézetrendszer fontosabb, (2) mindkét oktatoi tanulassal kap-
csolatos nézetrendszer kevésbé fontos az adott oktatok korében és (3) csak az egyik né-
zettipus valik fontossa. A szakmai fejlddéssel kapcsolatos nézetek (1) er6sebbek a gazda-
sagtudomany, a pedagoégusképzés és a sporttudomany oktatoi kdrében. A hallgatok tanu-
lasanak tamogatasara fokuszaldé nézet a gazdasagtudomany (H(2)=7,54, p<0,05) és a
sporttudomany (H(2)=13,86, p<0,01) oktatoi korében is akkor a legmagasabb, ha a sajat
képzési teriileten til mashol is tanitanak, a pedagogusképzok (H(2)=16,56, p<0,01) eseté-
ben ez kevésbé relevans. Az oktatoi szerep megerdsitésére, elismerésére vonatkozo elkép-
zelések a pedagogusképzés (H(2)=7,89, p<0,05) és a sporttudomany (H(2)=14,56, p<0,01)
oktatoinal akkor a legfontosabb, ha sajat képzési teriiletiikon kiviil mashol is tanitanak,
mig a gazdasagtudomany oktatoinal (H(2)=7,40, p<0,05) akkor, ha csak a sajat teriiletii-
kon oktatnak. Mindkét szakmai fejlédéssel kapcsolatos nézettel szemben (2) a természet-
tudomany oktatdi a legelutasitobbak a tobbi oktatohoz képest: a hallgatok tanulasanak ta-
mogatasara fokuszalo nézet akkor a legkevésbé fontos, ha a természettudomany mellett
még mast is tanitanak (H(2)=22,17, p<0,01), az oktatdi szerep megerdsitésére, elismeré-
sére fokuszalo pedig — akar csak természettudomanyt, akar mast is tanitanak — alacsony
marad (H(2)=11,75, p<0,01). Az orvos- és egészségtudomanyi teriilet oktatdi azok (3),
akiknél csak az oktatdi szerep megerGsitésére vonatkozo elképzelések erdsebbek
(H(2)=6,80, p<0,05), ezen beliil leginkabb a tobb teriileten tanitokra jellemzo ez.

Bar a képzési teriiletek mentén kevés kiilonbséget talaltunk a szakmai fejlddés nézete-
iben, a tanitasi tapasztalat mennyisége szignifikans kiilonbségeket mutat a hallgatoi tamo-
gatast (H(3)=6,80, p<0,05), valamint az oktatdi szerep megerdsitését, elismertségét ko-
zéppontba allito (H(3)=6,80, p<0,05) szakmai fejlodésnél is (4. abra).

A szakmai fejlédés mindkét tipusaval leginkabb a legkevesebb tanitasi tapasztalattal
rendelkezd oktatok tudnak azonosulni (4. abra). Az oktatdi szerep megerdsitésére, elis-
mertségére figyeld szakmai tanulas elképzelése alapvetden folyamatosan csokken a tani-
tasi tapasztalatokkal. Ugyanakkor a hallgatok tanulasanak timogatasat kozéppontba allitd
elképzelés 0jbol megerdsodik a 20-29 éves tanitasi tapasztalattal rendelkez6k korében,
ami azt mutatja, hogy a tapasztalt oktatoknak is van egy szélesebb kore, akik nyitotta val-
nak a hallgatok tanuldsanak tamogatasa érdekében torténd szakmai megtjulésra.
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B Hallgato6i tamogatast kdzéppontba allitd szakmai fejlédés
DO Oktatoi szerep megerdsitésére, elismertségére figyel6 szakmai fejlédés

4,5
3,92
4 373 3,87
3,49 3,59
3,5 1
3 3,02
3 2,85
2,5 -
2 4
1,5
1 T T T "
9 vagy annal 10-19 éve 20-29 éve 30 vagy annal
kevesebb éve tobb éve
4. abra

Az oktatok szakmai tanulassal kapcsolatos elképzeléseit mutato két skala értékeinek
valtozdasa az oktatok tanitdsi tapasztalatai mentén

A szakmai fejlddeés, tanulas formai

A szakmai fejlddés négy jellegzetes tipusa koziil a kollégakkal vald tanulasban a kép-
z¢ési teriiletek szerint nincs kiilonbség, am a masik harom jellegzetes szakmai fejlodési
modban igen. Leginkabb az olvasas és képzés altali tanulasban kiilonboznek az egyes kép-
z¢si teriiletek oktatoi: a sporttudomanyi (H(2)=19,68, p<0,01), a pedagogusképzési
(H(2)=56,38, p<0,01), tarsadalomtudomanyi (H(2)=15,81, p<0,01, a gazdasdgtudomanyi
(H(2)=12,99, p<0,01) bolcsészettudomany (H(2)=14,96, p<0,01) oktatokra jellemzsbb,
hogy olvasnak a tanitasrol, pedagogiai jellegli képzésekre, konferencidkra, miihelyekre
jarnak. A természettudomanyi teriilet (H(2)=12,81, p<0,01) oktatdira ez a tanulasi mod
nem jellemzd, kiilonosen pedig akkor, ha csak természettudomanyi teriileten tanitanak
(M=1,92, SD=0,87).

A vizsgalatok révén tortén6 szakmai fejlédés, tigy tlinik, inkabb a kemény tudomany-
teriiletek képvisel6i szamara lényegesebb, mig a reflexid segitségével torténd tanulas in-
kabb a puha tudomanyok oktatoinak. A vizsgalat altali szakmai tanulas jellemz6bb a mii-
szaki (H(2)=10,39, p<0,01) teriilet oktatoira, S kevésbé igaz a bolcsészettudomanyi teriilet
tandraira (H(2)=14,23, p<0,01), mint a nem bdlcsészeti oktatokra. A reflexio altali tanulés
inkabb a bdlcsészettudomanyi teriileten (H(2)=7,97, p<0,05) népszertibb. Kiilon csoportot
képeznek a gazdasadgtudomanyi teriilet oktatoi, rajuk a vizsgalatok révén (H(2)=7,31,
p<0,05) és a reflexid segitségével torténd (H(2)=6,41, p<0,05) tanulas is jellemz6bb. Ez
az egyediili képzési teriilet, ahol az oktatokra mindharom szakmai tanulasi forma jellem-
z0bb, azaz leginkabb a gazdasagtudomanyi teriilet képviseldi azok, akik sokféle szakmai
tanulasi tevékenységre nyitottak. Amig a szakmai fejlodés kiilonbozé tevékenységei a
képzési teriiletek szerint mutatnak sajatos preferenciakat, addig az eltéré tanitasi tapaszta-
latok mentén nincs szignifikans kiilonbség a tanulas formajaban.
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Az eredmények értelmezése

A kutatasban azt vizsgaltam, hogy az oktatok egyrészt hogyan gondolkodnak a tanitasrol,
masrészt a sajat szakmai fejlodésiikrdl, tanulasukrol. Az eredmények azt mutatjak, hogy
amig a tanitasi megkozelités esetében a hazai oktatokra a tanitaskozpontt, azaz informa-
cio- és értékeléskozponti megkdzelités jellemzo, addig a szakmai fejlodésiikrdl, tanula-
sukrol alkotott elképzeléseknél ennél joval erdsebb a hallgatok tanulastamogatasara foku-
szalo irany. E képet arnyalja, hogy az oktatoi kiildetésben megfogalmazott tanitasi elkép-
zelésekben a hallgatok képességfejlesztése dominans, ami a tanulaskdzpontu elképzelések
iranti nyitottsagot jelenti. Tehat ugy tlinik, hogy az oktatok nagyobb mértékben értenek
egyet a tanulaskdzpontu, a hallgatoi tanulasi eredményeket elétérbe allitd oktatassal, mint
ahogyan azt a tanitas sordn megvalosithatonak latjak. Ugyanakkor a képességfejlesztés
dominancigjat és a tudas komponens mellett a tanulasi eredmények tovabbi elemeinek
megerdsodését ovatosan kell kezelni, mert a nyitott kérdésre az oktatoknak alig tobb mint
60%-a valaszolt. A tanitasrol és a szakmai fejlédésrol alkotott elképzelések ellentmonda-
sait tovabb arnyalja, hogy a szakmai fejlodésrdl alkotott elképzelések tipusai bizonyos
képzési teriiletek oktatdinal egyarant er6sebbek, ami azt mutathatja, hogy a szakmai fej-
16désnél fontosabb az altalanos nyitottsag, mint az, hogy kifejezetten a hallgatok tanulas-
tdmogatasara, esetleg magara az oktatoi szerep megerdsodésére, elismertségére vonatko-
zik.

Az oktatok tanitasrol alkotott elképzeléseinek eredményeit értelmezve, a tanulaskoz-
ponti megkdzelitések arnyaldsanak sziikségessége megerdsodott, hiszen harom jellegze-
tes tipus jelent meg: a gyakorlatorientalt, az el6zetes tudasra és interakcidra, valamint a
kritikai gondolkodas fejlesztésére fokuszald. Korabbi vizsgalatunkban (Kalman et al.,
2019) a gyakorlatorientalt és a gondolkodas fejlesztésére iranyulo tanitast azonositottuk,
ami koziil az utdbbi jelen kutatasban két részre bomlott. A gyakorlatorientalt tanitasi meg-
kozelitésben a gyakorlati tevékenységek szervezése mellett a modszertani sokszinliség és
a munka vilaganak elvarasai is dontéek, ugyanakkor ez a megkozelités a legkevésbé jel-
lemz6 a hazai oktatokra. Az el6zetes tudasra és interakcidkra épiilé megkozelités elszakadt
a gondolkodas fejlesztését kozéppontba allitotol, és részben hasonlit a korabbi fenomeno-
grafikus vizsgalatokban (Prosser & Trigwell, 1994) feltart hallgato-oktaté interakciora fo-
kuszalo megkozelitésre, ugyanakkor éppen a hallgatok elézetes tudasanak fontossaga, ami
a tanulaskozpont nézetekhez koti. Ezzel szemben a kritikai gondolkodas fejlesztésére fo-
kuszalo megkozelités kitiresedik, kevésbé latszodnak a megkozelités stratégiai elemei. Vi-
szont mindez 6sszhangban all az oktatoi kiildetésekben megfogalmazott képességfejlesz-
tés, s azon beliil kifejezetten a kritikai gondolkodas fejlesztésének fontossagaval; ugyan-
akkor arra hivja fel a figyelmet, hogy bar a kritikai gondolkodas fejlesztése a szandékok
szintjén elfogadott, a tanitasi stratégidk szintjén kevésbé kidolgozott. A tanitasi megkdze-
litések esetében igyekeztem érvényesiteni a konstruktiv 6sszehangolas elvét (vo. Biggs &
Tang, 2003), az eredmények pedig azt mutatjak, hogy amig az informaciokozpontih meg-
kozelitéshez tud kapesolddni értékelési stratégia, addig a tanulaskézpontih megkozelitések
esetében ez hianyzik. Mindez a tanulaskozpontih megkozelitések meger6sodését nehezit-
heti, akar akadalyozhatja is a felsGoktatasban. Az eredmény Gsszhangban all a korabbi
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hazai vizsgélatokkal, amelyek azt mutatjak, hogy a felsGoktatasban az oktatdk értékelési
gyakorlata nehezen valtozik (Soreco Research, 2014 as cited in Beracs, Derényi, Kovats,
Polényi, & Temesi, 2015; Vamos, 2011).

Az oktatok szakmai fejlédéssel és tanulassal kapcsolatos nézetei két tipusba rendezdd-
tek: a hallgatoi tanulastimogatasra, valamint az oktatoi szerep megerdsddésére, elismert-
ségére iranyuld elképzelésekbe. A korabbi kutatasokban (Akerlind, 2003, 2011;
Trautwein, 2018) e két elképzelés kozotti atmenetként megjelenik egy tovabbi, amely ki-
fejezetten a tanitasi stratégiak, modszerek gazdagodasara fokuszal. Kutatasunkban viszont
az 1j modszerek tanuldsa a hallgatoi tanulastimogatas nézetébe illeszkedett. Az oktatok
szakmai fejlodés értelmezésében 1ényeges, hogy az oktatoi szerep megerésddése kapcso-
l6dott 6ssze az eldnyds karrierlehetoségekkel, mig a hallgatdi tanulastamogatasra foku-
szalo elképzelés belsd érdeklodésbdl fakad. A szakmai fejlédés nézeteinek feltarasara
Ujonnan kialakitott skalak jol értelmezhetdnek és megbizhatonak bizonyultak.

Az oktatok szakmai fejlédésére és tanulasara a reflektalas és a kollégakkal vald kozos
tanulas formaja jellemz6. Ezzel szemben a vizsgalatokhoz vagy a képzésekhez, olvasas-
hoz k6t6dé tanulési tevékenységek inkdbb nem jellemzéek. Osszességében tehat gy tii-
nik, hogy az oktatdi tapasztalatokban az informalis tanulési utak — akar egyéni, akar ko-
z0Osségi szinten — er6sebbek. A pedagogiai irodalmak olvasasa — bar a tevékenység jellege
szerint informalis — valdszintileg a pedagogiai tudastartalom miatt erésen kapcsolodik a
formalis képzéseken valo tanulashoz (vo. de Vries et al., 2014).

Az utolsoé kutatési kérdésiink az oktatoi elképzelések és tapasztalatok képzési teriiletek
és tanitasi tapasztalatok szerinti differencialodasanak feltarasara vonatkozott. Eredmé-
nyeink alapjan az oktatoi elképzelések és tapasztalatok kiilonbozé mértékben szenzitivek
a képzési teriiletekre ¢és a tanitasi tapasztalatokra. A tanulaskdzponti megkozelitések és a
szakmai tanulas tevékenységei elsdsorban a képzési teriiletek mentén kiilonboznek, mig a
szakmai fejlédés, tanulas nézetei foként a tanitasi tapasztalat fényében. Az, hogy a szak-
mai tanulas tevékenységei nem valtoznak a tanitasi tapasztalatokkal, nem erdsiti meg a
korabbi kutatasi eredményeket (Ferman, 2002; Knight et al., 2006) a hazai felsdoktatas-
ban.

A leginkabb tanulaskdzponti megkdzelitések, azaz a gyakorlatorientalt és az elézetes
tudasra, interakciora épiild megkdzelités valtozik leginkabb képzési teriiletenként és ke-
véssé a tanitasi tapasztalat fényében. E tanulaskozponti megkozelitések inkabb a puha
tudomanyok képviseldire jellemzoek (foként a miivészeti, miivészet-kozvetitési; pedago-
gusképzési és sporttudomanyi oktatokra), és a puha tudomanyok oktatoi esetében eréso-
dik, ha tobb képzési teriileten is tanitanak. A tanitasi tapasztalat a gyakorlatorientalt meg-
kozelitést egyaltalan nem befolyasolja, az el6zetes tudasra és interakciora épiilé megko-
zelitésnél pedig leginkabb 20 év tanitas utan er6sodik meg. Mindez felhivja arra a figyel-
met, hogy a tanulaskdzponti megkdozelitések hasznalatanak tamogatasakor a kezdék mel-
lett legalabb olyan Iényeges a tapasztalt oktatok bevonasa.

A hallgatok tanulastdmogatasara fokuszald szakmai fejlédés nézete az eredmények
alapjan altalaban Iényeges az oktatok szamara, és ezt a képzési teriiletek sem befolyasoljak
igazan, ami optimizmusra ad okot. Ez alol kivétel a természettudomanyi teriilet, ahol a
legkevésbé elfogaddak a szakmai fejlddés nézeteivel. S bar az a hazai kozvélekedés visz-
szakdszon eredményeinkben, hogy az oktatok a kezdd idészakban a legnyitottabbak a
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szakmai fejl6désre, eredményeink arra is ramutatnak, hogy 20 év tanitasi tapasztalat utan
Ujbol megerdsddnek ezek a nézetek, amit az oktatdi tamogatasok kialakitasakor sziikséges
figyelembe venni. A szakmai fejlodés és tanulas tevékenységeit egyaltalan nem befolya-
soljak a tanitasi tapasztalatok, valoszintileg ebben az esetben a kiils6 intézményi faktorok,
lehetdségek meghatarozobbak. Ugyanakkor fontos tudatositani a képzési teriiletek eltérd
nyitottsagat az egyes szakmai tanulasi tevékenységekre. Mig a képzések és olvasas altali,
valamint a reflexid segitségével torténd tanulas inkabb a puha tudomanyok képviselire
jellemzo, addig a vizsgalatok altali tanulas a kemény tudomanyteriileteken tanité oktatok
szamara fontosabb, mint az ilyen teriileteken nem tanitoknak.

A kutatasi eredmények szdmos megfontoland6 szempontot vetnek fel a hazai felsdok-
tatdsban er6sodod, az oktatok szakmai fejlodését segitd kezdeményezések szamara. Ezek
koziil a legfontosabbak: (1) a hallgatéi tanuldstamogatésra fokuszald szakmai fejlodés el-
képzelése a hazai oktatok széles korében elfogadott, képzési teriiletektdl kevéssé befolya-
solt, ami jo kiindulépontot nytjthat az oktatok szakmai fejlédésének tamogatasahoz. (2)
A képzési teriiletek és a tanitasi tapasztalatok szamitanak a szakmai fejlodés timogatasa-
nal, ugyanakkor az dsszefiiggéseket nem szabad leegyszertisiteni. Osszességében egy-egy
képzési teriilet sajatossaga Iényegesebb, mint a kemény és puha tudomanyteriileti sajatos-
sagok. fgy deriil ki, hogy alapvetéen a természettudomanyi oktatok maradnak konzekven-
sen kevésbé elfogadokka a tanulaskdzpontl iranyokra; de példaul a miszaki teriilet okta-
toira jellemzdébb a vizsgalatok altali szakmai tanulas. A gazdasagtudomany egy igen val-
tozd és nyitott képzési teriilet, képviseldire mindenféle szakmai tanulési tevékenység jel-
lemzGbb, mint a nem gazdasagi teriileten tanitokra. (3) A tanitasi megkozelitések tamoga-
tasa kapcsan érdemes kiaknazni a tobb képzési teriileten szerzett tapasztalatokat, mert
azok a tanulaskdzpontl irany iranti nyitottsagot erGsebbé teszik. (4) A szakmai fejlodés
tamogatasakor — a kezd6 oktatok mellett — a tobb mint 20 év tanitasi tapasztalattal rendel-
kezoket is érdemes megcélozni.

Koszonetnyilvanitas

A tanulmany a Bolyai Janos Kutatasi Oszténdij tamogatasaval késziilt.
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ABSTRACT

UNIVERSITY TEACHERS: THEIR BELIEFS ABOUT TEACHING AS WELL AS ABOUT THEIR OWN
PROFESSIONAL LEARNING

Orsolya Kalman

In recent years, more attention has been paid to quality teaching in higher education in
Hungary, however, university teachers’ beliefs about teaching and learning are still
unexplored. When new ways of teaching are introduced, university teachers’ beliefs on
teaching and their professional learning are found to be essential since without taking those
into consideration, new student-centered approaches to teaching cannot become reality or gain
strength. This study aims to explore university teachers’ beliefs to depict their experience about
their professional learning as well as to compare academics’ beliefs and experiences from
different fields and with different length of teaching practice. 1128 Hungarian university
teachers participated in the online questionnaire-based study, which is a representative sample
by study areas, providers and regions in Hungary. In the questionnaire, both open-ended
questions and closed Likert-type items were developed based on theoretical models and
previous inventories. The data was then analyzed by exploratory factor analyses. Results show
that university teachers find students’ skill development to be the most important in their
teaching mission, but when it comes to teaching approaches, they prefer the knowledge- and
assessment-focused approaches and to a lesser extent the practice-focused as well as the
interaction-focused ones. The findings also highlight that the alignment of teaching and
assessment is only realized in the knowledge- and assessment-focused approaches, but not in
the student-centered ones. While academics are still less open to student-centered teaching
approaches, they believe more in the concept of professional learning in order to enhance
students’ development than in learning for appreciation or for strengthening the teacher role.
In the professional learning of university teachers, four types of activities were identified, of
which the most typical were reflection and learning together with colleagues. Professional
learning via pedagogical trainings and reading as well as via conducting research were the least
relevant ones for university teachers. All in all, the student-centered teaching approaches and
the professional learning activities of university teachers differed more in terms of study areas,
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while academics’ beliefs about professional learning varied more by teaching experience.
Academics teaching in soft disciplines as well as those who teach in more than one study fields
use student-centered teaching approaches more frequently. Moreover, academics from various
study fields differ in their professional learning activities. Teachers from soft disciplines find
professional learning via pedagogical trainings and reading as well as professional learning by
reflecting more relevant, while academics from hard disciplines appreciated professional
learning by doing research to a greater extent. By contrast, beliefs about professional learning
depends more on teaching experience. Novice university teachers are the most open to both
types of professional learning beliefs. However, it has also been identified that university
teachers with more than 20 years of teaching experience find professional learning for
enhancing students’ development almost as important as novices. To conclude, our scales of
teaching approaches, beliefs of professional learning and professional learning activities were
reliable and applicable to the Hungarian context. Furthermore, the tools developed can be
effectively used to understand and diagnose the state of quality teaching in higher education.
Our results also highlight those intervention points where supporting professional learning of
academics can be effective (e.g. not only supporting the professional learning of novices but
also that of more experienced teachers with more than 20 years of teaching experience).
Furthermore, based on our results, preferable ways of professional learning for university
teachers from different study areas can be identified and promoted.
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A PERFEKCIONIZMUS ERTELMEZESE, MERESE ES
ISKOLAI VETULETEINEK BEMUTATASA

Nagy Zoltan
Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Doktori Iskola

A perfekcionizmus életiink szamos teriiletén megjelenhet, az évtizedek soran igy nem csak
a személyiség komponenseivel, valamint pszichés betegségekkel vizsgaltak osszefiiggé-
seit, hanem a neveléstudomany is érdeklédéssel fordult a fogalom felé. Feltartak 6ssze-
fliggéseit, tobbek kozott az iskolai teljesitménnyel és a jolléttel is. Tanulmanyunkban a
perfekcionizmus fogalmanak és modelljeinek bemutatasat kovetden roviden ismertetjiik a
perfekcionizmus kialakulasanak okait, majd szintetizaljuk a perfekcionizmus tanulmanyi
sikerességre és elégedettségre, az érzelmekre, @ motivaciora, valamint a tanulasi stratégi
hasznalatara gyakorolt hatésait.

A perfekcionizmus fogalma

A perfekcionizmusnak a mai napig nem sziiletett altalanosan elfogadott definicioja, mivel
az évek soran alkotott modellek mas-mas szempontokbdl kozelitették meg. Egy korabbi
megfogalmazas (Burns, 1980) szerint a perfekcionistak sorozatosan vereséget mérnek 6n-
magukra azzal, hogy észszerfitleniil magas elvarasokat tamasztanak magukkal szemben,
valamint dnbecsiilésiik elért vagy el nem ért sikerek fiiggvényében ingadozik. E meghata-
rozas hianyossaga, hogy még nem vette figyelembe, hogy a perfekcionizmus bizonyos
elemei akar kedvezdek is lehetnek a perfekcionistakra nézve. Az 1990-es évek tobbdimen-
zi6s modelljei azért jottek létre, hogy ezt a hidnyossagot kikiiszoboljek.

Az els6, maig is meghatarozo jelent6ségii tobbdimenzids modell szerzdi, Frost,
Marten, Lahart és Rosenblate (1990) megemlitik, hogy a perfekcionizmust még akkoriban
sem sikeriilt pontosan definidlni, viszont az irodalomban gyakran megjelentek a teljesit-
ménnyel kapcsolatos tilzo6 elvarasok mint visszatérd elemek. Szerintiik sajat magas elva-
rasaink hajszoldsa még nem feltétlen tesz minket perfekcionistava, ezért hangsulyozzak,
hogy csak akkor beszélhetiink perfekcionizmusrol, ha a talzo elvarasok gyakori és arany-
talanul szigoru, a viselkedésre vagy a teljesitményre iranyuld Onkritikdval parosulnak
(Frost, Marten, Lahart, & Rosenlate, 1990).

Az eddig emlitett megfogalmazasok mind a perfekcionizmus személyes, avagy intra-
perszonalis vonatkozasait ragadtak meg. Egy évvel kés6bb Hewitt és Flett (1991) — a fo-
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galom tarsas vonatkozasait is szamitasba véve — a perfekcionizmust egy személyes és tar-
sas komponenseket is magaban foglalo tobbdimenzios személyiségstilusként (personality
style) definialtak. Szerintiik a perfekcionistakra altalanosan jellemz6, hogy magasak az
onmagukkal és tarsaikkal szemben tdmasztott elvarasaik, keriilik a hibazas lehetoségét,
valamint 0gy érzik, 6nmaguk mellett kdrnyezetiiknek is meg kell felelniiik (Hewitt &
Flett, 1991).

Hewitt, Flett, Besser, Sherry és McGee (2003) késobbi kutatasaik soran mar nem sze-
mélyiségstilusnak, hanem vonasnak (trait) tekintették a perfekcionizmust. A személyiség-
vonas viszonylag allandé gondolkodasi, érzelemi és viselkedési mintakat jelent (McCrae,
2004), melyek a fiatal felnéttkorban rogziilnek, utana nehezen valtoztathatok. A vonasok-
nak van orokletes és neurobiologiai alapja is, igy meglehetdsen stabilak az emberek élete
soran (Stoeber, 2018), még ha az, hogy milyen mértékben befolyasoljak az egyének visel-
kedését egy adott pillanatban, az valamelyest helyzetfiiggé is (Corvin & Gill, 2012). A
perfekcionizmus vonasalapu megkozelitése széles korben elterjedt, szamos szerzé hivat-
kozik ra ekképp (Besharat & Atari, 2017; Kljajic, Gaudreau, & Franche, 2017; Smith,
Vidovic, Sherry, Stewart, & Saklofske, 2017; Taylor, Papay, Webb, & Reeve, 2016).

Napjainkban a perfekcionizmust egy olyan diszpozicioként definialjak, amelynek koz-
ponti eleme a tokéletesség eszméjének €s a sajat magunk altal tamasztott tilzo elvarasok-
nak a hajszolasa, valamint gyakran maga utan vonja, hogy ttl gyakran és kritikusan gon-
dolunk sajat viselkedésiinkre és teljesitményiinkre (Stoeber, Haskew, & Scott, 2015).
Mindez kiilondsen igaz az élet olyan kompetitiv teriileteire, mint a munka vagy a tanul-
manyok, de hatassal van az énképre, a megjelenésre, s6t az interperszonalis kapcsolatokra
is (Stoeber & Stoeber, 2009).

Arrél, hogy a perfekcionizmus valoban vonas-e, megoszlanak a vélemények. Stoeber
(2018) szerint azért megfelelébb a vonas helyett a diszpozici6 elnevezés, mert a perfekci-
onizmus kialakulasanak nem kifejezetten bioldgiai, hanem olyan tarsas okai vannak, mint
a gyermekkorban a sziilok altal tamasztott elvarasok jellege és mértéke, a sziil6i értékelés,
illetve a serdiilékor soran szerzett élmények, tapasztalatok formal hatasa (Stoeber, 2018).
Ezen kiviil szintén fontos tényezd, hogy a perfekcionistak tobbségének maximalizmusa
csak ¢életiik néhany teriiletére korlatozodik. Példaul egy csucseredményekért kiizd6 élspor-
tolé nem feltétlen akar a lehetd legjobban teljesiteni az iskolaban, de egy megszallott ku-
tatot sem feltétlen zavar, ha a hétvégi teniszedzésein alig-alig tudja visszaadni partnerei
szervait (Levine & Milyavskaya, 2018). Mivel a személyiségfejlodés elméleteiben a ta-
nulhat6 és a kornyezet altal formalhatd egyének kozotti kiilonbségeket diszpozicioknak
nevezik, a perfekcionizmus esetében is megfelelébb ez a megkozelités, mint a térben és
idoben stabilabb, valamint 6rokolhetd jellemzokkel bird vonas kifejezés (Stoeber, 2018).

Egan, Wade és Shafran (2011) a klinikai pszichologia szemszdgébdl kozelitették meg
a perfekcionizmust, és transzdiagnosztikus folyamatként (transdiagnostic process) hivat-
koznak ra. Transzdiagnosztikus folyamatnak nevezik ,,a gondolkodés vagy viselkedés
olyan aspektusait, melyek kozrejatszhatnak egy pszichés betegség kialakulasaban vagy
fennallasaban” (Mansell, Watkins, Harvey, & Shafran, 2009, p. 14). Ezek a folyamatok
felfoghatdk Gigy is, mint a pszichés zavarok épitdkdvei. A transzdiagnosztikus megkoze-
litési mod (transdiagnostic approach) a pszichés betegek kezelésének egy jelentds irany-
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zata, mely a kiilonb6zo betegségek mogott meghiuzoédd maladaptiv (nem adaptiv) tempe-
ramentumbéli, pszicholdgiai, kognitiv, érzelmi és viselkedéses folyamatokat hivatott fel-
térképezni (Harvey, Moore, & Koestner, 2004). A perfekcionizmus azért értelmezhetd
transzdiagnosztikus folyamatként is, mert szamos pszichés zavarral (pl. evési zavarok,
kényszerbetegség, szorongas, depresszid) mutat erds Osszefiiggést (Egan, Wade, &
Shafran, 2011).

Mivel tanulmanyunkban a perfekcionizmus tanulmanyi vetiileteit ismertetjiik, nem pe-
dig klinikai vonatkozasait, igy a tovabbiakban a perfekcionizmust diszpozicioként értel-
mezziik. Azokban az esetekben, amikor Iényeges, hogy az altalunk idézett szerz6k miképp
hivatkoztak a perfekcionizmusra, az 6 fogalomhasznalatuknak megfelel kifejezést hasz-
naljuk.

A perfekcionizmus jelentésebb modelljeinek és mérdeszkozeinek
torténeti attekintése

Frost, Marten, Lahart és Rosenblate (1990) tobbdimenziés modellje

Az 1980-as éveket kovetden a fogalom Osszetettsége boviilt, a kutatok 11, tobbdimen-
zi6s modelleket alkottak. Frost, Marten, Lahart és Rosenblate (1990) a szelfre fokuszalva
hatarozta meg a perfekcionizmust, kialakulasanak elézményeit és kovetkezményeit vizs-
galva. Hat dimenzié mentén hataroztdk meg a fogalmat, melybdl ketto, a sziildi elvarasok
(parental expectations) és a sziil6i kritika (parental criticism) a perfekcionizmus kialaku-
lasanak gyokereit hivatottak feltérképezni. Frost és munkatarsai (1990) szerint, ha a sziilok
feltételekhez kotik tamogatasukat vagy szeretetiiket, gyermekiik tigy fogja érezni, tokéle-
tesnek kell lennie és tokéletesen kell teljesitenie ahhoz, hogy elfogadjak és szeressék 6t.
Mindemellett kialakul benniik a kudarcto6l valo félelem is, mivel szamukra a sikertelenség
Osszefonodik az elutasitassal, a szeretet megvonasaval (Frost et al., 1990). A modell to-
vabbi dimenzioi azt ragadjak meg, milyen jellemz6 gondolkodasi és viselkedésbeli min-
takat mutatnak a perfekcionistak. Legmeghatarozobb jellemzéjiik, hogy sajat magukkal
szemben tamasztott elvarasaik magasak (personal standards), viszont minél magasabb
egy elvaras, annal nehezebb annak megfelelni, igy a perfekcionistak jellemzden félnek a
hibazastol (concern over mistakes), valamint folyamatosan kételkednek abban, hogy tel-
jesitményiik és dontéseik megfeleloek-e (doubts about actions), tovabba kiilondsen nagy
igénylik van a rendre, rendszerezettségre (organization).

A rendszerezettség dimenzidjanak sajatossaga, hogy a modell alapjan késziilt kérddiv
értékelése soran a perfekcionizmus Osszesitett pontszamanak kiszamitasabol ki kell
hagyni, valamint az elemzésekben 6nallo, a tobbi dimenzidival csak gyengébb szalakon
Osszefliggo faktort alkot, ami nagy valosziniiséggel annak kdszonhetd, hogy nem kell fel-
tétleniil perfekcionistanak lenni ahhoz, hogy valaki igényelje a rendezett, atlathato kor-
nyezetet (Frost et al., 1990).
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A modelljiik alapjan 1étrehozott mérdeszkdz, a Frost Multidimensional Perfectionism
Scale (FMPS, Frost et al., 1990) szamos késdbbi méréeszkdz megalkotasaban fontos sze-
repet jatszott. A 1étrehozasa ota eltelt majdnem 30 év eredményei alapjan a magas szemé-
lyes elvarasok jelentik a perfekcionizmus adaptiv oldalat, mig a tulzott aggodalom és két-
ségek egyértelmiien kartékonyak az egyénre nézve. Mindebbdl az kovetkezik, hogy on-
magaban az, hogy magas elvarasokat tamasztunk magunk felé, nem feltétlen karos, mivel
abban az esetben, ha sikeresen véghez tudjuk vinni terveinket, valosziniileg elégedettséget
és sikerességet érziink. Azok a didkok, akik magas mindségli munkara torekszenek, rend-
szerezettek és elére terveznek, jobban gazdalkodnak az id6vel, valamint kevesebbet halo-
gatnak (Burnam, Komarraju, Hamel, & Nadler, 2014). Ezzel szemben amennyiben gyak-
ran azon aggddunk, hogy helyesen cseleksziink-e, valamint féliink még a hibazas gondo-
latatol is, nagyobb eséllyel fogjuk keriilni azokat a helyzeteket, ahol megmérettetnek ké-
pességeink. Mindez hosszl tavon az 6nbizalom csokkenéséhez vezet, ami hatasara egyre
tobbet fogjuk halogatni a nehéznek vagy bonyolultnak itélt eldttiink allo feladatainkat
(Park, Heppner, & Lee, 2010).

A Hewitt és Flett (1991) altal kidolgozott modell

Hewitt és Flett (1991) a perfekcionizmust mar nem csak a szelf szempontjabol vizs-
galtak, hanem figyelembe vették a tarsas kornyezet szerepét is. A fogalom el6zményei és
kovetkezményei helyett inkabb arra fokuszaltak, milyen tényez6k motivaljak a perfekcio-
nistékat, kit6l erednek és kire iranyulnak talzo elvarasaik (Hewitt & Flett, 1991).

Harom dimenziét kiilonboztettek meg az elvarasok forrasa és targya alapjan: ha valaki
sajat belso késztetésébol fakadoan torekszik a tokéletességre, tovabba gondolkodasmodja,
valamint sajat teljesitményérol és elvarasairdl alkotott képe rugalmatlan és sarkos, akkor
énorientalt (self-oriented perfectionism, SOP) perfekcionizmus jellemzi. A kiils6 elvara-
sok perfekcionizmus (socially prescribed perfectionism, SPP) a fogalom talan legtobbet
kutatott interperszonalis dimenzidja. AKik magas értéket mutatnak a perfekcionizmus ezen
dimenzidjan, ugy érzik, hogy kornyezetiik, kiilonds tekintettel a hozzajuk kozel allokra,
tilzo elvarasokat tdmasztanak feléjiik, és tilsagosan szigoruan értékelik 6ket. Mivel ugy
érzik, hogy sosem tudnak elég tokéletesek lenni ahhoz, hogy kivivjak kornyezetiik elis-
merését, kialakul benniik az értékeléstdl valo erds félelem, és idovel konnyen depresszi-
6ssa valhatnak (Hewitt & Flett, 1991). A kiils6 elvarasok perfekcionizmus konceptualis
ellentettje a masokra iranyuld perfekcionizmus (other-oriented perfectionism, OOP): azt
varjak masoktol, hogy tokéletesek legyenek. Amint valaki alulteljesiti elvarasaikat, éles
kritikaval valaszolnak. Szintén jellemz6 rajuk masok hibaztatasa, valamint a kdrnyezetiik-
kel szembeni altalanos bizalmatlansag és ellenségesség, mely gyakran cinizmussal paro-
sul, ami szamos személykozi konfliktus forrasava valhat (Hewitt & Flett, 1991).

Hewitt és Flett (1991) modellje szerint a perfekcionistakban mindharom dimenzi6 egy-
szerre jelen van, viszont egyénileg eltérd, hogy kire melyik és milyen mértékben jellemzd,
igy dimenzioprofiljuk fiiggvényében egész kiilonbozd érzelmek vagy viselkedésmintak
megjelenését varhatjuk az egyénektdl (Hewitt & Flett, 1991).

Az adaptivitas és maladaptivitas kérdését tekintve Hewitt és Flett (1991) modelljében
a perfekcionizmus énorientalt dimenzidja jelenti a fogalom adaptiv oldalat (még ha nem
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is minden Osszefiiggésében, Kljajic, Gaudreau, & Franche, 2017), mig a kiils6 elvarasok
perfekcionizmus a jolléttel er6sen negativ Gsszefliggéseket mutat (Burnam, Komarraju,
Hamel, & Nadler, 2014; Kljajic et al., 2017). Mérését tekintve az irodalomban az énori-
entalt és a kiilsé elvarasok perfekcionizmus 6sszefliggéseit vizsgald kutatasok dominal-
nak, valamelyest figyelmen kiviil hagyva a masokra iranyul6 perfekcionizmust, mely csak
az utobbi években kapott figyelmet. Mell6zésének oka, hogy az eddigi eredmények alap-
jan nem gyakorol jelentds hatast a tanulmanyi eredményességre, a pszichés zavarokra
vagy a jollétre (Stoeber, 2015).

Slaney, Rice, Mobley, Trippi és Ashby (2001) modellje

Mig az eddig bemutatott modellek kdzponti kérdése a perfekcionizmus egyes dimen-
zioinak és azok Osszefliggéseinek vizsgalata, valamint azok hatdsai az egyénekre nézve,
Slaney, Rice, Mobley, Trippi, és Ashby (2001) munkajukban megkisérelték a perfek-
cionizmust kategorikus fogalomként vizsgalni, és a perfekcionistdkat harom dimenzid
mentén adaptiv, maladaptiv, valamint nem perfekcionista csoportokba sorolni (Slaney,
Rice, Mobley, Trippi, & Ashby, 2001). Ez a harom dimenzié a személyes elvarasok
(personal standards), a diszkrepancia (discrepancy) és a rend (order). A személyes elva-
rasok, hasonlatosan Frost és munkatarsai (1990) modelljének azonos elnevezésii dimen-
ziojahoz, a perfekcionistak onmagukkal szemben tdmasztott elvarasainak mértékét hiva-
tottak kifejezni. A tobb modellt és a modellek alapjan 1étrehozott kérddivek hasonlosagait
vizsgalo kutatas eredményei alapjan parhuzamba allithato a Frost és kollégai (1990) altal
kidolgozott mérdeszkoz személyes elvarasok skalajaval, a Hewitt és Flett (1991) altal
bevezetett énorientalt perfekcionizmussal, valamint kedvezo Osszefiiggéseket mutat az
altalanos jolléttel, az onértékeléssel és a tanulmanyi teljesitménnyel, igy ebben a modell-
ben a perfekcionizmus az egyén szempontjabol elonyds oldalat testesiti meg (Rice,
Richardson, & Tueller, 2013).

A masodik dimenzio, a diszkrepancia két tényez6 egymashoz vald viszonyabol szar-
maztathatd. A perfekcionistdknak hatarozott elképzelése van arrol, milyennek kellene len-
niiik, hogyan kellene teljesiteniiik. Ha a vagyott teljesitményiik szinvonala tavol van attol,
amilyennek az adott pillanatban latjak magukat, er6s diszkrepanciat éreznek. A vagyott és
a velt teljesitmény kozotti szakadék miatt ugy érzik, sosem lehetnek elég jok, és ezt a
kellemetlen érzést jellemzden érzelmeik elnyomasaval igyekeznek orvosolni, mely id6vel
nyomot hagy érzelmi jollétiikon is. Ez alapjan a diszkrepanciat dsszefiiggésbe hoztak mar
a szorongassal, a depresszioval, a személykozi problémakkal, az altalanos elégedetlenség-
gel és a stresszel is (Rice et al., 2013).

A rend dimenzidja a rendszerezettség és rendezettség személyes igényét fejezi ki. Bar
az empirikus kutatasok eredményei alapjan a személyes elvarasoktol ¢és a diszkrepanciatol
hatarozottan elkiiloniilé dimenziorol van szd, mivel dsszefliggései egyéb valtozokkal nem
segitette eld a perfekcionizmus mélyebb megértését, igy hamar elhagyhatonak itélték,
akarcsak a Frost és munkatarsai (1990) altal szerkesztett méréeszkoz rendszerezettség di-
menziojat (Frost et al., 1990; Stoeber & Otto, 2006).
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Slaney és munkatarsai (2001) modellje szerint a személyes elvarasok dimenzidja ha-
tarozza meg, hogy valaki perfekcionista vagy sem, a diszkrepancia pedig azt, hogy a per-
fekcionizmus inkabb el6ny0s vagy karos az egyén szamara. Az emberek harom tipusat
kiilonboztették meg: adaptiv (magas elvarasok, de alacsony diszkrepancia), maladaptiv
(magas elvarasok €s magas diszkrepancia), valamint nem perfekcionista (alacsony elvara-
sok, alacsony diszkrepancia). A modell alapjan késziilt kérd6iv, az Almost Perfect Scale
— Revised (Slaney et al., 2001) és annak roviditett valtozata (APS-R Short Version, Rice,
Richardson & Tueller, 2014) a harmadik leggyakrabban hasznalt méréeszkoz a Frost és
munkatarsai (1990), valamint a Hewitt és Flett (1991) kérd6ivét kovetden (Stoeber & Otto,
2006).

Stoeber és Otto (2006) harmas felosztasi modellje

Nem sokkal a Frost és munkatarsai (1990), valamint a Hewitt és Flett (1991) féle mé-
réeszkozoket alkalmazo kutatasok felviragzasa utan feltlin6vé valt, hogy a két modell
adaptiv és maladaptiv dimenzi6i hasonld Osszefliggéseket mutatnak. A két mérdeszkodz
skalainak kombinalasaval, majd faktorelemzés alkalmazasaval a perfekcionizmus két jol
elkiilonitheto, altalanos dimenzidjat sikeriilt feltarni, melyet pozitiv teljesitményre torek-
vésnek (positive achievement strivings) és maladaptiv értékelési aggodalmaknak (ma-
ladaptive evaluation concerns) neveztek el (Frost, Holt, Mattia, & Neabauer, 1993).
El6bbi egyesitette a perfekcionizmus hagyomanyosan adaptivnak vélt elemeit (magas sze-
melyes elvarasok, rendszerezettség, énorientalt perfekcionizmus és masokra iranyulo per-
fekcionizmus), mig a maladaptiv oldalt megtestesité maladaptiv értékelési aggodalmak a
kiils6 elvarasok perfekcionizmust, a hibakon val6 aggodast, a tettekkel kapcsolatos kétsé-
geket, valamint a magas sziil6i elvarasokat és tulzo kritikat foglalta magaban (Frost et al.,
1993).

A két leggyakrabban hasznalt méréeszkozt tvozve létrehozott, két atfogd dimenziot
alkoto elméleti keret meghatarozova valt a perfekcionizmus kutatasdban — még ha idével
finomodott is. A jelenleg is alkalmazott formajaban, Stoeber és Otto (2006) modelljében
a perfekcionizmus adaptiv faktoraban mar nem szerepel a rendszerezettség és a masokra
iranyul6 perfekcionizmus, el6bbi mar korabban emlitett okokbdl kifolyolag, utobbi pedig
azért, mert nem a szelfre iranyul. A maladaptiv dimenziok koziil a sziil6i elvarasokat és
sziil6i kritikat tavolitottak el, mivel ugy itélték meg, nem kézponti komponensei a perfek-
cionizmusnak, hanem csak annak kialakulasat hivatottak feltérképezni. Helyliket atvette a
Slaney és munkatarsai (2001) modelljébdl ismert diszkrepancia. Az igy létrejott atfogod
faktorok a perfekcionista torekvések (perfectionistic strivings, PS) és a perfekcionista ag-
godalmak (perfectionistic concerns, PC) nevet kaptak (Stoeber & Otto, 2006).

Bar a perfekcionizmus kétdimenzios felosztasa az egyes atfogd faktorok Osszefiigge-
seinek vizsgalatara fokuszal, szamos kategorikus felosztas alapjat képezte a késobbiekben,
még ha ezek a felosztasok mas néven, de gyakorlatilag ugyanazt a jelenséget vizsgaltak
iS. Az adaptiv és a maladaptiv perfekcionizmus mellett talalkozhatunk az egészséges és
egészségtelen, pozitiv és negativ, valamint a funkcionalis és diszfunkcionalis perfekcio-
nizmus kifejezésekkel is, melyek mind azt hivatottak megragadni, hogy a fogalom dimen-
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zidinak egyénen beliili relevancidja mennyire kiilonb6z6 hatast gyakorolhat a perfekcio-
nistak életére (Stoeber, 2018). Stoeber és Otto (2006) szerint azok az egészséges perfek-
cionistak, akik torekednek a tokéletességre (magas perfekcionista torekvések), viszont
nem rettegnek a hibazastol, nincsenek kétségeik sajat értékeiket illetden, nem masoknak,
hanem maguknak akarnak megfelelni, valamint nem éreznek diszkrepanciat (alacsony
perfekcionista aggodalmak). Veliikk szemben az egészségtelen perfekcionistakban a toké-
letességre torekvés magas foku aggodalommal és diszkrepanciaval parosul, igy ritkan
vagy akar sosem érzik magukat elég jonak, valamint gyakran ragédnak azon, milyenné
valhattak volna, vagy miket tudtak volna elérni, ha masképp alakitjak életiiket (Stoeber &
Otto, 2006). Harmas felosztasa modelljiik utolsé csoportjat a nem perfekcionistak alkot-
jak, akikbdl hianyzik a tokéletesség hajszolasa.

Gaudreau és Thompson 2x2-es modellje

Gaudreau és Thompson (2010) 2x2-es modellje Stoeber és Otto (2006) munkajanak
feliilvizsgalt, korrigalt valtozata. Hangstlyoztak, hogy a perfekcionizmus jobb megértése
érdekében vizsgalni kell a dimenzidk egyénen beliili kolcsonhatasait is, és tobb fogalom-
hasznalattal kapcsolatos javaslatot tettek: (1) bar ugyanarra a konstruktumra vonatkoznak,
a perfekcionista torekvések helyett a személyes elvarasok perfekcionizmus (personal
standards perfectionism, PSP), a perfekcionista aggodalmak helyett pedig az értékelési
aggodalmak perfekcionizmus (evaluative concerns perfectionism, ECP) kifejezések hasz-
nalata célszerii a két globalis faktor megnevezéseként, (2) nem javasolt egészséges és
egészségtelen perfekcionistakat elkiiloniteni, ugyanis nincs teljes konszenzus a perfekci-
onizmus irodalmaban arra vonatkozéan, hogy a magas személyes elvarasok és az énori-
entalt perfekcionizmus minden §sszefliggésiikben adaptivak-e (Gaudreau & Thompson,
2010).

A fogalomhasznalaton til a legfontosabb konceptualis kiilonbség a modellek kozott,
hogy az alacsony elvarasok mellett magas értékelési aggodalmakkal rendelkez6k csoport-
janak relevanciajat Stoeber és Otto (2006) elvetették, mivel ugy vélték, nincs perfekcio-
nizmus magas elvarasok hianyaban (Stoeber & Otto, 2006). Gaudreau és Thompson
(2010) szerint viszont lehetséges, hogy valaki csak kiilsé nyomas és kényszer, esetleg fel-
tételes jutalmak vagy biintetés hatasara tanuljon vagy cselekedjen, anélkiil, hogy szamara
mindez fontos lenne, vagy értékként magaéva tenné kdrnyezete elvarasait. Felosztasuk
négy lehetséges csoportja koziil 6k mutatjak a legnegativabb Osszefiiggéseket a tanulma-
nyi elégedettséggel, altalanos affektussal és tanulmanyi teljesitménnyel, mivel a perfekci-
aggodalmak negativ hatésai ellensulyok nélkiil érvényesiilnek (Gaudreau & Thompson,
2010). Hasonl6 eredményekre jutott Boone, Soenens, Braet és Goossens (2010), akiknek
a Frost és munkatarsai (1990) altal 1étrehozott méréeszkozzel végzett vizsgalatukban fel-
tlint egy csoport, akik aggodtak a tokéletlenségeik miatt, pedig valaszaik alapjan nem is
torekedtek tokéletességre. Bar nem értékelték a magukkal szembeni elvarasaikat magas-
nak, mégsem érezték elegenddnek teljesitményiiket, illetve ragodtak hibaikon. Ezen cso-
port létezését azzal magyaraztak, hogy vannak, akik be sem latjak, vagy pedig tagadjak,
hogy tal magasak lennének az elvarasaik (Boone et al., 2010).

205



Nagy Zoltan

A legujabb modell: Smith, Saklofske, Stoeber és Sherry (2016)

Ahogy a kutatasok elérehaladtaval a perfekcionizmus fogalmanak 1jjabb komponenseit
sikertilt feltarni, igy meriilt fel az igény a fogalom egy még atfogdbb megkozelitésmod-
jérais. Smith, Saklofske, Stoeber és Sherry (2016) a korabbi elméleti modellek és vizsga-
lati eredmények alapjan megalkottak a perfekcionizmus egy Ujszerti tobbdimenziés meg-
kozelitését, melyben a fogalmat tiz dimenzidra osztottak, melyek harom magasabb rend
atfogo faktorba rendezddnek (Smith et al., 2016).

Merev Onkritikus Narcisztikus

Masokra iranyuld

Aggédas a hibakon perfekcionizmus

Enorientalt

Tettekkel kapcsolatos

kétségek Hiperkritikussag

Tarsas kornyezet fel6l

érkez6 perfekcionizmus Ktldnleges banasmod

Feltételes 6nbecstilés
Onbiralat Kivételességtudat

1. abra
A Big Three Perfectionism Scale (BTPS) strukturdja
(Smith et al., 2016)

A modell (1. abra) minden elemét korabbi empirikus kutatasok és metaelemzések ered-
ményei, valamint korabbi felosztasok alapjan allitottak 6ssze. A korabban ismertetett mo-
dellek koziil megjelenik benne Frost és kollégai (1990) munkajabol két dimenzid (aggddas
a hibakon, tettekkel kapcsolatos kétségek), valamint Hewitt és Flett (1991) modelljébél az
énorientalt, a kiils6é elvarasok és a masokra iranyuld perfekcionizmus.

A magasabb rendi, atfogd faktorok szerkezetét illetben a merev perfekcionizmus a
rugalmatlan, sarkos gondolkodasmodot jeloli, és az énorientalt perfekcionizmus mellett
megjelenik benne a perfekcionistakra altalanosan jellemz6 feltételes onbecsiilés is, ami
azt jelenti, hogy sajat értékiikrdl alkotott elképzeléseiket kiilonboz0 inter- és intraperszo-
nalis tényezo6k teljesiilését6l vagy nem teljesiilésétol teszik fliggdvé (Deci & Ryan, 1995).
A gyakorlatban ez azt jelenti, hogy egy feltételes dnbecsiilésii diak egy jol sikeriilt dolgo-
zatot kovetden kiemelkedéen okosnak gondolhatja magat, mig késébb egy sikertelen fe-
lelést kovetéen véleménye kdnnyen a visszajara fordulhat: Gigy érzi, tehetségtelen és er6-
feszitései hiabavalok.

Az Onkritikus perfekcionizmus Dunkley, Zuroff és Blankstein (2003) modelljén ala-
pul, amit 6k is korabbi struktirak elemeibdl hoztak Iétre. Szerintiik az onkritikus perfek-
cionistak allandonak és megvaltoztathatatlannak vélik képességeiket és tulajdonsagaikat,
ezért sikertelenségeiket jellemzden tehetségtelenségiiknek tulajdonitjak. Erényeik helyett

206



A perfekcionizmus értelmezése, mérése és iskolai vetiileteinek bemutatasa

hianyossagaikra figyelnek, és gyakran hidnyzik beldliik a motivacié a hatékony megkiiz-
dési stratégiak alkalmazasahoz, ami miatt keriilik a kihivasokat (Dunkley et al., 2003).

A narcisztikus perfekcionizmus korabbi modellekben nem szerepelt. Bar korabbi mé-
réeszkdzoknek nem volt része, a narcizmus és a perfekcionizmus kapcsolatanak vizsgalata
nem Ujkeletli dolog. A narcizmus egyik nagyon fontos jellemzdje, hogy a személy gondo-
latainak nagy része sajat maga koriil forog (Foster & Trimm, 2008 as cited in Hart, Adams,
Burton & Tortoriello, 2016). Altalanosan jellemzd a narcisztikus személyekre, hogy kom-
petitivek és torekszenek a tokéletességre, vagy legalabb arra, hogy jobbak legyenek ma-
soknal (Hart et al., 2016), igy nem meglep6, hogy a narcisztikus személyiségtipus szamos
hasonlésagot mutat a perfekcionizmussal, kiillondsen annak masokra iranyuld formajaval.
Azok a narcisztikus személyek, akik dnmagukat masok f616tt allonak, vagy tokéletesnek
latjak, feljogositva érezhetik magukat arra, hogy tarsaik munkajat mindsitsék, kritizaljak.
A BTPS sajatossaga, hogy a korabbi modellekkel ellentétben képes Hewitt és Flett (1991)
masokra iranyuld perfekcionizmus fogalmanal arnyaltabban megragadni a perfekcioniz-
mus kritikus oldalat.

A perfekcionizmus kialakulasanak lehetséges okai

Mar az egydimenzidés modellek idején is vizsgaltak a perfekcionizmus kialakulasanak
okat, melyet Burns (1980) a sziil6-gyerek kapcsolatbdl eredeztetett. Egyes kutatasok ered-
ményei alapjan a perfekcionizmus mar nyolcéves korban is kimutathato (Harvey, Moore,
& Koestner, 2017). Azoknal a gyerekeknél, akik ugy érezték, sziileik sokat varnak téliik,
viszont ezen elvarasokkal nekik is sikeriilt azonosulniuk, mar gyerekkorban kialakult az
énorientalt perfekcionizmus, mely kovetkeztében kimutathatéan jobban teljesitettek az is-
kolaban. Ezzel szemben azok esetében, akiknek nem sikeriilt magukéva tenni sziileik ma-
gas elvarasait, tulsagosan iranyitonak és kritikusnak itélték 6ket, ami negativan hatott ér-
zelemfejlodésiikre is. Ezek a gyerekek ugy érzik, sziileik folyton csalodnak benniik, ami
hataséra késobb 0Ok is hasonloan csalodottak lesznek sajat magukban (Harvey et al., 2017).

A perfekcionizmus kialakulasat vizsgalo kutatasok tobb lehetséges okot is feltérképez-
tek. A tarsas elvarasok elmélete szerint a tlzottan magas sziil6i elvarasok megkiizdési
mechanizmussa teszik a perfekcionizmust az elutasitas és a kudarc okozta szégyen elke-
riilése érdekében. Ez a kiilondsen tehetséges vagy intelligens gyerekek esetén is jelen van,
akiket a pedagdgusok és a sziil6k gyakran tul sokat dicsérnek, és ez a dicséret Sokszor nem
er6feszitéseikre iranyul, hanem adottsagaikra, mint példaul, hogy 6k ,,okosak”. A gyakori
dicsérgetés hatasara kialakulhat benniik a feltételes (kontingens) énbecsiilés, mely 1é-
nyege, hogy akik az 6nbecsiilés e fajtajaval rendelkeznek, ugy érzik, hogy személyes ér-
tékiik az intelligencidjuk vagy teljesitményiik fliggvénye, és ha kudarcot vallanak, érték-
telenné valnak (Kamins & Dweck, 1999 as cited in Stoeber, 2018). Szintén a tarsas elva-
rasok elméletének jogosultsagat tamasztja ala, hogy mas kutatok is erds 0sszefiiggést ta-
laltak a sziil6i elvarasok szintje és serdiilékoru diakok kiilsd elvarasok perfekcionizmusa
kozott (Damian, Stoeber, Negru, & Baban, 2014).
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A feltételes onbecsiilés kialakulasa a feltételes sziil6i szeretetbdl eredeztethetd, mely
lényege, hogy a sziilok az érzelmekre hatva (példaul szégyenérzetre vagy blintudatra) pro-
balnak meg valamilyen viselkedéses valaszt elérni gyerekiikt6l, mellyel akarva-akaratla-
nul 6sszekotik gyermekiik dnbecsiilését a sziildi elvarasok elérésével. Mindebbdl kovet-
kezik, ha a sziilok feltételekhez kotik szeretetiiket, nagy eséllyel fognak perfekcionista
gyermeket felnevelni (Barber, 1996; Rogers, 1951 as cited in Curran, Hill, & Williams,
2017, p. 18). Curran, Hill és Williams (2017) kutatasaban a feltételes 6nbecsiilést azono-
sitottak a perfekcionizmus egyik kozponti jellemzéjeként. A tarsas tanulas elmélete alap-
jén a perfekcionista gyerekek sziilei is perfekcionistak, és a szocializacio folyamata soran
atadjak” gyermekiiknek a perfekcionizmus vonasat. Az elmélet relevanciajara didkok
azon sajat bevallasu valaszai alapjan tudunk kovetkeztetni, akik kifejezték, hogy magas
elvarasaikat és kornyezetiiknek valo megfelelési kényszeriiket sziileik hasonlo viselkedé-
sének tulajdonitjak (Neumeister, 2004 as cited in Stoeber, 2018).

A tarsas ellenreakcio elmélete szerint a perfekcionizmust a biintetd, rideg sziiléi ma-
gatartds eredményezi, mely kovetkeztében a gyerekek a tokéletességre fognak torekedni
sziileik banto kritikajanak elkeriilése érdekében. Azoknak a didkoknak, akik magas érté-
keket mutattak a Hewitt és Flett (1991) féle mérGeszkoz kiilsé elvarasok perfekcionizmus
dimenzidjan, meggy6zdésiik volt, hogy amennyiben nem sikeriil tokéletesen teljesite-
niiik, sziileik kiabalni fognak veliik, megfenyegetik, kigiinyoljak vagy megalazzak 6ket
(Neumeister, 2007). Korabbi kutatasok is megerésitették, hogy a sziilék feldl észlelt nyo-
mas és til magas elvarasok egyiittese lelki problémakat, szomatikus panaszokat és de-
presszios tiineteket okoztak 6. osztalyos és f6iskolas diakoknal egyarant (Hill et al., 2010;
Stober, 1998; Stumpf & Parker, 2000 as cited in Stoeber & Rambow, 2007).

A szorongasos nevelés megkozelitése szerint a szorongo, tulféltd sziilok gyermekei
valnak perfekcionistava, mivel tulsagosan iranyit6 1égkorben nevelik 6ket, kiilséleg mini-
malisra csokkentve annak az esélyét, hogy a gyermek hibazzon (Flett & Hewitt, 2002). A
tobbi elmélettel ellentétben a szorongésos nevelés relevanciajat még nem bizonyitottak
empirikus vizsgalatok (Stoeber, 2018).

Bar a perfekcionizmus kialakulasanak okait jellemz6en a sziildi nevelésben keresik, ez
még nem jelenti azt, hogy a tanaroknak, osztalytarsaknak, illetve az iskolai kérnyezetnek
ne lenne hatasa ra. Ahogyan a sziilok iranyabdl talzonak észlelt elvarasok érzelmileg tal-
terhelhetnek egy gyereket, erdsitve perfekcionizmusuk maladaptiv dimenzidit, kereszt-
metszeti vizsgalatok eredményei szerint a tanarok elvarasai is hasonlo hatast valthatnak ki
(Stoeber & Eismann, 2007). Ezzel szemben azokat a diakokat, akik bizalommal fordulnak
tanaraik felé, mivel 6k is baratian és segitden viszonyulnak hozzajuk, kevésbé fogja ag-
gasztani a hibazas gondolata, mivel ugy érzik, nem kell tokéletesnek lenniiik, hogy elfo-
gadjak és szeressék dket (Domocus & Damian, 2018). A tamogato6 osztalytermi 1égkdrnek
igy fontos szerepe van abban, hogy a perfekcionista didkok is képesek legyenek egészsé-
gesebb elvarasokat kialakitani onmaguk felé.

208



A perfekcionizmus értelmezése, mérése és iskolai vetiileteinek bemutatasa
A perfekcionizmus tanulmanyi vetiiletei

A perfekcionizmus legkiterjedtebb szakirodalma, a Klinikai megkozelitésii vizsgalatok
mellett, egyértelmiien az iskola vilagahoz kothetd. Mar a Frost és munkatarsai (1990) altal
kidolgozott tobbdimenzids méréeszkoz validalasi vizsgalata is egyetemistak részvételével
zajlott, és tobbek kozott a halogatas és a perfekcionizmus Osszefliggéseit vizsgalta. Azota
szamos kutatas tlizte ki céljaul, hogy feltarja a perfekcionizmus kapcsolatat olyan
tanulmanyi szempontbdl fontos fogalmakkal, mint az Onhatraltatas, az onszabalyozott
tanulas, a tanulasi stratégiak hasznalata vagy a tanulmanyi sikeresség (Sironic & Reeve,
2012; Smith et al., 2016; Stoeber & Rambow, 2007).

A perfekcionizmus és a tanulmanyi atlag kapcsolatat vizsgald kutatasok eredményei
jellemzéen vegyesek. Egy féiskolasok tanulmanyi teljesitményét célzd vizsgalat (Rice,
Lopez, Richardson, & Stinson, 2013) azt a furcsanak tiiné eredményt talalta, hogy a per-
fekcionizmus csak gyenge szalakon fligg Ossze a tanulmanyi atlaggal. A kutatas két sze-
meszteren Keresztil kovette a hallgatokat, és bar ugy talaltak, hogy a maladaptiv perfek-
cionista tanulok alacsony 6nhatékonysagrol szamoltak be, elégedetlenek voltak jegyeik-
kel, és tigy érezték, nehezen tudnak megfelelni a veliik szemben tamasztott elvarasoknak,
ez nem jelentkezett érdemjegyeikben szignifikansan (Rice et al., 2013). Masok ezzel
szemben egyetemistik korében azt talaltak, hogy a maladaptiv perfekcionizmus szignifi-
kansan Osszefliggott a diakok szemeszter végi érdemjegyeivel, negativan befolyasolva
azokat (Kljajic et al., 2017).

A vegyes eredmények egyik lehetséges oka, hogy a perfekcionizmus kiilénb6z6 di-
menzioi egész kiilonbozd Osszefliggéseket mutatnak, igy ha csak egy perfekcionizmus
kérd6iv osszesitett értékeit vizsgaljuk, a sok, gyakran ellentétes implikacidju dimenzid
hatéasai kioltjak egymast (Stoeber & Gaudreau, 2017). Bar a perfekcionistikra altalanosan
jellemzd, hogy magasabbra teszik a mércét teljesitményhelyzetekben, csak a fogalom
adaptiv dimenzidi mutattak tényleges pozitiv 6sszefiiggést a teszteredményekkel. Bieling,
Israli, Smith és Antony (2003) teszteredményeket vizsgalod kutatasa ravilagitott arra is,
miért nincs teljes egyetértés azt illetden, hogy a perfekcionizmus adaptiv dimenzidi tény-
leg csak pozitiv hatassal vannak a perfekcionistak életére. Nem perfekcionista osztalytar-
saikhoz képest a perfekcionista tanuldok 6sszességében kevésbé voltak elégedettek tanul-
manyi eredményeikkel, mivel jelentésen magasabb pontszamokat vagy egyéb eredménye-
ket tliztek ki maguk elé tarsaiknal, és magasabb elvarasaik miatt nagyobb diszkrepanciat
éreztek az altaluk vagyott és a teszten ténylegesen elért eredmény kozott. Ellentmondo,
hogy annak ellenére, hogy jellemzden nem teljesitettek ugy, mint maguktol vartak volna,
a tovabbi megmérettetésekre sem voltak hajlandok atértékelni, majd a realitasokhoz iga-
zitani elvarasaikat. Ez jol szemlélteti a perfekcionizmus merevségét, valamint magya-
razza, hogy miért mutatnak a perfekcionizmus dimenzidi osszefliggést a negativ affektus-
sal (Bieling et al., 2003).

A tanulmanyi eredmény mellett a motivacié is gyakori targya a perfekcionizmus isko-
lai 6sszefiiggéseit célzo vizsgalatoknak. Akarcsak a tanulmanyi eredmény esetén, az egyes
dimenziok eléfordulasanak fliggvényében sokféleképp megnyilvanulhat a perfekcioniz-
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mus hatdsa. A magas énorientalt perfekcionizmust mutaté egyetemistakat tanulmanyi si-
kereik elismerése hajtja, nagyon foglalkoztatja 6ket tarsaik véleménye munkaikrol és 6t-
leteikrdl, sajat sikerességiiket masok teljesitményéhez viszonyitva mérik fel, tovabba arra
torekednek, hogy szamukra megfeleld érdemjegyeket szerezzenek. Mindez abbol eredez-
tethetd, hogy kiilondsen fontos szamukra, hogy megbizonyosodjanak személyes értékiik
kimagaslo voltarol (Hill, Hall, & Appleton, 2010, Mills & Blankstein, 2000).

Az énorientalt perfekcionizmussal szemben a kiils6 elvarasok perfekcionizmus sulyos
motivacios akadalyoknak teheti ki a tanulokat. Akikben markénsan jelen van a perfekcio-
nizmus ezen dimenzidja, nem a tanulas 6roméért, a sikerélményért, vagy sajat kivancsisa-
guk altal hajtva tanulnak, hanem kornyezetiik elismerésének kivivasa a céljuk (Mills &
Blankstein, 2000). Azaltal, hogy masoknak akarnak bizonyitani, kiilséleg szabalyozott cé-
lokat tliznek ki maguk elé, melyek nem is feltétlen érdeklik oket igazan. Ez még tovabb
rombolja elkételezettségiiket ezen célok elérése felé (Stahlberg, 2015).

A perfekcionistak kiilonb6z6 csoportjai nemcsak mas célok altal vezérelve, hanem
egészen mas hatékonysaggal is tanulnak. Stratégiahasznalatukat tekintve az adaptiv per-
fekcionistak gyakrabban hasznalnak adaptiv tanulasi stratégiakat, mint példaul a problé-
mak kritikus megkozelitése, a metakognitiv és forras-, valamint motivaciomenedzsel
stratégidk, a hatékonyabb stratégiahasznalat pedig jobb tanulmanyi sikerességet eredmé-
nyez (Mills & Blankstein, 2000). Ez azt jelenti, hogy képesek hatékonyabban beosztani a
tanulasra forditott idejiiket, valamint az esetleges nehézségek ellenére is fenntartani érdek-
16désiiket, kontrollalni viselkedésiiket.

Akiket sajat céljaik elérése helyett kornyezetiik elismerésének kivivasa hajt, kevésbé
hatékony stratégiahasznalatrol szamoltak be, tovabba nem voltak kitartok unalmas vagy
nehéz feladatok esetén, mely komoly hatranyt jelenthet az iskolaban, ugyanis az ilyen ki-
hivasok szinte mindennaposak. Ezen jelenségre az adhat magyarazatot, hogy a sziilok
vagy mas fontosnak itélt személyek feldl észlelt nyomas kialakitja a tanulokban, hogy az
elvarasok teljesitése érdekében, nem a tanulds 6rome miatt kell tanulni (Mills &
Blankstein, 2000). Tovabba egy tulféltd, tulzottan iranyitd csaladi kornyezetben a gyere-
keknek kevés alkalma adodik arra, hogy gyakorolhassék az 6nallé munkavégzést, igy ter-
mészetes modon fejlédjon dnszabalyozott tanulasuk.

A perfekcionizmus kutatasanak relevanciajat az oktatasban tovabba az is mutatja, hogy
dimenzidi egyértelmiien sszefliggnek az 6nhatékonysaggal, mely az emberek értékitéle-
tei, vélekedései sajat képességeiket és azt illetéen, hogy mennyire képesek eréforrasaikat
rendszerezni és végrehajtani egy adott cél érdekében. Az 6nhatékonysag fogalméban nem
szamit, hogy az adott személy ténylegesen rendelkezik-e a sziikséges képességekkel, a
lényegi eleme, hogy elegendbnek itéli-e a feladat végrehajtasara (Bandura, 1986 as cited
in Steward & Walker, 2014).

A maladaptiv perfekcionizmus diszkrepancia dimenzidja szignifikansan eljelezte az
alacsony onhatékonysagot, valamint az onhatraltatast is, amit a perfekcionizmus ezen faj-
tajara jellemzo irrealis (vagy annak érzékelt) célok és elvarasok generalnak. Ez azt jelenti,
hogy amikor a rank nehezed6é nyomas miatt tehetetlennek érezzilk magunkat, nagyobb
eséllyel fogunk Onhatraltatd stratégiakat hasznalni, mintha biznank er6feszitéseink sike-
rességében (Gadbois & Sturgeon, 2011). Az Onhatraltatas ,.egy onértékelést védo tech-
nika, melynek alkalmazéasaval az onhatraltatd személy azzal enyhiti a sikertelenségébdl
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fakado kellemetlen érzést, hogy annak okat képességei és kompetenciaja helyett az 6n-
maga altal teremtett akadalyokra haritja” (Martin, Marsh, & Debus, 2001, p. 587 as cited
in Nagy & D. Molnar, 2017). A valosagos és a vagyott énkép kozotti diszkrepancia ko-
vetkeztében a perfekcionistak ritkan elégedettek 6nmagukkal, folyton gy érzik, jobbnak
kellene lenniiik. A folytonos elégedetlenség érzése bénitdan nehezedik rajuk, ami nagyban
hozzajarul maladaptiv stratégiahasznalatukhoz, mint a halogatas vagy az onhatraltatas
(Smith et al., 2017).

A perfekcionizmus €s a halogatas kapcsolatanak kiterjedt irodalma van, mar a tobbdi-
menziés modellek megjelenése el6tt is gyakran Osszefiiggésbe hoztdk a két fogalmat,
ugyanis ugy vélték, a perfekcionistak azért halogatnak, mert nem akarnak tokéletlen mun-
kat kiadni a kezeik koziil, és ezért inkabb nem is csinalnak végig semmit (Burns, 1980).
A tobbdimenziés megkozelitések arnyaltak ezt a képet, ravilagitva arra, hogy csak bizo-
nyos dimenziok teszik ki a perfekcionistakat a halogatas veszélyének. A fogalom adaptiv
oldalat alkotd magas személyes elvarasok és rendszerezettség dimenzidk példaul éppen
kevesebb halogatast, valamint atfogobb €s jobb mindségl vizsgafelkésziilést és beadan-
doirast feltételeztek. Ezzel szemben, akik féltek a hibazastol és tele voltak kétségekkel
onmagukat és teljesitménytiket illetéen, alacsonyabb motivaciot mutattak, és annak elle-
nére is sokkal gyakrabban halogattak, hogy tisztaban voltak vele, szokasaik karosak a ta-
nulmanyaikra nézve (Burnam et al., 2014).

A perfekcionizmus érzelmi, kognitiv vonzatai

Bar a perfekcionizmus nem is minden esetben mutat kozvetlen 6sszefliggést a tanulmanyi
atlaggal, a diakok iskolaban megélt szubjektiv élményeit szamos modon befolyasolhatja.
A perfekcionistakra altalanosan jellemz6, hogy ha rosszul teljesitenek, konnyen eluralko-
dik rajtuk az 6nsajnalat, valamint tobb aggddast okoznak nekik azok a feladatok, amelyek
soran értékelik, minésitik Oket (Frost et al., 1997), még ha ez csak a maladaptiv perfekci-
onistak esetén okoz ténylegesen teljesitménygatld tesztszorongast (Eum & Rice, 2011).
Szintén jellemz6 rajuk —fiiggetleniil attol, hogy inkabb az adaptiv vagy maladaptiv cso-
portba tartoznak —, hogy teszthelyzetekben kevésbé érzik felkésziiltnek magukat, mint
nem perfekcionista tarsaik, még akkor is, ha ugyanannyi orat toltéttek felkésziiléssel, mint
6k (Bieling et al., 2003).

Mindezek alapjan nem meglep6, hogy Osszefiiggésbe hoztak mar a perfekcionizmust
az imposztor-szindromaval is, melynek 1ényege, hogy az egyén kételkedik sajat teljesit-
ményének értékében, igy még ha sikert is ér el, meg van gy6zbédve rola, hogy nem érde-
melte meg azt: (Eum & Rice, 2011; Langford & Clance, 1993; Wang, Sheveleva, &
Permyakova, 2019). Azok a perfekcionistak, akik erés szelfdiszkrepanciat éreznek, jel-
lemzéen sajat hidnyossagaikkal vannak elfoglalva, és lehetséges, hogy még ha sikereket
is érnek el, ugy fogjak gondolni, a sikeriik a szerencsének vagy egyéb rajtuk kiviilalld
oknak koszonhet6, nem pedig sajat képességeik és erbfeszitéseik gyltimolcse. A kompe-
tencia érzésének hianya miatt azok a diakok, akik perfekcionizmusa imposztor-szindro-
maval parosul, kiilondsen ki vannak téve a szorongas és depresszié veszélyeinek (Wang
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et al., 2019). Szamukra az sem okoz igazi megnyugvast, ha tényleges sikereket érnek el,
mivel utana a mar elért tokéletesség és sikeresség fenntartdsdval lesznek elfoglalva.
Mindez hosszl tavon olyan szomatikus panaszokhoz vezethet koriikben, mint a fejfajas,
fesziiltség vagy almatlansag (Saboonchi & Lundh, 2003). A folyamatos nyomas testi és
lelki kimeriiléshez vezet, a kronikus stressz pedig szamos egészségiigyi problémat okozhat
a késébbiekben (Molnar, Sirois, Flett, & Sadava, 2019), igy szamos kutatas dsszefliggésbe
hozta mar a perfekcionizmust a kiégéssel és a depresszioval (Curran, Hill, & Williams,
2017; Kljajic et al., 2017).

Egy spanyol kutatas eredményei alapjan mar altalanos iskolaban is meglepden magas
azon diakok szama, akik ugy érzik, egyszerre sajat magukkal és kornyezetiikkel is meg
kell kiizdeniiik (Vincent, Inglés, Sanmartin, Gonzalvez, & Fernandez, 2018). A 8-11 éves
tanulok mintegy negyedét a perfekcionizmus okozta szorongas, frusztracié és szomatikus
tiinetek fenyegetik. Frusztraciojuk konnyen lehet, hogy agresszidé formajaban 6lt testet,
melynek célkeresztjébe osztalytarsaik is keriilhetnek. A perfekcionista didkok szamara az
iskolai bullying egy lehetséges eszko6z kornyezetiik elismerésének kivivasara, és hozzaja-
rulhat — ha perfekcionizmusukban a narcizmus dimenzibi is jelen vannak — grandiozus
énképiik fenntartasahoz (Farrell & Vaillancourt, 2019).

A perfekcionizmus nem kizarolag az érzelmekre, hanem a gondolkodasra is hatassal
van. Stoeber és Diedenhofen (2017) a tényellentétes, avagy kontrafaktualis gondolkodas
és a perfekcionizmus Osszefliggéseit vizsgaltak ,,Mi lenne, ha...” tipusu kérdésekkel. A
kontrafaktualis gondolkodas egy fontos kognitiv tevékenység, mely soran kiilonb6z6 ko-
rilményeket és viselkedéseket képzeliink el, melyek a valosagtol kiilonbozoé kimenetelek-
ben végzddnek (Byrne, 2016 as cited in Stoeber & Diedenhofen, 2017). Az adaptiv per-
fekcionistak hajlamosak voltak pozitivabb, a maladaptiv perfekcionistak pedig negativabb
alternativakat elképzelni a jovére nézve. Ennek oka az lehet, hogy a kontrafaktualis gon-
dolkodas motivalo funkciot tolt be az énorientalt perfekcionistaknal (hogyan csinalhatnak
legkdzelebb még jobban), a maladaptiv perfekcionistaknak pedig hangulatjavitd szerepe
miatt fontos. A masokra iranyul6 perfekcionistak csoportja nem mutatott a kontrafaktualis
gondolkodassal se pozitiv, se negativ iranyu osszefliggést, ami azzal magyarazhato, hogy
a perfekcionizmus ezen formaja erésen korrelal a narcizmus grandiozus tipusaval, mely
csokkenti a negativ stresszorok altal kivaltott valaszreakciok erdsségét. Akikben nagy
hangsullyal jelen van a masokra iranyuld, valamint az azzal 6sszefliggd perfekcionizmus,

nem szorulnak olyan kedélyjavito stratégidk hasznalatra, mint a kontrafaktualis gondolko-
das (Stoeber & Diedenhofen, 2017).

Osszegzés

A perfekcionizmus fogalma a korai egydimenzios megkozelitése ota szamottevo fejlodé-
sen esett at. Az 1990-es évek konceptualis fordulata kdvetkeztében a fogalom egydimen-
zi0s vizsgalatat tobbdimenzios modellek valtottak fel. Egyes modellek a perfekcionizmust
alkotd dimenzidkat és azok Osszefliggéseit vizsgaltak, mig masok gyakorlati szempontbol
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fontosnak tartottak, hogy az egyes dimenziok megjelenésének erdssége alapjan csopor-
tokba soroljak a perfekcionistakat, és az adott csoportok jellemz6it tarjak fel. A jelenlegi
legatfogdbb megkozelités mar figyelembe veszi a perfekcionizmus narcisztikus mivoltat,
valamint a perfekcionistakra jellemz6 merev vilaglatast és az aranytalanul kemény 6nkri-
tikat is. Mivel a korabbi modelleknél arnyaltabb képet képes festeni a perfekcionizmusrol,
igy alkalmazésa a jovobeni mérések soran korabban nem vizsgalt dsszefliggések vizsga-
latara ad lehet6séget.

A szakirodalom alapjan latszik, hogy a perfekcionizmus nem feltétlen jar egytitt min-
dennapi nehézségekkel vagy kellemetlenségekkel. A fogalom adaptiv dimenzidi akar ki-
fizetddok is lehetnek tanulmanyi szempontbdl a tokéletességre és igényes munkara torek-
vésbol fakadodan, tovabba hozzdjarulnak az adaptiv tanulési stratégidk hasznalatdhoz.
Azonban az adaptiv perfekcionistak sem mentesek a fogalom olyan altalanos jellemz4itol,
mint a merev, mindent vagy semmit tipusu gondolkodasmaéd, vagy az, hogy tal szigoraak
tudnak lenni 6nmagukhoz, aminek kovetkeztében konnyen eluralkodhat rajtuk a rossz-
kedv, ha alulteljesitik sajat varakozasaikat.

Az adaptiv perfekcionizmussal szemben a fogalom maladaptiv oldalanak dsszefliggé-
sei mar sokkal bortisabbak. A kiilsé elvarasok perfekcionizmus nyomasztoan nehezedik a
perfekcionistak mindennapjaira, mivel gyakran igy érzik, sosem lehetnek elég jok ahhoz,
hogy kivivjak masok elismerését. Ettol fiiggetleniil a maladaptiv perfekcionistaknak isvan
igényiik a tokéletességre, de mivel sosem igazan elégedettek sajat magukkal és munka-
jukkal, halogatjak feladataik befejezését, inkabb nem adnak ki semmit kezeik koziil. A
kelleténél sokkal fontosabb szamukra, milyen szinben tiinnek fel tarsaik és tanaraik sze-
mében, igy a mindsito6 jellegli megmérettetések hatalmas stresszt jelentenek szamukra, ami
olyan mértéket lthet benniik, hogy a tesztszorongas hatasara rosszabbul teljesitenek, mint
ahogy képességeik ¢és belefektetett munkajuk alapjan varhato lenne t6liik. Mivel az oktatas
a mindennapi élet egy olyan teriilete, ahol gyakoriak a szamonkérések, meg kell felelni a
tanarok és a sziilok elvarasainak, valamint mindennapos jelenség a tarsas dsszehasonlitas,
igy fontos lenne a maladaptiv perfekcionizmus iskolai hatasainak feltarasa magyar kon-
textusban is.
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A perfekcionizmus értelmezése, mérése és iskolai vetiileteinek bemutatasa

ABSTRACT

PERFECTIONISM — ITS INTERPRETATION, ASSESSMENT AND RELEVANCE IN THE CLASSROOM
Zoltan Nagy

While perfectionism research stems from the field of psychology, its relevance in educational
science is not neglectable. Relentlessly striving for unattainable goals can easily leave students
mentally and emotionally exhausted, which inevitably leaves its mark on their academic
performance, as well as their well-being. Perfectionism itself is most often defined as a trait,
which entails that it stays relatively stable through time, and is not context dependent. Since
the unidimensional approach of the eighties, it has been linked with anxiety, aggression and
interpersonal conflicts, as students whose perfectionistic expectations are directed towards
others, accompanied by a sense of entitlement and hypercriticism, can hurt a classroom’s
atmosphere and cause unnecessary amount of stress on peers and teachers alike. The present
study’s goal is to synthetize the most relevant milestones of perfectionism research from the
previous decades, while giving the readers an overview on its most widely-used models and
instruments. The study also discusses possible reasons why certain individuals become
perfectionistic, and the effect perfectionism has on learning and education. The effects to be
delineated are categorized based on the aspect of school life they influence. First,
perfectionism’s effect on the academic domain is discussed, including its correlations with
academic performance, self-regulated learning and learning strategies, followed by the
discussion of perfectionism’s relationship with concepts belonging to the category of affect
and cognition, such as impostor-syndrome, counterfactual thinking or burnout.
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A B2 SZINTU NYELVTUDAS ELERESE ES IGAZOLASA
A FELSOOKTATASBA TORTENO FELVETELIHEZ:
NYELVTANAROK VELEMENYE EGY KERDOIVES

FELMERES EREDMENYEINEK TUKREBEN

Oveges Eniké és Kalman Csaba
Eétvés Lorand Tudomanyegyetem, Angol Alkalmazott Nyelvészeti Tanszék

A jelen tanulmanyban egy olyan kérd6ives felmérés egyik fokuszanak eredményeit mu-
tatjuk be, amely harom — az iskolai keretek k6zott folyo nyelvoktatasra varhatdéan hosszu
tavon jelentds hatassal bird — oktataspolitikai intézkedéssel kapcsolatos véleményeket
vizsgalt. Az online kérdbivre adott valaszaikkal kozépiskolai nyelvtanarok oszthattak meg
gondolataikat harom témakorrdl: (1) a 2020-tol elvart B2 szintili nyelvtudas igazolasa, (2)
a nyelvkonyvek tankonyvlistajanak sziikitése és (3) a kozépiskolasoknak szervezett kiil-
foldi tanulmanyutak. Bar a felmérés és az elemzés iddszaka ota az (1) és a (2), akkor tor-
vényben mar érvényesitett kezdeményezést torolték, és csak a (3) megvalodsitasa folyik,
ennek ellenére, mivel az (1) elvaras nagy szakmai és tarsadalmi vitat generalt, valamint
szamos érdemi kérdést vetett fel, az (1) intézkedéssel kapcsolatos valaszokat is ismertet-
juk.

A kutatas hatterének, azaz a hazai iskolai nyelvoktatas kereteinek és a B2 szintii nyelv-
tudast elvaro felvételi kovetelmény koriilményeinek elemzése utan a kutatas modszerének
bemutatasa, majd az eredmények részletes vizsgalata kovetkezik. Az Gsszefoglalas célja
az 0sszegzés mellett az intézkedés és megsziintetése implikacidinak felvazolasa.

A kutatas hattere

Kontextus: a hazai iskolai nyelvoktatas f6bb jellemzdi

Magyarorszagon az ezredforduléra a nyelvtudas hasznos készséggé (Imre, 2000;
Nikolov, 2001) és kulcs-kompetenciava valt (Petneki, 2007; Sturcz, 2010), és egyértelmii-
vé lett a nyelvoktatas fejlesztésének sziikségessége, kiilonosen az iskolaskort és felndtt
lakossag nyelvtudasara vonatkozo lehangolé adatok tiikkrében (European Commission,
2006; Lukacs, 2001). A helyzet fejlesztésére tobb nyelvpolitikai stratégia késziilt, elészor
a rendszervaltas idején (Kapitanffy, 2001), majd 2003-ban a Vilag-Nyelv nyelvoktatas-
fejlesztési terv (Medgyes, 2005; Medgyes & Oveges, 2004; Vilag — Nyelv, 2003), és 2013-
ban egy Ujabb elképzelés oltott testet egy kormanyeldterjesztésben.

219


https://doi.org/10.17670/MPed.2019.3.219

Oveges Enik6 és Kalman Csaba

A nyelvpolitikai stratégidkban koz6s, hogy a Kozos Eurdpai Referenciakeretre
(Council of Europe, 2001, tovabbiakban KER) tamaszkodnak a kimeneti szintek megha-
tarozasaban. Az 1999-ben elkésziilt els6 hazai stratégidban szamos cél fogalmazddott
meg, példaul az, hogy (1) az idegen nyelvi érettségi épiiljon be az elismert nyelvvizsgak
rendszerébe, és ezzel keriiljon ki a kdzoktatasbol a piaci alapon miikddd nyelvvizsgaz-
tatas, (2) annak biztositasa, hogy a gimnaziumokban a 9. évfolyamtdl kotelez6 legyen egy
masodik idegen nyelv tanulasa, illetve (3) a legalabb heti harom idegen nyelvi tanora
el6irasa (Kapitanffy, 2001). Mindezek megvalositasarol kevés adat all rendelkezéstinkre,
ugy tlinik, célkitlizései hossza tavon teljesiiltek, am tényleges megvaldsulasukra csak a
2002. évi Vilag — Nyelv stratégia kidolgozasa és elinditasa utan keriilt sor.

A masodik program két {6 alapelvbdl indult ki, specifikus céljait ebbdl kiindulva fo-
galmazta meg: (1) a nyelvtanulas f6 helyszine a kdzoktatas legyen, és (2) a nyelvtanulas
terén hatranyt szenveddket tamogatni, az esélyegyenléséget biztositani sziikséges. Egyik
legjelentdsebb ¢és még ma is mikdodd kezdeményezése a nyelvi eldkészitd évfolyam
(NYEK) volt. A 2013-ban sziiletett stratégia sok kritikat kapott altalanos és statikus javas-
latai alapjan (pl. legyenek a nyelvtanarok jol képzettek), és sosem Iépett a megvalositas
idészakaba. A korabbi nyelvpolitikai dokumentumok Szamos hasznosnak és hatékonynak
tliné kezdeményezése ellenére a nyelvpolitikai tervek és megvaldsitasuk nem hozott att6-
rést a hazai lakossag nyelvtudasaban vagy a nyelvtanitas szinvonalaban (Kéalman, 2015,
2016; Kontrané & Csizér, 2011; Nikolov & Jozsa, 2003; Nikolov, Otto, & Oveges, 20094,
2009b; Oveges & Csizér, 2018; Vigh, 2013). Hazai nyelvoktatasunk alakuldsat kiilonboz6
vonatkozasokbdl tobb atfogd tanulmany foglalja 6ssze (Csizér, 2003; Dornyei, Csizér, &
Németh, 2006; Fekete & Csépes, 2019; Foldes, 2002; Nikolov, 2007; Oveges, 2018;
Vago, 2000, 2007).

A koznevelésben folyo nyelvoktatast meghatarozé torvényi szabalyozas el6irasai sze-
rint hazankban az els6 idegen nyelv tanulasat a didkok a 4. évfolyamon kell, hogy meg-
kezdjék. Ett6l az intézmények profiljuk és lehetdségeik ismeretében eltérhetnek: a nyelv-
tanitast korabban, az 1-3. évfolyamokon is elkezdhetik. Els6 idegen nyelvként négy €16
idegen nyelv (angol, német, francia és kinai) koziil valaszthatnak, és az els6 idegen nyelv-
bél a 8. évfolyam végére a KER szerinti A2, a kdzépiskolai tanulméanyok végére a Bl
(kozépszintli érettségi) szintet kell az iskolarendszerti nyelvoktatasban legalabb elérni.
Masodik idegen nyelvet 7. évfolyamtol lehet bevezetni, de ténylegesen csak a gimnaziumi
képzésben, 9. osztalytol kotelez6. Masodik nyelvként €16 és klasszikus nyelvek szabadon
valaszthatoak. Az eldirt kotelezden elérendd minimum kimeneti szint itt a 12. osztaly vé-
gére a KER A2.

A nyelvet tanit6 pedagogustol elvart végzettséget a nemzeti koznevelésrdl szol6 2011.
évi CXC. torvény melléklete 6sszegzi: idegen nyelv oktatdsara — minden iskolatipusban —
alkalmazhato az is, aki f6iskolai szintii nyelvtanari vagy idegen nyelv és irodalom szakos
tanari felsofoku végzettséggel és szakképzettséggel rendelkezik (98.§(5)). A nyelvoktatas
szervezési €s tartalmi kereteit hazdnkban tobb dokumentum egylittesen szabalyozza,
utdbbibol a legmagasabb szinten a nemzeti alaptantervek idegen nyelvi részei (jelenleg a
2012. évi, 2020 6sz€tdl a modositott valtozat érvényes), ezt egészitik ki a nyelvi kerettan-
tervek. Az iskolai nyelvoktatas keretét és hatékonysagat tobb felmérés vizsgalta (Einhorn,
2007; Fehérvari, 2009; Halapi & Hegediis, 2014; Markus, 2008; Nikolov, 2003; Nikolov
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& Jozsa, 2003; Nikolov, Ottd, & Oveges, 2009a, 2009b; Sominé & Vigh, 2010; Vigh,
2013), a legutobbi jelentds kutatas eredményei képet adnak ezek szamos aspektusarol
(Oveges & Csizér, 2018).

A koznevelésben foly6 nyelvoktatas sikerességének mérésére harom fobb nyelvvizs-
ga-csoport 4ll rendelkezésre (Oveges, 2018): (1) az idegen nyelvi, illetve a célnyelvi
mérések (Kakonyi, 2016), melyek kozill az elsé a normal nyelvi képzésben résztvevok
nyelvtudasat méri 6. és 8. évfolyamon, a masodik a két tanitisi nyelvii oktatasban
tanulokét ugyanezen évfolyamokon (Nikolov & Szabd, 2015); (2) a nyelvi érettségik
(Einhorn, 2007; Vigh, 2012), valamint a (3) nyelvvizsgak (Bardos, 2015; Csizér &
Oveges, 2019; Dévid, 2018). A vizsgak régéta dominéns szerepet jatszanak nyelvoktata-
sunkban, és a sikeres vizsga ma is ,utlevél” lehet a tovabbtanulashoz és a szakmai bol-
dogulashoz (Fekete & Csépes, 2019). Erre a megkozelitésre erdsit ra a tanulmanyunk fo-
kuszaban allo, késobb modosuld kovetelmény, mely 2020-t61 a felsdoktatasba valo felvé-
telihez legalabb B2 szintli nyelvvizsga-bizonyitvanyt vart el, valamint az az intézkedés,
amely alapjan 2018-t6l a fiatal korosztidly szamara egy sikeresen teljesitett akkreditalt
komplex kozépfoku (B2) nyelvvizsga dijat az allam visszatériti. Ugyanez a tendencia mas
eurdpai orszagokra is jellemzd, azaz a vizsgak szerepe, jelentdsége és hatasa folyamatosan
er6sodik (European Commission, 2015, 2017). Az eurdpai orszagok tobbségében az utdb-
bi két évtizedben vezettek be orszagos méréseket vagy alakitottak azza korabbi tesztjeiket
(pl. Bulgariaban), nétt a tesztelt nyelvek (pl. Finnorszag) vagy készségek szdma (pl. Svéd-
orszag), illetve emelkedett a mérésbe bevont tanulok aranya (pl. Bulgaria) (European
Commission, 2017).

A napi hirekbdl az utobbi idészakban az a kép rajzolédik ki, hogy az oktataspolitika
Ujabb lendiiletet kivan adni a kdznevelésben folyd nyelvoktatasnak, az iskolaskortu gyere-
kek és fiatalok nyelvtudasanak. A részletekrol keveset tudni, mert a kidolgozas alatt allo
legfrissebb idegen nyelvi stratégia és annak elemei nem nyilvanosak. Egyes intézkedések
latnak napvilagot, a szakma ¢€s az érintettek ezekbdl vonnak le kovetkeztetéseket a varhato
valtozasokrol. Mar érvényben 1évo tamogatas példaul az elso sikeres, legalabb kozépfoku
nyelvvizsga dijanak bizonyos feltételek mentén torténé visszatéritése. E korbe tartozik a
szamos vitat generald, mar torvénybe foglalt, majd 2019 novemberében visszavont 2020-
as B2 bemeneti kdvetelmény is, melyrdl a jelen vizsgalat szol.

B2 szintii nyelvtudas: kovetelmény a fels6oktatisba valé belépéshez

2014-ben adtak ki az azdta visszavont jogszabalyt (335/2014. (XII. 18.) Korm. rende-
let: A fels6oktatasi felvételi eljarasrol szolo 423/2012. (XII. 29.) Korm. rendelet modosi-
tasarol), mely el6irta, hogy 2020-t6l ,,alapképzésre, osztatlan képzésre az a jelentkezd ve-
hetd fel, aki [...] legalabb B2 szintii, altalanos nyelvi, komplex nyelvvizsgaval vagy azzal
egyenértéki okirattal rendelkezik”. Ez azt jelentette, hogy a kozépfoku nyelvvizsga vagy
az emelt szintll nyelvi érettségi felsoktatasi felvételi kdvetelménnyé valt volna a 2019—
2020. tanévtol. A kezdeményezés céljairdl kevés elérhetd informacio talalhato, kozvetve
az egyes sajtonyilatkozatok, hirek alapjan feltételezhetéen a kdznevelésben folyo nyelv-
oktatashoz egy kiilsé motivacios célt kivantak rendelni, illetve a felsGoktatas kimeneti fel-
tételével kapcsolatos problémakat, melyekre példaul a Diplomament$ programot (DM)

221



Oveges Enik6 és Kalman Csaba

l1étrehoztak, kezelték volna ily moédon. A DM két forduldja keretében a felsdoktatasi kép-
zésben az allamvizsgajukat mar teljesitd, de diplomajukat a nyelvvizsga hianyaban at-
venni nem tudok szamara biztositott az allam ingyenes nyelvi képzést, hogy felkésziilhes-
senek és sikeresen teljesithessék a kovetelményt.

Mindezekkel kapcsolatban tobb gond is felmeriilhetett. Nem volt 1athatd, milyen koz-
ponti timogatast nyUjtanak a feltétel teljesitésének segitésére annak ellenére, hogy az el-
érhetd szamok szerint a felvételizok kdzel fele nem tudott volna igazolni B2 szintii nyelv-
tudast, ily modon bizonyos felsdoktatasi szakok 1éte — ahova eddig ilyen szintii igazolt
nyelvtudas nélkiil érkeztek hallgatok — veszélybe kertilt volna a nem kell6 szamu jelent-
kezd miatt. Tovabbi nehézséget jelentett volna, hogy egy ilyen intézkedés ismét a vizsga-
kozpontusag felé orientalja a nyelvorakat, ezzel a kiilsé motivacios elemet fontos alapul
véve a sikeres nyelvtanulashoz. Emlitésre érdemes az is, hogy az intézkedés bar csékkent-
hette volna a nyelvvizsga hidnyaban ki nem adott diplomak szamat, nem volt olvashatd
terv arrodl, hogy a valtozas miképpen formalhatta volna a fels6oktatas nyelvoktatasat.

A kutatas modszere

Kutatasi célok és kérdések

A kérddives vizsgalat célja az volt, hogy feltarjuk, hogyan vélekednek a magyaror-
szagi kozépiskolai nyelvtanarok az intézkedés bevezetésérdl. A kérddiv els6 harmada ezt
az intézkedést helyezte a kozéppontba, jelen tanulmanyunkban az intézkedéssel kapcsola-
tos kérdésekre adott nyelvtanari valaszokat mutatjuk be.

Az intézkedéssel kapcsolatban a Nemzeti Pedagogus Kar és a Nyelvtudasért Egyesiilet
kezdeményezésére a kovetkez6 kutatasi kérdésekre kerestiik a valaszt: (1) Mi a véleménye
a magyarorszagi kozépiskoldkban tanitd nyelvtanaroknak arrél az intézkedésrél, amely
eldirta, hogy 2020-t61 alapképzésre, osztatlan képzésre az a jelentkezd veheto fel felsGok-
tatasba, aki legalabb B2 szintli, altalanos nyelvi, komplex nyelvvizsgaval vagy azzal
egyenértékil okirattal rendelkezik? (2) Milyen szignifikans kiilonbségek mutatkoznak a
nyelvtanarok véleményében a fenti intézkedéssel kapcsolatban telepiiléstipusok szerint?
(3) Milyen szignifikans kiilonbségek mutatkoznak a fenti intézkedéssel kapcsolatban a
gimnaziumokban és a szakgimnaziumokban tanitd nyelvtanarok véleményében?

Minta

A kérddivet 960 nyelvtanar toltstte ki. Eletkorukat tekintve lefedik a teljes korskalat,
bar dominans a 4050 (46%) és az 51-60 évesek (34,4%) aranya, és joval alacsonyabb
szamban adtak valaszokat a kezd6 pedagogusok. A tanitott nyelvek kore a hazankban rég-
ota jellemz6 nyelvi aranyokat képezi le: a valaszadok 61,8%-a angolt tanit, 28,7%-a né-
metet, és a tovabbi 9,5%-0t az egyéb nyelvek teszik ki. Nagy aranyban készitenek fel mind
az emelt szintli érettségire nyelvekbdl (73,3%), valamint kiilonbdzé nyelvvizsgakra
(84,3%).
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A kitoltok kozel kétharmada (65,2%) csak gimndziumi képzésben tanit, negyede
(24%) szakgimnaziumiban, a pedagogusok 10,8%-a pedig vegyes kozépfokl intézmé-
nyekben. Munkahelyiik megkozelitdleg harmada (29,6%) talalhat6 a févarosban, egy ma-
sik harmada megyeszékhelyen (36%), harmadik harmada 50.000 £6 alatti (30,9%), 3,5%-a
50.000 6 feletti telepiilésen.

A kérdoiv

A kozépiskolai nyelvtanarok gondolatait egy online, Google forms kérd6iv segitségé-
vel tartuk fel a nyelvoktatas-politikai kezdeményezésre vonatkozodan. A méréeszkdz meg-
tervezése soran az vezérelt benniinket, hogy a vizsgalt témakdrben minél teljesebb ¢s gaz-
dagabb képet kapjunk a nyelvtanarok véleményérol, ezért a kérdéivben az egyes témako-
rokre vonatkozo, a valaszadok szakmai hatterével, intézményével kapcsolatos hattérkér-
dések ¢s Likert-skalas allitdsok mellett a t¢émahoz kapcsolddo nyitott kérdéseket is feltet-
tiink.

A kérdbiv ot £6 részbdl épiilt fel: (1) A valaszadok szakmai hatterével, intézményével
kapcsolatos nyolc zart hattérkérdés. (2) 14 allitas a ,,Mennyire ért egyet a 2020-ban életbe
1€pd, sikeres B2 szintli nyelvvizsgat vagy emelt szintl érettségit megkoveteld felvételi
kovetelmény bevezetésével kapcsolatos allitdsokkal?” kérdésre vonatkozdan, ahol a va-
laszadokat arra kértiik, hogy egy otfoku Likert-skalan (1=egyéaltalan nem értek egyet,
2=inkabb nem értek egyet, 3=részben egyetértek, 4=inkabb egyetértek, S=teljesen egyet-
értek) hatarozzak meg, mennyire értenek egyet ezekkel. (3) Valaszadas 16 allitasra — az
el6z6 formaban — a kovetkezo fokusszal: ,,Mennyire ért egyet a 2019-t6l nyelvenként két
kurzuskonyvre sziikiilé tankonyvjegyzékkel kapcsolatos allitasokkal?”. (4) Valaszadas 14
allitasra — az el6zoekkel azonos formaban — erre a kérdésre vonatkozoan: ,,Mennyire ért
egyet a kovetkez0, a 2x2 hetes, kdzépiskolasoknak tervezett kiilfoldi nyelvi képzési prog-
rammal kapcsolatos allitasokkal?”. (5) Kilenc nyitott kérdés a harom fokérdéssel — (2),
(3), (4) — kapcsolatban.

Jelen irds a hattérkérdések (a kérddiv 1. része) segitségével gyiijtott adatok és ezek
Osszefiiggéseinek elemzését tartalmazza, valamint a 2020-as kdvetelményre vonatkoz6 al-
litasok (a kérddiv 2. része), tovabba az ehhez kapcsolodo nyitott kérdések (a kérdoiv 5.
részének a 2. fokuszra vonatkozo nyitott kérdései) elemzését.

Az adatok elemzése

A kérdéivben szerepld zart kérdésekre adott valaszokat SPSS 25 programmal elemez-
tiik. A kvantitativ eredmények elemzéséhez leiro statisztikai eljarasokat alkalmaztunk. Az
allitasok és csoportok kozotti 6sszehasonlitasokat t-probakkal és egyszempontos varian-
ciaanalizissel (ANOVA) végeztiik el. A nyitott kérdésekre adott valaszokat kétszeres tar-
talomelemzésnek vetettiik ald (a két szerzo kiilon-kiilon kodolta a valaszokat), majd a ko-
dok dsszevetése utan azokat fobb kategoridkba soroltuk és ezek mentén értelmeztiik.
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Adatfelvételi eljaras

Az online Google forms kérd6iv a Nemzeti Pedagogus Kar és a Nyelvtudasért Egye-
siilet csatornain keresztiil jutott el a lehetséges valaszadokhoz 2019 majus elsé hetében.
Az anonim és onkéntes kitoltésre harom hét allt a pedagbogusok rendelkezésre.

Eredmények: a B2 szintii nyelvi vizsgat elvaro felvételi kovetelmény
bevezetésével kapcsolatos vélemények

Az eredmények bemutatasa soran eldszor a valaszadoknak az intézkedéshez kapcsolodd
szakmai és intézményi hatterét vizsgald kérdésekre adott valaszait mutatjuk be. Ezutan
szamolunk be a résztvevok allitasokkal mért véleményérdl, majd a témaval kapcsolatos
nyitott kérdésekre adott valaszairol.

Szakmai és intézményi hattérkérdések

Elsoként az intézkedés szakmai és intézményi hatterét vizsgald zart kérdésekre adott
véalaszokat ismertetjiik. A kérddiv ezen részében eldontendd kérdéssel megkérdeztiik,
hogy az intézmény, ahol a valaszadok oktatnak, biztosit-e valamilyen formaban felkészi-
tést a B2 szintli nyelvtudas elérésére, ennek vizsgaval torténd igazolasara. A valaszokbol
kidertil, hogy sok iskolaban van vagy az emelt szintl érettségit (65,1%), vagy a kozépfoka
nyelvvizsgat (49,3%) célzo felkésziilés tanorai keretek kozott, valamint ezek tobb helyen
is elérhetdek tanorai kereten kivill is. A képet nagyban arnyalja az a tény, hogy a valasz-
adok jelzése alapjan a kozépiskolak 15,4%-aban semmilyen formaban sem elérhet6 el az
emelt szintll nyelvi érettségire valo gyakorlas (nyelvvizsgaknal ugyanez 27,9%, de fontos
megjegyezni, hogy a kiilsd, fizetés megmérettetés nem is lehet elvaras a koznevelésben),
azaz ezekben az intézményekben a tanuloknak nem all rendelkezésére az a lehetdség,
amellyel teljesiteni tudnak az esetleges felsdoktatasi bemeneti feltételt.

Tovabbi két kérdéssel céloztuk meg a B2 nyelvi szintet eldir6 szabalyozast. Egy el-
dontendo kérdéssel azt vizsgaltuk, hogy vajon tettek-e mar az intézmények a kovetelmény
teljesitése érdekében intézkedéseket. A helyzet jobb atlatasa érdekében egy masodik kér-
déssel megkérdeztiik, hogy a jelenlegi végzdsok mekkora hanyada tudna megfelelni ennek
az elvarasnak. A valaszok igen lehangol6 képet mutatnak: a valaszadok csupan 20,8%-a
jelezte, hogy a tanuldk tobb mint 80%-a rendelkezik legalabb emelt szintii érettségivel
vagy kozépfokl nyelvvizsgaval, és kozel harmaduk (26,1%) valaszabol az deriilt ki, hogy
végzOs kozépiskolasaik kevesebb, mint 20%-a tudna teljesiteni a feltételt, ha az mar ér-
vényben lenne. A fentiek ellenére a valaszadok intézményeinek mindossze 28,5%-aban
tettek mar intézkedéseket annak érdekében, hogy ez a helyzet javuljon.
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A felvételi kovetelmény bevezetésével kapcsolatos vélemények

A kérd6iv Likert-skalas allitasokat tartalmazoé részében azt mértiik, hogy a kdzépisko-
lai nyelvtanarok mennyire értenek egyet a sikeres B2 szintli nyelvvizsgat vagy emelt
szintii érettségit megkdveteld felvételi kovetelmény bevezetésével kapcsolatos 14 allitas-
sal. Szerettiik volna megtudni, hogy a nyelvtanarok mennyire tartanak hasznosnak a ko-
vetelményt, és a kivant cél elérése érdekében milyen mértékben varnanak kézpontilag biz-
tositott szakmai tdmogatast, mennyire felkésziiltek 6k maguk, valamint intézményeik egy
ilyen kovetelmény teljesitésére; milyen reményeket fliznének a 2020-ban érettségizd év-
folyam sikerességéhez; mit gondolnak a kdvetelmény esélyegyenléségre gyakorolt eset-
leges hatasarol; mennyire tartanak sziikségesnek a heti nyelvorak szamanak novelését, a
tandrai kereten kiviili emelt szintli érettségire, illetve nyelvvizsgara felkészitd kurzusok
inditasat; és végezetill azt is mértiik, hogy véleményiik szerint a kdzépiskola hanyadik
évfolyamaban dol el, hogy egy diak sikeres B2 szintii nyelvvizsgat vagy emelt szintii érett-
ségit tud tenni. A résztvevok valaszait az 1. tdblazat tartalmazza.

1. tablazat. A sikeres B2 szintii nyelvvizsgat vagy emelt szintii érettségire vonatkozo felveé-
teli kovetelmény bevezetésével kapcsolatos adllitasok atlagai és szorasai

Allitas M SD
1. A sikeres B2 vizsga érdekében semmit sem kell valtoztatnom a jelenlegi gyakor- 303 134
latomon. ’ ’
2. Asikeres B2 vizsga érdekében kozpontilag biztositott szakmai tamogatasra lenne 340 137
sziikségem. ’ ?
3. A 2020-ban érettségiz6 évfolyam nalunk a korabbi évekhez hasonlo felvételi
. S 3,06 1,36
aranyt fog tudni elérni.
4. A kovetelmény csokkenti az esélyegyenldséget. 3,84 1,32
5. En, mint nyelvtanar, felkésziiltem arra, hogy didkjaim elérhessék ezt a célt. 397 1,06
6. A sikeres B2 vizsga érdekében az iskolamnak semmit sem kellene valtoztatnia a 243 131

jelenlegi nyelvoktatasi gyakorlatan.

7. A kozépiskola elején mar elddl, hogy egy didk sikeres nyelvi vizsgat tud-e tenni. 2,41 1,16

8. A sikeres B2 vizsga érdekében novelni kellene a heti nyelvorak szamat. 4,08 1,12

9. Aziskolam nem késziilt fel arra, hogy mar a 2020-ban érettségizdink is teljesiteni

tudjak a feltételt. 295 1,39

10. Hasznosnak talalom a kovetelményt a diakok nyelvtanulasa szempontjabol. 3,32 1,33

11. A sikeres B2 vizsga érdekében kdzponti segitségre lenne sziiksége az iskolamnak. 3,39 1,34

12. A 11. évfolyam kornyékén dol el, hogy egy didk tud-e sikeres nyelvi vizsgat

tenmi. 3,15 1,14
13. A sjkﬁ:res B2 s'zintﬁ Vizsgq teljesitése érdekében az iskqlémnalf tanorai kereten 341 136

kiviili emelt szintii érettségire felkészit6 kurzust kellene inditania. ’ ?
14. A sikeres B2 szintli vizsga teljesitése érdekében az iskolamnak tanérai kereten 344 137

kiviili nyelvvizsga felkészitd kurzust kellene inditania.
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A kutatés résztvevoinek valaszaibdl lathatjuk (1. tablazat), hogy kdzepesnél némileg
hasznosabbnak (3,32) talalndk a kovetelmény bevezetését a diakok nyelvtanuldsa szem-
pontjabol. Mig a kdvetelmény teljesitésére vonatkozo sajat felkésziiltségiik mértékét jonak
(3,97) itéltek meg, és a kérdésekhez tartozo legalacsonyabb szordsértékbdl (1,06) arra ko-
vetkeztethetiink, hogy a valaszadok véleményében nincs nagy egyéni kiilonbség, ennek
némileg ellentmond, hogy bar nagyobb szorasérték mellett, de csak kozepesen (3,03) elé-
gedettek jelenlegi nyelvoktatasi gyakorlatukra vonatkozo felkésziiltségi szintjiikkel.

A t-proba alapjan ennél szignifikdnsan alacsonyabbnak tartottak intézményeik felké-
sziiltségi szintjét, mivel a 6. allitasra adott valaszok atlaga csupan 2,43 volt (t=14,79,
p=0,000). Arra a kérdésre, hogy a kdzépiskolai nyelvtanarok honnan és mitdl varjak a
jelenlegi helyzet megoldasat, a valaszokbdl kideriil, hogy kdzepesnél er6sebb mértékben
kozpontilag biztositott szakmai segitséget szeretnének kapni mind egyéni (3,40), mind in-
tézményi szinten (3,39).

A résztvevok valaszaibol lathatjuk, hogy kozepesnél némileg hasznosabbnak (3,32)
talalnak a felvételi kovetelmény bevezetését a didkok nyelvtanuldsa szempontjabol. A va-
laszok alapjan a nyelvtanarok jelentds mértékben inkabb egyetértenek azzal, hogy az in-
tézkedés hasznos lehet a tanuldok nyelvtudasa szempontjabol. Jelentésen nagyobb az
egyetértok aranya, de fontos latni, hogy a valaszadok mintegy negyede (232 6) ebben a
kérdésben nem tudott egyértelmtien donteni, vagy csupan ,.tartdozkodott”.

Arra is kivancsiak voltunk, hogy a nyelvtanarok véleménye szerint mire lenne sziikség
annak érdekében, hogy a kdvetelményt teljesiteni tudjak didkjaik. Az eredmények alapjan
elmondhato, hogy véleményiik szerint, a B2 vizsga teljesitése érdekében leginkabb a heti
nyelvorak szamat kellene novelni (4,08) és a kérdéshez tartozé masodik legalacsonyabb
szoraserték (1,12) a vélemények egyezdségére utal. Ezt koveti a tanorai kereten kiviili
nyelvvizsga felkészit6 kurzus (3,44), illetve emelt szintli érettségire felkészitd kurzus in-
ditasanak sziikségessége (3,41). Azt illetden, hogy vajon a mar 2020-ban érettségizé di-
akjaik is teljesiteni tudnak-e a kovetelményt, a kérddiv kitoltdi a kdzepesnél némileg po-
zitivabban nyilatkoztak, mind didkjaikbdl (3,06), mind intézményiik felkésziiltségébol
(2,95; negativan megfogalmazott allitas) kiindulva. Azzal kapcsolatban, hogy vajon a ko-
zépiskola alatt mikor dol el, hogy egy didk tud-e sikeres nyelvvizsgat tenni, a valaszok
alapjan azt mondhatjuk, hogy sokkal inkabb a 11. évfolyam kérnyékén (3,15), mint mar a
kozépiskola megkezdésekor (2,41). Végezetiil fontosnak tartjuk kiemelni, hogy a résztve-
vOk nagy része hatarozottan egyetértett azzal, hogy az intézkedés csokkentené az esély-
egyenldséget. Az eredményekbdl lathato, hogy az allitassal a résztvevok 45%-a, 435 f0,
teljesen egyetértett, és tovabbi 186 f6 inkabb egyetértett, mint nem.

Telepiilés-, és intézménytipus szerinti szignifikans kiilonbségek

Amellett, hogy a 960 résztvevd atlagosan hogyan vélekedett az intézkedés bevezeté-
sérdl, azt is elemeztiik, hogy hol mutatkozott szignifikans eltérés a valaszokban telepiilés-,
¢és intézménytipus szerint (2. tablazat). Telepiiléstipus szerint kiilon mértiik a fovarosi,
megyeszékhelyi, 50.000 {6 feletti, illetve 50.000 f6 alatti varosokban dolgozo nyelvtana-
rok véleményét. Iskolatipus szerint a kizardlag gimnaziumban és a kizardlag szakgimna-
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ziumban oktatd nyelvtanarok véleményében mutatkozo szignifikans kiillonbségeket keres-
tiik, mivel 6k markdnsabban képviselik a két intézménytipus kozotti kiillonbségeket, mint
mind a két iskolatipusban dolgoz6 kollégaik.

2. tablazat. Az intézkedéssel kapcsolatos allitasok atlagaiban mutatkozo szignifikans
kiilonbségek telepiiléstipusok szerint (p<0,05)

. Megye- 50.000 15
Allitas Fovaros székhely alatt FosP
M SO M SD M SD

—

. A sikeres B2 vizsga érdekében
semmit sem kell valtoztatnoma | 3,21 1,29 2,92 1,39 3,10 0,026
jelenlegi gyakorlatomon.

2. A sikeres B2 vizsga érdekében
kozpontilag biztositott szakmai 3,19 143 356 1,31 3,96 0,008
tamogatasra lenne sziikségem.

6. A sikeres B2 vizsga érdekében
az iskolamnak semmit sem
kellene valtoztatnia a jelenlegi
nyelvoktatasi gyakorlatan.

265 139 238 131 225 120 | 497 0,002

8. A sikeres B2 vizsga érdekében
ndvelni kellene a heti nyelvorak | 3,91 1,22 4,22 1,03 4,32 0,005
szamat.

9. Az iskolam nem késziilt fel arra,
hogy mar a 2020-ban
érettségizdink is teljesiteni
tudjak a feltételt.

2,71 1,38 321 132 | 7,21 0,000

11. A sikeres B2 vizsga érdekében
kozponti segitségre lenne 3,24 1,41 3,58 1,24 3,76 0,011
sziiksége az iskolamnak.

13. A sikeres B2 szintii vizsga tel-
jesitése érdekében az iskolam-
nak tanorai kereten kiviili emelt | 3,25 1,38 3,61 1,30 3,64 0,012
szintii érettségire felkészitd
kurzust kellene inditania.

14. A sikeres B2 szintii vizsga tel-
jesitése érdekében az iskolam-
nak tanorai kereten kiviili nyelv- | 3,16 1,42 3,49 135 364 1,28 6,42 0,000
vizsga felkészitd kurzust kellene
inditania.

A telepiiléstipus szerinti 6sszehasonlitasban hét allitas (2., 6., 8.,9.,11., 13., 14.) esetén
meértiink szignifikans kiilonbséget a fovarosban (n=284) és 50.000 f6 alatti varosokban
(n=297), illetve harom allitasnal (1., 6., 14.) a févarosban (n = 284) és megyeszékhelyeken
(n = 346) oktat6 nyelvtanarok véleményében. Az adatokbodl az lathatd, hogy az 50.000 £6
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alatti varosokban dolgozoé nyelvtanarok és intézményeik kevésbé allnak készen a kovetel-
mény bevezetésére, mint fovarosi kollégaik: mind egyéni, mind intézményi szinten jelen-
tdsebb kozpontilag biztositott szakmai tamogatasra lenne sziikségiik, nagyobb mértékben
érzik sziikségesnek a nyelvordk szamanak emelését, az emelt szintli érettségire és B2
szintli nyelvvizsgara felkészitd kurzusok inditdsat, valamint kevésbé vélik ugy, hogy a
mar 2020-ban érettségizé didkjaik is teljesiteni tudnak a feltételt. A két telepiiléstipus szo-
rasértékeiben mutatkozo6 kiilonbségek alapjan a fovarosi nyelvtanarok véleménye kevésbé
homogén, mint az 50.000 {6 alatti teleptiléseken dolgozoé kollégaikeé.

Bar a fovarosi és a megyeszékhelyi nyelvtanarok véleményének kiilonbsége csak ha-
rom allitas esetében volt szignifikans, itt is a fent leirthoz hasonlé tendencia bontakozik
ki: a megyeszékhelyeken oktatd nyelvtanarok nagyobb mértékben érzik sziikségességét
annak, hogy jelenlegi gyakorlatukon valtoztassanak, mint févarosi kollégaik, és szintén
fontosabbnak tartandk a sikeres B2 szintli vizsga teljesitése érdekében a tandrai kereten
kiviili nyelvvizsga felkészité kurzus inditasat.

Az intézménytipus szerinti 6sszehasonlitdsban négy allitas (4., 8., 10., 12.) kivételével
mindenhol szignifikans kiilonbséget mértiink a kizardlag gimnaziumokban (nN=626) ¢és a
kizarélag szakgimnaziumokban (n=231) tanité nyelvtanarok véleménye kozott (3. tabla-
zat). A kérdéivet kit6ltd gimnaziumban és szakgimnaziumban egyarant tanitd nyelvtana-
rok (n=103) véleménye a 3. tablazatban nem szerepel.

3. tablazat. Az intézkedéssel kapcsolatos allitasok atlagaiban mutatkozo szignifikans kii-
Iénbségek a kizarolag gimnaziumokban és kizarolag szakgimnaziumokban ta-
nito nyelvtanarok véleményeben (p<0,05)

, Gimnaziumok Szakgimnaziumok
Allitas Fés P
M SD M SD

1. A sikeres B2 vizsga érdekében
semmit sem kell valtoztatnom a 3,23 1,31 2,49 1,24 27,31 0,000
jelenlegi gyakorlatomon.

2. A sikeres B2 vizsga érdekében
kozpontilag biztositott szakmai 3,31 1,40 3,58 1,27 3,72 0,025
tamogatasra lenne sziikségem.

3. A 2020-ban érettségiz6
évfolyam nalunk a korabbi
évekhez hasonlo felvételi aranyt
fog tudni elérni.

3,25 1,33 2,64 1,34 19,95 0,000

(9]

. En mint nyelvtanar felkésziiltem
arra, hogy didkjaim elérhessék 4,10 1,00 3,62 1,10 18,24 0,000
ezt a célt.

6. A sikeres B2 vizsga érdekében
az iskolamnak semmit sem
kellene valtoztatnia a jelenlegi
nyelvoktatasi gyakorlatan.

2,60 1,36 1,98 1,09 19,74 0,000
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3. tablazat folytatasa

, Gimnaziumok Szakgimndziumok
Allitas FésP
M SD M SD

7. A kozépiskola elején mar elddl,
hogy egy diak sikeres nyelvi 2,30 1,11 2,65 1,24 8,44 0,000
vizsgat tud-e tenni.

9. Az iskolam nem késziilt fel arra,
hogy mar a 2020-ban érettségizo- 2,72 1,36 3,53 1,31 31,63 0,000
ink is teljesiteni tudjak a feltételt.

11. A sikeres B2 vizsga érdekében
kozponti segitségre lenne 3,29 1,36 3,65 1,35 6,30 0,002
sziiksége az iskolamnak.

13. A sikeres B2 szintii vizsga tel-
jesitése érdekében az iskolam-
nak tanorai kereten kiviili emelt 3,32 1,39 3,58 1,29 3,78 0,023
szintl érettségire felkészitd
kurzust kellene inditania.

14. A sikeres B2 szintii vizsga tel-
jesitése érdekében az iskolam-
nak tanorai kereten kiviili nyelv- 3,33 1,38 3,61 1,29 540 0,005
vizsga felkészité kurzust kellene
inditania.

A 3. tablazat adatai azt tamasztjak ala, hogy szakgimnaziumokban tanitoé nyelvtanarok
véleménye szerint 6k maguk ¢és intézményeik szignifikansan kevésbé allnak készen a ko-
vetelmény bevezetésére, mint a gimnaziumokban oktato kollégaik és intézményeik: mind
egyéni, mind intézményi szinten nagyobb kdzpontilag biztositott szakmai tamogatasra
lenne sziikségiik, nagyobb mértékben érzik sziikségesnek az emelt szintli érettségire ¢s a
B2 szintii nyelvvizsgara felkészité kurzusok inditasat; valamint kevésbé érzik ugy, hogy
a mar 2020-ban érettségiz6 diakjaik is teljesiteni tudnak a feltételt. A szakgimnaziumok
nyelvtanarai szignifikansan nagyobb mértékben (2,65) gondoljak azt, hogy mar a kdzép-
iskola elején eldél, hogy egy didk sikeres nyelvi vizsgat tud-e tenni, mint gimnaziumban
oktato kollégaik (2,30).

A kovetelményekre vonatkozé nyitott kérdésekre adott valaszok

A fentieken kiviil, szintén a kovetelmény esetleges bevezetésével kapcsolatban tovabbi
négy nyitott kérdést tettiink fel: kivancsiak voltunk, hogy a kdzépiskolai nyelvtanarok in-
tézményei, illetve 6k maguk milyen valtoztatasokat eszkdzoltek eddig a B2 szintli nyelvi
kovetelmény teljesitése érdekében, valamint milyen pozitiv hozadékat és negativ kovet-
kezményeit 1atndk az intézkedésnek. A 960 valaszado nyitott kérdésekre adott valaszait
kérdésenkeént egy szinten kategorizalva csoportokba osztottuk. A négy kérdésre adott va-
laszokat kategoriak szerint csoportositva, emlitési gyakorisagukkal egyiitt szazalékos
aranyban is kifejezve a 4., 5., 6., és 7. tablazat tartalmazza.
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Az intézmények altal a B2 szintii nyelvi kévetelmeény teljesitése érdekében bevezetett
valtoztatasok

A nyelvtanarok minddsszesen 980 intézményi szintli valtoztatast fogalmaztak meg.
Ezekbdl az dertilt ki, hogy az intézmények harmada (32%) semmilyen valtoztatast nem
hozott az intézkedés teljesitése érdekében (317 emlités) (4. tablazat). Fontos figyelembe
venniink, hogy a valaszokat a nyelvtanarok még annak tudataban adtak, hogy a 2014-ben
torvénybe foglalt kovetelmény érvénybe 1€p a 2019-2020. tanévtol.

4. tablazat. Az intézmények dltal a B2 szintii nyelvi kévetelmény teljesitése érdekében esz-
kozolt valtoztatasok

Eredmény Emlitések szama %
még semmit 317 32
szakkor, emelt szintii érettségi felkészités/vizsgafelkészités 152 15,5
eddig is tudtuk hozni/nincs sziikség valtoztatasra 134 13,5
tobb nyelvora 132 13
csoportbontas 42 4
évenkénti mérés/belsd vizsga/probavizsga 29 3
infrastruktura fejlesztés, nyelvi labor, okostabla 22 2
mas tankOnyv/tananyag 20 2
akkreditalt nyelvvizsgahelyszin lettiink 16 1,5
GINOP program 16 1,5
NYEK/0. évfolyam beinditasa 15 1,5
nem tudom 15 1,5
nyelvtanfolyam/egyiittmiikdés nyelviskolaval 14 1,5
tanarok tovabbképzése 11 1
informacionytjtas/konzultacio 10 1
anyanyelvi tanar/lektor alkalmazasa 8 1
cserediak program 5 0,5
fokozottabb szamonkérés 4 0,5
tanarok ingyen Orat adnak 4 0,5
tanoran kiviili tevékenységek/mozi 3 <0,5
VEKOP ingyenes képzés 120 ora 3 <0,5
tehetséggondozas 3 <0,5
Erasmus+ 2 <0,5
felsdoktatasi intézménnyel kdzos program 2 <0,5
uniods palyazat 1 <0,5
Osszesen 980 100
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Az egyik résztvevd valasza tobbek véleményét foglalja 0ssze szemléletesen: ,, Még
semmit nem tettiink. Egyelore azt sem tudja az iskolam, hogy hany és milyen szakos nyelv-
tanara lesz szeptembertdl, ezért teljes képtelenség barmit is tervezni, se a csoportlétsza-
mokat nem ismerjiik egyelore, se azt, hogy a jelenlegi csoportok létszama és dsszetétele
hogyan, mennyire fog valtozni a (remélhetéleg majd) ujonnan érkezé kollégak belépése
kapcsan.” A masodik leggyakrabban, 152-szer emlitett valtoztatas (15,5%) szakkor, vagy
emelt szintii érettségi, illetve B2-es vizsgafelkészité kurzus mar megtortént inditasa volt:
,,Szinte minden angoltanar tart vizsgafelkészito szakkort vagy foglalkozik tanoran kiviil a
didkjaival a vizsgara valo felkésziiléskor.” A harmadik leggyakoribb valasznak, melyet a
résztvevok koriilbeliil 13%-a emlitett, a nyelvorak szamanak novelése bizonyult (132 em-
lités). Ennél joval kevesebben, 42-szer a csoportbontas lehetoségét (4%), és 29-szer az
évenkénti szintfelmérd vizsga, probavizsga bevezetését (3%) emlitették (pl. ,, 4 10. évfo-
lyamtol szintfelmérdt iratunk és évfolyam szinten, tuddsszintnek megfelelden osztjuk cso-
portokba a didkokat.”). Az 6sszes emlités 2-2%-a az IKT-eszkozok fokozottabb haszna-
latat (22 emlités), illetve a tankonyvcserét nevezte meg (20 emlités) mint a kovetelmény
érdekében, az intézmények altal foganatositott valtoztatast.

A leggyakoribb témakon kiviil tobb, mint tizszer fordult el6 a valaszokban az, hogy az
intézmény akkreditalt nyelvvizsgahely lett (16 emlités), GINOP-programban vett részt (16
emlités), nyelvi el6készitd évfolyamot vagy 0. évfolyamot inditott (15 emlités), egyiitt-
miitkodést kezdeményezett nyelviskoldkkal (14 emlités), illetve tovabbképzésre kiildte
nyelvtanarait (11 emlités). A mar megtortént felkésziilés részeként utaltak tovabba a részt-
vevOk informacionyujtas vagy konzultdcié megtartasara (10 emlités), anyanyelvi tanar
vagy lektor alkalmazéasara (8 emlités), cseredidkprogram szervezésére (5 emlités), foko-
zottabb szamonkérésre (4 emlités), ingyenes tanorakra (4 emlités), tandran kiviili cél-
nyelvi tevékenységekre (pl. mozi) (3 emlités), VEKOP ingyenes képzésre (3 emlités), te-
hetséggondozasra (3 emlités), Erasmus+ programban valo részvételre (2 emlités), felso-
oktatasi intézménnyel kdzdsen szervezett programra (2 emlités), valamint unios palya-
zatra (1 emlités).

A nyelvtanarok altal a B2 szintii nyelvi kovetelmény teljesitése érdekében eszkozolt
valtoztatasok

Amellett, hogy a kutatasban résztvevok intézményei milyen intézkedéseket vezettek
be a kdvetelmény teljesitése érdekében, azt is szerettiik volna feltarni, hogy a nyelvtanarok
maguk mit valtoztattak munkajukban annak érdekében, hogy didkjaik teljesiteni tudjak a
B2 szintl nyelvi kdvetelményt. Az eredményeket, dsszesen 1119 nyelvtanari szintli val-
toztatast, tartalmi kategoriakba sorolva az 5. tdblazat tartalmazza.

Az adatok (5. tablazat) azt mutatjak, hogy a nyelvtanarok leggyakrabban (267 emlités)
vizsgafeladatok gyakoroltatasaval és céliranyos felkészitéssel segitik didkjaikat a B2
szintll nyelvi kovetelmény teljesitésében. Ez a szam az emlitések majdnem negyedét,
24%-at tette ki. A kovetkez0 idézetek ezt tamasztjak ala: ,.,fobbféle vizsgafeladatot viszek
be az ordkra és tajekoztatom ket a vizsgakovetelményekrol (KER, pontszamok, feladatti-
pusok); rendszeresen gyakoroljuk a nyelvvizsga-feladatokat, a tananyagokat a B2 szintnek
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megfeleléen kérem szamon; célzottan nyelvvizsga-feladatokat viszek didakjaimnak a felke-
sziilési idoszakban.” Ezt kovette az emlitések 14%-aval (153 emlités) az a vélemény,
amely szerint nincs sziikség valtoztatasra, mert a diakok anélkiil is teljesiteni tudjak a fel-
tételt (,,4 nyelvi elckeészitos osztalyok eddig is teljesitették a kovetelményt, zomében C1-es
szintre.”; ,,Eddig is teljesitették, ndlunk ez nem volt kérdés. ). Harmadik helyen, 129 em-
litéssel (11,5%) azok a vélemények allnak, amelyek arrdl tanuskodtak, hogy a nyelvtana-
rok feltételezhetden tervezik, de egyelére semmilyen valtoztatast nem eszkozoltek — az
online kérddiv kitdltésének iddpontjaig — a cél elérése érdekében.

5. tablazat. A nyelvtandrok daltal a B2 szintii nyelvi kévetelmeny teljesitése érdekében esz-
kozolt valtoztatasok

Eredmény Emlt:tések %
szama

vizsgafeladatok, céliranyos késziilés 267 24
nincs sziikség valtoztatasra 153 14
még semmilyen 129 11,5
ingyen orakat/szakkort/felkészitést tartok 110 10
programmodositas, intenzivebb orak, mas tankonyv, tananyag 100 9
differencialas, egyéni fejlesztés 56 5
informacionyujtas/tudatositas 42 4
onképzés/tovabbképzés 42 4
motivalas 35 3
tajékozodas a nyelvvizsgatipusokrol 30 2,5
fokozottabb szamonkérés 27 2,5
IKT/applikaciok intenzivebb hasznalata 25 2
szobeli kommunikacio elétérbe helyezése 25 2
évenkénti mérés/belsé vizsga/probavizsga 24 2
vizsgaztatas/jelentkezés vizsgaztatonak 24 2
Erasmus+ csereprogram szervezése/részvételre 0sztonzés 7 0,5
tanoran kiviili tevékenységek/mozi/nyelvi tdbor szervezése 6 0,5
a jobb képességiieck GINOP-tanfolyamra kiildése 4 <05
EFOP Nyelvtanulassal a boldogulasért programban valo részvétel 4 <05
csak célnyelv hasznalata az 6ran 3 <05
kooperacio kollégakkal 3 <05
egynyelvii konyvek olvastatasa 2 <05
tanoran kiviili téritéses képzés nytjtasa 1 <05
Osszesen 1119 100
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Viszonylag sokszor, 110-szer emlitették azt (emlitések 10%-a), hogy 6k ingyen drakat,
szakkort vagy ingyenes felkészitést tartanak. Ezt er6sitik meg a kovetkezo idézetek: ,,5zak-
kort és egyéni felkészitést tartok, szabadidoben, ingyen”; ,délutin kiilon foglalkozok a
nyelvvizsgara késziilokkel sajat szabadidom terheére, ingyen”; ,,tobb délutani ingyenes
szakkort, felkészitést vallalok”. Majdnem hasonlo gyakorisaggal (100 emlités, 9%) fejtet-
ték ki azt, hogy valtoztattak a tananyagon, a tankdnyvon, vagy a nyelvorak intenzitasan
(,,intenzivebbé teszem az ordakat”; ,fakultdacio, orai anyagon valtoztattam, tankényvet val-
tottam”). Mintegy fele ennyi emlitést kapott a differencialds (56 emlités, 5%), és 42-42
emlitést az informacionyujtas/tudatositas (4%), illetve az onképzés/tovabbképzés (4%).
Az emlitések 3%-a (35 emlités) arrol tanuskodik, hogy a nyelvtanarok jobban probaltak
motivalni didkjaikat.

A fentieken kiviil, a kdvetelmény teljesitését célzo valtoztatasok 1 és 3%-0s gyakori-
sagu emlitései kozé esett a nyelvvizsgatipusokkal kapcsolatos tajékozodas (30 emlités,
2,5%), a fokozottabb szamonkérés (27 emlités, 2,5%), a szobeli kommunikacio eldtérbe
helyezése (25 emlités, 2%), az IKT-eszk6zok intenzivebb hasznalata (25 emlités, 2%), az
évenkeénti mérés, belso vizsga vagy probavizsga szervezése (24 emlités, 2%), és a nyelv-
tanarok vizsgaztatonak torténd jelentkezése vagy mar a jelenben is folyo vizsgaztatasa (24
emlités, 2%).

Végezetiil, 10-nél kevesebb emlitéssel szerepelt az eredmények kozott az Erasmus+
csereprogram szervezése, illetve az abban valo részvételre 6sztonzés (7 emlités), tanoran
kiviili nyelvtanulassal kapcsolatos tevékenységek (mozi, nyelvi tabor) szervezése (6 em-
lités), didkok Osztonzése GINOP-tanfolyamon vald részvételre (4 emlités), az EFOP
Nyelvtanulassal a boldogulasért programban valo részvétel (4 emlités), mas nyelvtanarok-
kal torténd kooperacio (3 emlités), csak a célnyelv hasznalata az 6ran (3 emlités), egy-
nyelvl konyvek olvastatasa (2 emlités), illetve egyetlen nyelvtanar emlitette a tanoran ki-
viili téritéses képzés nytjtasat.

A kévetelmény bevezetésének pozitiv hozadékai

A kovetkezd nyitott kérdéssel az volt a célunk, hogy kideritsiik, a kdzépiskolai nyelv-
tanarok szerint milyen pozitiv hozadéka lehet a kovetelmény bevezetésének. A 960 szo-
veges valasz kodolasanak eredményeit a 6. tablazat mutatja be.

A 6. tablazatbol lathatjuk, hogy a kutatasban résztvevék mintegy negyede semmilyen
pozitiv valtozast nem vart az intézkedéstdl (247 emlités, 24%). Az intézkedés leggyakrab-
ban emlitett pozitiv hozadéka 204 emlitéssel (20%) az volt, hogy a nyelvtanarok vélemé-
nye szerint az intézkedés kovetkeztében a kozépiskolasok idegennyelv-tanulasi motivaci-
0ja novekedne, igy az intenzivebb nyelvtanulasra 6sztondzné a kozépiskolasokat (,,4 did-
koknak né a motivacioja, hamarabb el kell donteniiik, akarnak-e felséoktatasba menni,
nem 12. évfolyamban, a jelentkezési hatarido elott egy héttel eldonteni.” ,,Segit nekik,
hogy rajojjenek, muszdj idoben elkezdeni tervezni, késziilni.”; ,,Nagy motivaciot kapnak a
diakok a tanulasra, megérzik, mennyire nagy sziikségiik lenne a nyelvre.”). Koriilbeliil
ennek fele azok aranya (109 emlités, 10,5%), akik azt emlitették, hogy nem ragadnak be
a felsOoktatasban végzosok diplomai, és ily modon a jelenleg sokakat érintd probléma —
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miszerint nyelvvizsga hianydban nem kaphatnak diplomat az abszolutériummal rendel-
kezd didkok — megsziinne. Majdnem ennyi emlitéssel (98, 9,5%) az intézkedés kovetkezd
legtobbszor emlitett elonye az volt, hogy a kozépiskolasok komolyabban fogjak venni a
nyelvtanulast (,,Mind a didkok, mind a sziilok komolyabban veszik a nyelvtudas sziiksé-
gességeét.”’; , Komolyabban fogjdk venni a nyelvtanuldst talan, ezzel nyilvan né a nyelvtu-
dasuk. Talan azoknak is, akik nem akarnak a felséoktatasban dolgozni.”). Ezt kovette az
a vélemény 77 emlitéssel (7,5%), hogy tobben rendelkeznek majd megfeleld nyelvtudas-
sal, illetve, hogy tobben szereznek nyelvvizsgat (53 emlités, 5%). Ennél némileg

6. tablazat. A 2020-as intézkedés pozitiv hozadékai

Eredmény E;nzl;:t’isaek %
semmilyen 247 24
motivaltabbak lesznek 204 20
nem ragad be diploma 109 10,5
komolyabban fogjak venni a kozépiskolasok a nyelvtanulast 98 9,5
tobben rendelkeznek majd megfeleld nyelvtudassal 77 7,5
tobb nyelvvizsga sziiletik 53 5
csak a jobb képességliek keriilnek be felséoktatasba 38 4
nyelviskoldk/magantanarok/vizsgakdzpontok jarnak jol 29 3
felsGoktatasban nem kell a nyelvvizsgaval foglalkozni 29 3
nem tudom 25 2,5
nyelvtanulas/nyelvtudas fontosabb lesz 24 2,5
a masodik idegennyelv népszeriibb lesz 16 1,5
szinvonalasabb lesz a nyelvtanitas 13 1
tobb szakmunkas lesz/kevesebb diplomas 11 1
a tanulok vilagot lathatnak 10 1
tobb idegennyelvii szakirodalmat olvasnak majd a diakok 10 1
nemzetk6zi munkaerdpiacon tobben jelennek majd meg 6 0,5
idegennyelvi oraszam esetleg névekedni fog 5 <0,5
a felsGoktatas szinvonala emelkedik 4 <0,5
a felsGoktatasban csak szaknyelvvel kell foglalkozni 4 <0,5
kevesebb egyetembdl kell valasztani a tanuloknak 4 <0,5
jobban megbecsiilik a nyelvtanar munkajat 3 <0,5
esetleg optimalizaljak a nyelvi csoportok létszamat 2 <0,5
magabiztosabbak lesznek a didkok 2 <0,5
a diak feleldsséget fog vallalni a sajat tanulasaért 1 <0,5
felhivja a figyelmet a nyelvtanitas nehézségeire 1 <0,5
tanarok tobbet fognak kovetelni 1 <0,5
Osszesen 1026 100
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kevesebbszer, 38-szor emlitették a résztvevok (4%), hogy csak a jobb képességliek kertil-
nek majd be a felsGoktatasba, és majdnem ennyiszer (29 emlités, 3%) emlitették, hogy a
felsdoktatdsban nem kellene majd a nyelvvizsgaval foglalkozni. Az el6z6 mondatban
megfogalmazottakat jol szemlélteti a kdvetkezo idézet: , Teljesen egyetértek az intézke-
déssel, meég akkor is, ha ez visszaveti (egy idére?) a jelentkezok szamat. Egy jo egyetemen
amugy szerintem az egy db B2-es nyelvvizsga kevés. Ha pedig ez a tudas sincs meg, akkor
lehetetlenség példdaul kiilfoldi szakirodalmat olvastatni a hallgatékkal, ami szerintem non-
szensz.” 24-en (2,5%) adtak hangot azon véleményiiknek, mely szerint a nyelvtanulas és
a nyelvtudas fontosabb lesz, és 16-szor (1,5%) meriilt fel az az elképzelés, hogy a masodik
idegen nyelv népszeriibb lesz az intézkedés kovetkeztében.

Az emlitések 1%-at tették ki a kdvetkezd pozitiv hozadékok: szinvonalasabb lenne a
nyelvtanitas (13 emlités), tobben tanulnanak szakmat (11 emlités), a tanulok vilagot lat-
hatnak (10 emlités) és tobb szakirodalmat olvashatnak majd (10 emlités). Végezetiil, a
fentieknél kevesebbszer emlitették, hogy a nemzetk6zi munkaerépiacon tobb magyar vég-
z0s jelenne meg (6 emlités), ndvekedne az idegen nyelvi 6raszam (5 emlités), a felsGok-
tatas szinvonala emelkedne (4 emlités), a felsoktatasban csak szaknyelvvel kellene majd
foglalkozni (4 emlités), kevesebb egyetem koziil kellene valasztani a tanuloknak (4 emli-
tés), jobban megbecsiilnék a nyelvtanar munkajat (3 emlités), optimalizalna a nyelvi cso-
portok 1étszamat (2 emlités), magabiztosabbak lennének a didkok (2 emlités), felelosséget
véllalndnak a sajat tanulasukért (1 emlités), az intézkedés felhivna a figyelmet a nyelvta-
nitas nehézségeire (1 emlités), valamint a nyelvtanarok tobbet kovetelnének (1 emlités).

A kévetelmény bevezetésének negativ kévetkezményei

A sikeres B2 szintii nyelvvizsgat vagy emelt szintli érettségit megkdveteld felvételi
kovetelmény bevezetésével kapcsolatos utolsé nyitott kérdésre adott — hatranyos kovet-
kezményekre utald — valaszok bemutatasaval zarjuk a 2020-as kovetelményre vonatkozo
elemzést. Az eredményeket a 7. tablazatban foglaltuk 6ssze.

A két kozel egyenld mértékben leggyakrabban hangoztatott negativ kovetkezménye
az intézkedésnek az, hogy kevesebben jutnanak be a felsGoktatasba, illetve az intézkedés
novelné a kiilonbséget a kedvezdbb €és a hatranyos helyzetii didkok kozott (7. tablazat).
Az, hogy kevesebben tudnak elkezdeni tanulmanyaikat a felsGoktatasban (277 emlités,
26%), nem egyértelmiien negativ kovetkezmény a valaszadok véleménye alapjan. Negativ
jellegét némileg enyhitené, hogy — amint a pozitiv hatdsra kapott valaszokbol lathattuk —
bar joval kevesebbszer (38 emlitéssel), de az intézkedés hetedik leggyakrabban emlitett
pozitiv hozadéka az volt, hogy csak a jobb képességiiek keriilnének be a felsoktatasba,
¢és tovabbi négy alkalommal utaltak arra, hogy az intézkedés miatt néne a felsdoktatas
szinvonala.

Mindezeket figyelembe véve kijelenthetjiik, hogy az intézkedés egyértelmiien legne-
gativabbnak itélt kovetkezménye az volt, hogy a kedvezdbb és hatranyos helyzetti didkok
kozott novelné a kiilonbséget. Ezt a valaszadok 254-szer emlitették (24%), és valaszaikban
utaltak a didkok csaladi miligjébol és lakohelyébdl adodo tarsadalmi, gazdasagi és fold-
rajzi kiilonbségekre: kedvezobb és kevésbé kedvezd intellektualis és anyagi hattérre, fo-
varosi, nagyvarosi, illetve kisvarosi intézményben torténé nyelvtanulasra. A kovetkezd
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idézetek ezt fejezik ki: ,,Nagyon sok diak onhibajan kiviil nem fogja tudni teljesiteni a
feltételeket ezért az intézkedés erdsen diszkriminativ, az esélyegyenloség ellen valo.”
,Ahol az iskola nem tudja biztositani a felkészitést, ott a didkok magandrdkat lesznek
kénytelenek venni, ez egyrészt csokkenti az esélyegyenloséget és végso soron tarsadalmi
fesziiltséghez vezet (gazdag sziild esetében van magantandr, szegény sziilG esetében nincs
magantanar).” ,, Az esélyegyenloséget és egyebkeént is elenyészo tarsadalmi mobilitast to-
vabbi gyengiti.”

7. tablazat. Az esetleges intézkedés negativ kovetkezményei

Emlitések

Eredmény szdma %

kevesebben fognak bejutni a felsoktatasba 277 26
noveli a kiilonbséget a kedvezobb és a hatranyos helyzetiiek kozott (gazda-

ségi, foldrajzi és tarsadalmi) 254 24
egyébként tehetségesuta?ulék”nerm fognak bejutni a fels6oktatasba (6vondk, 135 125

pedagogusok, mérnokok, miivészek)
nyelvtanarok nehez;bb helyzetbe ken:ilnek (talterheltek, stresszeself lesz- 70 65

nek/bilinbakka teszik 6ket és a sziiléi elvarasoknak kell megfelelniiik) '
semmi 67
nagyobb nyomas lesz a didkokon/stressz, kudarcélmény 64
sokan az iskolajuk miatt nem fognak bejutni felsdoktatasba 32
szakgimnaziumokbol nem fognak bejutni a felsGoktatasba 29 25
elértéktelenedik a nyelvvizsga/csokken a nyelvvizsga szinvonala 24 2
elhamarkodott intézkedés/nincs id6 a felkésziilésre 21 2
felsGoktatasi intézmények/szakok fognak megsziinni 20 2
nem a nyelvtudas, hanem a nyelvvizsga lesz a cél (a tanorakon sem) 17 1,5
SNI-s tanulék nem fognak bejutni 17 15
nem tudom 14 15
kriminalizalja a nyelvvizsgakzpontokat 11 1
plusz pontot fognak a diakok vesziteni 5 <05
egy évet sokan ki fognak hagyni a felsdoktatas el6tt kényszerbol 5 <05
még tobb fiatal elvandorol 4 <05
a masodik nyelv hattérbe szorul 4 <05
gimnaziumok fognak megsz{inni 3 <05
a kozépfoku intézményekre haritjak a feleldsséget 1 <05
Osszesen 1074 100%
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Szintén ennek a kiilonbségnek a kdvetkezménye lenne a kdvetkezo leggyakrabban em-
litett (135 emlités, 12,5%) negativ hatas, nevezetesen, hogy egyébként egyes szaktantar-
gyakban tehetséges tanulok nem jutnanak be a fels6oktatasba. Itt kiilondsképpen 6vo-
nékre, pedagdgusokra, mérnokokre és a miivészi palyat valasztokra utaltak legtobbszor a
valaszadok. A kovetkez6 idézetek fejezik ki: ,,Azok a tanulok, akik nem human bedllitott-
saguak, és nincs nyelvérzékiik, nem juthatnak be egyetemre vagy féiskolara. Csak azért,
mert nem tud egy gépészmérnok folyékonyan angolul beszélni, még kitiin6 szakember lehet
az anyanyelvén.” Egyesek kiesnek a felséoktatasbol, bar jo szakemberek lennének.”
,,Nem minden jovobeli jo szakember tudja az idegen nyelvet elsajatitani.”.

A kovetkez0 legtobbszor, 70-szer (6,5%) hangoztatott negativ kovetkezmény az volt,
hogy a nyelvtanarok nehezebb helyzetbe keriilnének, mivel talterheltek, stresszesek lenn-
ének, valamint fennall annak a veszélye, hogy a didkok és a sziil6k biinbakka tennék dket,
¢és megemelkedo sziil6i elvarasoknak kellene megfelelniiik (,,Nagy stresszforrdas lesz a ta-
narok részere az iskolakban és még nagyobb teher harul a nyelvtandrokra, hiszen oket
nemcsak az érettségivel, hanem egy kiilsé vizsgaval is mérik.”). A valaszadok majdnem
ekkora mértékben (64 emlités, 6%) féltik a didkokat is ugyanezen okbol kifolyodlag: azon
aggodalmuknak adtak hangot, hogy nagyobb nyomas lenne a didkokon, tobb stressznek
¢és kudarcélménynek lennének kitéve az intézkedés miatt (,,Kényszerhelyzet, nagy nyomads,
kudarcélmény sok diak szamara.”).

Tobben azt is lehetséges negativ kovetkezménynek gondoltak, hogy sokan kifejezetten
az iskolajuk miatt nem tudnénak bejutni felsGoktatasba (32 emlités, 3%), illetve amiatt,
hogy szakgimnaziumban tanulnak (29 emlités, 2,5%). A valaszadok 2%-a tartott (24 em-
lités) attol, hogy elértéktelenedik a nyelvvizsga, mivel varhatéan csdkkenni fog a szinvo-
nala. Ennél valamivel kisebb mértékben aggasztotta a pedagdgusokat, hogy nem lenne
elég idejiik felkésziilni az intézkedés bevezetésére (21 emlités, 2%), illetve, hogy felsdok-
tatasi intézmények, szakok szlinhetnek meg miatta (20 emlités, 2%). Ezt kdveti egyezd
emlitésszammal (17-17 emlités, 1,5-1,5%) az a negativ kdvetkezmény, hogy nem a nyelv-
tudas, hanem a nyelvvizsga megszerzése lenne a cél a tanodrakon is, valamint az, hogy az
SNI-s tanulok nem tudnanak bejutni a felsdoktatasba. A ritkdbban emlitett negativ kovet-
kezmények kozé tartozott még az, hogy az intézkedés szabalytalansagokhoz vezethet a
nyelvvizsgakozpontok mitkodésében (11 emlités, 1%), megfosztana a didkokat attol, hogy
plusz pontokat szerezzenek a felvételihez (5 emlités), emiatt sok didknak ki kellene hagy-
nia egy évet a felsdoktatas eldtt (5 emlités), még tobb fiatal elvandorolna az orszagbol (4
emlités), a masodik idegen nyelv hattérbe szorulna (4 emlités), gimnaziumok sztinnének
meg (3 emlités), valamint egy valaszado tartotta az intézkedés lehetséges negativ kovet-
kezményének azt, hogy a B2 szintii nyelvtudas felelossége kizarolag a kozépfoku intéz-
ményekre harulna.
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Osszegzés

Jelen tanulmanyban ko6zépiskolai nyelvtanarok véleményét mutattuk be a 2020-as kove-
telménnyel kapcsolatban, amelynek értelmében a felsGoktatasban az alapképzésre valo je-
lentkezés csak igazolt B2 szintii nyelvtudassal lehetséges. A pedagdgusok intézményeivel
kapcsolatos kérdésekre adott valaszokbol kideriilt, hogy annak ellenére, hogy sok helyen
rendelkezésre all az iskoldkban a B2 szintii nyelvi vizsgakra torténé felkészités (emelt
szintil érettségire az iskolak 65,1%-a, kdzépfoku nyelvvizsgara 49,3%-uk készit fel), van-
nak olyanok, akik ennek hianyarol szamolnak be. Az iskolak kis aranyban (28,5%) tettek
a kovetelmény teljesitése érdekében kiilon intézkedéseket, pedig a 2018-2019-es tanév-
ben végzos, B2 szintli nyelvi vizsgaval rendelkezd tanulok aranya a kapott valaszok tiik-
rében (kevesebb mint 20%) lehangol6 képet mutat.

A kovetelménnyel kapcsolatos valaszok alapjan az intézményeknek koézpontilag biz-
tositott segitséget kellene kapniuk mind egyéni, mind iskolai szinten annak érdekében,
hogy segithessék tanuloikat ezen a téren. Az eredmények alapjan minél kisebb a telepiilés,
annal inkabb igaz ez az igény. A nyelvtanarok koziil sokan aggodalmasnak tartjak, hogy
az intézkedés nagymértékben csokkentené az esélyegyenldséget, novelné a kiilonbséget
gazdasagi, foldrajzi és tarsadalmi értelemben is a kedvezdbb és a hatranyos helyzetiiek
kozott, valamint, hogy egyébként tehetséges tanulok nem jutnanak be a felsGoktatasba az
elvaras miatt. Mindezek alapjan az intézkedés érvényben maradasa esetén feltétleniil to-
vabbi segitségre lett volna sziikségiik a nyelvtanaroknak és az iskolaknak is, kiilondsen a
szakgimnaziumokban, vidéken és a kisebb telepiiléseken. A valaszok alapjan érdemes lett
volna felzarkoztatd programokat, esetleg 6sztondijakat inditani a tanuldk nyelvi fejlédés-
ének tdmogatasara. Célszert lett volna még atgondolni az intézkedést abban a tekintetben
is, hogy egyes szempontok szerint haladékot kaphassanak a diakok, példaul a szakgimna-
ziumokban tanuldk, vagy fokozatosan, a kiilonboz6 szakokon differenciltan vezethették
volna be ezt a feltételt.

Bar a 2020-as kdvetelmény és a kiilfoldi tanulmanyutak esetében a vélemények ellent-
mondasosak, az itt is egyértelmil, hogy altalanos az ezekkel kapcsolatos informacidhiany.
A nyelvtanaroknak és az iskolaknak tajékoztatasra lett volna sziikségiik, hiszen csak igy
tudtak volna hatékonyan részt venni a megvalositasban. Valosziniisitheten a célokra és a
keretrendszerre vonatkozo informaciok széles korben torténd elérhet6vé tétele hozzajarult
volna az intézkedések kedvez6bb megitéléséhez is.

A valaszok olyan javaslatokat és igényeket tiikroznek, amelyekre nem kizardlag egy
ilyen intézkedés megvalositasahoz, hanem altalaban az iskolai nyelvoktatas fejlesztéséhez
is szlikség lenne. Véleményiink szerint a B2 nyelvi kimenet nem irrealis elvaras a 12.
osztaly végére, valamint a felsdoktatasba torténé bemenethez, azonban ennek elérését nem
lehet az iskolakra és a csaladokra terhelni, hanem kdzponti tamogatast kell kapniuk a si-
kerhez és az esélyegyenléség erdsitéséhez. Az intézkedés torlésének az az iizenete, hogy
jelenleg az oktataspolitika nem latja alkalmasnak a kéznevelésben folyo nyelvtanitast arra,
hogy a B2 kovetelményre felkészitse a tanuldkat. Bar ez a kiilonb6z6 adatgyijtések alap-
jén helyes kovetkeztetésnek tiinik, iidvozlendébb lehetett volna a bevezetés elhalasztasa
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vagy differencidlasa mindenekel6tt a nyelvtanarok, az iskolak és a didkok megfeleld ta-
mogatasanak biztositasaval.
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ABSTRACT

ACHIEVING AND CERTIFYING B2 LANGUAGE PROFICIENCY FOR ADMISSION TO HIGHER
EDUCATION: LANGUAGE TEACHERS’ OPINIONS BASED ON THE RESULTS OF A
QUESTIONNAIRE SURVEY

Enikd Oveges & Csaba Kdlmén

In spite of the fact that speaking a foreign language has become a key competence in Hungary
by the millennium, there is still a strong necessity to develop language education in the country
in 2020, especially if we consider the data pertinent to the foreign language proficiency of
school children and adults alike. Our article presents the findings of an online survey, one focus
of which was to measure and explore Hungarian secondary school language teachers’ opinions
of a recent language policy measure that was meant to remedy and improve the regrettable
situation described above. The measure stipulated that certifying a B2 foreign language
proficiency would be a prerequisite of admission to higher education in Hungary from 2020
onwards. Even though the provision has been withdrawn in the meantime, it has generated
such widespread professional and social debates that the findings of the survey are nevertheless
intriguing. The online questionnaire — consisting of Likert scale statements and open-ended
questions concerning the 2020 requirement — was filled in by 960 language teachers working
in grammar schools and technical secondary schools in Budapest, other county seats and
smaller towns in Hungary. The results have revealed that despite the language lessons and
preparatory courses that several secondary schools offer to their students in order to meet the
above requirement, the majority of learners are not ready to fulfil such a precondition. The
participants of the survey cite the lack of central help primarily which prevents them from
meeting the prerequisite both on an individual and institutional level. The smaller the
settlement, the greater the extent of help they call for. Many of the language teachers are
concerned that the measure would decrease equal opportunities for socially, geographically,
and economically disadvantaged school children. Another major worry the participants
highlight is that students talented in a diverse range of professions would not be admitted to
tertiary education if the provision came into force. Based on the results, it can be concluded
that if the measure were ever to be introduced, both language teachers and secondary schools,
especially technical secondary schools and schools in smaller settlements, would require more
information and more substantial support.
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AZ OTTHONI KORNYEZET HATASA AZ OVODAS
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Hazai és nemzetkozi, koztiik longitudinalis kutatasok novekvd szamban tamasztjak ala,
hogy a gyermek fejlodését, annak kiilonb6z6 jellemzbinek, képességeinek, fizikai
aktivitasanak, motivaltsaganak alakuldsat, mindennek koszonhetden iskolai sikerességét
jelent6s mértékben meghatarozza az a csaladi kornyezet, amelyben nevelkedik (Bradley,
Corwyn, Burchinal, McAdoo, & Coll, 2001; Hamadani et al., 2010; J6zsa, Kis, & Barrett,
2019; Ribiczey, 2010). Azonban keveset tudunk arrél, hogy ez a hatas pontosan milyen
tényez6kon keresztiil ragadhatdé meg leginkdbb. Ma még megvalaszolatlan az a kérdés,
hogy az otthoni, csaladi kornyezet dsszetett valtozorendszere hogyan befolyasolja a gyer-
mek motivacidjanak fejlodését, a csaladi hattér mely tényezdinek szerepe a legjelentésebb
a motivacio alakulasaban (Busch-Rossnagel & Morgan, 2013; Jozsa & D. Molnar, 2013;
Jozsa & Fejes, 2010). A tarsas kornyezet, a szocializacios folyamatok és azokon beliil is a
csaladi szocializacios folyamatok hatdsanak vizsgalata egyre gyakoribb. Az eredmények
alapjan az otthoni érzelmi-fizikai kdrnyezet, az anya-gyermek interakci6 befolyasa egyér-
telmi (Jozsa & Fejes, 2010; Rueda & Moll, 1999; Safford, Alloy, & Pieracci, 2007; Urdan,
Solek, & Schoenfelder, 2007). Ugyanakkor kevés ismerettel rendelkeziink arra vonatko-
zo6an, hogy a csaladi kornyezet mely tényezdinek van a leginkabb szerepe a gyermek
elsajatitasi motivacidjanak alakulasaban.

A pedagogiai vizsgéalatokban széles korben elterjedt, hogy a sziil6k iskolai végzettsége
és a gyermek motivaltsaga, teljesitménye kozotti kapcsolatot elemzik. Ez azonban 6nma-
gaban nem elegendd. Sziikség van olyan vizsgalatokra, amelyekben a szociodkonOmiai
statusznak e gyakran hasznalt mutatojan tilmenden az otthoni érzelmi-fizikai kornyezetet,
a gyereket érd hatasokat is meg lehet ragadni. Olyan kutatasok is indokoltak, amelyekben
a motivacio idobeli alakulasat is vizsgalat targyava teszik a csaladi, sziildi hattér fiigg-
vényében (Gonida & Urdan, 2007; Huang & Lay, 2017; Jozsa & Morgan, 2014; Wang,
Morgan, & Biringen, 2013).

Tanulmanyunk elsé részében a sziiléi hattér és a gyermek motivaltsaga kozotti kap-
csolat elemzésével foglalkozunk. Ennek soran azokra a kutatasokra fokuszalunk, ame-
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lyekben — vizsgalatunkhoz hasonldan — az otthoni kdrnyezetet komplex modon megkoze-
lit6 vizsgalati modszert, a HOME leltart (Home Observation for the Measurement of the
Environment — Bradley & Caldwell, 1976, 1981) alkalmaztak. Az elméleti attekintés utan
sajat vizsgalatunk keretében elemezziik, hogy az otthoni érzelmi-fizikai kdrnyezet hogyan
jelzi elére az 6vodas gyermek motivaltsdganak alakulasat. Célunk, hogy hozzajaruljunk a
koragyermekkori motivacié fejlodésének pontosabb megértéséhez, a befolyasold ténye-
70k korének feltarasahoz, illetve hatasuk minél jobb megismeréséhez.

Az otthoni hattér és a gyermek motivaltsaga kozotti kapcsolat

A HOME leltart mint vizsgalati modszert széles korben alkalmazzak a sziilokkel, kivalt-
képp az els6dleges gondozoval vald kapcsolat Gsszetett hatdsanak elemzésére. Egy olyan
kiilénleges modszerrdl van szd, amely kitér a gyermek szociodkonomiai statuszara, a
sziilé-gyermek interakciora, a gyermeket éré szocio-emocionalis hatasokra és a kozvetlen
fizikai kornyezetre is (Gunning et al., 2004; Pessanha & Bairrao, 2003; Ribiczey, 2010).
A felmérés 0sszetett modszerrel valosul meg: egyfeldl a gyermek otthonaban megfigyelés
torténik a Bradley és Caldwell (1976, 1981) altal kidolgozott szempontsor alapjan a sziil6-
gyermek kozotti interakciora vonatkozoan, illetve a megfigyelés és az interji modszerét
otvozve gyljt informaciot a gyermek életében és kozvetlen kdrnyezetében jelen 1évo, a
kognitiv, szocialis és nyelvi fejlédése szempontjabdl kiemelt jelentdséggel bird targyakrol
és eseményekrol.

Igazolt, hogy a HOME leltarral felmért otthoni kdrnyezet annal pozitivabb jellemz6k-
kel rendelkezik, minél magasabb az anya iskolazottsaga (Gunning et al., 2004). A szocio-
o6kondmiai hattér alapjan kialakitott harom részmintat 6sszehasonlitva az alacsony szocio-
o6kondmiai mutatohoz képest kozepes SES-sel rendelkez6 csoportban optimalisabb neve-
lési kornyezet figyelhetd meg, melyben egyrészt idealisabb az otthoni fizikai kdrnyezet,
masrészt az anya nagyobb érzelmi melegséggel jellemezhetd, valamint kevesebb stresszt
mutat (Kang Sim et al., 2012).

Az otthoni kdrnyezet és a sziil6i banasmod kapcsolatat szintén igazoltak (Kendrick et
al., 2000). Kendrick és munkatarsai (2000) a két teriilet kozos és fontos jellemzdjeként
hatdrozza meg az anya érzelmi €s verbalis valaszkészségét, elkeriild és biintetd magatar-
tasat, az optimalis jatéktargyakrol valé gondoskodast, valamint annak lehet6vé tételét,
hogy a gyermek mindennapi tevékenységei valtozatosak lehessenek. Hamadani és mun-
katarsai (2010) nagy mintan alkalmazta a HOME leltart. Vizsgalatuk alapjan a gyermek
mentalis, pszichomotoros és nyelvi fejlettségével a jatéktevékenységet és a jatéktargyak
valtozatossagat mér6é mutatok allnak a legszorosabb kapcsolatban.

Csupan egyetlen olyan vizsgalatot ismeriink, amelyben az otthoni hatteret a gyermek
elsajatitasi motivacidjaval osszefliggésben a HOME leltar segitségével elemezték. Wang,
Hwang, Liao, Chen és Hsieh (2011) csecsemdOk mintajan azt talalta, hogy a hat honapos
korban felmért otthoni kérnyezet pozitiv 6sszefiiggésben van az elsajatitasi motivacio esz-
kozjellegli 6sszetevdinek Gsszevont mutatdjaval, illetve a szocialis elsajatitasi motivumok
Osszevont mutatdjaval haroméves korban. Azonban a kétéves korban megvizsgalt otthoni
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kornyezet és a gyermek haroméves korban mutatott motivacidja kdzott nem talaltak 6sz-
szefiiggést. Ennek négy lehetséges magyarazatat emlitik: (1) a fiatalabb gyermekek érzé-
kenyebbek a sziil6i valaszadasra és elfogadasra, mint az idésebbek; (2) valaszado otthoni
kornyezetre van sziikség ahhoz, hogy a gyermekben a cselekvések és a kovetkezmények
kozotti lehet6ségek tudatosuljanak; (3) a gyermekek onértékelési képessége kétéves korra
kezd kialakulni, igy a kiils6 szocialis megerGsités iranti igényiik ekkorra némiképp Visz-
szaesik; (4) az egyre tobb és kiilonb6z6, nem otthoni kdrnyezetben valo tapasztalatszer-
zéssel cs6kkenhet az otthoni kornyezet elsajatitasi motivaciora gyakorolt hatasa.

Mas modszerrel végzett felmérések, igy Gottfried, Fleming és Gottfried (1998) példaul
a szociodkonodmiai statusznak a gyermek iskolai intrinzik motivaciojara gyakorolt pozitiv
hatasat mutattak ki longitudinalis vizsgalattal. Megallapitasuk szerint azok a csaladok,
amelyek kedvezObb szociodkonomiai hattérrel jellemezhetdk, olyan otthoni kdrnyezetet
alakitanak ki, amely a gyermek szamara kognitivan serkentdbb. Ez a serkentd kornyezet
pedig kdzvetlen hatassal van a gyermek motivacidjanak alakulasara. Azt, hogy minél ma-
gasabb a sziil6i iskolazottsag, a gyermek annal motivaltabb (annal magasabb az iskolai
teljesitménymotivacioja), Muola (2010) is igazolta. Morgan és munkatarsai (1996) kuta-
tasa alapjan az értelmi elsajatitasi motivacié valamivel magasabb azoknal a gyerekeknél,
akik jobb anyagi koriilmények kozott élnek, illetve esetiikben magasabb kitartast is mértek
egyes elsajatitasi helyzetekben.

Magyar mintan ezt az dsszefliggést nem sikeriilt egyértelmiien igazolni. Jozsa (2007)
eredményei szerint nincs jelentds kiillonbség a gyermek elsajatitasi motivacidjaban a szii-
16k iskolazottsaga szerint 1étrehozott almintak kozott. A sziilok iskolazottsaga és a gyer-
mek elsajatitasi motivacidja kozott gyenge kapcsolatot allapitott meg Fejes és Jozsa
(2005). Jozsa, Kis és Barrett (2019) eredményei szerint a sziilok iskolai végzettsége a szii-
161 banasmodra gyakorol hatést, a sziiléi banasmod a gyermek motivaltsagara, ezen ke-
resztiil pedig az iskolai teljesitményére.

Az elsajatitasi motivacié egy Osszetett pszichologiai erd, mely olyan készségek
elsajatitasara, feladatok megoldasara sarkall, ami legalabb kozepes mértékii kihivast jelent
(Barrett & Morgan, 2018; Morgan, Jozsa, & Liao, 2017). Két {6 0sszetevdje kiilonithetd
el. Az instrumentalis, azaz az eszkoz jellegii sszetevok csoportjaba tartoznak a kognitiv
(értelmi), a motoros és a szocidlis motivumok. Az instrumentalis motivumok kozott
aszerint lehet kiilonbséget tenni, hogy a kitarté probalkozas mint az elsajatitasi motivacio
miikodésének megfigyelhetd jellemzdje milyen viselkedésben 6lt testet. Ha feladatokban,
akkor értelmi, ha szocialis kapcsolatokban, akkor szocialis, ha motoros tevékenységekben,
akkor motoros elsajatitasi motivumokrol van sz6. A szocialis motivumok tovabb bontha-
tok a kortarsi kapcsolatokra és a felndttekkel vald kapcsolatokra iranyulo szocialis motivu-
mokra. Az expressziv 0sszetevokon az elsajatitas kozben megfigyelhetd érzelmi reakcio-
kat értjiik: 6rom, biiszkeség, frusztracio/dith, szomorusag, szégyen. Az instrumentalis
komponenssel szemben itt nem tesz kiilonbséget az elméleti modell értelmi, szocialis és
motoros Osszetevok kozott.

A kutatok kozott konszenzus van arra vonatkozoan, hogy a tanulasi motivacio alapjat
képezd elsajatitasi motivumok velesziiletettek, de a fejlodésiiket jelentésen meghataroz-
zak a szocializacios folyamatok. Ennek mentén felmeriil a kérdés, hogy a csalad, ami a
szocializacio elsddleges szintere, milyen jellemzokon keresztiil befolyasolja a gyermek
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motivacidjat (Busch-Rossnagel & Morgan, 2013; Jozsa & Fejes, 2010). Mindezek alapjan
tehat sziikséges lenne azonositani az elsajatitasi motivacio alakulasaban legmeghataro-
z6bb otthoni kérnyezeti tényezoket.

A csalad altal kifejtett hatasok elemzése jellemzden a sziildi hatasok felmérését jelenti
a vizsgalatokban. Busch-Rossnagel, Knauf-Jensen és Des-Rosiers (1995) a sziil6i hatasok
harom kritikus 6sszetev6jét kiilonbozteti meg: (1) a gyermeket érd stimulusok mennyisége
és jellege; (2) a gyermek autonomiajanak tdmogatasa és (3) a biztonsagot ny(jto, érzelmi-
leg meleg anyai hattér. A sziil6i hatdsokat szintén harom csoportba sorolja Pomerantz,
Grolnick és Price (2005). Ezek a nevelési gyakorlat, a gyermekkel kapcsolatos meggy6-
z0dések, vélekedések és a sziilo-gyermek kozotti kapesolat. A sziildi hatasok koziil sza-
mos jellemzo elsajatitasi motivaciora gyakorolt hatasat felmérték korabbi vizsgalatok so-
ran. Moorman és Pomerantz (2008) az anyai kontroll idobeli hatasa kapcsan azt talalta,
hogy az minél magasabb, a gyermek elsajatitasi orientacidja annal alacsonyabb mind az
azonnali hatast tekintve, mind a hat honappal késobbit. Mindezt egyfel6l azzal magyaraz-
zak, hogy ebben az esetben kevés lehetdséget kap a gyermek arra, hogy a kihivasokat
onalléan oldja meg. A masik magyarazat szerintiik az, hogy ekkor a sziilé6 kommunikéaci-
Oja azt iizeni a gyermek szamara, hogy 6 nem képes hatni a kornyezetére, és ennek hatasara
végiil feladja a probalkozast, ami a motivacid visszazuhanasat eredményezheti. Sparks,
Hunter, Backman, Morgan és Ross (2011) az anyai stressz hatasat elemezve kimutatta,
hogy a gyermek hat honapos koraban magas stresszértékeket mutatd anyak gyermekeinek
elsajatitasi motivacidja 18 honapos korukban alacsonyabb, mint azon anyak gyermekeié,
akiknek az anyukaja hat honapos korukban nem élt meg magas stresszt. A hatast forditva
is kimutattak: ha a gyermeknek hat honaposan alacsony a szocialis interakciok soran mu-
tatott kitartasa, mely szintén a motivaci6 fontos jellemzdje, akkor az édesanya a gyermek
18 honapos koraban jobban stresszel. Az anyanak a gyermeke iskolai sikereire adott visz-
szajelzéseinek hatasat kutatta Pomerantz és Kempner (2013). Eredményeik szerint az
anyai visszajelzéseknek két tipusa kiilonboztethetd meg. Az egyik a gyermek személyére,
a masik a tanulasi folyamatra vonatkozo dicséret. Vizsgalatuk alapjan a gyermek szemé-
lyére vonatkozo dicséret hatasa nagyobb, mig a tanulési folyamatra adott dicséret kisebb
hatéssal van a gyermek motivaltsagara. Az elsajatitasi motivacio fejlettségére a kihivasok
preferalasabol kovetkeztettek.

Az ismertetett vizsgalatok alapjan kijelenthetd, hogy a szociodkonomiai hattér, a
sziilok iskolai végzettsége altal kifejtett befolyas vizsgalata nem elegendd. Korabbi vizs-
galati eredményekre hivatkozva mar Elardo, Bradley és Caldwell (1977), valamint
Bradley és Caldwell (1980) is folyamatorientalt vizsgalati stratégia mellett érvelt annak
alapjan, hogy az interjuval felmért otthoni kdrnyezet jobb elérejelzéje a gyermek fejlodé-
sének, mint a szociodkonomiai jellemzok. Kalmar (2007) kiemeli, hogy a szociodkono-
miai helyzet nem elegend6 a gyermek tanulasi kdrnyezetének, annak mindségének jellem-
zéséhez. Indokolt tehat, hogy a gyermek (elsajatitasi) motivaltsaganak vizsgalatahoz
Osszetett modon mérjiik fel a csaladi hatteret. Ennek egy lehetséges modja a HOME leltar
alkalmazasa. Morgan, Jozsa ¢és Liao (2017) pedig a tobb mérdeszkoz alkalmazasat, a mé-
réeszk6zok kombinalasanak jelentoségét emeli ki az elsajatitasi motivacio vizsgalataban.
Mindennek alapjan felmérésiink célja, hogy annak a kevéssé ismert képnek a tisztazasahoz
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jaruljunk hozza, hogy a HOME leltarral jellemzett otthoni kdrnyezet és a gyermek
elsajatitasi motivacidja kozott milyen a kapcsolat.

Az empirikus vizsgalat

Kutatasi kérdés

Kutatasunkban az alabbi kérdésekre kerestiik a valaszt: (1) Van-e kimutathat6 kapcso-
lat a sziil6k iskolazottsaga és a gyermek otthoni érzelmi-fizikai kornyezete kozott? (2)
Van-e kimutathat6 kapcsolat a sziilék iskolazottsaga ¢és a gyermek elsajatitasi motivumai
koz6tt? (3) Milyen az 6sszefliggés az otthoni érzelmi-fizikai kdrnyezet és a gyermek elsa-
jatitasi motivacioja kozott? (4) Milyen kapcsolat van az 6vodasok pedagdgus altal jellem-
zett elsajatitasi motivacidja, illetve a 20 honappal kés6bb feladathelyzetben megfigyelt
elsajatitasi motivacioja kozott? (5) Milyen a prediktiv ereje az 6vodasok korében az el6-
méréskor feltart otthoni kornyezet jellemzéinek, a sziil6éi iskolazottsagnak és a pedagdgus
altal megitélt motivaltsagnak a gyermek 20 honappal késébbi feladatvégzés kozben meg-
figyelhetd elsajatitasi motivaciojanak két 6sszetevojére, a kitartasara és az érzelmi reakci-
oira kdzepesen nehéz feladatok megoldasa kozben?

Moédszerek

Longitudinalis vizsgalatunkban a gyermek otthoni kdrnyezetét az anya-gyermek inter-
akcidval, valamint az érzelmi és fizikai kornyezettel jellemeztiik. A gyermek elsajatitasi
motivaciojat két méréeszkozzel tartuk fel: (1) pedagogus altal kito1tott DMQ (Dimensions
of Mastery Questionnaire, Elsajatitasi motivacio kérd6iv, Morgan et al., 2019); (2) fel-
adatvégzés kozbeni megfigyelés (Jozsa, Barrett, Jozsa, & Morgan, 2019). Az els6 és ma-
sodik adatfelvétel kozott 20 honap telt el. Az elémérés soran az elGzetesen felkészitett
egyetemi hallgatok megfigyelést végeztek a gyermek otthonaban, és interjut készitettek az
anyaval a gyermek jelenléte mellett az otthoni kdrnyezet feltarasa céljabol, emellett a pe-
dagogusokkal DMQ kérdéivet vettiink fel a gyermek motivaltsagara vonatkozdan. A ma-
sodik adatfelvételkor online vizsgalat keretében — négyszemkozti szituacioban — egyete-
mistak segitségével mértiik fel a gyermekek kitartasat feladatvégzés kozben, akik megfi-
gyelték a gyermekek érzelmi reakcioit is.

Elemzéseink soran korrelacioszamitast és regressziodanalizist végeztiink. Fliggd valto-
zonak tekintettiik a masodik mérés soran gy(ijtott elsajatitasi motivacié adatokat. A fiig-
getlen valtozok az elémérés valtozoi voltak.

Minta
Vizsgalatunkban négy Csongrad megyei telepiilés (két megyeszékhelyi, egy megyei

jogu varosi, egy kozségi) egy-egy dvodajabol, osszesen Kilenc csoportbol vettek részt
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gyermekek, sziileik és csoportonként egy-egy 6vodapedagogus. Az els6 adatfelvételt 6sz-
szesen 274 gyermekkel végeztiik el. Longitudinalis vizsgalatunkba koziiliik csak azokat
vontuk be, akik az els6 és a masodik mérési alkalommal is 6vodaba jartak (111 6). 34
gyermek nem vett részt a masodik mérési alkalmon, mert mas 6vodaba iratkozott, vagy
tartosan beteg volt a masodik mérési alkalom adatfelvételének idészakéban. igy elemzé-
seinket azokra a gyermekre vonatkozoan végeztiik el, akiknél mindkét mérési alkalom
adatai rendelkezésiinkre alltak. Végsé mintankban (n=77) 45% volt a lanyok aranya. Az
elsé adatfelvételkor a gyermekek atlagéletkora 4,33 év volt (SD=1,11, min.=3,75,
max.=4,92). A sziilok iskolai végzettségének eloszlasat az 1. tablazat mutatja.

1. tablazat. A sziilok iskolai végzettségeének eloszlasa

Legmagasabb iskolai végzettség Apa Anya
Nem fejezte be az altalanos iskolat 0 0
Altalanos iskola 1 2
Szakmunkasképz6 23 13
Erettségi 34 31
Foéiskola 19 32
Egyetem 20 16
Doktori fokozat 3 6

Méréeszkozok
Elsé adatfelvétel

Az elsajatitasi motivaciot az Elsajatitasi Motivacio Kérd6iv (DMQ) alkalmazasaval
mértiik. A kérddivet, mely Gt elsajatitasi motivumot vizsgal (értelmi, motoros, felnott- és
kortarskapcsolatokra vonatkoz6 szocidlis elsajatitasi motivumok, valamint elsajatitasi
06rém), a pedagdgusok toltotték Ki. Ennek soran 6tfokt Likert-skalan kellett kifejezniiik az
allitasokkal valo egyetértésiik mértékét. A méréeszk6z megbizhatosagat a 2. tablazatban
ismertetjik.

2. tablazat. Az Elsajatitasi Motivacio Kérdoiv szerkezete és megbizhatosaga

Osszetevék Tételszam Cronbach-a
Ertelmi 9 0,91
Motoros 8 0,96
Szocialis (felnéttekkel) 6 0,89
Szocialis (kortarsakkal) 6 0,84
Erzelmi (elsajatitasi 6rom) 6 0,92
Elsajatitasi motivacio (Osszevont mutato) 35 0,96
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Az otthoni kéryezet feltarasahoz a HOME leltar (Home Observation for the Measurement
of the Environment) 3—6 éves kori valtozatat (Bradley & Caldwell, 1981) alkalmaztuk. E
komplex vizsgalati modszer soran az eldméréskor megfigyelést végeztiink a gyermek ott-
honaban, illetve interjat készitettiink az anyaval egy nyolc alskalaba rendez6d6 strukturalt
szempontsor alapjan. A méréeszkoz felépitését és megbizhatosagat a 3. tablazatban mu-
tatjuk be. A tarsadalmi élet modellezése skala esetében alacsony megbizhatosagot kap-
tunk, ezért ezt a skalat a tovabbi elemzéseinkben nem szerepeltettiik.

3. tablazat. A HOME leltar szerkezete és megbizhatosdaga

Skalak Tételszam Cronbach-a
I. Osztonzés jatékokkal 11 0,82
II. Nyelvi 0szt6nzés 7 0,60
III. Fizikai kdrnyezet 7 0,61
IV. Biiszkeség, érzelem, melegség 7 0,78
V. Az elvont tevékenységek dsztonzése 5 0,68
VI. A tarsadalmi élet modellezése és batoritasa 5 0,37
VII. Az 6sztdnzés valtozatossaga 9 0,67
VIII. Fizikai bintetés 4 0,91
Otthoni kérnyezet 55 0,80

A 4. tablazatban az Elsajatitasi motivacié Kérdéiv 0sszetevbire és a HOME leltar al-
skalaira mutatunk be egy-egy példat.

4. tablazat. Példatételek az Elsajatitasi Motivacio Kérdoiv dsszetevdire és a HOME leltar

alskdldira
Osszetevé/skaila Példatétel
Ertelmi Addig gyakorolgat egy 11j dolgot, készséget, amig jol
nem megy.
Motoros A mozgasos jatékokat, feladatokat igyekszik jol végre-

hajtani, még ha nehezek is.

Szocidlis felndttekkel Nagyon igyekszik, hogy a felnétteket is bevonja a jaté-

Elsajatitasi Motivacio Kérddoiv
osszetevol

kaiba.
Szocidlis kortarsakkal Szeret a gyerekekkel szerepjatékokat jatszani.
Elsajatitasi 6rém Izgatott lesz, ha megért, megold valamit.
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4. tablazat folytatas

Osszetevé/skdla Példatétel
Oszionzés jatékokkal A sgmek, a méretek, a formak megtanulasat segitd
jatékok.
Nyelvi dsztonzés A gyermeket batoritjak az abécé megtanulasara.

R, A lathat6 szobak észszeriien tisztak és csak minimalis
Fizikai kornyezet

f% mértékben rendetlenek.

=

< Biiszkeség, érzelem és A latogatas ideje alatt az anya legalabb egyszer

5 melegség megoleli, megcsokolja, vagy megeirdgatja a gyermeket.

3 , ,

E 42 e.lhv 0’?’ tevékenységek A gyermeket batoritjak a szinek megtanulasara.

S Osztonzése

% A tarsadalmi élet A gyermeknek megengedik, hogy szigori megtorlas
modellezése és batoritasa nélkiil megiisse a sziil6t.
Az dsztonzés valtozatossdaga A gyermek ,,alkotésait” a lakasban kitettck.
Fizikai biintetés Az anya a latogatas ideje alatt nem iiti meg, nem

legyinti meg a gyermeket.
Masodik adatfelvétel

A masodik adatfelvételkor alkalmazott szamitogépes jatékkal (FOCUS teszt; Jozsa,
Barrett, Jozsa, & Morgan, 2019) az elsajatitasi motivacid két tovabbi jellemz6jét, a gyer-
mek feladatvégzés kdzben mutatott érzelmi reakcioit és feladatorientalt kitartasat figyel-
tik meg. A szamitégépes mérést és a megfigyelést egyetemistak végezték, akik a mérést
megel6z6en felkészitd tréningen vettek részt (ezek az egyetemistak nem azok voltak, akik
az els6 mérés soran kozremitkodtek a HOME leltar adatfelvételében). A feladatvégzés
keretében a gyermekek szamitdogépen kiilonbozo nehézségii (konnyl, optimalis, nehéz)
jatékos feladatokat oldottak meg: betlikeresd, szamkeres, memoriakartya, képvalogato.

A megfigyelések soran a hallgatdk egy értékeld lapot toltottek ki, ahol a gyermek fel-
adatvégzés kdzben megjelend érzelmi reakcidit rogzitették. Feljegyezték a tevékenység
soran megjelend leglatvanyosabb érzelmet (pozitiv, semleges, negativ), rogzitették a meg-
figyelt érzelem intenzitasat is egy haromfoku skalan, valamint 6tfoka skalan értékelték a
kitartas mértékét annak alapjan, hogy az id6 hany szazalékaban Gsszpontositott a feladat
megoldasara a gyermek. A megfigyelési szempontokat Jozsa, Barrett, J6zsa és Morgan
(2019) tanulmanya ismerteti részletesen. A megbizhatdsagi adatokat az 5. tablazatban tiin-
tettiik fel.
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5. tabldzat. A feladathelyzetben megfigyelt Kitartds és érzelmek megbizhatésdiga

Valtozok Tételszam Cronbach-o
Leglatvanyosabb érzelem 16 0,89
Pozitiv érzelmek intenzitasa 16 0,92
Negativ érzelmek intenzitasa 16 0,87
Feladatorientalt kitartas 16 0,90

Eredmények

Az elémérés valtozoinak osszefiiggésrendszere

A sziilok iskolai végzettségeének osszefiiggése az otthoni kornyezettel és a pedagogus altal
jellemzett elsajatitasi motivacioval

A sziildk iskolazottsdganak és a gyermek otthoni kornyezetének kapcsolatat mutatja a
6. tablazat. Akar az anya, akar az apa, akar a sziilok iskolai végzettségének dsszevont mu-
tatojat tekintjiik, szignifikans pozitiv kapcsolatot talalunk a gyermek otthoni érzelmi és
fizikai kornyezetével. Ez azt jelzi, hogy minél iskolazottabbak a sziil6k, annal megfelel6bb
otthoni kornyezetet biztositanak gyermekiik szdmara. Egyediil a fizikai biintetés esetében
nem talaltunk szignifikans kapcsolatot a sziil6k iskolazottsagaval. A fizikai kornyezet val-
tozd csak az apa iskolai végzettségével all kapcsolatban. A szil6k iskolai végzettsége és
az eloméréskor a pedagogus altal jellemzett elsajatitasi motivumok Osszefiiggéseit te-
kintve elemzéseink alapjan nincs kimutathatd kapcsolat. Sem az anya, sem az apa iskola-
zottsdga nem fiigg Ossze azzal, hogy a pedagdgus megitélése szerint mennyire erdsek a
gyermek elsajatitasi motivumai.

6. tabldzat. A sziilék iskolai végzettségének dsszefiiggései az otthoni kornyezettel (r)

Otthoni kornyezet jellemzGi Anya Apa Sziilok
Osztdnzés jatékokkal 0,401** 0,397** 0,429**
Nyelvi dsztonzés 0,246** 0,293** 0,290**
Fizikai kornyezet 0,099 0,139* 0,127
Biiszkeség, érzelem, melegség 0,133* 0,133* 0,142*
Elvont tevékenységek Osztonzése 0,190** 0,284** 0,256**
Osztonzés valtozatossaga 0,367** 0,375** 0,400**
Fizikai biintetés -0,008 0,075 0,036
HOME 0,348** 0,394** 0,399**

Megjegyzés: * p=0,05; ** p=0,01

251



Kis Noémi és Jozsa Krisztian

Az otthoni kornyezet és a pedagogus dltal jellemzett elsajatitdsi motivacio ésszefiiggései

A gyermek otthoni kornyezetének jellemz6i és a pedagogus altal megitélt elsajatitasi
motivumok kozotti kapcsolatot mutatja a 7. tablazat. Vizsgalatunk alapjan — eltekintve a
fizikai biintetés és a fizikai kornyezet valtozoktdl — a gyermek otthoni kdrnyezetének a
jellemz6i Gsszefiiggnek az elsajatitasi motivumokkal. A gyermek otthoni kérnyezetének
jellemzoit tdmoritd 6sszevont mutatd — kivéve a felnottkapcesolatokra vonatkozo elsajati-
tasi motivumot —valamennyi motivummal szignifikans kapcsolatban van. Osszefoglaléan
azt mondhatjuk tehat, hogy minél optimalisabb a gyermek otthoni kdrnyezete, annal erd-
sebb elsajatitasi motivumokat tapasztal a pedagdgus. Részletesebben megvizsgalva az
eredményeket, a jatékokkal vald 0sztonzés €s az O0sztonzés valtozatossiga valamennyi
vizsgalt motivummal Osszefiiggésben all. Viszont a nyelvi 6sztonzés és az elvont tevé-
kenységek Osztonzése a felnéttkapesolatokra irdnyuld elsajatitdsi motivummal és az elsa-
jatitasi 6rommel nincs kimutathat6 kapcsolatban.

7. tablazat. Az otthoni kdrnyezet és az elsajatitasi motivdcio osszefiiggései (r)

Otthoni kérnyezet jellemzdi

Motivumok = = 7 = = HOME
ol NYO FK BEM ETO oV FB

Ertelmi 0,236** 0,213** 0,062 0,127 0,200** 0,173** 0,067 0,244**

Motoros 0,197** 0,252** -0,059 0,206** 0,268** 0,301** -0,072 0,250**

Felnéttkapcs.  0,150* 0,079 -0,163* 0,145* 0,002 0,162* 0,002 0,112

Kortarskapes. 0,210** 0,209** 0,060 0,179** 0,219** 0,173** -0,017 0,231**
Els. 6rom 0,149* 0,104 0,038 0,119 0,087 0,180** 0,076 0,177**
Els. motivacio 0,259** 0,247** -0,020 0,208** 0,227* 0,281** 0,019 0,285**

Megjegyzés: * p=0,05; ** p=0,01; OJ=sztonzés jatékokkal; NYO=nyelvi osztonzés; FK=fizikai komyezet;
BEM-=biiszkeség, érzelem, melegség; ETO=elvont tevékenységek osztonzése; OV=0sztonzés valtozatossaga;
FB=fizikai biintetés

A longitudinalis vizsgalat eredményei

A sziilék iskolai végzettsége és a feladathelyzetben megfigyelt elsajdtitdasi motivumok
osszefiiggései

A sziilk iskolai végzettsége €s az elsajatitasi motivumok kdzotti kapesolat esetében
eredményeink alapjan két esetben van szignifikans osszefliggés. A negativ érzelmek in-
tenzitasaval fligg 6ssze negativan az apa iskolazottsaga (r=-0,319*, p=0,05), illetve a szii-
16k iskolazottsaganak 6sszevont mutatoja (r=-0,302*, p=0,05). Eszerint minél kevésbé is-
kolazottak a sziildk, illetve az apa, gyermeke annal intenzivebben fejezi ki feladatvégzés
kozben atélt negativ érzelmeit.
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Az otthoni kornyezet és a feladathelyzetben megfigyelt elsajatitasi motivumok
osszefiiggései

Az eléméréskor megfigyelt otthoni kdrnyezet és a 20 honappal késobb vizsgalt elsaja-
titdsi motivacio kozotti kapcsolatot mutatja a 8. tablazat.

8. tablazat. Az otthoni kérnyezet és a feladathelyzetben megfigyelt elsajatitasi motivacio
osszefliggései (r)

Otthoni kérnyezet jellemzdi

Motivumok = = 7 = = HOME
oJ NYO FK BEM ETO oV FB

Legl. érz. 0,400** 0,179  -0,071 0,249 0,117 0,343**  -0,027 0,321**
POZ' e?z,. 0,149 -0,055 -0,017 0,073 -0,064 0,114 -0,135 0,045
intenzitasa

Neg. e.rz,' -0,470** -0,194 0,001 -0,274* -0,257 -0,407**  -0,196 -0,461**
intenzitasa

Kitartas 0,424** 0,348** -0,119 0,449** 0,020 0,415** 0,136 0,452**

Megjegyzés: * p=0,05; ** p=0,01; OJ=ész_t_6nzés jatékokkal; NYO=nyelvi Osztdnzés; FK=fizikai kdryezet;
BEM=biiszkeség, érzelem, melegség; ETO=elvont tevékenységek 0sztonzése; OV=0sztonzés valtozatossaga;
FB=fizikai biintetés

Az eredmények alapjan (8. tablazat) a feladatvégzés kdzben megfigyelt motivumok és
az otthoni kornyezet kdzotti kapcsolat esetében megallapithato, hogy a HOME leltar 6sz-
szevont mutatoja, a jatékokkal valo 6sztonzés és az 6sztonzés valtozatossaga van kimutat-
hatd, pozitiv 6sszefiiggésben azzal, hogy a gyermek mennyire fejezte ki érzelmeit a fel-
adatmegoldas soran, illetve a kifejezett negativ érzelmek intenzitasaval. Tehat minél opti-
malisabb a gyermek otthoni érzelmi-fizikai kornyezete, kés6bb feladathelyzetben annal
inkabb pozitiv érzelmek jelennek meg a gyermeknél. A HOME-valtozok negativ korrela-
cidja a negativ érzelmek kifejezésével azt mutatja, hogy minél optimalisabb a gyermek
otthoni kdrnyezete, annél kevésbé jelennek meg néla intenziv negativ érzelmek. Ugy ti-
nik, hogy a tdmogatobb otthoni kérnyezet a negativ érzelmek kontrollalasaban is segiti a
gyermeket. A kihivast jelent6 feladatok megoldasa kozben kifejezett pozitiv érzelmek in-
tenzitasaval nincs kimutathat6 kapcsolatban a gyermek otthoni kérnyezete.

A kihivast jelent6 feladatok megoldasa soran megfigyelhetd kitartassal igazolhatdan
osszefiigg a HOME leltar 6sszevont mutatoja, és a gyermek otthoni kdrnyezetének tobb
vizsgalt jellemzdje is: a jatékokkal valo 0sztonzés €s az 0sztdnzes valtozatossaga mellett
a nyelvi 0sztonzés ¢€s a sziilok altal kifejezett érzelmek, biiszkeség is pozitiv kapcsolatban
van a gyermek kitartasaval. Ennek alapjan minél optimalisabb a gyermek otthoni érzelmi-
fizikai kornyezete, késébb annal Kitartobb lesz a kihivast jelent6 feladatok megoldasaban.
Az otthoni kornyezet jellemz0i esetében azt lathatjuk, hogy a fizikai kérnyezet, az elvont
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tevékenységek 0sztonzése és a fizikai biintetés nincs kimutathato kapcsolatban a feladat-
végzeés kozben mért motivaltsaggal, sem a feladatvégzés kdzbeni érzelmek kifejezésével,
sem a kitartassal.

Az elsajatitasi motivdcio el6- és utomeéréséenek osszefiiggesei

Az elsajatitasi motivacio elo- és utdmérés soran vizsgalt mutatoi kozotti osszefiiggé-
seket mutatja a 9. tablazat.

9. tablazat. Az elsajatitasi motivacio elo- és utomérésének osszefiiggései (r)

Elémérés (DMQ skaldi)

Motivumok i i
Ertelmi Motoros Felnat

Kortdars-  Elsajatitasi  Elsajatitasi
kapcsolat  kapcsolat orom motivacio

Leglatvanyo-

, 0,105 0,044 0,007 0,353** 0,312* 0,176
sabb érzelem

Pozitiv érzel-

. ., 0,067 -0,184 -0,091 0,143 0,265* -0,022
mek intenzitasa

Negativ érzel-

. . -0,152 -0,138 -0,172 -0,245 -0,165 -0,216
mek intenzitasa

Utémérés (feladathelyzet)

Kitartas 0,377**  0,294* 0,355** 0,257 0,279* 0,409**

Megjegyzés: * p=0,05; ** p=0,01

Az eloméréskor a pedagogus altal DMQ-val jellemzett és a 20 honappal késobb egye-
temista hallgatok altal feladatvégzés kozben megfigyelt motivumok kozotti dsszefliggése-
ket tekintve azt talaltuk, hogy az els6é adatfelvételkor mért kortarsi kapcsolatokra vonat-
koz6 motivum és az elsajatitasi 6rom szignifikans pozitiv 6sszefliggésben van azzal, hogy
a masodik adatfelvételkor a gyermek mennyire fejezte ki érzelmeit feladatmegoldas soran
(9. tablazat). A kérdbives értékelés soran megjelend elsajatitasi 6rom pozitiv kapcsolatban
van a feladatvégzés kozben Kifejezett pozitiv érzelmek intenzitasaval is. Vagyis minél er6-
sebb a gyermek kortarsi kapcsolatokra vonatkozo elsajatitasi motivuma és minél nagyobb
mertéki elsajatitasi 6rom jellemzi a pedagdogusa szerint, 20 honappal késdbb annal inkabb
kifejezi érzelmeit a kihivast jelentd feladatok megoldasakor. Illetve minél erésebb elsaja-
titasi 6romot tapasztal a pedagogus, a gyermek 20 honappal késobb annal intenzivebben
fejezi ki a feladatvégzés kdzben megélt pozitiv érzelmeit. A feladatvégzés kozben kifeje-
zett negativ érzelmek intenzitdsaval nem talaltunk kapcsolatot.

Az elsé adatfelvételkor mért elsajatitasi motivacio jellemz6i a masfél évvel késébb
feladatvégzés kozben megfigyelt kitartassal szoros kapcsolatban allnak. A kortarsi kap-
csolatokra vonatkozo elsajatitasi motivumtol eltekintve valamennyi motivum ¢és az elsa-
jatitasi motivacio 0sszevont mutatoja is szignifikans pozitiv kapcsolatban all a gyermek
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késobbi feladatvégzés soran megmutatkozo kitartasaval. Ez alapjan megallapithato, hogy
minél erdsebbek a gyermek motivumai a pedagogus megitélése szerint, a gyermek 20 ho-
nappal késdbb annal inkabb kitarté a kihivast jelentd feladatvégzés kozben.

Az otthoni kornyezet és a pedagogus dltal jellemzett elsajatitasi motivacio prediktiv
hatdsa a feladatvégzés kézben megfigyelt kitartasra és érzelmi reakciokra

Adatainkon regresszidanalizist végeztiink, ahol fliggd valtozonak tekintettiik az elsa-
jatitasi motivaciorél a masodik mérés soran gyujtott adatokat: a feladatvégzés kdzben
megfigyelt motivumokat. A fiiggetlen valtozok az eldmérés valtozoi voltak: otthoni ér-
zelmi-fizikai kérnyezet és pedagdgus altal jellemzett elsajatitasi motivacio. A két fligget-
len valtozo esetében egy-egy Osszevont mutatot hoztunk 1étre. Ehhez az otthoni érzelmi-
fizikai kornyezet esetében a jatékkal valod 6sztonzés és az 6sztonzes valtozatossaga muta-
tokat hasznaltuk fel, mig az elsajatitasi motivacional az értelmi elsajatitasi motivumot €s
az elsajatitasi 6rom valtozojat. A sziilok iskolai végzettségét nem vontuk be az elemzé-
sekbe, mivel azok jellemzéen nem mutattak dsszefiiggést a korrelacioszamitasaink szerint
az utoméréskor mért motivumokkal. Az eredményeket a 10. tablazat tartalmazza.

10. tablazat. Az utomeéréskor mért elsajatitasi motivdcio regresszio-analizisei (rf (%)

Fiiggo valtozo (utoméreés)

Fiiggetlen valtozok | Leglatvanyosabb Pozitiv érzelmek Negativ érzelmek Kitartds
(elémeérés) érzelem intenzitdsa intenzitdsa
Otthoni kornyezet 14 5 17 18
Elsajatitasi motivacio gns 4ns. 7ns 11
R? 22 9 24 29

Megjegyzés: * R*= sszes megmagyarazott variancia; N.S. = nem szignifikans

Az elemzés eredményei alapjan (10. tdblazat) az otthoni kornyezet és az elsé adatfel-
vételkor a pedagdgus altal érzékelt motivacio szignifikans hatast gyakorol a méasodik adat-
felvétel soran a kihivast jelentd feladatvégzés kozben megfigyelhetd viselkedésre. Az el-
sajatitasi motivacio a kitartas esetében 11%-nyi magyarazoerdvel bir, a feladatvégzés so-
ran megfigyelhetd érzelmekre azonban nincs szignifikans hatdsa. A gyermek otthoni kor-
nyezete 14%-ban magyarazza azt, hogy a gyermekre feladatvégzés kdzben mennyire jel-
lemzdek a latvanyos pozitiv érzelemkifejezések. A gyermek negativ érzelmeinek az inten-
zitasat 17%-ban magyarazza az otthoni kdrnyezet. Optimalisabb otthoni kérnyezet esetén
kevésbé intenzivek a negativ érzelmek. Az otthoni kdrnyezet 18%-ban meghatarozza a
feladatvégzés soran megmutatkozo kitartast. Az eldméréskor vizsgalt elsajatitasi motiva-
ci6 és otthoni érzelmi-fizikai kdrnyezet mint fiiggetlen valtozok a 20 honappal kés6bb
megfigyelt érzelemkifejezést 22%-ban, a feladatvégzés kdzben kifejezett pozitiv érzelmek
intenzitasat 9%-ban, a negativ érzelmek intenzitasat 24%-ban és a kitartast 29%-ban ma-
gyarazzak.
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Diszkusszio

Empirikus vizsgalatunk keretében elemeztiik, hogy az otthoni érzelmi-fizikai kérnyezet
hogyan fiigg 6ssze az 6vodas gyermek elsajatitasi motivaltsagaval. Ennek soran feltartuk,
hogy (1) a sziil6k iskolazottsaga hogyan fiigg 6ssze a gyermek otthoni kdrnyezetével, (2)
a szul6k iskolai végzettsége hogyan fligg Ossze a gyermek motivaltsagaval, (3) a gyermek
otthoni kornyezete milyen kapcsolatban van a gyermek motivaciojaval, (4) az 6vodasok
korében tapasztalt motivumfejlettség milyen kapcsolatot mutat a 20 honappal késébbi mo-
tivacioval, illetve (5) a gyermek motivaltsagat mely 20 honappal korabban mért valtozok
jelzik elére. Kutatasi kérdéseink megvalaszolasara longitudinalis adatfelvételi elrendezést
alkalmaztunk.

Els6 vizsgalati kérdésiinknél eredményeink alatamasztottak Gunning és munkatarsai
(2004), valamint Kang Sim és munkatarsai (2012) eredményeit, miszerint a sziil6k isko-
lazottsaga és a gyermek otthoni érzelmi-fizikai kornyezete 6sszefiigg. Minél iskolazottab-
bak a sziilék, annal megfelel6bb otthoni kornyezetet tudnak biztositani gyermekiik sza-
mara. Ezt a kapcsolatot csak a fizikai biintetés mint a gyermek otthoni érzelmi-fizikai kor-
nyezetének jellemzdje esetében nem tudtuk Kimutatni. A fizikai kornyezet elnevezést val-
tozd, mely az otthoni kdrnyezet biztonsagat ¢s tisztasagat méri, az apa iskolai végzettsé-
gével van igazolhat6 kapcsolatban.

Masodik kutatasi kérdésiinkkel a sziilok iskolai végzettsége és a gyermek motivacioja
kozotti kapesolatot vizsgaltuk. A korabbi vizsgalatokhoz hasonldan (pl. Fejes & Jozsa,
2005; Jozsa, 2007) nem kaptunk erés 6sszefliggéseket. A sziilok iskolai végzettsége és a
pedagdgus altal megitélt elsajatitasi motivumok kozott elemzéseink alapjan nincs jelent6s
kapcsolat sem az anya, sem az apa iskolazottsaga esetében. Az anya iskolazottsaga nem,
de az apa iskolazottsaga negativan Gsszefiigg a gyermek feladatvégzés kézben mutatott
negativ érzelmeinek intenzitisaval, vagyis minél kevésbé iskolazott az apa, a gyermek
annal intenzivebben fejezi ki a kihivast jelentd feladatok megoldasa kozben a negativ ér-
zéseit. A sziil6i iskolazottsag, az otthoni kdrnyezet és a gyermek motivacioja kozotti kap-
csolat esetében Gottfried, Fleming és Gottfried (1998), valamint Jozsa, Kis és Barrett
(2019) is amellett érvel, hogy nem 6nmagaban a sziil6k iskolazottsaga, hanem a tigabban
értelmezett szociodkonomiai statusz az, ami hat a gyerek motivacidjara, mégpedig ugy,
hogy a kedvezdbb szociodkondmiai hattérrel jellemezhetd csaladok kognitivan serkentébb
otthoni kérnyezetet alakitanak ki és ez a serkentd kdrnyezet van kdzvetlen hatassal a gyer-
mek motivacidjara.

Harmadik vizsgalati szempontunk vonatkozasaban eredményeink szerint a gyermek
otthoni kornyezetének vizsgalt jellemz6i 6sszefliggést mutatnak az elsajatitasi motivu-
mokkal. Minél optimalisabb a gyermek otthoni kérnyezete, a pedagdgusa annal fejlettebb
elsajatitasi motivumokrol szamol be. Kiilondsen igaz ez a jatékokkal vald 6sztonzés és az
0sztonzés valtozatossaga esetében. Az otthoni kornyezetnek ez a két jellemzdje az Gsszes
pedagdgus altal jellemzett motivummal 6sszefiigg. A gyermek otthoni kornyezetére minél
inkabb jellemz6 a jatékokkal valo 0sztonzeés €s a valtozatos 6sztonzési modszerek alkal-
mazasa, érzelmeit is annal inkabb pozitivan fejezi ki feladatvégzés kozben, emellett a fel-
adatvégzés kozbeni kitartasa is annal erdsebb. A nyelvi 6szténzés és az, hogy a sziilok
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kifejezik érzelmeiket és biiszkeségiiket a gyermek felé, ugyancsak erésiti a gyermek elsa-
jatitasi motivumait, a feladatvégzés kozben megmutatkoz6 kitartasat. A fizikai biintetés és
az otthoni fizikai (targyi) kdrnyezet valtozoi nem mutatnak kapcsolatot a gyermek moti-
valtsagaval. Eredményeink 6sszecsengnek azokkal a kutatasokkal, amelyek arra hivtak fel
a figyelmet, hogy a t6bb jaték és a valaszkészség, a tobb meghallgatas és tapintasos 0sz-
tonzés, illetve pozitiv visszajelzés noveli a gyermek elsajatitasi motivaciojat (Jennings,
Harmon, Morgan, Gaiter & Yarrow, 1979; Yarrow, Morgan, Jennings, Harmon & Gaiter,
1982). Eredményeink szerint ugyanakkor a fizikai kdrnyezet, az elvont tevékenységek
Osztonzése és a fizikai biintetés mint az otthoni kornyezet tovabbi jellemz6i, nincsenek
kapcsolatban a gyermek feladatvégzés kozben mutatott érzelmeivel, kitartasaval.

Negyedik vizsgalati kérdésiink eredményei alapjan az eléméréskor tapasztalt moti-
vumfejlettség és a 20 honappal késébbi motivacié kapcsolatban van egymassal. Minél
erdteljesebb elsajatitasi 6romot tapasztal a gyermek részérdl a pedagodgus, 20 honappal
késdbb annal inkabb pozitiv érzelmeket fejezi ki, illetve annal nagyobb mértéki kitartast
mutat feladatvégzés kdzben. A feladatvégzés kozben mutatott kitartassal — a kortarskap-
csolat elsajatitasi motivum kivételével — valamennyi, az eldméréskor vizsgalt motivum
Osszefiigg. Ez azt jelenti, hogy minél motivaltabb a gyermek a pedagdgusa meglatasa sze-
rint, annal kitartobb a kihivast jelentd feladatok megoldasa soran 20 honappal késobb. Ez
azt jelzi, hogy a pedagogusok DMQ-val adott jellemzése jelentds elérejelzé erdvel bir a
késobbi feladatorientalt kitartasra.

Otodik vizsgalati kérdésiinkben az utoméréskor vizsgalt motivacioval dsszefliggésben
1év6 20 honappal korabban felmért otthoni tényezok hatasat kivantuk felmérni. Azt talal-
tuk, hogy a jatékokkal valo 6sztonzéssel és az Osztonzés valtozatossagaval jellemzett ott-
honi kérnyezet hatassal van a gyermek 20 honappal kés6bbi motivaltsagara, azon belill is
arra, hogy mennyire latvanyosan fejezi ki a feladatvégzés kozben atélt pozitiv érzelmeit,
mekkora kitartast mutat feladatvégzés kozben. Az eléméréskor a pedagdgus altal érzékelt
értelmi elsajatitasi motivacioval és elsajatitasi srommel jellemzett motivaltsag pedig meg-
hatdrozza azt, hogy mennyire lesz kitart6 a gyermek 20 honappal késébb, amikor kihivast
jelento feladatokat kell megoldania.

Kutatasunk altalanosithatosagahoz korlatot jelent a mintanagysag. A longitudinalis
vizsgalatok és a tobb mérdeszkdzzel operalo vizsgalatok nehézsége a kell6 mintanagysag
biztositasa. Sziikségesnek latjuk, hogy eredményeinket nagyobb mintan is megerésitsiik a
késdbbiekben. Célszerli lehet hasonlo vizsgalatokat végezni fiatalabb és az idésebb gyer-
mekek korében is. A HOME leltar kérd6iv bizonyos skaldinal alacsony reliabilitast kap-
tunk. Késébbi vizsgalatokban sziikséges e mérdeszkoz atdolgozasa, tovabbfejlesztése.

Osszegzés

Osszegzésként megallapithatjuk, hogy vizsgalatunk eredményei a gyermek otthoni kor-
nyezete, az els6 adatfelvételkor mutatott motivaltsaga és a 20 honappal kés6bb mért mo-
tivacidja kozott sokszinii kapcsolatrendszert rajzolnak ki: (1) minél optimalisabb a gyer-
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mek otthoni kdrnyezete, annal erGsebb elsajatitasi motivacioval rendelkezik; (2) a kérdo-
ivvel mért motivaltsag jelzi a 20 honappal kés6bb feladathelyzetben mutatott motivaltsa-
got; valamint (3) a sziilok iskolai végzettsége nem filigg Gssze egyértelmiien a gyermek
motivaltsagaval.

Eredményeink igazoltak, hogy a DMQ-val mért elsajatitasi motivacio prediktiv erével
bir a késoébbi életkorban, feladathelyzetben mutatott elsajatitasi motivaciora. A feladat-
megoldas soran mutatott kitartas jelenetds szerepet jatszik a gyermek kognitiv, szocialis
és motoros fejlodésében (Jozsa & Barrett, 2018). Fontos ezért, hogy a gyermekek kitarta-
sat mint az elsajatitasi motivacio kulcsosszetevojét fejlessziikk (Hashmi, Seok, & Halik,
2017). Vizsgalati eredményeink alapjan feltételezhetjiik, hogy az 6vodasok otthoni ér-
zelmi-fizikai kérnyezetének alakitasaval lehet6ség van a gyermekek elsajatitasi motivaci-
ojat, kitartasat befolyasolni. Mivel az elsajatitasi motivacioé a tanulasi motivacio alapja,
mad kindlkozhat az otthoni kdrnyezeten keresztiil a tanulasi motivacio, az iskolai teljesit-
mény befolyasolasara, fejlesztésére is.
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ABSTRACT

EFFECTS OF THE HOME ENVIRONMENT ON THE MASTERY MOTIVATION OF PRE-SCHOOL
CHILDREN: RESULTS OF A LONGITUDINAL STUDY

Noémi Kis & Krisztian Jozsa

The paper examines the relationship between the mastery motivation of pre-school children
and their home environment. It discusses the results of a longitudinal study. The first data
collection among 4-5-year-old children was followed by another one 20 months later. All
variables of the two measurements were available for 77 children. Independent variables were
from the first data point, which used the teacher version of the Dimensions of Mastery
Questionnaire (DMQ) as well as the HOME Inventory; the observations were done by
university students during home visits. At the second data point, children completed computer-
based, moderately challenging tasks, while observers evaluated the characteristics of their
mastery motivation: task-oriented persistence and emotional reactions. Together, these gave
the dependent variables of the study. Reliabilities of the instruments were good. Results
showed that the home environment had a relationship both with mastery motivation as
measured by the DMQ and mastery motivation observed in a task-situation. Regression
analysis confirmed that the home environment as well as the teacher questionnaires both
predicted children’s mastery motivation in a task-situation 20 months later. Results show that
the HOME Inventory and the DMQ both have a predictive role in future task-oriented
persistence. This suggests that shaping the home environment, for example with support
programs for parents, may have a positive influence on the mastery motivation of preschool
children.
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