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Lannert Judit! — Hartai Laszlé?

! T-Tudok Tudasmenedzsment és Oktataskutato Kozpont Zrt.
2 EKE-OFI

Mediamuveltség az iskolaban

Médiaoktatas, digitdlis technika, pedagogusi modszertani
kultira egy hazai tandarkutatds eredményeinek tiikrében’

A tanulmdny egy, a Magyarorszag Digitdlis Gyermekvédelmi
Stratégidja keretében a Digiltdlis Jolét Nonprofit Kft megbizdsdbol
végzell nagymintds kutatds adatai alapjdn azt vizsgdlja,
hogy a mai magyar iskoldkban a pedagogusok mit értenck
médiamuiveltség alatt, hogyan értelmezik a 21. szdzadi
tandri szerepet, és milyen kockdzatokat ldtnak az iijmédia
haszndlataban. A nagymintds online kérdoives kutatds
egy orszdgosan (iskolatipusra, méretre és telepriiléstipusra)
reprezentativ minta alapjan zajlott 2018. november 6. és
december 31. kozétt. Osszesen 1020 teljes kitoltés volt, ebbol
178 intezményvezeto vagy helyettes, 842 beosztolt pedagogus,
ebbol 46 médiatandr. A kvantitativ felmérés mellett fokuszcsoportos
beszélgetések is torténtek médiatandrok és egyetemi oktatok
korében. A tanulmdny ramutat arra, hogy a médiamtiveltséget
leginkdbb kritikai-szelekcios képességnek tekintik, és jol
kitapinthatoak a pedagogusok korében azok az aggodalmak,
amelyek a médiahaszndlat mértéktelenségeébdl tdapldalkoznak.
Mineél hdtrdanyosabb helyzetii tanulokat tanit egy pedagogus,
anndl kevésbé van felvértezve korszerii pedagogiai szemlélettel
és technikai tuddssal. A pedagogusok fele elavult tanuldsi
kornyezetben tanit, frontdlis technikdval. Kéztiliitk sokaknak
a 21. szdzadi vilagba valo lepést a digitdlis tabla puszidan
illusztrdaciora valo haszndlata jelenti. Az internethaszndlat
kockdzatai koziil legkevésbé azzal tud az iskola valamit kezdeni,
ami a tanulo pszichéjét érinti. Az iskola hdritja magdtol az
emociondlis elemeket, pedig a személyiségfejlesztés, k6zsségi
élmeényszerzésnek egyik legjobb terepe éppen a médiaoktaltds
lehet. Az egymdsnak ellentmondo vdlaszok alapjdan kirajzolodik
egy meglehetosen bizonytalan, kevéssé reflektiv és az tijmédia
eszkozeihez ambivalensen viszonyulo pedagogustdrsadalom.
Ebben a kérben a médiatandrok kis létszdamail csoportja
kiemelkedni ldtszik. Szemléletiik és gyakorlatuk jo kiindulopont
lehet a 21. szazadi pedagogiai szemléletvdltdshoz.
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de mindenhol nyilvanvaldva valt: annak ellenére, hogy a virtualis vildg mar régota

itt van veliink, az iskolak 19. szdzadbdl eredeztethetd pedagdgiai hagyomdnya és a
21. szazadi technologia talalkozasa egyel6re nem problémamentes. Nagyon sok orszag-
ban a digitalis munkarend kimeriilt a leckék elektronikus postan valo feladasaban és ppt
formatumban elkészitett eléadasokban. Ahol volt erre keretrendszer, ott eléfordultak az
online €16 orak is, de vildgosan kideriilt, hogy nem tudjak kivaltani az é16 kapcsolatot
tanar és diak, didk és didk kozt. Ugyanigy mindenki a borén tapasztalta azt, ami egyéb-
ként a PISA vizsgalatok eredményei alapjan ma mar trivialitas, hogy 6nmagaban a fejlett
technika nem segit, ha nincs a digitalis technologiat a sziikséges pedagogiai-modszertani
tudassal egylitt hasznalo, felkésziilt pedagogus.

Az infokommunikacios technologiai forradalom atalakitotta vilagunkat, de ez nem
jelenti azt, hogy el is igazodunk benne. Egyszerre lett fontos az internet biztonsagos
hasznalata, és valt nyilvanvalova, hogy a nem virtualis térben is fellelhetd visszassagok,
agressziok a virtudlis térben még inkabb felerésodhetnek. Az online médiakornyezetben
vald sikeres és kockazatmentes tdjékozodashoz és kommunikaciohoz sziikséges képes-
ségek nagy mértékben felértékelik a médiamiiveltség képességegylittesének jelentdségét.

Sokkolé eredménye volt a 2018-as PISA vizsgalatnak, hogy vilagszerte a 15 évesek-
nek csak mintegy 8,7 szazaléka teljesitett a szovegértés legmagasabb szintjein (5-0s
szinten vagy felette), ami sziikséges ahhoz, hogy valaki meg tudja kiilonbdztetni a valodi
hireket az alhirektSl. (Magyarorszagon ezen tanulok aranya 6%).2

Eppen ezért érdekes lehet, hogy a mai magyar iskolidkban a pedagogusok mit érte-
nek médiamiiveltség alatt, hogyan értelmezik a 21. szazadi tanari szerepet, és milyen
kockazatokat latnak az ujmédia hasznalataban. Ezekre a kérdésekre keresett valaszt egy
viszonylag friss kutatas,? ennek eredményeit foglaljuk 6ssze tanulmanyunkban.

2 020 tavaszan vilagszerte bezartak az iskolakat és un. digitalis munkarendre alltak at,

A médiamiiveltség fogalma

A médiamiveltség a media literacy angolszasz eredetli fogalmanak magyar forditasa.
A media literacy célja a kezdetek kezdetén egyfajta televizios iras-olvasastudas kialaki-
tasa volt iskolai keretek kozott. Ugyanakkor a tévé és a film mellett egyre inkabb uralko-
dova valo 21. szazadi digitalis kornyezet a korabbi médiavilagot is atalakitotta. Az angol-
szasz szakirodalom ma mar elOszeretettel hasznalja a digital literacy (digitalis szoveg-
értés) fogalmat, amelyet Paul Gilster vezetett be 1997-ben (Gilster, 1997). A literacy
fogalom nehezen fordithato le magyarra. Miveltségként valé forditasa (lasd matematikai
miiveltség a PISA esetén) némileg félrevezetd lehet, hiszen alapvetéen Magyarorszagon
a muveltség az olyan — egymasra ¢épiilé szinteken megszerezhetd — ismereteket jelenti,
amelyek segitségével az elit elvalasztja magat a nem elitt6l. A médiamiiveltséget jelentd
képességek igy tilsagosan is az iskolahoz kotddhetnek, mikozben az online kornyezet-
ben valo tajékozodas elemi része a 21. szazadi allampolgari ismereteknek. Ezért sem
meglepd, hogy a médiamiiveltséget sokan a digitalis kompetenciak, masrészt az allam-
polgari ismeretek kontextusaban értelmezik.

A médiaszdvegek tarsadalmi konstrukciok, amelyeket meg kell tanulni elkésziteni,
»elolvasni”, és bizonyos tarsadalmi, valamint kulturélis kodok és konvencidk segitségé-
vel értelmezni (Buckingham, 2005). A médiamiveltség pedig ,,azon képességek Osszes-
sége, amely ahhoz sziikséges, hogy a kiilonb6zé médiaformakhoz hozzaférjiink, ezeket
a formékat elemezni, értékelni és eldallitani tudjuk”.* A médiamiiveltség ad esélyt arra,
hogy az allampolgar a média mitkddésének ismeretére alapozva sikeresen dekodolja
¢és kritikai értékelés ala vonja a médiaszovegeket a nyilvanossagban zajlé diskurzusok
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keretében, valamint sajat maga altal kodolt

médiaszovegeket (,,lizeneteket”) hozzon A médi N b tdrsadalmi
l1étre egy olyan kultiraban, amelyben egyre meaiaszoveger tarsaaalni

meghatérozobb a médiafogyasztas. Talan — Ronstrukciok, amelyeket meg

épp az irastudas fogalmatol valo tavolsaga kell tanulni elkésziteni. elol-

. . 1. . . . ’»
olfan ha§zna1]a a .medlakompetenma k}fe]e- vasni’, és bizonyos tdrsadalmi,
z¢ést a német szakirodalom az 1990-es évek-

tdl. A fogalom bevezetése Dieter Baackéhoz valamint Rulturdlis kodok és
kothetd, aki szerint a médiakompetenciak — Ronvenciok segitségével értel-
fejlesztése sordn négy teriiletre kell foku- mezni (Buckingham, 2005).

szalni: A médiakritikara, melynek soran ana- P P p .
litikus, Onreflexiv és etikus médiahasznalati A medzamuveltseg b edlg »AZ0N

attitid kialakitasa a cél. A médiaismeretre, képességek dsszessége, amely
mely részben a hasznalatot lehetové tevé ahhoz sziikséges, hogy a ktilon-

kepességeket €s ismereteket jelenti (techni-  p5-4 médiaformdkhoz hozzd-

kai szint), masrészt ismereteket arrol, hogy Lo .
miként mikodik a médiarendszer. A harma- Jerjink, ezeket a formdkat

dik dimenziot a médiahasznalat fejlesztése elemezni, ériekelni és eloallitani
jelenti, ahol egyre fontosabba valik az inter- tud]‘u/e 74 A médiamz]ueltség ad

aktiv médiahasznéla}t. A r}egyedik teriilet- esélyt arra, hogy az dllampol-
nek Baacke az alkotést tekinti, melynek van i o o
gdr a média miikédésének

innovativ és kreativ oldala is (Treumann és
mtsai, 2002). ismeretére alapozuva sikeresen

Az internettel, illetve annak hasznalataval  dekddolja és kritikai értekelés

kaj latos fejlemények azonban a kilenc- p ; L g N
pesolatos fejleményck azonbay S ald vonja a médiaszévegeket a
venes évek kozepétdl erdsen és tartdsan

fokuszaltak 4t az érdeklédést a nyilvanossag ~ 1WVilvdnossdagban zajlo diskur-
és a reprezentacio kozponti fogalmai koré  zusok keretében, valamint sajdt

rendez6d6 médiaoktatas alapkérdéseirdl maga dltal kodolt médiaszéve-

— mit reprezentalva, milyen érdekek men- . ,
tén, milyen formakban, milyen lizeneteket geket (,tizeneteket”) hozzon

milyen értelmezési keretekben fogadnak letre egy olyan kultiirdban,
be az eltérd kulturalis hattérrel rendelkez6 gmelyben egyre meghatg”rozo”bb
qugr}segek —a d{gltalls eszkozok adta kre- a médiafogyaszids.

ativitas lehetdségeire. Arra, hogy a tartalom-
fogyaszto tartalom-eléallitova valik, illetve
a halézati kommunikacioban megjelend 1j
tipusu szocialis kapcsolatokra, annak veszélyeire és lehetdségeire.

A digitalis fordulat felkésziiletleniil érte az oktatastigyet (is), am a digitalis kompe-
tencia rekordsebességgel kertilt be a kulcskompetencia-klaszterbe, és ez a fordulat maig
tartd fogalmi, tematikai zavart okoz a médiaoktatasban. A médiamiveltség meghata-
rozasaval kapcsolatos nehézség akkor valik markansan érzékelhetdvé, ha a definicid
kérdését a digitalis maveltséggel (digital literacy) valo kapcsolataban vizsgaljuk. Ma
mar nem arrdl van szo6 elsésorban, hogy a gyakorlat a digitalis miiveltséget az IKT-kom-
petencidk fejlesztési terepére sziikitette: a DigComp ennél joval szélesebb spektrumu
képesség-skalaval irja le a digitalis kompetenciakeretet. A probléma lényege, hogy
a digitalis miiveltség részeként az online kornyezetben a keresés, a kritikai olvasas
és szovegértés kovetelménye értelmezheté-e ténylegesen a médiamiveltség, vagyis
a nyilvanossagot mozgat6 érdekek felismerése és az Gjmédia-jelenségek értelmezése
nélkiil. Bawden (2001) a digitalis miiveltséget olyan képességek egyiitteseként irta le,
amelynek része a kritikus gondolkodas; a hipertext-kdrnyezetben vald keresés, olvasas
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és megértés, illetve tartalomsziirés; a tény és vélemény jellegli informaciok eléitélet
nélkili 0sszegytijtése; a forrasok kivalasztasan alapuld személyes informacids stratégiak
kialakitasa; masok (haldzati uton torténd) megszolitasa, tovabba a sajat és masok szemé-
lyes adataival, valamint a hipertext-kapcsolatokkal hivatkozott anyagok érvényességével
és teljességével kapcsolatos ovatossag. Belathatd, hogy ebben a fogalmi konstrukcio-
ban a digitalis mlveltség a médiamiiveltség részének tekinthetd: a digitalis miiveltség
a médiamiiveltség bizonyos komponenseinek alkalmazasa a digitalis kdrnyezetben ¢€s a
halézaton keresztlil megvalosuld sajatos kommunikacios helyzetre. A media literacyrol
az utodbbi évtizedben egyre tobben az UNESCO szakemberei altal kidolgozott Media
and Information Literacy (MIL) keretrendszerében beszélnek. A MIL célkeresztjében a
digitalis kor kommunikacids eszkdzei mindenki szamara hozzaférhetd intelligens hasz-
nalatanak igénye all, ami nem a ,.,kemény”” hatalmi (szociologiai, politikai és gazdasagi),
hanem a ,,puha” személyiségi és emberjogi, illetve adatbiztonsagi kontextusba helyezi
a médiamiiveltség fejlesztését. Ezzel parhuzamosan hangsulyozando, hogy a médiamii-
veltség fogalmaba ,,olyan képességek is beleértenddk, mint az egyiittmiikodés, a szoci-
alis cselekvés, a tarsadalmilag felelés médiahasznalat” — mint azt Nagy Krisztina kifejti
Literacy és felhasznaloi tudatossag cimu irasaban (2016).

Ahogy azonban arra Hartai Laszl6 tanulmanya felhivja a figyelmet: ,,Ezek a vitak
szinte teljes egészében ¢és szinte kizarolag elméletiek. Teoridk, koncepciok, szemléletek
(szakkonyvekben, agendakban, tantervekben, tankdnyvekben, sillabuszokban — vagyis
szovegekben megtestesiil6 koncepciok) csapnak 6ssze az oktatasi gyakorlat »feje felett«”
(Hartai, 2016. 18—19.). A kutatas idején hatalyos NAT nevelési célokrdl szol6 fejezetében
példaul szerepel a Médiatudatossagra nevelés, amely szerint:

,»C¢l, hogy a tanulok a mediatizalt, globalis nyilvanossag felelds résztvevoivé
valjanak: értsék az 11j és a hagyomanyos médiumok nyelvét. A médiatudatossagra
nevelés az értelmezd, kritikai beallitodas kialakitasa ¢s tevékenység-kdzpontusaga
révén felkészit a demokracia részvételi kulturdjara és a médiumoktol is befolyésolt
mindennapi élet értelmes €s értékelvii megszervezésére, tudatos alakitasara. A tanu-
16k megismerkednek a média mitkodésével és hatdasmechanizmusaival, a média és a
tarsadalom kozotti kdlesonds kapcesolatokkal, a valosagos €s a virtualis, a nyilvanos
¢és a bizalmas érintkezés megkiilonboztetésének modjaval, valamint e kiillonbségek
¢és az emlitett médiajellemzdk jogi és etikai jelentdségével.” (NAT, 2012. 10644.)

A kerettanterv ezt ki is bontja, de a fejlesztés sulyahoz mérten alig biztosit ra orakeretet.
Masfeldl pedig alig-alig van relevans, tudomanyos értelemben akceptalhaté kutatasi
eredmény arrdl, ami az osztalytermekben zajlik, arrél pedig még ennél is kevesebb, ami
a pedagogiai folyamatok kimenetét tenné értelmezhetévé. A médiaoktatas kapcsan még
mindig inkébb célképzetekrdl tudunk, mintsem pedagogiai folyamatokrol és teljesitmé-
nyekr6l. Ennek természetesen nem a kutatoi restség az oka, hanem az a tény, hogy a
médiaoktatas valdjaban maig igen kevéssé stabilizalédott az eurdpai kdzoktatasi rend-
szerekben. A kereszttantervi pozicio nem is igen teszi lehetdvé az elkiilonithetd-6nallo
pedagdgiai folyamatok nyomon kdvetését, a médiaoktatasra szant id6 csekély és — némi-
leg leegyszeriisitve — mindeniitt mast értenek alatta.

Médiamiiveltség és digitalis szovegértés a hazai dokumentumokban
Erdekes modon, mig vilagszerte a médiamiiveltség a tigabb fogalom, aminek része az

Uj technoldgiak ismerete, addig a magyar Nemzeti Alaptanterv elsésorban a digitalis
technologiat allitja eltérbe, mig a médiamiiveltség horizontalisan (tantargyilag gyengén
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megtamogatva) halvanyan szerepel a jelenleg hatalyos dokumentumban. (Elvileg a
sikeres nemzetkdzi példak — norvég, finn — azt mutatjak, hogy a médiamuiveltség keresz-
ttantervi, horizontalis teriilet, amit viszont minden tantargyban érvényesitenek. A német
modell pedig a learning by doing elv alapon erdsen gyakorlatorientalt.)

A NAT-ban a digitalis kultira mar also tagozattdl 6nallo tantargyként jelenik meg.
A teriilet kidolgozoi szerint a teriilet célja, hogy: ,kialakitsuk a digitalis vilag vivmanyai
hasznalatanak, 6nallé6 megismerésének képességét, pozitiv attitiidjét, a tarsadalom hasz-
nos polgarava valas minden kompetenciajat. [...] a digitalis kultira tantargy elsédleges
feladata az informacios tarsadalom kihivasaira torténd felkészités.” Itt is négy alapvetd
teriileten torténne a fejlesztés: informatikai eszk6zok hasznalata, digitalis irastudas
(infografikak értelmezése, szovegszerkesztés, rajzos dokumentumok Iétrehozasa stb.),
problémamegoldas informatikai eszkozokkel és modszerekkel (kodolés, robotika, stb.),
informaciods technologiak (szilirés, rendszerezés stb.) (Lénard, 2020).

A médositott Nemzeti Alaptantervben (NAT, 2020) dsszesen két és fél oldal jutott a
mozgoképkultura- és médiaismeret tantargyra. A szakértk szerint a szoveg inkoherens
strukturaltsaga is inkabb csak latszoélagos. ,,A XXI. szazadi média vilaga egy nagy hegy,
amit a tizenkettedik év végén meg kell maszni, lehetdleg a nemzeti identitas osvényérdl
nem letévedve, mindvégig tudatosan, az Uton leselkedd veszélyeket keriilgetve — nagy-
jabol ilyennek lattatja a 2020-as NAT szovege a konvergens médiakornyezetet” (Rajnai,
2020). Az anyag a médiafogyasztasra és nem a kreativ alkotéfolyamatokra koncentral.
Mikozben elsésorban a negativ hatasokra fokuszal, drvendetes médon a szévegben meg-
jelenik az érzelmi nevelés fontossaga, a vitakultira fejlesztése, a médiaetikai problémak
bemutatasa vagy a személyiségi jogi kérdések oktatasanak jelentésége. Nagy ellentmon-
dasa a NAT-nak ugyanakkor, hogy a mozgoképkultira- és médiaismeret tovabbra is a
mivészetek tanulasi teriileten beliil szerepel, mikdzben a belsé hangstlyok a miivészeti
nevelésrdl egyre inkabb a tarsadalomismereti tartalmak felé tolodtak.

Az elsajatitando ¢és feldolgozand6 tananyag egyszerre sok és kevés — irja Rajnai
Richard médiatandr, a PTE doktorandusza. Kevés, mert a kortars médiakornyezet tobb
fontos jelensége egyszeriien hianyzik. Ugyanakkor sok is, mert ami a célokbdl, spe-
cifikus jellemzokbdl, témakorokbol és elvart eredményekbdl Gsszeall, ahhoz legalabb
haromszor ennyi tandrara lenne sziikség a 12. évfolyamon rendelkezésre allo 32 (!)
tandra helyett (Rajnai, 2020).

A jelen kutatas koncepcidjanak, a mérési eszkoztarnak a kidolgozasa sordn a meg-
bizé Digitalis Jolét Nonprofit Kft keretében miikodd Digitalis Gyermekvédelmi Divizio
szakért6itol a kovetkezo fogalmi-elméleti alapvetést kaptuk: a médiamiveltség ,,a média
tarsadalmi szerepével, miikodésmodjaval kapcsolatos tajékozottsagot, a tudatos média-
hasznalatot, a kritikai médiaszoveg-értést, a karos hatasoknak valo kitettséggel szem-
beni rezisztenciat és a kreativ részvételt jelenti, amely a tarsadalmi kommunikacioban
vald részvételiink lehetdségeit, modjat és mindségét hatarozza meg”. A DGYS oktatdst
érintd programjai nem kivanjak lefedni a médiamiiveltség teljes spektrumat, hanem azon
rész-képességeinek fejlesztésére iranyulnak, amelyeket a tagabban vett gyerekvédelmi
szempontok indokolnak. Ezek azonban nem korlatozhatéak a veszélyes/karos/bizton-
sagos/értékteremtd tartalomkinalatra, valamint az online zaklatas/személyes adatok
védelme problémaira, hanem érintik, 6sszefliggésben vannak és kiterjednek a kovetkezo
kockazatokra, problémakra és jelenségekre:

— az online informécioforrasok hitelességének felismerésére;

— az online kornyezetben soha nem latott mértékben feler6sodé gytloletbeszéd/stig-

matizacio/rasszizmus problémajara, amely a sz¢élséséges radikalizacid taptalaja;

— a szenvedélybetegségek/addikciok szamos forméjara;

— a valos és virtualis informaciok nagyfoku keveredésére, a valosagismeret gyengiilé-

sére, a hamis vagy torz médiareprezentacidk problémaira;
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— a (digitalis) adatbazisok, archivumok sériilékenységére;

— a mediatizalt testkultura, a férfi és ndi tarsadalmi szerepek alakulasa, a nemi identi-
tasok problémaira;

— a generaciok tapasztalata, értékvilaga, informaltsaga kozotti tavolsag ndvekedésére
¢és az atjarhatosag csokkenésére.

A Kutatas modszerei

A nagymintds online kérddives kutatds egy (iskolatipus, telepiiléstipus, iskolaméret
szerint) orszagosan reprezentativ minta alapjan zajlott 2018. november 6. és december
31. kozott. A nagymintas kutatast megelézte egy pilot felmérés online és offline egya-
rant 75 f6 részvételével, melynek eredményeit beépitettiik a nagyvizsgalat kérddivébe.
A sajat fejlesztésti kérddiv kialakitasanal a koncepcid, €s ennek mentén a kérdés-
blokkok, majd a konkrét kérdések kialakitdsdba a téma — jelen esetben a médiaoktatas
— szakértdit is bevontuk. Fontos szempont volt az is, hogy a teljes iskolai tantestiilet
legyen lekérdezve intézményvezetovel egylitt, lehetdséget adva arra, hogy a pedagé-
gusokat és a médiaoktatast az iskola mint szervezet keretében zajlo tevékenységként
tudjuk megfigyelni. Az intézményvezetd szamara kialakitott kérdésblokk igy az egész
szervezet mitkodésére is rakérdezett. A kutatds a hazai médiaoktatas helyzetét, a digi-
talis kornyezet okozta veszélyek és lehetéségek pedagogusi percepcidit és a 21. sza-
zadi tanarszereprol vallott nézeteket kivanta feltarni. E teriileteket harom pregnansan
elkiiloniilo nagyobb kérdésblokkba rendeztiik. A kutatast kiegészité szakértdi fokusz-
beszélgetések félig strukturalt fokuszcsoport vezérfonal mentén késziiltek, a kérdoiv
témablokkjait kdvetve.

A Kkutatas eredményei

Annak érdekében, hogy ne befolyasoljuk a kérdezett pedagdgusok véleményét, a kérdéiv
legelején rogton arra kértiik ket egy nyilt kérdés formajaban, hogy roviden fogalmazzak
meg, mit jelent szamukra a médiamuveltség. A valaszok dontd hanyada egyértelmtien
a tanulok médiamiiveltségére vonatkozik, és tiikrozi a fogalom szakirodalomban hasz-
nalatos sokdimenzios jellegét. Figyelemre méltd, hogy a médiamiiveltséget a tanarok
alapvet6en kritikai-szelekcios képességként irtak le (egylittesen 33,2%) (lasd 1. abra).
A valaszokbdl erételjesen rajzolodik ki az informacids vonatkozas is: a médiamivelt
polgarok képesek jol eligazodni az informaciok oceanjaban. A kiilonféle forrasokbol
beszerezhetd adatok és informaciok feldolgozasanak céljaként a vilagban vald hatékony
eligazodast jelolték meg a valaszadok (17%). A tandrok kis része szerint emellett egyfajta
jartassagrol is szo van, amely magaban foglalja a digitalis technologia folyamatosan
fejl6do eszkozeinek és alkalmazasainak készségszintii hasznalatat (10,3%), a médiaszo-
vegek kozotti, értékeken alapulo tudatos szelekciot (16,2%) és a biztonsagos hasznalatot
(2,6%) — elsosorban a vilaghalon.

A médiamiiveltség 0sszetevoi kozott felsoroltak a képesség- és készségelemeket, mint
példéaul a médiarendszer miitkddésével és hatdsmechanizmusaval kapcsolatos ismereteket
(10,4%), illetéleg meglepden kis aranyban a magas kultiraval (elsésorban persze a film-
kulturaval) kapcsolatos ismereteket (1,3%).

A valaszokban felismerhetéek azok az aggodalmak is, melyek a médiahasznalat
meértéktelenségébdl taplalkoznak. Ebben az olvasatban a médiamiiveltség fejlesztésének
célja a tudatossag ¢és az onreflexiv médiahasznalat kialakitasa (12,3%). A hazai pedago-
gusok valaszai alapjan a médiamiiveltség egyértelmiien egyfajta helyes, kritikus és etikus
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médiahasznalatot jelent, amely nélkiilozhetetlen a mindennapokban. Az eldbbiekben
emlitett legfontosabb médiamiiveltség-komponenseken til a valaszadok koziil keve-
sebben soroltdk a médiamiiveltség korébe a gyakorlati kommunikacios tevékenységet,
amely példaul a mindennapi kapcsolattartast segiti. Meglepden kis szdmban gondoljak
ugy, hogy a médiamiiveltség részét kell képezze egyfajta kompetenciakészlet, amellyel
kreativ tartalmak hozhatoak létre (0,1%). Ennél valamivel nagyobb aranyban utalnak
arra a tanarok, hogy a média a tudasszerzés uj formaja (1,2%).

Ahiteles és hasznos informaciok dsszegydjtésének
és feldolgozasanak képessége, eligazodas |

A médiarendszer mikodésének Ismeretek

és hatasmechanizmusanak ismerete [ ENEM

Ismereteken, értékeken

alapuld tudatos valogatas képessége TN
Mértéktarto, onreflexiv, tudatos médiahasznalat [
Atechnikai eszk6zok hasznélata N, Hasznalat

Biztonsagos hasznalat (f6ként az internetre vonatkozéan)
Etikus médiahasznélat (példaul: személyiségi-
és szerzGi jog tiszteletben tartdsa)

Magas kulturaval 6sszefiiggd
(leginkdbb filmes) ismeretek

Atuddasszerzés Uj formdja

Kreativ tartalmak létrehozasat
segité kompetenciakészlet
Kompetencia, készség
Kommunikacids képesség, kapcsolattartas masokkal

Korszer( pedagogiai modszer a tanaroknak

Nem ismeri a fogalmat, vagy nem relevans

avalasz, vagy bemasolta a fogalmat ]

n

R

R% 0% 15% 20% 25% 30%
IGAZGATOK ®m TANAROK

1. abra. A médiamiiveltség az igazgatok és pedagogusok szerint,
a pedagogusok dltal emlitett tényezdk sorrendjében

A valaszok alapjan azt mondhatjuk, hogy hazai iskolai kdrnyezetben a médiamiiveltség
alapvetden racionalis keretbe keriilt. Ezt leginkabb az egyéni meghatarozasok nyelvhasz-
nalata jelzi szamunkra. Fontosnak tartjak az ismereteket, ugyanakkor a médiamuveltség-
gel kapcsolatban felsorolnak 1ényeges cselekvési formakat is, melyek kevés kivételtol
eltekintve az aldbbiak: sziirés, értelmezés, hasznalat, vizsgalat, eligazodas, kezelés,
valasztas. E cselekvésformakhoz a kovetkez6 jelzok kapcsolodnak: megfeleld, helyes,
tudatos, etikus, biztonsagos, célszeri. A médiamiiveltség normativ jelleget 6lt. Az szamit
»~médiamiiveltnek”, aki az eszkdzoket megfelelden tudja kezelni, az informacidkat és a
médiaszovegeket képes megérteni, illetve mindezeket tudatosan hasznalja (egy peda-
gbgus szavaival élve, aki végletesen fogalmaz: ,.kommunikacids kanalisok szennyébdl
kritikusan csemegéz”).

Erezhetéen hidnyoznak viszont az olyan valaszok, melyek a médiahasznalatot
kozosségi eélményként irjak le. Mintha a médiahasznalat szinte kizardlag individu-
alis cselekvés lenne, amelyben az egyén masoktol fliggetleniil hoz 6nallé dontése-
ket, a médiamiiveltség pedig ezt a dontési képességet jelenti (,,Olyan kritikai gon-
dolkoddsmddot igényld jartassag, amely alkalmassa teszi az embert arra, hogy a
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tomegkommunikacios csatornakon keresztiil hozza eljutd médiaszovegekrdl dnalldan
kritikus véleményt alkosson.”).

Mindezek utan nem meglepd, hogy a tanarok médiamiiveltség-felfogasabol hia-
nyoznak az emocionalis elemek, legalabbis a kérddivre adott vélaszok ilyesmire nem
utalnak. A médiajartassag nem kapcsolodik érzelmi 6sszetevokhoz. A médiahasznalatot
nem kotik 0ssze atélhetd élményekkel, még a magas miivészethez kapcsolodo filmekkel
kapcsolatban sem. Ha emlitik a filmet, akkor az ismeretet, torténetiséget, az esztétikumot
parositjak a fogalomhoz.

A médiamitiveltség fejlesztése mogott allo pedagdgiai célok is inkabb a tudatos
fogyasztéva neveléssel, az 6nallo itéletalkotas képességének fejlesztésével, a helyes
online viselkedés elsajatitasaval és az informacidk relevancidjanak helyes azonosita-
saval kapcsolatosak. E célokhoz az ut — a valaszok alapjan — az ismereteken at vezet.
Az érzelmi intelligencia fejlesztésére alig utalnak a valaszadok (Kivételt jelent: ,,Csak
azt szabad megnézetni a didkokkal ami nem rongalja, hanem megerdsiti korosztalyanak
megfeleld érzelmi-, erkolesi-vilagat.”). Elenyészd szamu reflexiot tartalmaznak a médi-
amiiveltségre adott valaszok a médiumok pszichikumra gyakorolt hatésaira, illetve arra
vonatkozoan, hogy az iskolai médiamiiveltség fejlesztésnek erre a teriiletre is ki kellene
terjednie.

A médiaoktatas intézményi keretei

Az intézményvezetok (115 f6) valaszai alapjan orszagosan a kdzoktatasi intézmények
tobb mint felében a 2018/19-es tanévben nem zajlott médiaoktatas. Ahol igen, ott egy-
negyediikben integralt formaban, egytizediikben 6nallo tantargyként, masik egytizediik-
ben pedig egyéb tantargy formajaban. Elenyészd, 1-2% emlitést kapott a témahét vagy
tombdsitett forma. Intézménytipusonként nagyon eltéré képet kapunk. A gimnaziumok
78%-aban volt médiaoktatds, 44%-aban 6nallo tantargyként, egy6tod-egyotod ardnyban
pedig integraltan vagy egy¢éb tantargyak keretében. Az altalanos iskolak 42%-aban folyt
médiaoktatas, tobbségében integralt formaban, de itt fordulnak elé a médiaoktatas leg-
valtozatosabb formai. A szakképzés a médiaoktatds mostohagyermeke, a szakkozépisko-
lak négyotodében egyaltalaban nincs médiaoktatas.

Nemcsak az igazgatokat, de az osztalyteremben tanité pedagoégusokat is megkérdeztiik
arrol, beépitik-e a médiaoktatast az altaluk tanitott tantargyba. A szakképzés 32 szaza-
lékaban, az altalanos iskoldk 24 szazalékaban és a gimnaziumok 14 szazalékaban nincs
semmilyen formaban (tehat tantargyba épitve sem) médiaoktatas az altalunk megkérde-
zett pedagogusok valaszai alapjan.

Feltiing, hogy a szakképzésben és az altalanos iskolak korében is talaltunk olyan
intézményeket, ahol az ott tanité vezetok nem egyforman itélték meg a médiaoktatas
jelenlétét az intézményben. Ez is mutatja, hogy a médiaoktatds helyzete meglehetdsen
bizonytalan a szakképzésben. Ugyanakkor viszonylag nagy aranyban (40%) valaszol-
tak a pedagogusok, hogy a médiaismereteket beépitik a tandrakba. Ennek tartalmarol
viszont tovabbi informacidink nincsenek. Mindenesetre a médiaoktatas bizonytalan
helyzete, formaja és tartalma ellentmond annak a ténynek, hogy a kozoktatasi intéz-
mények vezetdi altalaban inkabb fontosnak itélték meg a médiaoktatast (négyfoku
skalan 3,5).

Iskolatipusonként eltér6 problémakat érzékelnek az intézmények vezetdi a médiaok-
tatds terén:

— Az éaltalanos iskolak vezet6i elsdsorban a felkésziilt szakemberek és pedagdgusok

hianyaban, valamint a nem megfeleld eszkozallomanyban és infrastruktiraban latjak
a médiatudatossag fejlesztésének akadalyat.
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— A szakkozépiskolak (korabban szakiskolak) vezet6i a kerettantervi meghatarozott-
sagban latjak a problémat (miszerint abban nem jelenik meg a médiaoktatas).

— A gimnaziumok vezetdi szerint viszont a médiatudatossag fejlesztésének legna-
gyobb akadalya az eszk6zhianyon tal, hogy a médiaoktatas nincs a helyén, kénytelen
légiires térben létezni, és ezaltal a médiat nem tanitd pedagogusok szamara nem
igazan fontos. Ezt alatimasztja a kutatas egy masik eredménye, miszerint a gimna-
ziumokban tanitd médiatanarok allitjak leginkabb, hogy a médiaoktatas a tantestiilet
szamara nem igazan fontos, ahogy a fokuszcsoportos beszélgetéseken is rendre eld-
jovo téma volt, hogy a médiaoktatas a miivészeti targyak kozé sorolva ez utébbihoz
hasonldan alacsony presztizzsel bir a magyar hagyomanyos tantargyi hierarchidban.
(Vegylik észre, hogy igy egyben a miivészeti targyak altal fejlesztett érzelmi intelli-
gencia is sajnalatos moédon hattérbe keriil az els6sorban kognitiv és fizikai fejlesztést
partold magyar iskolarendszerben.)

Ott, ahol nincs médiaoktatas, az okok sajatosan masok az altalanos iskoldkban és a
kozépfoku intézményekben. A szakemberhidnyt elsdsorban az altalanos iskolédk vezetdi
emlitették, mig a szakképzés zome €s azok a gimnaziumok, ahol nincs médiaoktatas,
leginkabb a tantervre hivatkozik, de a volt szakiskolak vezet6i esetében el6fordul az is,
hogy nem tartjak fontosnak a teriiletet.

Latva a médiamuveltség koriili bizonytalansagot, kulcskérdés, hogy a médiamiiveltség
¢és a digitalis kultura hogyan kapcsolddik egymashoz. Az adatokbdl az deriil ki, hogy
minél inkdbb van médiaoktatas az intézményben, illetve minél magasabb iskolafokoza-
ton jarunk, annal kevésbé jellemz6, hogy az intézményvezetd a digitalis kompetenciak
fejlesztését a médiaoktatas elé helyezné:

— Az altalanos iskolai igazgatok inkabb gondoljak azt, hogy a médiaoktatas helyett a

digitalis kompetenciak fejlesztésére lenne sziikség, ami sajatosan ellentmond annak
a véleménytiknek, miszerint ezeket autodidakta médon megtanuljak a fiatalok.

— A szakképzd intézmények vezetdi szerint a digitalis kompetencia fejlesztésének
részét képezi a médiaoktatas (de a szakképzésben alig van médiaoktatas, és legke-
vésbé a szakképzd intézmények vezetdi tartjak ezt fontosnak).

— A gimnaziumi intézményvezetdk leginkabb a felkinalt ,,médiaoktatas helyett digita-
liskompetencia-fejlesztés” gondolatot vetik el, de az is kevésbé jellemz0 rajuk, hogy
a médiaoktatasban szeretnék latni a digitalis kompetenciak fejlesztését.

A médiaoktatas tantervi szabalyozasaval, megitélésével kapcsolatban a pedagdgusok
korében a legnépszeriibb allaspont, hogy az ne 6nallo targyként, hanem tobb tantargyba
integraltan jelenjen meg — ahogy ez a NAT 2018. szeptemberi tervezetében is megjelent.
Ezzel ellentétben a médiatanarok haromnegyede szerint inkabb joval tobb idokeretet kel-
lene biztositani a médiaoktatas szamara az iskolaban. Az integralt megkozelités ugyan-
akkor — a fokuszcsoportos beszélgetés résztvevoi szerint — joval nagyobb kooperaciot
igényelne a tanaroktol, de erre sem idd, sem kedv, sem kiilonosebb elképzelés nincsen.

,,Ha ez nincs kitalalva, hogy hogyan integralunk, akkor ez mind kamu. Ha nincs kije-
lentve, hogy minden honapban legyen egy témahét, ahol egylitt dolgozik az irodalom
és médiatanar és feldolgoznak egy irodalmi alkotést, szovegben és képben, akkor
nem lehet. Ez a rendszer mindenben ellenall ennek, 6raszamban, tanarokban, dia-
kokban, nem szoktak meg, nem fog miikddni nyilvanvaléan. Az integralas eddig se
ment, ezutan se. Az informatikaoktatas is azért van csak az els6 két évben, hogy utana
integraltan folyik, de megnézném a kollegakat, hogy hogyan oktatjak ezt, amikor a
gépet se tudjak bekapcsolni. Ha nem talaljuk ki, hogyan integraljunk és marad a 36
ora, addig mindegy, hogy mit irunk le.” (budapesti médiatanar, gimnazium)
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A 21. szazadi tanarszerep

A 21. szazad tanulasi kdrnyezetét alapvetden befolyasolja a digitalis technoldgia térnye-
rése az otthonokban, a médiaban és az tlizleti életben. Eppen ezért a digitalis eszkdzok
és az internet hasznalata az iskolakban kurrens téma. Ugyanakkor a digitalis eszkozpark
bevitele az iskolakba nem jelent feltétleniil eredményesebb oktatast.> A PISA-felméré-
sek eredményei is azt mutatjak, hogy 6nmagaban az intenzivebb szamitogép-hasznalat
a tanérakon nem jarul hozzad az eredményesebb tanuldshoz, sot, a digitalis szovegértés
terén még célellentétes is lehet.® Egy hazai hasonl6 jellegli vizsgalat is hasonlé ered-
ményre jutott, vagyis a tanuldi eredményesség dnmagaban az 0j technika megjelenésével
nem valtozott, amennyiben ezzel nem parosult korszeriibb, a tanulok aktivitasara épiilo,
kooperativ eszkozoket alkalmazé pedagdgiai modszertan.” Eppen ezért arra voltunk
kivancsiak, hogy a tanulok aktivitasara épitd, a csoporttechnikékat is alkalmazé koope-
rativ modszertan ¢€s a digitalis technika hasznalatinak milyen kombinécioi lelhetdk fel
a hazai iskoldkban. Ezen feliill az is érdekes kérdés, hogy a 21. szazadi tanarszerepet
miként értelmezik a pedagdgusok, mennyire tudjak elvalasztani a korszerii technikat és
a korszer(i pedagdgiai modszereket, vagy masképpen fogalmazva, mennyire foglyai a
technikai megkozelitésnek.

Pedagdgusi attitiidok

Azt, hogy az ijmédia megitélésében ambivalensek a pedagogusok, leginkabb azt mutatta,
hogy a leggyakrabban valasztott két kijelentés sajatosan ellentmond egymasnak, vagyis,
hogy a vilaghalé sohasem latott lehetdséget jelent, valamint, hogy a kozdsségi média
hasznalataval feliiletesebbé valnak a kapcsolatok. A pedagoégusok 75 szazaléka mindkét
kijelentést valasztotta, 13-13 szazalékuk csak az egyiket, vagy csak a masikat.

Minél hatranyosabb helyzeti tanulokat tanit egy pedagdgus, annal inkabb veszélynek
itéli meg a 21. szazadi digitalis kihivasokat. A poziciokat tekintve a médiatanar a legnyi-
tottabb, utana kovetkeznek az intézményvezetok. A médiatanarok egyfeldl kevésbé vannak
negativ véleménnyel a kdzosségi média hatasair6l, masfeldl inkabb tekintenek a mobiltele-
fonra tanitasi-tanulési segédeszkdzként. A pedagdgusok négyotdde vallja azt, hogy a peda-
gbgus legyen nyitott az olyan digitalis timogato tevékenységekre, amit a didkjai ajanlanak,
a médiatanarok koziil viszont mindenki. A legkevésbé nyitottaknak a 21. szazadi online
kornyezeti kihivasokkal szemben a beosztott pedagogusok bizonyultak.

Az is varhato eredmény volt, hogy a gimnaziumi tanarok a leginkabb nyitottak, és a
legkevésbé az altalanos iskolaban tanitok, az viszont meglepd, hogy mig az életkornak
nincs a nyitottsagra hatdsa a kdzépfokon, addig az altalanos iskolaban igen, rdadasul
minél fiatalabb a pedagdgus, annal kevésbé érzékeli lehetdségként a 21. szazadi kihiva-
sokat! Azt az abszurd Osszefliggést, hogy a magyarorszagi pedagbgusok korében a fiata-
lok médszertanilag kevésbé felkésziiltek, mint az id6sebb tarsaik, mar a TALIS 2008-as
magyarorszagi eredményei is megmutattak.’

A pedagbgusok tanari szerepfelfogasat négy allitas értékelésével igyekeztiink meg-
ragadni. A megkérdezett pedagogusok leginkdbb a tanuldk 6nallé ismeretszerzését €s a
tanuloi kutatoi kezdeményezéseket timogatd szereppel tudtak azonosulni, ezt szorosan
kovette az 6nalldé problémamegoldas lehetové tétele. Ugyanakkor legkevésbé azzal
értettek egyet (de még igy is 3-as feletti atlaggal), hogy az 6nallé problémamegoldasbol
tanulnak legtdbbet a diakok.

A négy allitas faktorelemzéssel egy fokomponenssé rendez6dott, amit facilitatori
faktornak neveztiink el, utalva arra, hogy minél inkabb egyetértett a pedagogus az adott
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kijelentésekkel, annal inkabb tudja elképzelni magat egy facilitatori szerepben, ahol a
tanulonak nagyobb 6nallésagot adnak a sajat tanulasa terén. Ez az attitlid a ndkre joval
inkébb jellemzd', mint a férfiakra, az &ltalanos képzésben tanitokra inkabb, mint a szak-
képzésben 1évokre, és az iddsebbekre inkabb, mint a fiatalabbakra. Ugyanakkor némi
kétséget ébreszt a kutatdban a tény, hogy azok, akik itt rendre elkotelezddni latszanak
a tanulo6i onallosag mellett, valaszaik alapjan az atlagnal nagyobb aranyban foglalnak
Ossze, szemléltetnek, gyakoroltatnak és ellendériznek a tanérakon. Mintha a kérdésre
adott vélaszokat elsésorban valamilyen megfelelési vagy hajtotta volna. Eppen ezért
nehéz — bar nem lehetetlen — elvalasztani azok korét, akik szemlélete és gyakorlata
koherens.

Erdemes Osszevetni a facilitatori attitiidot a 21. szazadi online kornyezettel ossze-
fiiggd kihivasokkal szemben mutatott nyitottsaggal. (A tanuloknak teret ado attitlidokre
utald, illetve a 21. szazadi kihivasokat lehet6ségként értékeld kijelentésekbdl is egy-egy
fékomponenst hoztunk létre, ahol minél nagyobb az érték, annal inkabb jellemz6 a
pedagdgusra, hogy az ujmédia eszkozeiben lehetdséget lat az iskolai tanitasban, illetve
annal jellemzdbb ra, hogy a tanulénak nagyobb 6nallosagot ad a tanulasban. Az egyik a
technologiai, a masik a pedagogiai modszertani korszeriiséget mutatja. Az eredményes
tanitast e két tényez0 egylittes jelenléte biztositja).

A médiatanarokra mindkét — a 21. szazadi korszeri pedagogiara utald — attitiid jel-
lemz6 (lasd 2. abra). Az informatikatanarok is nyitottak a 21. szazadi kihivasokra,
de rajuk a facilitatori attitid joval kevésbé jellemzd. A legkevésbé nyitott a beosztott
pedagogus, és ami meglepdbb, a facilitatori attitlid is kevésbé jellemzi. Vagyis egy
»tanariban” statisztikai értelemben a médiatanarok attitidje €s pedagogiai gyakorlata all
a legkozelebb ma egy iskolaban a 21. szazadi oktatas kovetelményeihez. Ez részben a
targy komplexitasabol kdvetkezhet, részben a gyorsan valtozé médiavilagra adhato okta-
tasi-pedagogiai kihivasokhoz sziikséges tanari rugalmassagbol, adaptacios készségbdl,
tovabba abbol is, hogy a médiaoktatdst nem mereviti barmiféle rogziilt tanitasi hagyo-
many, hogy a médiaoktatas kihivasa az innovaciora érzékenyebb pedagdgusokra ,.talalt
ra”. Mindezt figyelembe véve célszeriinek latszik a médiapedagdgiaba, médiaoktatasba
¢és tanarképzésbe a jelenleginél joval tobbet invesztalni.

A facilitatori attitiid faktor és a 21. szazadi kihivasokat lehet6ségként
l1ato faktor értéke pozicionként, faktorszkorok

0,6
0,5
0,4
0,3

0.2
0,1 I .

0,0 || o

-0,1 I
02

-0,3
médiatandr  informatikatanar igazgatd igazgatohelyettes ofd pedagogus

= Ujmédianyitottsag Facilitatori attitiid

2. abra. A facilitatori attitiid faktor (Megjegyzés: N = 1009, a faktorok 0 atlagu és valtozo szélséértéket
felvevé valtozok, ahol minél nagyobb az érték, annal inkabb jellemzd a faktor altal megjelenitett teriilet)

I Ez az 6sszefiiggés akkor is fennmarad, ha iskolatipusra és poziciora kontrollalunk.
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A pedagégusi korlat P . p
pecagogust gyakorta A tanorai tevékenységek mellett

A tandri attitidok mellett igen fontos infor- a pedagogusok tanitdsukat
maciét hordoz a konkrét pedagégusi tevé-  érintd digitdlis aktivitdsait is

kenységek feltarasa. A tandrai gyakorlatot vizsgdltuk. A digitdlis technilkd-
illetéen valaszaik alapjan a megkérdezett '

pedagdgusok az orak tobbségében sszefog- kat jellemzoen adminiszirdciora
laljak az el6z6 ora anyagat, illetve ellenérzik &S illusztrdldsra haszndljdk, az
a diakok (munka)fﬁzeteit és hazi feladatat interaktivabb és kreativabb hasz-

— ezek a tevékenységek kaptak a legma- p y , . i
gasabb gyakorisagi pontszamot. Az utobbi ndlat meg nem jellemzo. A peda

egyébként inkdbb az altalanos iskoldkban gogusoknak 16bb mint 70 szdza-
tanito pedagogusokra jellemz8. A lista  [éka haszndlja az elektronikus

masik végén olyanok szerepelnek, mint a naplot és a digitdlis tdbldt és

kiscsoportos feladatmegoldas, az internet 2 bl elekt b
vagy mobiltelefonos applikaciok hasznalata OMIMUITIRAL CLERITOTIRUSAN

a tanérai feladatokhoz, végiil pedig a pro- didkokkal (ldsd 1. tabldzat).
Jektmunkak alkalmazasa. A mediatanarokrdl A4 digitdlis tabldt azonban legin-
elmondhat6, hogy tanoéraikon a didkoknak az kibb vetitésre haszndljdk a

atlaghoz képest tobbszor kell kiscsoportban _ ok mi
feladatokat megoldaniuk, gyakrabban adnak pedagogusok. A tandrok mintegy

projektfeladatokat, és diakjaik gyakrabban 40 szdzaléka haszndl digitdlis
hivjak segitségiil az internetet vagy a mobil tdbla’rafe]]eszteﬁ tananyagot és

applikaciokat a feladatmegoldasok soran, sk - , o
mikozben 8k ritkabban ellenérzik a didkok  <CSZHLJOIOL vagy filmet tanitdsi

(munka)fiizeteit, hazi feladatat. celra, mig digitdlis tananyagot
A tanérai tevékenységek mellett a peda- szinte soha nem fejlesztenck
gbogusok tanitasukat érinté digitalis aktivi- (csupdn a minta 5,1%-a mondla,

tasait is vizsgaltuk. A digitalis technikakat h d . 7
jellemzden adminisztraciora ¢€s illusztralasra 08y rendszeresen vegez ilyen

hasznaljak, az interaktivabb és kreativabb tevekenységet).
hasznalat még nem jellemzd. A pedagogu-
soknak tobb mint 70 szazalé¢ka hasznélja az
elektronikus naplot és a digitalis tablat és kommunikal elektronikusan a didkokkal (lasd
1. tablazat). A digitalis tablat azonban leginkabb vetitésre hasznaljak a pedagogusok.
A tanarok mintegy 40 szazaléka hasznal digitalis tablara fejlesztett tananyagot és készit
fotot vagy filmet tanitasi célra, mig digitalis tananyagot szinte soha nem fejlesztenek
(csupan a minta 5,1%-a mondta, hogy rendszeresen végez ilyen tevékenységet). A peda-
gégusok egyotdde tartozik abba a kdrbe, ahol 1étre is hoznak digitalis tartalmakat a
digitalis tablara. A pedagdégusok masik 6tdde egyaltalan nem hasznal digitalis tablat.
A pedagogusok maradék hatvan szazaléka a digitalis tablat passzivan hasznalja, nem hoz
létre tartalmakat hozza. Ezek utan nem meglepd, hogy a még kevésbé elterjedt digitalis
keretrendszereket a pedagogusok tobbsége (65,1%) soha nem hasznalja (és csak 4,4%-uk
rendszeresen), valamint sajat honlapot vagy szakmai blogot sem miikodtet (82,3%, vo.
6,6%-uk rendszeresen).
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1. tablazat. Az ujmédia és infokommunikacios eszkozéket gyakran hasznalok aranya tevékenységtipusonként
és beosztas szerint, %, 2018, N = 1054 (Azok aranya, akik rendszeresen vagy gyakran csindljak az
alabbi tevékenységeket)

Beosz- Infor-
, , , | Igazgato- | Osztaly- |  tott Média . Ossze-
Tevékenysegek Tgazgato helyettes | fénok | pedagé- | tanar matll’(a- sen
tanar
gus
Elektronikus napl6 rend-
szeres hasznalata %0 93 o4 o1 92 o4 93
Tanul6csoporttal, sziilékkel
val6 szakmai, elektronikus 73 73 37 74 95 20 R
kommunikacio (email vagy
Facebook)
Digitalis tabla hasznalata
vetitésre 79 79 66 66 77 72 69
Film vagy fotok készitése 39 35 43 38 74 39 41
tanitasi célra
Digitalis tablara fejlesztett
tananyag hasznalata 38 40 39 33 2 40 37
Digitalis tablara tananyag
készitése, szoftverkészités 23 18 21 18 18 33 21
Digitalis keretrendszer
(Classflow, XClass) vagy 21 12 14 17 21 46 19
meglévé szoftverek hasz-
nalata (pl. GeoGebra)
Sajat honlap mukodrte:tese 29 1 3 g 23 18 12
vagy szakmai blog irasa

A kreativabb és modern eszk6zhasznalat az informatika- és médiatanarokat jellemzi leg-
inkabb. Az intézményvezetdk elsdsorban a digitalis tdbla hasznalatdban tiinnek ki, mig
az osztalyfénokok az elektronikus naplo hasznalatdban és az elektronikus kommunika-
cidban. Feltiing, hogy a beosztott tanarok meglehetésen elmaradnak a digitalis eszk6zok
hasznalataban, ¢s az is elmondhat6 az adatok alapjan, hogy a hatranyos helyzetii tanulo-
kat tanito pedagogusokat alacsonyabb digitalis aktivitas jellemzi, mint a nem hatranyos
helyzeti tanuldkat tanitokat.

A pedagogusok osztalytermi gyakorlata €s az infokommunikacios eszkdzok hasznalata
alapjan a tobbdimenzids skdaldzas moddszerével megprobaltuk a pedagogusi tevékeny-
ségcsoportok mogotti dimenzidkat feltarni (lasd 3. abra). Ez alapjan a tevékenységek
egyik dimenzidjat az alkotta, hogy a pedagdgus moddszerében kreativ-e vagy nem, a
masik dimenziot pedig az, hogy inkabb digitalis vagy nem digitalis modszereket hasz-
nal. Eszerint a nem pusztan digitalis, de kreativ modszertani csoportot alkotja az internet
¢s mobiltelefon hasznalata a tandrakon, a projektmodszer, a filmek és fotok készitése
¢s haszndlata, a kiscsoportos foglalkozasok. A kreativ, de zommel digitalis modszertant
hasznalok csoportjaba keriilt a digitalis tananyag készitése és a digitalis tananyag hasz-
nalata. A digitalis tablara vetités a digitalis technikat is hasznalo, de nem kreativ, passziv
pedagogusi magatartas. Az a tény, hogy a digitalis tabla hasznalata keriilhet a kreativabb
vagy kevésbé kreativ korbe, jelzi, hogy a pedagogusok egy része kreativan, nagyob-
bik része inkabb nem kreativan hasznalja ezt az eszkdzt. A hagyomanyos pedagogusi
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repertoar a nem kreativ és nem digitalis négyzetben foglal helyet. Az elektronikus naplo
¢s kommunikacié pedagogusi tevékenységecsomag egyértelmiien a kreativ — nem kreativ
tengely nem kreativ oldalan foglal helyet, de nem tekintheté sem digitalis, sem nem
digitalis eszkoznek. Az abran bejeldltiik azt a klaszterelemzéssel kapott csoportot is, ahol
a digitalis tabla hasznalata az ellenérzés és Osszefoglalas tevékenységeivel jar egyiitt.
Ez a csoport igy sajatos ellentétparja a digitalis tablat kreativan hasznald csoportnak,
mert bar alkalmaznak digitalis technikat, de alapvetéen nem hoznak létre sajat tartalmat.
Passziv felhasznal6 jellegii attittid jellemzi a pedagogust, ahol az uj technoldgia elsdsor-
ban az illusztralast szolgalja.

Pedagdgusi tevékenységek tobbdimenzids skalazasa

15
v film, fotd
10 4 0
? projekt . D erevrEmnanaRRRRRTRTEERRAANR SRR AT :
05 - . O ; 5 0 ' ;
R WS Y PR i i 1 elektronikus
digitalis tablit \ aarnetBTE A {elendriz b F o) :
nem hasznal ) ( k“m"’.%?-” 0 doalal 100 kgnmumkéué . elektronikus
e, el osszefoglal | “naplé
vagy w I T diftbrencial I
digitalis tablit <0 R |
hasznal as . digitéls IR .
¢ | lananjagotkest
T tananyagot hasznal
104 " , 0 : ‘
' digitas ™, !
i Otéblara
2 4 0 1 2 3

(— kreativ vagy felhaszndlé a médszertant tekintve —)

3. abra. Pedagogusi tevékenység tobbdimenzios skalazdasa

Az altalanos iskolai pedagogusokra a hagyomanyos ellen6rzé ¢és illusztralo tevékenysé-
gek a jellemzok, mig a kozépfoku iskoldkban az elektronikus napld és az elektronikus
kommunikacio. A médiatanar és az informatikatanar egyarant kreativabb (lasd 4. abra),
de mig az informatikatanarokra ez az eszkdzhasznalatban, addig a médiatanarokra
pedagogiai modszereikben is jellemz6. Sajnalatos, hogy a beosztott pedagdgusok sem
az eszkozhasznalatban, sem pedagodgiai modszereikben nem tlinnek korszertieknek.
Ez kiilondsen a COVID-jarvany kozepette felerdsodo digitalis tanrend biztositasa szem-
pontjabol tiinik erds kockazatnak.
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A médiatanarok pedagogiai gyakorlatara jellemzébb, hogy bar nem
hasznalnak digitalis tablat, kreativabbak az alkalmazott modszerek

terén
Digitalis tablat nem hasznal
Fim, ot B
enonz
&AL =9 4 P
Médiatandrok m:’f::: Osszefoglal
mobil : Elektronikus kommunikacié

Kiscsoport Elektronikus napld

Kreativ attitid Felhasznalds attitiid

Digitdhs
tananyag

Digitalis tablat csak vetitésre haszndlja
ot kiszit

Digitalis tablat hasznal

4. abra. Médiatanarok pedagogiai gyakorlata

Korszerii tanulasi kornyezet

A pedagogiai attitidok és gyakorlatok kozotti 6sszhangot 10 osztalytermi fénykép segit-
ségével probaltuk felmérni. A 10 osztalytermi foto fele hagyomanyos, masik fele digitalis
kornyezetii volt, de ezen beliil mindkét csoportban voltak a hagyomanyos, frontalis mod-
szert, illetve a korszertibb, kooperativ modszereket képviseldk. A pedagodgusoktol azt
kérdeztiik, hogy milyen tanulasi kdrnyezeteket tekintenek a legkorszeriibbnek és melyek
a legjellemzobbek tanitasi gyakorlatukban (maximum harmat valaszthattak). Az a hipo-
tézisiink, hogy a pedagdégus nehezen tud kulonbseget tenni korszer(i technikai felszerelt-
ség ¢s korszerli pedagogiai modszertan kdzott, sajnos beigazolodott. A legkorszeriibb
kivalasztasakor a top haromba csak digitalis tanuldsi kdrnyezetek kertiltek, legtobben
a digitalis tablaval rendelkezd, de kevésbé korszerti tanulasi kdrnyezetet valasztottak
(lasd 5. abra). A gyakorlatukra legjellemzébb képek esetében az els6 haromba pedig két
nem digitalis és egy digitalis keriilt be. Ennél a kérdésnél kevésbé voltak koncentraltak
a valaszok, tobbféle tanulasi kdrnyezetet valasztottak, mint a korszertieknél, ugyanakkor
a tanitasi gyakorlatukra legjellemzdbb tanulasi kdrnyezetnek az altaluk is legkorszertitle-
nebbnek tartott hagyomanyos frontalis modszert jeldlték meg a valaszadok.
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digitalis nem digitalis
m korszertinek hany szazalék vélasztotta sajat gyakorlataba hany szazalék valasztotta

5. dbra. A legkorszeriibbnek tekintett és a gyakorlatban legtobbszor eldfordulé tanulasi kérnyezetek,
a pedagogusi valaszok szazalékaban, %, N = 1020

A pedagdgusok 38 szazalékara jellemzd, hogy tanitasi gyakorlatként a leghagyomanyo-
sabb frontalis osztalytermi fotot jeldlte meg, a legkorszeriibbnek pedig a digitalis tablat is
tartalmaz6, de mddszereiben hasonldan frontalis osztalytermi fotét. Erre a kdrre minden
bizonnyal igaz, hogy elsdsorban a technikaban latja a mddszertani megtjulast. Ha meg-
nézziik, hogy milyen pedagogusi aktivitas jellemzo erre a korre, akkor azt lathatjuk, hogy
éppen a korszer{i pedagogusi repertoar a legkevésbé jellemz6 rajuk.

A kiilonb6z6 modszertani kulturaval rendelkezé pedagogusok megitélése a médi-
amiiveltséget illetden is szignifikansan eltér. A digitalis tablat hasznalok szamara a
médiamiiveltség jellemzden nem jelent kommunikacids képességet, kapcsolattartast
masokkal. Ez talan arra is utalhat, hogy ezen pedagogusok szaméra a kommunikacio
nem jelent kiemelt értéket, hiszen a digitalis tabla hasznalata, ami gyakran a fronta-
lis modszer digitalis valtozata és illusztracios célokat szolgal, nem ad teret a didkok
szereket hasznalok szamara pedig joval kevésbé jelenti a médiamiiveltség kreativ
tartalmak 1étrehozasat, ami megint utalhat arra, hogy ez a teriilet az 6 pedagogiai
tevékenységiiktdl is tavol all. Ugyanakkor a médiamtiveltség fejlesztése az 6 szdmukra
korszerti pedagogiai moédszert jelent, ami ezek szerint nem igazan kapcsolddik dssze a
kreativitassal. A korszerii pedagdgusi repertoarral rendelkezé tanarok szamara a médi-
amiveltség fejlesztése nagyobb aranyban jelenti a tobbiekhez képest a kommunikaciot
¢s a korszerli pedagogiai modszert.

A pécsi médiatanszéken tartott fokuszcsoportos beszélgetésen a bemutatott iskolai
pillanatfelvételek koziil az oktatok dontd tobbsége a tanulasi szituacio alapjan valasztott
képet. A megszolalok véleménye szerint nem a digitdlis eszkozok tulstilya, hanem a
tanulok kozotti interakcidt lehetdvé tevo tanulasszervezési mod jelenléte mérvadoé a kor-
szerl tanulasi kérnyezet meghatarozasaban. Azok a tanulasi kornyezetek harmonizalnak
a leginkabb a korszertiség fogalmaval, amelyek nem frontalis munkat abrazolnak, hanem
kooperativ helyzetet, és az interaktiv tabla, illetve egyéb szdmitastechnikai eszk6zok
hasznalatat mutatjak.
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A megszolalo egyetemi oktatok vélemeé-
nye szerint nem nevezhetjiilk korszertinek
azt a tanuldsi kornyezetet, amely digitalis
eszkozoket hasznal ugyan, de az jmedidlis
kornyezet egyfajta sterilitast hoz létre. Olyan
tanulasi szituaciok jonnek létre, ami az 0j
eszkozok korai hasznalatara volt jellemzo,
mint ahogyan az iskolatévét hasznaltak
a 70-es években. Szerintilk masfajta, nem
technikai, hanem mentalis valtas/valtozas
kell ahhoz, hogy a tanarok valahogy kien-
gedjék keziik koziil a kontrollt. Az ujfajta
eszkozok jellemzden a megszokott, bevett
tanari gyakorlatba épiilnek be, ha valaki
frontalisan tanit foként, akkor az ujmédia is
ezt fogja erdsiteni.

A terepen 1év6 pedagogusokra kevésbé
jellemz6 ez a korszer(i szemlélet. A miskolci
¢és pécsi pedagogus fokuszcsoportos beszél-
getésen — a kvantitativ vizsgalat eredmény-
hez hasonldéan — a digitalis tabla ,,nyert”.
A megszolalok a digitalis eszk6zok jelenlé-
tét és hasznalatat — kiilondsen az interaktiv
tablat — természetesnek tartjak.

»Nalunk elvaras, hogy digitalis mod-
szerekkel tanitson az ember. Ez nem
azt jelenti, hogy 45 percig digitalis tar-
talom, de minden 6raban legyen digi-
talis tartalom.”

Visszakérdezésre, hogy valéban megvan-e
a kollégdknak a digitalis tabla hasznalata-
hoz sziikséges kompetencidja, pontositanak:
a tabla hasznalata sokszor a ,,vetitGvaszon”
funkcidban meriil ki (,,az okostablaval lenne
mit kezdeniink, de nincsenek hozza prog-
ramjaink, és azt még nem tanultuk meg,
hogyan kell irni, hogyan kell megszerkesz-
teni”; ,arra vetitiink, vagy az internetet oda
hozzuk el6”).

A korszerl tanulasi tér nem jellemzd
a magyar gyakorlatra. Hidba igényli a
médiaoktatas a szabad tér hasznalatot, ha
viszonylag szlik az érakeret és az iskoldk
fizikai adottsagai messze allnak az idealis-
tol. A médiatanarok legtobbje arrdl szamolt
be, hogy zstfolt tanteremben szoronganak a
gyerekek, mintegy 30-an, ¢és tobbnyire fron-
talisan zajlik az oktatas:

2

A ktilonbozo modszertani kul-
turaval rendelkezo pedagogu-
sok megitélése a médiamiiveltse-
get illetéen is szignifikdnsan
elter. A digitalis tabldt hasznd-
lok szdamdra a médiamiiveltség
Jellemzoen nem jelent kommu-
nikdcios képességet, kapcsolat-
tartdst mdsokkal. Ez taldn arra
is utalhat, hogy ezen pedagogu-
sok szdamdra a kommunikdcio
nem jelent kiemelt értéket,
hiszen a digitdlis tdabla hasznd-
lata, ami gyakran a frontdlis
modszer digitdlis vdltozata és
illusztrdcios célokat szolgdl,
nem ad teret a didkok interakti-
vitdsanak, csoportmunkdjanak,
kommunikdciojanak. A hagyo-
mdnyos modszereket haszndlok
szdmdra pedig joval kevésbé
Jelenti a médiamiiveltség
kreativ tartalmak létrehozdsdt,
ami megint utalhat arra, hogy
ez a teriilet az 6 pedagogiai
tevékenysegtiktol is tavol dll.
Ugyanakkor a médiamiiveltség
fejlesztése az 6 szdmukra kor-
szerti pedagogiai modszert
Jelent, ami ezek szerint nem
igazdn kapcsolodik 6ssze a kre-
ativitdssal. A korszerti pedago-
gusi repertodrral rendelkezd
tandrok szdamdra a médiamii-
veltség fejlesztése nagyobb
ardanyban jelenti a t6bbiekhez
képest a kommunikdciot és a
korszerii pedagogiai modszert.
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»Ha lenne olyan kép, ahol dupla padokban zstfoltan iilnek a diakok és mind
egyfele néz, az lenne hasonlé az én gyakorlatomhoz... de ez a klasszikus csoport-
munka sem 45 percre van kitaldlva” (budapesti médiatanar, gimnazium)

Es hiaba vannak jol atrendezheté terek, a kollegak tobbségét ez inkabb zavarba hozza:

»-..torekedtiink, hogy tanulasi kdrnyezetben 0sztondzziik a kooperaciora a gye-
rekeket, de a tanarokat nagyon zavarta, hogy ez kommunikacioéra is 6sztdnzi a
didkokat. Nalunk mindenhol van digitalis tabla, még ott is, ahol nincs gép. En nem
vagyok a smartboardok hive semmilyen szempontbol, az hogy tudok hiizogatni
valamit, tudok ra irni, ez max. két 6ra. Tanari eladashoz jol hasznalhato, de a tanu-
lokat nem motivalja jobban, mint a normal tabla két oranal tobb idére.” (budapesti
médiatanar, szakgimnazium)

Internetbiztonsag és iskola

Az internethasznalati problémak koziil a legtobb pedagogus (72%) digitalis fliggdsé-
gekkel talalkozott mar iskolai praxisaban, a kitoltok kozel fele (48%) pedig az online
zaklatast is megjelolte, hasonldan az alhirekhez (lasd 2. tablazat). Legkevésbé az identi-
taszavarral és a véleménybuborékkal talalkoztak a pedagdgusok, kevesebb, mint negye-
diik jelolte meg ezeket a jelenségeket — ez utdbbi kifejezés jelentésével feltehetden
csak a médiatanarok vannak tisztaban. Az online testképzavarral és gyiiloletbeszéddel
nagyjabol a pedagdgusok harmada talalkozott eddigi palyafutdsa soran. Az igazgatok
szignifikansan tobbszor keriiltek mar szembe az online zaklatas jelenségével, ez igaz
a médiatanarokra is. A médiatanarok, Ggy tinik, jobban felismerik vagy azonositjak az
ujmédia hasznalatabol fakadd problémakat, ugyanis koriikben a jelenségek tobb mint
fele ismeretes volt tanari praxisukbol. A médiatanarok tovabba tobbszor azonositottak
mar a digitalis fliggségeket, az online testképzavart, az identitaszavart, és kiillondsen a
véleménybuborékot — esetiikben ez a top haromba is bekeriilt.

Figyelemremélto, hogy a szakképzésben atlagosan tobb problematikus jelenséggel
talalkoztak mar az ott tanitd pedagdgusok az altalanos iskoldkhoz és a gimnaziumokhoz
képest. Ez a mintazat a problémdkat egyesével szemlélve sem valtozik. Az online zak-
latasra ez kiilondsen igaz, az altalanos iskolakhoz (45,8%) és gimnaziumokhoz (45,8%)
képest a szakképzésben tanité pedagdogusok 57,5%-a talalkozott a problémaval.

Amikor altalanossagban kérdeztiink ra, akkor a digitalis médiakdrnyezet iskolai kihi-
vasainak megoldasa terén a pedagogusok leginkabb feliilrél varjak a megoldast, az
oktatasiranyitas és az iskolavezetés iranyabol. Magukat kozépre helyezték, mig a didkok
¢és a szilok feleldsségét az utolsd két helyre soroljak, a kihivasok megoldasat pedig leg-
kevésbé a didkok dolgdnak tartjak. Ez érdekes kontrasztban all azzal, hogy az el6fordulo
konkrétabb probléméak megoldasa a pedagogusok tobbsége szerint elsdsorban a sziilok
feladata lenne, 6ket az 0sszes problémara nézve atlagosan a pedagdgusok 60,3%-a
emlitette (1asd 2. tablazat). Lényegében minden jelenségnél a sziil6k szerepelnek az elsd
helyen; legnagyobb aranyban a digitalis fiiggdségek megoldasat varjak tolikk a pedago-
gusok, mig legkevésbé a dezinformacioknal tdmaszkodnanak rajuk.

A legkevésbé megoldott jelenség a digitalis fliggdség (lasd 2. tablazat), ami annak
fényében kiilondsen érdekes, hogy ezzel a pedagdgusok legnagyobb része mar talal-
kozott — ugy érezhetik, hogy ez ellen az iskola 6nmagéaban nem tud tenni. Hasonloan,
inkabb nem olddédott meg az online testképzavar, az identitaszavar és a véleménybubo-
rékba zartsag problémaja.
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2. tablazat. Azok aranya, akik talalkoztak mar tanari/iskolai praxisukban az alabbi jelenségekkel, és annak
megitélése egy otfoku skalan, hogy mennyire megnyugtatoan oldodtak meg ezek a problémdk (% és N),
valamint, hogy a tandrokon kiviil még kinek a feladata lenne a probléma megoldasa, (%)

Online | Online | Dezinfor- Vélemény- Digitalis | Identi- | Online
Jelenségek zakla- | gytlolet- | maciok, il fiiggdsé- | tasza- |testkép-| N
. . J buboré¢k
tas beszéd alhirek gek var zavar
Pedagogusok Talalkozott mar tanari/iskolai praxisaban az alabbi jelenségekkel? (%)
Mindenki 48 28 46 23 72 24 33 1020
ebbdl igazgatd 68 23 52 15 72 21 31 87
médiatanar 74 23 59 65 87 39 55 37
informatika 48 32 54 2 80 24 | 34 | 80
tanar
Ha igen, mennyire megnyugtatoan oldodtak meg ezek a problémak? (6tfokii skala)
3,86 3,22 3,29 2,86 2,53 2,76 2,73

On szerint az alabbi iskoldban eldfordulé problémaknal (altaldban véve
a tandrokon kiviil) a felsorolt szerepldk kéziil kinek a feladata lenne elsé- | Atlag

Szereplok sorban a megoldas? (Max. kettét jelolhet.)

Sziilé 59,2 52,1 44,0 55,1 769 | 674 | 67,1 | 603
Iskola- 40,4 26,1 11,3 25,7 432 | 634 | 651 | 393
pszichologus

Osztalyfénok | 38,1 39,0 425 38,4 212 | 17,9 | 185 | 308
Tanulo 12,8 13,7 15,8 16,1 267 | 16,1 | 182 | 17,1
Médiatanar 5,7 9,6 34,7 23,0 72 5,1 40 | 127
Intézmény- 16,9 26,5 19,0 72 3,0 2,7 16 | 11,0
vezeto

Iskolai szocid- | ¢ 8,2 3,9 43 35 53 43 | 52
lis munkas

Egyéb 3,9 34 58 3,6 1,6 2,0 28 | 33

Megjegyzés: N = 1020, a tablazatban azok aranyat tiintettiik fel, akik az adott szerepl6t valasztotték egy-egy
problémanal. Mivel két szerepl6t is valaszthattak, ezért az oszlopokban szerepld szézalékok dsszege nagyobb
100%-nal. Sziirkével jeloltiik azokat a szereploket, akik az adott oszlopban szerepld problémanal a legtobbszor
lettek kivalasztva (elsé harom). Vastaggal szedtiik azokat a jelenségeket, amelyek megoldéasara az adott sorban
1év0 szerepldt legtobbszor véalasztottak.

Kivancsiak voltunk arra is, hogy a pedagégus hogyan itéli meg sajat internethasznala-
tanak kockazatait. A pedagogusok 14 felsorolt valaszlehetdség kozil valaszthattak ki
maximum hdrmat mind sajat magukra, mind a didkokra nézve (ugyanabbol a 14 opciobol
valaszthattak mindkét esetében).

A pedagogusok sajat internethasznalatukkal kapcsolatban az adatvédelmi problémakat
jelolték meg a legsulyosabb kockazatként (lasd 6. abra). Ezt koveti a mozgasszegény
¢életmod és az idOpazarlds, majd az az opcid, hogy nincsenek sulyosabb kockazatok (!),
otodikként pedig a megtévesztd vagy karos tartalmakkal vald taldlkozast emelték ki.
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Egyiittmozgas figyelhetd meg egyfeldl az adatvédelmi problémak emlitésében, azok
mind a didkok, mind a sajat kockazatok kozott megjelennek, méghozza elsé helyen,
masfeldl a megtévesztd vagy karos tartalmakkal valo taldlkozas esetén (lasd 6. abra).
Ezzel ellentétben a fliggdség és az idOpazarlas éppen ellentétesen viselkedik, mikdzben
ugyanazt a jelenséget ragadjak meg, csak kissé masként: a pedagdgusok az idépazarlast
magukra nézve latjak inkabb kockazatnak, mig a diak esetében a fiiggdséget jelolték meg
tobben. Tobbvaltozos elemzéssel kimutathatd, hogy ez a két csoport nagyjabdl egybe is
esik: akik a didkot internetfiiggdnek tekintik, azok magukkal szemben kevésbé reflekti-
vek, csak az id6étényezodt veszik figyelembe. Ez valahol érthetd is, gondolhatnank, a fel-
néttek magabiztosabbak, ezért nadluk nem akkora a fiiggdség kialakulasanak veszélye.

A pedagdgusok nagyon eltéréen itélik meg az internethasznalati kockazatokat a
didkokra, illetve sajat magukra vonatkozdan
(pl. az online idétoltés megitélése inkabb fuggdseg a diaknal, mig idGpazarlas sajat maganal)

Pedagogusok véleménye az internethasznalattal kapesolatos kockazatok
megoszlasarol a didkok és sajat maguk szamira

700

600

500

® hdnyszor valasztoftik a didkokra nézve
1 rrdlasztottak sydt magukea nézve

Emlitések szama

> Inkabh didk kockazat

nkabb sajit kockizat .
Meglegyzés: N=1017

6. abra. A pedagogusok megitélése az internethasznalati kockazatokrol

Az internethasznalat kockazatainak megitélése mind a tanuldkra, mind sajat magukra
nézve néhany kockazatcsoportra vonatkozdan szignifikansan eltér a kiillonb6zé peda-
gogiai tevékenységeket végzd tanarok kozt. Az adatvédelemmel kapcsolatos kocka-
zatokat joval inkabb érzékelik a digitalis eszkozoket hasznald pedagdgusok, mint a
csak hagyomanyos eszkozokkel él6k. A korszerli pedagdgiat miivelok a manipulacid
kockazatat nagyobbra értékelik, mint a tobbiek, mig a hagyomanyos pedagogiat gyakor-
16k a kontrollalatlansag vagy a személyiségtorzulas kockazatat értékelik magasabbra.
Az elektronikus napl6 ¢s kommunikacio terén aktivabb pedagdgusok pedig a karos tar-
talmak kockazatat kisebbre becsiilik, mint a tobbi csoport. Erdekes modon a korszerti és
kreativ digitalis technikat is tartalmazé pedagdgiai modszerekkel é16 pedagogusok (ebbe
a csoportba tartoznak a médiatanarok is) a fliggdség ¢s az idGpazarlas kockazatat joval
kisebbre becsiilik, ami talan azt mutatja, hogy a tudatos médiafogyasztassal mindkét
kockazat kelloképpen kezelhetd.

Arra a kérdésre, hogy milyen segitségre lenne sziikségiik az internethasznalat kocka-
zatainak eredményesebb iskolai kezelésében, a média- és informatikatanarok szamara a
kollégak kozotti egylittmiikodés, esetmegbeszélés hasonldan fontosnak mutatkozott, mig
az egységes iskolai szabalyok és korlatozasok nem nytjtananak szamukra kiilondsebb
segitséget. Mindazonaltal megfigyelhetd egy érdekes kiillonbség: mig az informatika-
tanarok eldnyben részesitenék azokat a modszereket, amelyek esetében az 6 személyes
bevonodasukra nincs kiilondsebben sziikség — igy a kiilsé tamogatast (oktatasiranyitas,
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renddrség, szocialis szféra) és a sziilok képzését; addig a médiatanarok szivesen venné-
nek olyan segitségeket is, amelyek megkivanjak az ¢ aktivabb részvételiiket, igy tovabb-
képzést, tanari segédanyagot ¢és pedagdgusoknak sz6ld6 mentorprogramot, coachingot
(lasd 7. abra). Mindezek a kiilonbségek felvetik a kérdést, hogy a kollégdk kozotti
egylittmikodés alatt — amely tobbleteréforrast kivan a pedagdgusoktol — ugyanazt értik-e
a médiatanarok és az informatikat tanitok.

Milyen segitségre lenne sziiksége... (%)
60%

40%
- I I I I
0% l

médiatanar elsésorban informatikatanar

m Kollégak kozotti egytittmiikddésre, pedagogusok kozotti esetmegbeszélésre
m Tovabbképzésre, tanari segédanyagra
Sziilok képzésére, tamogatasara
Mentorprogramra pedagdgusoknak, coachra, képzett segitékre
m Egységes iskolai szabalyokra, korlatozasra
m Kiils6 tamogatasra (oktatasiranyitas, rendorség, szocialis szféra)

7. abra. Milyen segitségre lenne sziikség?
(Megjegyzés: médiatandarok: N1 = 37, informatikatandrok: N2 = 80)

Ebbdl a szempontbdl kiilondsen érdekes, hogy a fokuszcsoportos beszélgetések soran
arra is egyértelmien fény deriilt, hogy ez a két csoport, a média- és informatikatanarok
nem kommunikalnak egymadssal, legtobbszor az érakeret/id hianya miatt. A szak-
politikai 1épések tervezésekor tehat érdemes lehet kiakndzni az informatikaoktatok és a
médiatandrok egyiittmitkodésre vonatkoz6 igényeit, illetve 6sszekotni ezt az informatika-
tanarok médiatudatossaganak fejlesztésével.

Amivel jol lathatéan joval kevésbé tudnak mit kezdeni a pedagdgusok, az a zaklatas
és fiiggdség problémai. Ezek azok a témak, amelyek tabusitodnak, és altalaban a fokusz-
csoportos beszélgetéseken is tobbszori rakérdezéssel lehetett csak ezekrdl informaciot
nyerni. A beszélgetések soran el6jovo zaklatasi problémak szinte soha nem olddédnak
meg, kiviil keriilnek az iskola falain, és oda nem is csatolddik vissza az informacié. Mint
ahogy azt is egyoOntetlien vallottak a megkérdezettek, hogy ezekre a pedagogiai helyze-
tekre nincsenek felkészitve a tanarok.

,,Online zaklatds van, az a kérdés, mikor és hogyan dertil ki. Nem a médiatanarhoz,
hanem a tanarhoz ér el. En tudok olyan esetrdl, ami eljutott hozzénk és borzasztoan
nehéz volt vele mit kezdeni, a kimenetét nem is tudjuk. Az volt a legmegddbbentébb,
egy iskolai didkot iskolan kiviilr6l zaklatd személy torténete, hogy amikor a torténet
eljutott azokhoz a kiilsé szereplokhdz, akiknek ezt kezelni kell, akkor az iskola ebbdl
teljesen kirekeszt6dott, és semmilyen visszacsatolas nem volt errél. Kideriilt par
tanar szamara, ugy hogy szolt a zaklatott, hogy nem tudja eldonteni, hogy ami zajlik,
az vice, vagy tobb ennél. Es durva zaklatas volt. Probaltuk megtalalni a forrasat,
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de a tanulo is azzal szembesiilt, hogy
ha ebbdl iigy lesz, akkor eljut a rend-
Orséghez, amit nem biztos, hogy akart.
Ha eljutunk a pszichologushoz, akkor 6
azzal traktal minket, hogy 6 nem teheti
meg, hogy ezt nem jelenti. Szoval ezt az
emberi részét nem latom, hogyan lehet
kezelni. Végiil eljutott a renddrségig,
onnantdl kezdve viszont az iskola nem
kapott visszacsatolast. A sziilok errdl
nem tudtak, tudnak. A pszichologustol
keriilt ki és lett tigy. Ha a didk szeretné,
elmondhatna, hogy hol tart, de ugy
latom, olyan nagyon nem akarja. Ilyen
iigybdl biztos van tdbb szdz, csak nem
tudunk rola. A didkok kommunikacio-
jéban is benne van a zaklatas, mert az
¢lébeszédben is benne van.” (budapesti
médiatanar, gimnazium)

Osszegzés

A médiaoktatast fontosnak vélik az intéz-
ményvezetdk, de a médiatudatossag fejlesz-
tésével mar kevésbé elégedettek. A média-
muveltséget leginkabb kritikai-szelekcids
képességnek tekintik, és jol kitapinthatéak a
pedagdgusok korében azok az aggodalmak,
amelyek a médiahasznalat mértéktelenségé-
bél taplalkoznak.

A pedagbégusok véleménye nem mindig
tinik koherensnek. Ha 0sszevetjiik, hogy
iskolatipusonként mit valaszolnak az intéz-
ményvezetdk, olyan képet kapunk, ahol
az altalanos iskolatol a szakképzésen at a
gimnaziumig mintha csdkkenne a fataliz-
mus, és novekedne a szakmaba vetett hit.
Az altalanos iskoldk vezetdi joval nagyobb
mértékben gondoljak, hogy a digitalis kom-
petencidkat autodidakta modon sajatitjak el
a fiatalok, és hogy a médiamiiveltséget nem
lehet médiahasznalattal érdemben fejlesz-
teni. Ugyanakkor ugyandk gondoljak azt
is, hogy a médiaoktatas helyett a digitalis
kompetenciak fejlesztésére lenne sziikség.
Nemcsak inkoherenciat tapasztalhatunk a
fejekben, de bizonyos reflektalatlansagot és
zavart is. A tanuldi autondémia és a hagyo-
manyos, instruktiv pedagdgiai szemlélet kéz
a kézben jar. Az internethasznalat kockazatai
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L Online zaklatds van, az a kér-
des, mikor és hogyan dertil ki.
Nem a médiatandrhoz, hanem
a tandrhoz ér el. En tudok
olyan esetrol, ami eljutott hoz-
zdnk és borzasztoan nehéz volt
vele mit kezdeni, a kimenetet
nem is tudjuk. Az volt a legmeg-
débbentobb, egy iskolai didkot
iskoldn kiviilrél zaklato személy
torténete, hogy amikor a térte-
net eljutott azokhoz a kiilsé sze-
replokhoz, akiknek ezt kezelni
kell, akkor az iskola ebbdl telje-
sen kirekesztodott, és semmi-
lyen visszacsatolds nem volt
errol. Kideriilt pdr tandr szd-
mdra, tigy hogy szolt a zakla-
tott, hogy nem tudja eldénteni,
hogy ami zajlik, az vicc, vagy
16bb ennél. Es durva zaklatds
volt. Probdltuk megtaldlni a
Sforrdsdt, de a tanulo is azzal
szembestilt, hogy ha ebbdl tigy
lesz, akkor eljut a rendorség-
hez, amit nem biztos, hogy
akart. Ha eljutunk a pszicholo-
gushoz, akkor 6 azzal traktdl
minket, hogy 6 nem teheti meg,
hogy ezt nem jelenti. Szoval ezt
az emberi részét nem Ildtom,
hogyan lehet kezelni. Végiil elju-
tott a rendorségig, onnantol
kezduve viszont az iskola nem
kapott visszacsatoldst. A sztilok
errol nem tudtak, tudnak.

A pszichologustol kertilt ki
és lett 1igy.
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terén a pedagogusok a sajat tulfogyasztasu-
kat nem érzékelik fiiggdségként, a tanuloknal
annal inkabb. A sziilovel valo kapcsolat is
ambivalens, kiilondsen a hatranyos helyzetli
iskolak pedagogusai gondoljak azt, hogy a
sziilok nem tartjak fontosnak a médiaokta-
tast. A problémak megoldasa esetén gyak-
ran haritanak, hol feliilre, az oktatasiranyitas
felé, hol a csalad, sziilo felé. Kétséges, hogy
a sziil6k bevonasa vagy a kollegdk kozotti
egylittmikodés igénye mennyire valods, ami-
kor tobbségében olyan megoldasokra vagy-
nak, ami nem igényel a pedagdgus részérdl
kiilondsebb erdfeszitést. Raadasul a kolle-
gakkal egylittmiikddni kész pedagdgusok
tobbsége sajat pedagdgiai gyakorlatdban
nem kooperal a tanitvanyaival, nem alkal-
maz tanulokat aktivizal6 modszereket.
Kiilondsen riaszto, bar a korabbi eredmé-
nyeket latva nem meglepd, hogy az altalanos
iskolai képzésben dolgozé fiatal pedagogu-

Szomorti kép rajzolodik ki az
adatokbol, miszerint minél hdt-
rdanyosabb helyzetil tanulokat
tanit egy pedagogus, anndl
kevésbé van felvértezve kor-
szerti pedagogiai szemlélettel és
technikai tuddssal. A digitdlis
technikdk haszndlata ebben a
kozegben joval ritkdabb, mint
a heterogén vagy nem hdtrd-
nyos helyzetii tanulokat tanitok
esetében. Rdaaddsul a differenci-
dlds anndl gyakoribb, minél
hdtranyosabb a kozeg, ami
— mds, osztdlytermi megfigyelést

is tartalmazo kutatdsok ered-
meényei alapjan - inkdabb arra
utal, hogy a differencidlds gyo-
gypedagogiai célzatii, nem
feltétlentil a modszerekben,
inkdbb az elvdrdsokban (azok
leszdllitdsdaban) 6lthet testet.

sok kompetencidi, attitiidjei nagymérték-
ben elmaradnak a 21. szazadi elvarasoktol.
Latva, hogy a pedagoégustarsadalom roha-
mosan eloregszik, az altalanos iskolai kép-
zés szinvonala rovid id6n beliil lezuhanhat,
amennyiben nincs megfeleld szintli és mér-
tékli utanpotlas.

Szomora kép rajzolddik ki az adatokbol,
miszerint minél hatranyosabb helyzetii tanu-
l6kat tanit egy pedagogus, annal kevésbé van
felvértezve korszerti pedagogiai szemlélettel és technikai tudassal. A digitalis technikak
hasznalata ebben a kdzegben joval ritkabb, mint a heterogén vagy nem hatranyos hely-
zetll tanulokat tanitok esetében. Raadasul a differencialds annal gyakoribb, minél hat-
ranyosabb a kozeg, ami — mas, osztalytermi megfigyelést is tartalmazo6 kutatasok ered-
ményei alapjan — inkabb arra utal, hogy a differencidlas gyogypedagdgiai célzatu, nem
feltétleniil a modszerekben, inkabb az elvarasokban (azok leszallitasaban) Olthet testet.

Szomort az is, hogy a médiaoktatas szinte ismeretlen a szakképzésben. Leginkabb a
szakképzésre jellemz6 az is, hogy a médiamuveltséget megfeleltetik a digitalis eszkoz-
tudassal. Ez a fajta technokrata szemlélet azért sem tlinik igazan célravezetdnek, mert az
internethasznalati kockazatok minden tipusara igaz, hogy szignifikansan a szakképzés
talalkozik leginkabb ezekkel. Es ezek a kockazatok, mint lattuk, elsésorban nem tech-
nolégiai jellegiiek.

A pedagogusok fele elavult tanulasi kdrnyezetben tanit, frontalis technikaval. Koziiliik
sokaknak a 21. szazadi vilagba vald 1épést a digitalis tdbla pusztan illusztracidra vald
hasznalata jelenti. Az eszko6z és modszertan kozotti megkiilonboztetés hianya reflekta-
latlan pedagogiai gyakorlatra utal. Az Gjszeri eszkdzok korszer(i hasznalata leginkabb a
médiatanarokra jellemz0, akik viszont zomében a jobban szitualt varosi gimnaziumok-
ban, altalanos iskolakban tanitanak.

A médiatanar és az informatikatanar komoly szdvetségesei lehetnének egymasnak
a tudatos médiahasznalat fejlesztésében. A pedagdgusok téliikk varjadk leginkabb ennek
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megoldasat, és a 21. szazadi kihivasokra mindkét csoport kellképpen nyitott. Mindkét
csoport kreativan hasznalja az 11j eszkdzoket (bar ebben a médiatanarok kiemelkednek),
¢és egyarant igényelnék a tanarok kozotti egyiittmiikodést, valamint képzést. A médiata-
narok mentoraldst, komplex szemléletvaltasra épiil6 képzést, 1) tananyagokat, az infor-
matikatanarok pedig tantargypedagogiai tovabbképzéseket. Ugyanakkor a gyakorlatban
ez a két csoport nem igazan kooperal, ennek akadalyait pedig érdemes lenne felderiteni,
mert bizonyosan nem pusztan az iddkorlat az oka.

A médiamiiveltség vagy a tudatos médiahasznalat sokrétegli fogalom. Fejlesztése az
iskoldkban egyarant igényli a kognitiv kompetencidk mellett az érzelmi intelligenciat is
fejlesztd korszerti kooperativ pedagdgiai modszereket és az jmédia kreativ hasznalatat.
E tekintetben leginkabb a médiatanarok jarnak el6l, érdemes lenne tehat ezt a csoportot
dinamizalni. Azaltal viszont, hogy a médiaoktatas racionalis keretbe helyezddik, és a
pedagdgusok szamara elsésorban ismeretek atadasat és médiatartalmak kritikus értel-
mezését, valamint tartalmak 1étrehozasat jelenti, nagyon hianyzik — még a médiatanarok
gyakorlatdban is — annak a tertiletnek a fejlesztése, ami sziikséges lenne ahhoz, hogy a
kiterjedt és globalis kommunikacio terén a gyerekek ne sériiljenek, vagyis az érzelmeké.
Nem véletlen, hogy az internethasznalat kockazatai koziil legkevésbé azzal tud az iskola
valamit kezdeni, ami a tanul6 pszichéjét érinti. Az iskola haritja magatol az emocionalis
elemeket, pedig a személyiségfejlesztés, a kdzosségi élményszerzés egyik legjobb terepe
éppen a médiaoktatas lehet.

Kérdéivvel nehéz felderiteni a valds gyakorlatokat. Ugyanakkor az egymasnak ellent-
mondo6 valaszok alapjan kirajzolddik egy meglehetdsen bizonytalan, kevéssé reflektiv és
az ujmédia eszkozeihez ambivalensen viszonyuld pedagdgustarsadalom. Ebben a korben
a médiatanarok kis létszamu csoportja kiemelkedni latszik. Szemléletiik és gyakorlatuk
jo kiindulopont lehet a 21. szazadi pedagogiai szemléletvaltashoz. Ehhez mindenképpen
érdemes lenne kozelebbrol is megismerni e csoport valos gyakorlatat, osztalytermi meg-
figyelések és egyéb kvalitativ modszerek segitségével.
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Lannert Judit — Hartai Laszl6: Médiamtiveltség az iskolaban

Jegyzetek

LA kutatast Magyarorszag Digitdlis Gyermekvédelmi Stratégidja keretében a Digitalis Jolét Nonprofit Kft
megbizasabol az Agape Alapitvany készitette a T-Tudok Zrt. vezetésével, a kutatasban részt vett: Németh
Szilvia, Lannert Judit, Holb Eva, Rajnai Richard. A nyitott kérdések elemzésében itt szeretnénk megkészonni
Rajnai Richard segitségét.

2 https://www.oecd.org/pisa/publications/PISA2018_ CN_HUN.pdf

3 A nagymintds online kérddives kutatas egy orszagosan (iskolatipusra, méretre és telepiiléstipusra) reprezenta-
tiv minta alapjan zajlott 2018. november 6. és december 31. kozott. Osszesen 1020 teljes kitoltés volt, ebbél
178 intézményvezetd vagy helyettes, 842 beosztott pedagogus, ebbdl 46 médiatanar. A kvantitativ felmérés
mellett fokuszcsoportos beszélgetéseket is folytattak médiatanarok és egyetemi oktatok korében.

4 A meghatarozast 1992-ben a National Leadership Conference on Media Literacy résztvevoi dolgoztak ki,
Eur6paban Sonia Livingstone nyoman terjedt el. Lasd: Aspen Institute Report of the National Leadership
Conference on Media Literacy, http://www.medialit.org/reading-room/aspen-institute-report-national-leader-
ship-conference-media-literacy

> A kutatas 2018 telén zajlott, igy még értelemszerlien nem tudott reflektalni a 2020-as COVID-jarvanyra, de
az akkor elindult un. digitalis munkarend az iskolakban még inkabb ravilagitott annak fontossagara, hogy az uj
technologia és a 21. szazadi tanar egyiittes jelenléte sziikséges a sikeres oktatashoz.

¢ http://publications jrc.ec.europa.eu/repository/bitstream/JRC7606 1/1bna2558 1enn.pdf
7 https://mta.videotorium.hu/hu/recordings/12812/informatika-a-matematikatanitas-modszertanaban

8 http://old.mtakti.hu/file/download/ktik/ktik12_10_eletkor.pdf

Absztrakt

A tanulmany egy, a Magyarorszag Digitalis Gyermekvédelmi Stratégiaja keretében a Digitalis Jolét Nonprofit
Kft megbizasabol végzett nagymintas kutatds adatai alapjan azt vizsgalja, hogy a mai magyar iskoldkban a
pedagogusok mit értenek médiamiiveltség alatt, hogyan értelmezik a 21. szazadi tanari szerepet, és milyen
kockazatokat latnak az ujmédia hasznalataban. A nagymintas online kérddives kutatas egy orszagosan (isko-
latipusra, méretre és telepiiléstipusra) reprezentativ minta alapjan zajlott 2018. november 6. és december 31.
kozott. Osszesen 1020 teljes kitdltés volt, ebbdl 178 intézményvezetd vagy helyettes, 842 beosztott pedagogus,
ebbdl 46 médiatanar. A kvantitativ felmérés mellett fokuszcsoportos beszélgetések is torténtek médiatanarok és
egyetemi oktatok korében. A tanulmany ramutat arra, hogy a médiamiiveltséget leginkabb kritikai-szelekcios
képességnek tekintik, és jol kitapinthatoak a pedagoégusok korében azok az aggodalmak, amelyek a média-
hasznalat mértéktelenségébdl taplalkoznak. Minél hatranyosabb helyzetl tanulokat tanit egy pedagogus, annal
kevésbé van felvértezve korszerii pedagogiai szemlélettel és technikai tudassal. A pedagogusok fele elavult
tanulasi kornyezetben tanit, frontalis technikaval. Koziiliik sokaknak a 21. szazadi vilagba valo 1épést a digitalis
tabla pusztan illusztraciora valo hasznalata jelenti. Az internethasznalat kockazatai koziil legkevésbé azzal tud
az iskola valamit kezdeni, ami a tanul6 pszichéjét érinti. Az iskola haritja magatol az emocionalis elemeket,
pedig a személyiségfejlesztés, a kozosségi élményszerzés egyik legjobb terepe éppen a médiaoktatas lehet.
Az egymasnak ellentmond6 valaszok alapjan kirajzolodik egy meglehetdsen bizonytalan, kevéssé reflektiv
¢és az ujmédia eszkozeihez ambivalensen viszonyuld pedagogustarsadalom. Ebben a korben a médiatanarok
kis létszamu csoportja kiemelkedni latszik. Szemléletiik és gyakorlatuk jo kiindulopont lehet a 21. szazadi
pedagogiai szemléletvaltashoz.
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Jagodics Balizs! — Szabé Eva?

1 PTE-BTK Pszichologiai Doktori Iskola, Szocialpszichologia Doktori Program
2 SZTE-BTK Pszichologiai Intézet, Szocial- és Fejlodéspszichologiai Tanszék

Egyetemi hallgatok normainak
osszefiiggése a motivacioval és
az észlelt oktatoi kiégessel

Az egyetemi képzések sikerességenek novelése olyan célkitiizés,
amely mind a hallgatok, mind pedig az oktaldsi intézmeények
érdekét szolgdlja. Magyarorszdagon a felsooktaldsi képzésekben
nagyon magas, 30% feletti lemorzsoloddsi ardanyt dllapitanak
meg a felmeérések (Lukdcs és Sebo, 2015; Varga, 2010). Szdmos
kutatds keresett vdlaszt arra a kérdésre, hogy milyen tényezok
vezetnek a tanulmdnyok ido elotti abbahagydsdhoz (Pusztai
és misai, 2019; Richardson és mtsai, 2012; Sz6ll6si, 2019). Ezek
egy része a pszichologiai tényezok, azokon beliil is a motivdcio
szerepét hangsulyozza (Czako és mtsai, 2019; Pusziai és misai,
2019). A motivdcio egyrészt egyéni jellemzo, amely fakadhat
érdeklodesbol vagy egyeb extrinzik célokbol, mdsrészt viszont
eroteljesen befolydsolhatjak tdrsas hatdsok is. Habdr ezeket az
osszeftiggéseket mdr kordbban is vizsgdlldk, kutatdsunk célja
alkalmazott nézépontbol, az észlelt csoportnormdk szempontjabol
vizsgaljuk meg. Egyrészt vdlaszt kerestink arra a kérdeésre, hogy
milyen vélt és valos normdk jelennek meg az egyetemi hallgatok
csoportjaiban, és ezek milyen kapcsolatban vannak a didkok
megvizsgaljuk, hogy milyen hatdssal van a didkok motivdciojdra
az, hogy hogyan észlelik tandraik lelkesedeését, illetve kiégetiséget.

A tarsas normak szerepe

gadott vagy elfogadottnak vélt szabalyoknak, vagyis a normaknak (Feldman,

1984). A kozosségek tagjai motivaltak arra, hogy a kozosség szamara fontos
értekeknek megfeleld, helyesnek tartott viselkedéseket kovessék. Ez a motivacio a kap-
csoldodas és a valahova tartozas sziikségletébdl fakad (Deci és Ryan, 1985; Fiske, 2004).
A szocialpszichologiai fokuszu kutatasok szamos esetben ramutattak arra, hogy a cso-
porthoz tartozas iranti motivacio jelentds hatast gyakorolhat az emberek viselkedésére.
Klasszikus vizsgalatok, példaul az Asch-féle (1956) vonalbecslési kisérlet mutatott ra a
konformitas jelenségére, ami a viselkedés csoportnorméahoz torténd igazitasara szolgal

ﬁ csoportok életében és miikddésében meghatarozd szerepe van a kdzosen elfo-
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bizonyitékként. Késébbi kutatasok szerint
ezt nem csak a tobbség, hanem a csopor-
ton beliili kisebbség konzisztens és maga-
biztos fellépése is kivalthatja (Moscovici és
mtsai, 1969; Moscovici, 1977). A csoportok
normainak feltarasa soran Cialdini (1990)
haromféle normat kiilonitett el. Az elsé
a viselkedések gyakorisagan alapuld leird
norma, amely arra utal, hogy a csoportta-
gok mindennapos megnyilvanuldsaira mi
jellemzd. A leir6 normak akar kiilsé megfi-
gyeld altal is észlelhetdk, mert a tagok visel-
kedésébdl kovetkeztetni lehet a csoportot
jellemz6 normakra. A masodik normatipus
az el6iré vagy elrendeld norma, amely azt
mondja meg, hogy egy adott viselkedésrol
mit gondolnak a csoport tagjai: az elfogadott
¢és jutalmazott, vagy inkabb clutasitott a cso-
portban. A harmadik tipust normat a szemé-
lyek egyedi meggy6zddései adjak, ezt nevezi
személyes normanak. A haromféle norma
lehet egymassal egybehangzd, kongruens,
de az is el6fordul, hogy ezek nem teljesen
egy irdnyba mutatnak, sot ellent is mondhat-
nak egymasnak. Ilyen esetben fordulhat eld,
hogy a konformitas akar olyan viselkedés
kapcsan is 1étrejohet, amivel a személy egy-
altalan nem ért egyet, mégis koveti a tarsakat
az elutasitas elkertiilése érdekében. Ennek a
jelenségnek a hatterében a normak téves ész-
lelése all, amelyet a tobbszords tudatlansag
fogalma ir le (Bjerring és mtsai, 2014; Katz
és mtsai, 1931; O’Gorman, 1986). Habar a
kifejezés magyarul és eredeti angol forma-
jaban (pluralistic ignorance) is a tudas hia-
nyara utal, valojaban a csoporttagok vélemé-
nyérdl alkotott téves elképzeléseket jelenti,
tehat inkdbb a tudas pontatlansagardl van
sz0, mint informaciohianyrél (O’Gorman,
1986). Mivel azonban a hazai szakiroda-
lomban is a tobbszords tudatlansag kifejezés
terjedt el (Smith és mtsai, 2016), a tovab-
biakban mi is ezt hasznaljuk. A tobbszoros
tudatlansag jelensége akkor fordul el6, ami-

Klasszikus vizsgdlatok, példdul
az Asch-féle (1956) vonalbecs-
lési kisérlet mutatott rvd a kon-

Jormitds jelenségére, ami a
viselkedeés csoportnormdhoz
t6rténd igazitdsdra szolgdl bizo-
nyitékkent. Késobbi kutatdsok
szerint ezt nem csak a 16bbség,
hanem a csoporton beliili
kisebbség konzisztens és maga-
biztos fellépése is kivdlthatja

(Moscovici és mitsai, 1969;
Moscovici, 1977). A csoportok

normdinak feltdrdsa sordn

Cialdini (1990) hdaromféle nor-

mdit ktilonitett el. Az elso a visel-
kedeések gyakorisdagdn alapulo
leiro norma, amely arra utal,

hogy a csoporttagok mindenna-
pos megnyilvanuldsaira mi jel-
lemz6. A leiro normdk akdr
ktilso megfigyeld dltal is észlel-
hetok, mert a tagok viselkedése-
bol kovetkeztetni lehet a csopor-
tot jellemzo normdkra.

A mdsodik normatipus az
eloiré vagy elrendeld norma,
amely azt mondja meg, hogy

egy adott viselkedésrol mit gon-

dolnak a csoport tagjai: az elfo-
gadott és jutalmazott, vagy
inkdbb elutasitolt a csoportban.

kor egy bizonyos viselkedéssel kapcsolatban a csoporttagok személyes attitiidje és a
csoportnak tulajdonitott attitid kozott kiilonbség keletkezik. Azaz személy szerint sokan
nem kedvelnek egy adott viselkedést, de kdzben ugy vélik, hogy a tobbség ezt a visel-
kedést elfogadja vagy kedveli. Vagy éppen forditva, személyesen mindenki elfogadja,
de gy hiszik, hogy a tobbség biztosan nem tartja kovetendének vagy helyesnek. Ezért
a tobbszoros tudatlansag kovetkeztében eléfordulhat, hogy a csoporttagok viselkedé-
sét olyan normak iranyitjak, amelyek valéjaban nem is léteznek, csupan az észlelési
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torzitasoknak kdszonhetden tlinnek valosnak. Ilyen torzitast eredményezhet, ha a negativ
viselkedésekkel szemben tapasztalt passzivitast egyetértésként értelmezik a csoportta-
gok, nem pedig a feleldsség megoszlasabol kovetkezd egyéni reakcidként. A tobbszords
tudatlansag megjelenését szamos kontextusban igazoltdk kutatdsok: megfigyelhetd pél-
daul egyetemistak kozott, akik hajlamosak talbecsiilni, hogy tarsaik mennyire nyitottak
az alkoholfogyasztasra (Prentice és Miller, 1996; Schroeder és Prentice, 1998) vagy arra,
hogy alkalmi romantikus kapcsolatokat alakitsanak ki (Lambert és mtsai, 2003). Tovabba
az emberek hajlamosak tilbecsiilni, hogy mas csoportok tagjai mennyire tavolsagtartdak
veliilk szemben (Shelton és Richeson, 2005), vagy hogy az emberek milyen mértékben
tamogatjak a klimavaltozas problémadjat kezeld kezdeményezéseket (Geiger és Swim,
2016). De a tobbszords tudatlansag megjelenik a szervezetpszichologiaban (Halbesleben
¢és mtsai, 2007) és az {izleti etika teriiletén (Halbesleben és mtsai, 2005) online térben is,
a kozosségi-média felhasznaloinak korében (Hegyi és Jagodics, megjelenés alatt).

Kozépiskolasok korében korabbi kutatdsok ramutattak arra, hogy az iskolai szaba-
lyokkal kapcsolatos pozitiv, illetve a rendbontasra utald negativ viselkedések esetében
jellemzd tendencia szerint jelenik meg a tobbszords tudatlansag. A tapasztalatok szerint
a pozitiv viselkedések esetében sajat véleményiikhoz képest alul-, negativ magatartasfor-
maknal pedig talbecsiilik a didkok az osztalytarsaik elfogado attitidjét (Gajdics és mtsai,
2020; Jagodics és Szabo, 2019; Szabo és Labancz, 2015). Ez a kiilonbség megjelenik
az iskolai zaklatas esetében is, mert a didkok hajlamosak ttlbecsiilni azt, hogy tarsaik
milyen mértékben tdmogatjak az agressziot (Korddi és mtsai, 2020). Tekintettel arra,
hogy a tobbszords tudatlansagot iskolai kontextusban vizsgald kutatasok a kozépisko-
lasokra koncentraltak, nem ismert, hogy az egyetemi hallgatok esetében megjelennek-e
hasonl¢ eltérések, igy kutatasunk egyik {6 célkitiizése ennek feltarasa lesz. Feltételezziik,
hogy a tévesen észlelt normak hatast gyakorolhatnak a tanulasi motivaciora is.

Az észlelt tanari kiégés

A pedagogusokat érintd kutatasok gyakran szamolnak be arrél, hogy a tanarok és oktatok
kozott magas a leterheltség €s stressz hosszu tava kovetkezményeként kialakulo kiégés
aranya (Bottiani és mtsai, 2019; Hakanen és mtsai, 2006; Lackritz, 2004). Ugyanakkor a
kutatasoknak csak egy sziikebb része foglalkozik azzal, hogy a burnout-szindréma tiine-
teinek megjelenése a tanaroknal milyen kapcsolatban van a didkok tanulashoz valé hoz-
zaallasaval, motivaciojaval. Egyes kutatasok ramutatnak arra, hogy a tanulok észlelik, ha
a tanaraik megvaltoznak a kiégés megjelenésekor (Tatar és Yahav, 1999). Minél inkabb
fasultnak, kedvetlennek és motivalatlannak észlelik a pedagogusokat a diakok, annal
kisebb észlelt tamogatasrol szamolnak be (Shen és mtsai, 2015), és csokken a tanulés
iranti motivaciojuk is (Maslach és Leiter, 1999). Ugyanakkor a lelkes, tantargyuk irant
érdeklddd pedagdgusok didkjainal magasabb érdeklédés és pozitivabb iskolai viszony
figyelhet6 meg (Evers és mtsai, 2004).

Tovabba egyetemi hallgatokkal végzett kutatasok azt is bizonyitottak, hogy a maga-
sabb észlelt tanari kiégés egyiitt jar a csalas nagyobb mértékii elfogadasaval is (Orosz €s
Karsai, 2012).

Emellett kdzépiskoldsok kdrében a tanarok kiégésének és az osztalytarsak normainak
észlelése is Osszefliggést mutat. A didkok osztdlytarsaik korében elfogadobb attitlidot
feltételeznek a negativ viselkedések, példaul érai rendbontasok irant, ha a tanaraik észlelt
kiégése magasabb (Jagodics és mtsai, 2020). Ez az 6sszefiiggés megjelenik a magatartasi
problémak gyakorisagaval kapcsolatban is. Ennek hatterében két egymast erdsité folya-
mat allhat. Egyrészt a rendbontd viselkedés csokkentheti a pedagégusok motivacidjat,
lelkesedését, énhatékonysag-érzését (Aldrup és mtsai, 2018; Friedman, 1995), amit a
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diakok is észlelnek. Masrészt a tanarok észlelt érdektelensége novelheti a rendbontod
viselkedések gyakorisagat azaltal, hogy a didkok figyelmét nem koti le a tanodra. A két,
egymadst erésitd folyamat pedig 1étrehozhat egyfajta 6rdogi kort, amely mind a pedago-
gusok, mind a tanulok szamara kedvezdtlen iskolai kornyezetet eredményez. Ezeknek a
hatasmechanizmusoknak a mélyebb megértése érdekében fontos minél pontosabban fel-
tarni a normak és az észlelt tanari kiégés kapcsolatat, elsésorban egyetemistak esetében,
akikkel kapcsolatban még nem késziilt hasonlo vizsgalat.

A tanulasi motivacio célorientacios elmélete

Az iskolai motivaciok feltarasa a neveléstudomanyi fokusza kutatasok egyik kozponti
témaja. Ennek megfeleléen szamos kiilonbz6 motivacioelmélettel taldlkozhatunk, legy-
gyakrabban a kiils6-bels6 motivaciéo dimenzidjat hasznalé dndeterminéacios elmélettel
(Deci és Ryan, 1985, 2000), valamint a célorientacids modellel. Kutatasunkban a célori-
entacios elméletet alkalmaztuk, mert tarsas bedgyazottsdga miatt kapcsolddik a vizsgalat
szocialis kontextust fokuszahoz. A célorientacids elmélet (Dweck és Leggett, 1988; Elliot
¢és mtsai, 1999; Elliot és Murayama, 2008) két dimenzié mentén hatdrozza meg a tanulasi
helyzethez fliz6d6 motivaciokat. Az egyik dimenzi6 az elsajatitd és a viszonyitd célok
végpontjai adjak. Az elsajatitd célok a készségek fejlesztésére, a teljesitmény novelésére
iranyulnak, mig a viszonyitd célok a tarsas kdrnyezethez képest hatarozzak meg a sikert,
vagyis az osztaly- vagy évfolyamtarsak teljesitménye a mérce a siker vagy a kudarc meg-
hatarozasakor. A masik dimenziot a kozelitd és az elkeril célok jelentik. A kozelitd célki-
tlizések a lehetd legjobb, fejlodést jelentd teljesitmény elérését jelenitik meg, mig a masik
végpont esetében a cél a kudarccal, sikertelenséggel jaro tapasztalatok elkertilése.

A vizsgalatok szerint a viszonyitd célkitlizések a tananyag felszinesebb feldolgozasa-
val jarnak egyiitt (Elliot és mtsai, 1999), mig az elsajatitasi célok a jobb tanulmanyi ered-
ménnyel és a magasabb tanulmanyi elkdtelezddéssel mutatnak osszefiiggést (Duchesne
¢és Larose, 2018; Putwain és mtsai, 2018). A magyar mintan végzett felmérések szerint
a hazai viszonyok kulturalis sajatossaganak tekinthetd, hogy a Célorientacios Kérddiv
2013). A viszonyito tipusu célok ugyanis nem differencialhatok a kozelitd és elkeriild
sajatossdgok mentén. Ugyanakkor a kozelit6-elsajatitd célok és a tanulmanyi teljesit-
mény egyiitt jarasat a hazai vizsgalatok is megerdsitették (Pajor, 2013; Pajor Gabriella,
2015). A célorientacids tipusok és a csoportnormak kapcsolatait feltard korabbi vizsga-
latok eredményei szerint mindharom célorientacids tipus pozitiv Osszefliggést mutat a
pozitiv viselkedésekhez fliz6d6 személyes normakkal, és negativ kapcsolatban allnak
a rendbonto viselkedésekhez fiiz6d6 attitiddel. Az eldiré normak esetében hasonld
Osszefiiggések figyelhetok meg: az osztalytarsaknak tulajdonitott elfogado attittid a
negativ viselkedések esetében forditott egyiitt jardst mutat a kozelité-elsajatitd motivaci-
okkal, mig a pozitiv viselkedések esetében az erésebb célorientacio jelenik meg (Gajdics
és mtsai, 2020). Ez arra utal, hogy a célorientacio nem fiiggetlen a tarsas kornyezettol,
a kortarsaktol latott viselkedéstdl, illetve a nekik tulajdonitott attitidtol.

A normak, a motivacio és az észlelt tanari kiégés kapcsolata
A kutatas harom f6 eleme, vagyis a csoport normarendszere, illetve a tanuldkra jellemz6
célorientacios stilus €és a tanarok észlelt kiégése kdlesondsen kapcesolodo tényezok.

A tanari viselkedés és kommunikacio kapcsolata a tanulok motivacidjaval sokat kutatott
teriilet. Azok a didkok, akik tanaraikat gyakran latjak elégedetlennek és szigortinak,

31




Iskolakultara 2021/07-08

alacsonyabb motivaciordl szamolnak be (Shukla, Kuril és Chand, 2020). Ezzel ellentét-
ben azok a didkok, akik tandraikat lelkesnek és energikusnak észlelik, magasabb belsd
motivacioval jellemezhetdk, és hajlamosabbak az elsajatitasi célok kitlizésére (Lazarides,
Buchholz és Rubach, 2018).

Egy korabbi magyar kutatas eredményei szerint a pedagogusok észlelt kiégése, illetve
a diakok motivacioja egyarant kapcsolatot mutat az osztaly normarendszerével. K6zép-
iskolas osztalykozdsségek vizsgalata szerint a kozelitd-elsajatitd célorientacio kdzepesen
erés egyiittjarast mutat a pozitiv viselkedésekre vonatkoz6 személyes, leird és eldird
normakkal is (Gajdics és mtsai, 2020.) Az észlelt tanari kiégés esetében ezzel ellentétes
iranyu kapcsolat mutatkozik meg: a pozitiv viselkedések gyakorisaga és elfogadottsdga
forditott egyiitt jarast mutat az észlelt tanari kiégéssel, mig a negativ magatartasformak az
alacsonyabb észlelt tanari lelkesedéshez kapcsolodnak (Gajdics és mtsai, 2020). Ezek az
eredmények megerdsitik, hogy az egyéni motivacio kialakulasara mind a pedagoégusok,
mind pedig az osztalytarsak viselkedése jelentds hatast gyakorolhat tarsas faktorként.

A Kkutatas célkitiizései, hipotézisei

A kutatasunk célja az volt, hogy feltarjuk az egyetemi hallgatok tanulasi helyzetekkel
kapcsolatos leird, személyes és eldird normait. Ez egyrészt lehetévé teszi, hogy képet
alkothassunk arrél, hogy hogyan észlelik az egyetemistak a kozosségiikben gyakorinak
szamito viselkedéseket. Masrészt a személyes €s eldird normak kozotti kapcesolat alapjan
feltarhato, hogy a viselkedések észlelése soran megjelenik-e a tobbszords tudatlansag
jelensége. Emellett célunk volt feltarni a normak kapcsolatat az észlelt tanari kiégéssel
¢s a hallgatok motivaciojanak célorientacios jellemzodivel.

Feltételeztiik, hogy a kozépiskolas korcsoportokban végzett vizsgalatokhoz hasonléan
egyetemi hallgatéi mintdn is azonosithat6 a tobbszords tudatlansag jelensége (Jagodics
és Szabo, 2019; Korodi és mtsai, 2020; O’Gorman, 1986; Shelton és Richeson, 2005;
Szabo és Labancz, 2015). Ennek megfelelden azt vartuk, hogy az egyes viselkedésekhez
kapcsolodo személyes megitélés és az eldird normak kozott jelentds kiilonbséget talalunk
(H1). Ennek részeként azt vartuk, hogy a pozitiv viselkedések esetében a személyes atti-
tiid pozitivabb lesz, mint a csoportnak tulajdonitott, mig a negativ magatartasformaknal a
csoportnak tulajdonitott egyetértés lesz nagyobb a személyes elfogadasnal. A normavizs-
galattal kapcsolatban tovabba feltételeztiik, hogy a kordbbi vizsgdlatoknak megfeleléen
nem lesz nemi kiilonbség a személyes normakat tekintve (H2; Gajdics és mtsai, 2020).

A célorientacios jellemzokkel kapcsolatban feltételeztiik, hogy a pozitiv tartalmu visel-
kedések egyiitt jarnak a kozelitd célorientacioval (H3; Gajdics és mtsai, 2020). Az észlelt
tanari kiégés esetében pozitiv egyiitt jarast vartunk a negativ viselkedésekkel, mig forditott
kapcsolatot feltételeztiink a pozitiv magatartasformakkal (H4; Gajdics és mtsai, 2020).

Modszerek
Résztvevok

A vizsgalatban 337 {6 (279 nd és 57 férfi; 1 valasz nélkiil; atlagéletkor: 23,4 év, szoras:
5,18 év) vett részt. A résztvevok 19%-a elsd, 23,7%-a masodik, 27,3%-a harmadik évfo-
lyamos. 14,5%-uk osztatlan képzés negyedévében, vagy mesterképzés els6 évében tanul,
11,9%-uk pedig osztatlan képzésben 6tdd-, illetve mesterképzésben masodéves. A részt-
vevok 3,6%-a hatodévesként jelolte meg évfolyamat. Finanszirozasi format tekintve a
kitoltok koziil 248-an allamilag tAmogatott, mig 89-en dnkoltséges képzésben tanultak.
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Merdeszkozok
Normavizsgalat

A normakat vizsgald kérdéivet Szabd és Labancz (2015) médszere alapjan allitottuk
Ossze. A vizsgalat kozéppontjaban egy viselkedéslista all, amelyeket a csoportban varha-
téan eléforduld és a csoport mitkddése szempontjabdl relevans teriiletek alapjan allitunk
Ossze. A viselkedéseket harom szempont alapjan értékelik a valaszadok: megjeldlik
észlelt gyakorisagukat (leir6 normak), sajat véleménytiiket a viselkedésekrdl (személyes
normak), illetve azt, hogy milyen vélekedéseket tulajdonitanak a tobbi csoporttagnak
(eldiro normak). Tekintettel arra, hogy hallgatok esetében még nem késziilt felmérés
ezzel a modszerrel, egy kdzépiskolasok korében korabban mar hasznalt viselkedéslistat
alakitottunk at ugy, hogy illeszkedjen az egyetemi kornyezethez (Jagodics és Szabo,
2019). A tételekre négyfokozatu Likert-skalan valaszolnak a kitoltok. A vizsgalatban
hasznalt tételeket az 1. tdblazat tartalmazza.

Eszlelt Tanari Kiégés Kérdsiv

Az oktatok kiégésének mérésére az Eszlelt Tanari Kiégés Kérddivet hasznaltuk
(Jagodics és mtsai, 2020). A kérd6éiv eredetileg kozépiskolas didkoknak szol, ezért a
tételek tartalmat igazitottuk az egyetemi kdrnyezethez, példaul a ,,tanar” sz6 helyett az
,,oktatot” hasznaltuk. A kérd6iv 10 tételbol all, amelyek két alskalat alkotnak: az észlelt
tanari kiégést és a forditott tételekbdl allo észlelt tanari lelkesedést. Jelen vizsgalatban
a két alskalat osszesitve hasznaljuk, egyetlen pontszamként kezelve az észlelt tanari
kiégést. A tételekre a kérd6iv kitdltése soran négyfokozati Likert-skalan valaszolnak
a résztvevok (1 — Soha; 4 — Mindig). Az alskalak és a teljes skala bels6 reliabilitdsa
elfogadhatonak, illetve jonak mondhaté a Cronbach a értékek alapjan: észlelt tanari
kiégés (Cronbach o = 0,664), észlelt oktatdi lelkesedés (Cronbach a = 0,865), teljes
skala (Cronbach o = 0,829).

Célorientacios Kérdoéiv

A célorientéacios kérd6iv egy 20 tételbdl allo mérdeszkoz (Pajor, 2013). A kérddiv tételei
harom alskalat alkotnak: viszonyito, elkeriilé-elsajatitd és kozelité-elsajatitd célorien-
taciot kiilonitenek el. A tételeket Gtfokozatu Likert-skalan valaszoljak meg a kitoltok
(1 — Egyaltalan nem jellemzd; 5 — Teljes mértékben jellemzd). Az alskalak megbizhato-
saga jonak bizonyult a Cronbach o mutatdok alapjan: viszonyitd célorientacié (Cronbach
a = 0,882), elkeriil6-elsajatitd célorientacié (Cronbach o = 0,756), illetve kozelito-
elsajatitd célorientacid (Cronbach o = 0.78).

Eljaras

Az adatfelvétel online kdrnyezetben, anonim médon tortént 2020 0szén. A résztvevoket
hozzaférési mintavétellel, egyetemi levelezdlistdkon és csoportokon keresztiil toboroz-
tuk. A résztvevok szabadon donthettek az adatfelvétel megkezdésérdl. Ellenszolgalta-
tasban egyik kitolté sem részesiilt. A kérdéiv megkezdése el6tt a résztvevok tajékoztatd
szoveget olvastak a vizsgalat céljardl, modszereirdl, az adatfelvétel koriilményeirdl és
arrol, hogy jogukban all barmikor megszakitani a kitoltést. A kutatds modszereit az
adatfelvétel megkezdése eldtt engedélyezte az Egyesitett Pszichologiai Kutatasetikai
Bizottsag (EPKEB). Az engedély referenciaszama: 2020-91.
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Eredmények
A normavizsgalat elemzése: gyakori viselkedések és a t6bbszoros tudatlansag

A statisztikai elemzés soran elsoként ellendriztiik, hogy a normavizsgalatban a részt-
vevok minden viselkedés esetében relevansnak észlelik-e az adott magatartasformat.
Ehhez a leiré normakat, vagyis az észlelt gyakorisagot elemeztiik. Az adatok szerint
Osszesen Ot olyan viselkedéses tétel szerepelt, ahol a valaszadok tobb mint kétharmada
ugy nyilatkozott, hogy ,,soha” nem fordulnak el6 az adott viselkedések. Ezeket a tételeket
a késobbi faktorelemzésbdl kihagytuk, mert nem tekinthetéek a normak szempontjabol
relevansnak, ha a csoport dontd tobbsége szerint nem jelennek meg az adott kontextus-
ban. Ezek a viselkedések a kovetkezok voltak: ,,6. mas nevében vizsgazik vagy vesz részt
szamonkérésen.”; ,,10. ginyos megjegyzést tesz a jol teljesito hallgatokra™ ,,16. viselke-
désével zavarja a tandrat.” ,,18. ginyos megjegyzést tesz a rosszul teljesitd hallgatokra.”
»22. Mas munkajat adja be sajatjaként (internetrdl, korabbi hallgatéi dolgozat)”.

A leiré normakkal kapcsolatos adatok elemzése ramutatott arra, hogy a résztvevok
alapvetden pozitiv és proszocialis viselkedéseket értékeltek leggyakrabban eléfordulo-
ként. A szabalyellenes viselkedések koziil a tanorakon torténé mobiltelefon-hasznalat
volt a leggyakoribb. Az adatok részletesen az 1. tablazat tartalmazza.

Ezt kovetden a tobbszords tudatlansdg megjelenésére vonatkozé hipotézist (H1)
teszteltiik. Tekintettel arra, hogy az egyes magatartasformakhoz fliz6dé személyes és
el6ir6 normak valtozoinal nem teljesiilt a normaleloszlas a Saphiro—Wilk-proba alap-
jan (p < 0,05), nem-paraméteres Wilcoxon-probaval hasonlitottuk ossze az atlagokat.
Az eredmények szerint a 23 viselkedés koziil 22 esetében szignifikans kiilonbség talal-
haté a személyes ¢€s az el6ird normak kozott (p < 0,05). Egyediil a ,,Megosztja masokkal
az egyetemi informacidkat” tétel esetében nem tért el jelentdsen a két atlag (p = 0,41).
A leird statisztikai adatokat, illetve a probak eredményeit részletesen az 1. tdblazat tar-
talmazza. Erdekes eredmény, hogy az alacsony gyakorisaguk miatt kordbban megjelolt
ot tétel esetében is megfigyelhetd a tobbszords tudatlansag, vagyis annak ellenére maga-
sabb egyetértést tulajdonitottak ezeknek a negativ viselkedéseknek a kit6ltdk, hogy sajat
élményeik alapjan alacsonynak észlelik az el6fordulasukat.

Az atlagok Osszehasonlitasabol lathato, hogy a személyes és eldird normak kozotti
kiilonbségek jellemzd tendenciat kovetnek. A pozitiv viselkedések, vagyis a proszocialis
magatartasformakra és az egyetemi szabalyok betartasara vonatkozé tételek esetében a
személyes normak atlaga timogatobb hozzaallasrol tanuskodik, mint a tobbi hallgatonak
tulajdonitott attitiid esetében. A negativ viselkedések, vagyis a szabalyszegéssel, illetve
az egyetemi munkahoz valé hanyag hozzaallassal kapcsolatos tételek esetében pedig
ezzel ellentétes iranyu eltérést tart fel az elemzés. A negativ viselkedések esetében a
résztvevok a tobbi hallgatonak erdsebb egyetértést tulajdonitottak, mint amennyire sajat
maguk egyetértettek a magatartasokkal. Ezek a kiilonbségek megerdsitik a hipotézis (H1)
feltételezéseit.
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1. tablazat: A leiro, személyes és eldiro normakhoz tartozo legfontosabb leiro statisztikai adatok.
A t6bbszoros tudatlansag megjelenését ellendrzé Wilcoxon-proba eredményei a személyes és az eldiro
normak kozotti kiilonbségre utalnak. *p < 0,05; **p < 0,001.

Leiré normak Szemel')les El6iré normak Tobbszor?s
normak tudatlansag
c T T , . Wilcoxon-
Atlag Szoras Atlag Szoérdas Atlag Széras .
proba

Részt vesz a kételez6 orakon
(gyakorlat, szeminarium, stb.).

Az egyetemi 0ran vagy gyakorlat
kozben a mobiltelefonjat
haszndlja (nem orai feladat
megoldasaval kapcsolatban).

Részt vesz a nem kotelezd orakon
(pl. eldadas).

Alairja mas helyett a jelenléti ivet.

Kérdést tesz fel az oktatonak a
tananyaggal kapcsolatban.

Otdsre vizsgazik.

Nem vesz részt kelloképpen a
csoportos feladat, projektmunka
megoldasaban.

Kolcsonadja a tobbieknek a
jegyzeteit.

Megosztja az évfolyamtarsakkal a
vizsgakérdéseket.

Puskazik a vizsgan.
Jelentkezik, ha az oktato kérdez

valamit.

Engedély nélkiil dolgozik &ssze
mas hallgatokkal a vizsgan.

Elindul egy tanulmanyi versenyen
(pl. TDK, OTDK).

Megosztja masokkal az egyetemi
képzéssel kapcsolatos
informaciokat.

Kiveszi a részét a
csoportmunkabol is.

Hangoztatja, hogy a célja a kettes
jegy megszerzése.

Elmegy bulizni hétkoznap akkor
is, ha masnap oraja vagy
vizsgaja lesz.

372 0541 3,87 0405 3,63 056  4926%*

2776 0,796 2,07 0,549 2,39 0,682 720%*

295 0,76 3,51 0,594 3,18 0,664 9342%*
1,63 0,766 191 0806 24 0,792 1614**
2,59 0848 3,57 0,604 324 0,715 8672%*

298 0,788 3,85 0415 3,67 0512 2238

1,98 0803 1,41 0,646 1,68 0,8 1763%*

3,15 0,781 3,62 0,534 3,72 0,553 2049*

298 0871 334 0,721 3,64 0,597 2258%*
2,15 0,777 1,81 0,694 224 0,768 820%*

247 0813 3,5 0609 323 0,72 5916%*
L9 0,729 1,87 0,704 227 0,804 1089**

1,76 0,772 3,58 0,689 3,44 0,722 2827**

324 0,747 3281 0,5 3,79 0497 773

328 0,615 381 0475 3,67 0,564 T5T7H*

2,15 0885 2,09 0,67 249 0,752 1007**

231 0946 2,07 0,736 2,61 0,77 1600**
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Lefro normak ~ S2MEYES  pig s normak  LoppszOrds
normak tudatlansag
Wilcoxon-

Atlag Széras Atlag Széras Atlag Széras préba

Erételjes véleményt fogalmaz
meg egy oktatd tudasaval,
személyiségével vagy
modszereivel kapcsolatban.

226 0858 2,06 0,77 232 0,825 2444%*

Mas nevében vizsgazik vagy vesz

. . o 1,08 0346 1,19 0467 147 0,684 429%*
részt szamonkérésen.

Gunyos megjegyzést tesz a jol

ko
teliostd hallgatdkra, 132 0582 1,16 0449 156 0,683 490

Viselkedésével zavarja a tanorat. 1,33 0,554 1,12 0,34 1,37 0,546 653%*

Gunyos megjegyzést tesz a

skok
rosszul teljesité hallgatokra. L31 0594 LIS 0414 146 0,663 41

Mas munkajat adja be sajatjaként
(internetrdl, korabbi hallgatoi 1,29 0526 1,18 0474 1,51 0,694 308%**
dolgozat).

A leiro, a személyes és az eldiro normak szerkezetének elemzése

Az elemzés masodik 1épéseként feltard faktorelemzés segitségével vizsgaltuk meg,
hogy a 18 viselkedés megitélésére jellemz6-e valamilyen struktura. Az elemzéseket a
leird, a személyes és az el6ird normak esetében egyarant elvégeztiik. A faktorelemzést
maximum likelihood modszerrel és Oblimin-forgatassal végeztiik el. Az elemzés soran
a faktorok szamat parhuzamos elemzéssel hataroztuk meg (Horn, 1965), vagyis nem
kezeltiik kovetelményként, hogy a faktorok sajatértéke mindenképpen meghaladja az
1-es értéket. Az elemzéskor a 0,3-es értéket hataroztunk meg az egyes tételek minimum
faktortoltésének hatarértékeként (Samuels, 2016). Emellett pedig kritérium volt, hogy
egy item toltése egyszerre tobb faktoron ne haladja meg ezt az értéket. Az elemzés soran
arra torekedtiink, hogy mindharom szempont esetében egységes faktorokat kaphassunk.
Emiatt a tételek besorolasa soran megengedden kezeltiik, ha egy-egy item esetében az
egyik szempont esetében alacsony faktortdltést tart fel az elemzés, vagy tobb faktor ese-
tében is 0,3-es érteket meghalado toltéssel taldlkoztunk. A faktorelemzések eredményeit
az 1. tablazat foglalja ossze.

A leir6 normak esetében a Kaiser—Meyer—Olkin-mutaté (KMO = 0,781) és a Bartlett-
féle teszt (p < 0,001) egyarant megerdsitette, hogy a valtozok alkalmasak a faktore-
lemzésre. Az elemzés harom faktorbol allo strukturat tart fel, melyben mind a 18 tétel
legalabb 0,334-es toltéssel tartozott valamelyik faktorhoz. Két tétel (3. és 19.) esetében
okozott problémat, hogy egyszerre két faktor esetében is hasonléan magas faktortoltést
tart fel az elemzés. Az elemzés alapjan az elsd faktorba a negativ, egyetemi szabalyok-
kal ellentétes viselkedések tartoztak, a masodikba pedig a pozitiv, szabalyokkal egyezd
magatartasformak. A harmadik faktort négy, egylittmiikddésre és a tarsak segitésére
vonatkozo proszocialis viselkedés alkotta.

A személyes normak esetében a Kaiser-Meyer—Olkin-mutaté (KMO = 0,804) és
a Bartlett-féle teszt (p < 0,001) egyarant megerdsitette, hogy a valtozok alkalmasak
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a faktorelemzésre. Az elemzés harom faktorbol allo struktarat tart fel, melyben két tétel
(1. és 23.) kivételével mindegyik viselkedés legalabb 0,339-es toltéssel tartozott vala-
melyik faktorhoz. A faktorok tartalma hasonldan alakult, mint a leiré normak esetében:
a negativ ¢és pozitiv viselkedésekre utald viselkedések mellett megjelent a proszocialis
magatartasformakat magaba foglalé faktor is, de ebben az esetben négy helyett csak két
tétel tartozott hozza.

Az eldiré normak esetében a Kaiser—Meyer—Olkin-mutaté (KMO = 0,837) és a
Bartlett-féle teszt (p < 0,001) egyarant megerdsitette, hogy a valtozok alkalmasak a fak-
torelemzésre. Az elemzés harom faktorbdl allo strukturat tart fel, melyben egy tétel (8.)
esetében volt kimutathat6 elégséges mértékll toltés egyik faktorra sem. Emellett a 15.
tétel egyszerre két faktorra is erds toltést mutatott. A faktorok tartalma hasonléan értel-
mezhetd, mint a leird és a személyes normak esetében: a tételek elrendezddése a pozitiv,
a negativ és a proszocialis viselkedések elkiiloniilésére utaltak.

A harom elemzés tehat szinte teljesen azonos strukturat tart fel a kiilonb6z6 norma-
szempontok esetében. Eltérés egy-egy tétel esetében volt megfigyelhetd, illetve valtozast
mutatott, hogy melyik faktor milyen sullyal jelenik meg 0sszességében a megmagyara-
zott variancia tekintetében. Az elemzés alapjan két tételt (1. és 8.) egyik faktorba sem
soroltunk be, mert nem lehetett egyértelmiien besorolni ¢ket egyik faktorba sem az
elemzések alapjan. Tovabbi két tétel esetében (3., 15. és 19.) kérdéses volt, hogy melyik
faktorba illeszkednek a legjobban. Mivel mindharom tételnél egyezett két-két szempont-
nal, hogy melyik faktorhoz tartoznak, ez alapjan soroltuk be 6ket végleges helyiikre.
Az eredmények alapjan a 2. tablazatban is bemutatott felosztas szerint a tovabbiakban a
pozitiv, a negativ és a proszocialis normakat kiilonbdztettiik meg.

Nemi kiilonbség a normak, a célorientdcio és az észlelt tanari kiégés esetében

Az elemzés kovetkezd 1épéseként kiszamoltuk a faktorelemzés szerint megéllapitott nor-
matipusok pontszdmait a hozzajuk tartozo tételek atlagolasaval. A pontszamok esetében
szintén Shapiro—Wilk-probaval ellendriztiik a normaleloszlast, de mivel ez nem teljesiilt
az ujonnan létrehozott valtozok esetében (p < 0,05), ezért a tovabbiakban nemparametri-
kus statisztikai elemzéseket alkalmaztunk.

Ezt kdvetéen megvizsgaltuk a nemek kozotti eltéréseket. Elofeltevésiinkben (H2)
nem szamitottunk jelentds kiilonbségre a férfiak és a nék pontszamai kozott a nor-
mavizsgalat esetében. Az elemzésekhez nem-parametrikus Mann—Whitney-tesztet
alkalmaztunk. Az elemzés szerint harom normatipus esetében talalhaté eltérés a férfiak
¢és a ndk atlagpontszamaiban. A személyes normak esetében a pozitiv viselkedéseket
szignifikans mértékben (U = 6017; p = 0,024; Cohen-féle d-érték = 0,352) erésebben
helyeslik a nék, mint a férfiak. A negativ viselkedéseknél ezzel ellentétes iranyt az
eltérés (U =5620; p=0,011; Cohen-féle d értek =-0,421): a férfiak elfogaddbbak, mint
a nék. Az eldiré normatipusok esetében pedig a proszocialis viselkedések észlelt elfo-
gadottsagaban van nemi kiilonbség (U = 4792; p = 0,03; Cohen-féle d érték = 0,234):
az eredmények szerint a nék erésebb egyetértést tulajdonitanak csoporttarsaiknak a
proszocialis viselkedésekkel kapcsolatban, mint a férfiak. A leird normak esetében
nem tart fel kiilonbségeket a vizsgalat (p > 0,05). A részletes eredményeket és a leird
statisztikai adatokat a 3. tablazat tartalmazza.

A célorientécio esetében a viszonyitd céloknal nem tart fel jelent6s kiilonbséget a Mann—
Whitney-teszt. A kozelito-elsajatito (U = 6230; p = 0,026; Cohen-féle d érték = 0,417) és
az clkeriil6-elsajatitd (U = 5471; p < 0,001; Cohen-féle d érték = 0,503) célok esetében
pedig egyarant a ndket jellemzi magasabb atlagpontszam. Az észlelt tanari kiégés eseté-
ben nem tart fel statisztikailag jelent6s kiilonbséget a vizsgalat a nemek kozott (p > 0,05).
A részletes eredményeket €s a leiro statisztikai adatokat a 3. tablazat tartalmazza.

37




38

2. tablazat: A feltdro faktorelemzés eredményei a normavizsgdlat harom kiilonbozé szempontja esetében.

Tételek Leir6 normak Személyes normak El6ir6é normak
Valaki az évfolyambol... 1 2 3 1 2 3 1 2 3
2. Az egyetemi Oran va; akorlat kozben a mobiltelefonjat

rwmwwmc.m (nem QSW anwmﬁ megoldasaval W%Omo_mﬁwm:w. 0,534 0,372 0,65
4. Aléirja mas helyett a jelenléti ivet. 0,583 0,438 0,602
12. Puskazik a vizsgan. 0,706 0,878 0,816
14. Engedély nélkiil dolgozik 6ssze mas hallgatokkal a vizsgan. 0,651 0,736 0,749
20. Hangoztatja, hogy a célja a kettes jegy megszerzése. 0,648 0,464 0,617
21. M“MMW\N_Q_MWB hétkoznap akkor is, ha masnap oraja vagy 0.334 0.342 0.673
23. Erételjes véleményt fogalmaz meg egy oktatd tudasaval,

személyiségével vagy modszereivel kapcsolatban. 0,345 0,356
3. Részt vesz a nem kételezd ordkon (pl. eléadas). -0,349 0,399 0,339 -0,352
5. Kérdést tesz fel az oktatonak a tananyaggal kapcsolatban. 0,743 0,702 0,889
7. Otésre vizsgazik. 0,445 0,574 0,554
13. Jelentkezik, ha az oktato kérdez valamit. 0,72 0,784 0,713
15. Elindul egy tanulményi versenyen (pl. TDK, OTDK). 0,498 0,749 0,547 0,359
9. Kdlcsonadja a tobbieknek a jegyzeteit. 0,596 0,502 0,528
11. Megosztja az évfolyamtarsakkal a vizsgakérdéseket. 0,618 0,741 0,374
17. Megosztja masokkal az egyetemi képzéssel kapcsolatos

informéciodkat (pl. hataridok, kovetelmények, 6sztondij- 0,589 0,515 0,755

lehetéségek stb.).
19. Kiveszi a részét a csoportmunkabol is. -0,416 0,4 0,544 0,762
1. Részt vesz a kotelez6 orakon (gyakorlat, szeminarium stb.). 0,366 0,354
8. ZMMWMMMM MMMMW ._S:%mvwo: a csoportos feladat, projektmunka 0.465 0367
Megmagyarazott variancia 16,49% 12,59% 8,26% 12,2% 17,42% 6,5% 19,7% 13,5% 13,1%
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A normak kapcsolata az észlelt tanari
kiégessel és a célorientacioval

Ezutan Spearman-féle korrelacioelemzéssel
megvizsgaltuk a valtozok kozotti dssze-
fiiggéseket, kiegészitve az elemzést a célo-
rientacios tipusokkal és az észlelt tanari
kiégéssel (H3 és H4). A korrelacidelemzés
eredményeit a 3. tablazat tartalmazza. Az
eredmények szerint a személyes és az el6ird
normak nem teljesen fliggetlenek egymastol.
Mindharom normatipus esetében kozepes
er6sségll, szignifikans pozitiv kapcsolatot
tart fel az elemzés a sajat attitiid és a tobbi-
eknek tulajdonitott vélekedés kozatt.

A célorientacios tipusok koziil a viszo-
nyité fiiggetlennek bizonyult az dsszes nor-
matipustol. A kozelité-elsajatité norma ezzel
szemben gyenge, de szignifikdns pozitiv
egylitt jarast mutatott a pozitiv viselkedések-
hez kapcsolodo leird és eldirdo normakkal is.
Ezek az eredmények részben megerdsitették
az elofeltevéseinket (H3).

Az észlelt tanari kiégés és a pozitiv visel-
kedések észlelésének gyakorisaga kdzepesen
erds, negativ korrelacié taldlhato. A tobbi
normatipus esetében nem szignifikans vagy
gyenge kapcsolatok tart fel az elemzés. A
kapcsolatok iranya jellemzd tendenciat
kovet. A negativ viselkedések Osszefiigge-
nek az észlelt tanari kiégéssel, mig a pozitiv
¢és proszocialis magatartdsok negativ egytitt
jarast mutatnak az oktatok lelkesedésének
hianyaval. Ezek ez eredmények megerdsitet-
ték az elofeltevéseket (H4).

A leiro normdk szerint a csa-
lasra és a t6bbi hallgato zakla-
tdsdra irdanyulo magatartdasfor-

mdk eloforduldsa elenyészo.
Fiatalabb koroszidlyokban,
tehdt dltaldnos és kézépiskolds
tanulok kozott végzett felmére-
sek gyakoribb problemakent
irjdak le a bullying eloforduldsdt
(Korodi és misai, 2020, Siegler,
2020). Egyetemi hallgatok
korében mds felmérések szerint
is ritkdbbak a zaklatds okozta
problemdk: egy finn felmérés
5%-ra teszi a zaklatott hallgatok
onbevallds alapjdan megdllapi-
tott aranydt (Sinkkonen és
misai, 2014). Azonban az
online térben tortend zaklatds,
a cyberbullying ennél joval gya-
koribbnak tiinik: egy gérog vizs-
gadlat szerint a hallgatok 54%-a
velt részt online zaklatdsban
valamilyen szerepkdérben,
zaklatokent, tamogatoként
vagy dldozatként (Kokkinos
és mtsai, 2014).

Megvitatas

Kutatasunk {6 célkitiizése az volt, hogy egyetemi hallgatok kozott vizsgaljuk meg a
tanulasi helyzetekhez fiz6d6 normak jellemzdit, illetve ezek kapcsolatat az észlelt tanari
kiégéssel és a célorientacioval.

A normavizsgalatra vonatkoz6 eredmények az eredeti huszonharom viselkedés koziil
0t esetében mutattak alacsony észlelt gyakorisagot. A leird normak szerint a csalasra és a
tobbi hallgatd zaklatasara irdnyuld magatartasformak eléfordulasa elenyészd. Fiatalabb
korosztalyokban, tehat altalanos és kozépiskolas tanulok kozott végzett felmérések gya-
koribb problémaként irjak le a bullying eléfordulasat (Korodi és mtsai, 2020; Siegler,
2020). Egyetemi hallgatok kdrében mas felmérések szerint is ritkabbak a zaklatas okozta
problémak: egy finn felmérés 5%-ra teszi a zaklatott hallgatok onbevallas alapjan meg-
allapitott aranyat (Sinkkonen és mtsai, 2014). Azonban az online térben torténd zaklatas,
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a cyberbullying ennél joval gyakoribbnak
tlinik: egy gordg vizsgalat szerint a hallgatok
54%-a vett részt online zaklatdsban valami-
lyen szerepkorben, zaklatoként, tdmogato-
ként vagy aldozatként (Kokkinos és mtsai,
2014). Ezek az eredmények Osszességében
arra utalnak, hogy a normavizsgalatot érde-
mes lenne kiterjeszteni az online viselke-
désekre is, mert minél elterjedtebbé valik
az internetes oldalak hasznalata, annal tobb
érintettje lehet a problémanak. Féleg, hogy
a koronavirus-jarvany miatt el6térbe keriilt
a tavoktatas, ami az egyetemi hallgatok
interakcioit is az online térbe tereli. A csa-
lasra vonatkozd viselkedések teljes eluta-
sitdsa (soha nem fordul eld) az empirikus
tapasztalatok alapjan valdsziniileg csoport-
orientalt elfogultsag, egyfajta énvédo torzi-
tas. Sajnos szamos etikai bizottsagi vizsgalat,
illetve plagiumsziirés hozott ilyen tigyekben
pozitiv eredményt. A didkok valaszait ebben
az esetben valodszinlileg erésen motivalta
a tarsas kivanatossagnak vald megfelelés.
Emellett magyarazhatja a csalas alacsony
észlelt szintjét, hogy ezek a tevékenységek a
legtobb esetben rejtve maradnak a hallgato-
tarsak és az oktatok eldtt egyarant.

A leiré normak elemzése ramutatott arra
is, hogy alapvetden a pozitiv viselkedése-
ket és a proszocialis megnyilvanulasokat
észlelik leggyakrabban a hallgatok. Ezek az
eredmények Osszességében pozitiv egyetemi
légkorre utalnak. Ugyanakkor a kérdéivben
hasznalt tételek kozott vannak kiilonbsé-
gek abban, hogy milyen mértékben vehetd
észre egy-egy viselkedés. Néhany magatar-
tasforma, példaul az orai jelenlét kdnnyen
azonosithatd, mig mas viselkedések esetében
(pl. puskazas a vizsgan) nagyobb a bizonyta-
lansag a gyakorisag megitélésben.

Amennyiben a hallgatok feltéte-
lezései szerint az évfolyam-
tdrsak elutasitobbak a pro-

szocidlis viselkedésekkel
kapcsolatban, és megengedob-
bek a negativ megnyilvdanuldso-
kat illetéen, az magdaban hor-
dozza annak a veszélyet, hogy
ezekhez a vélt normdkhoz fog-
nak igazodni. Ez potencicilis
rizikofaktort jelent még a kez-
detekben elkételezett és motivdlt
hallgatok esetében is. A negativ
viselkedésmintdk elterjedeése
dltaldnossdagban ronthatja a
kozdsség legkoret, csokkentve az
egyetemi kozeg megtarto erejet.

Llletve a kisebbségi befolydsolds

(Moscovici és misai, 1969;
Moscovici, 1977) jelensége miatt
Jfontos figyelembe venni, hogy
ezeknek a folyamatoknak a
megjelenéséhez nem sziikséges,
hogy a tobbség egyetértsen a
negativ viselkedésekkel, egy jol
kortilhatdrolhato, de a t6bbiek
szdamdra észlelheto kisebbség is
elegendo lehet.

A t6bbszords tudatlansag jelenségének eléfordulasara vonatkozo hipotéziseinket ala-
tamasztottak az eredmények. Korabbi vizsgalatokhoz (Gajdics és mtsai, 2020; Korodi
és mtsai, 2020; Schroeder és Prentice, 1998; Shelton és Richeson, 2005; Szabd és
Labancz, 2015) hasonl6 tendenciat tartak fel az adatok: a pozitiv viselkedéseknél alul-,
mig a negativ viselkedéseknél feliilbecstilték évfolyamtarsaik vélt elfogadasat a résztve-
vok. Ez a konformitas jelensége (Asch, 1956) miatt okozhat problémat. Amennyiben a
hallgatok feltételezései szerint az évfolyamtarsak elutasitobbak a proszocialis viselke-
désekkel kapcsolatban, és megengedébbek a negativ megnyilvanulasokat illetéen, az
magaban hordozza annak a veszélyét, hogy ezekhez a vélt normakhoz fognak igazodni.
Ez potencidlis rizikdfaktort jelent még a kezdetekben elkdtelezett és motivalt hallgatok
esetében is. A negativ viselkedésmintak elterjedése altalanossagban ronthatja a kozosség
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légkorét, csokkentve az egyetemi kdzeg megtartd erejét. Illetve a kisebbségi befolya-
solas (Moscovici és mtsai, 1969; Moscovici, 1977) jelensége miatt fontos figyelembe
venni, hogy ezeknek a folyamatoknak a megjelenéséhez nem sziikséges, hogy a tobbség
egyetértsen a negativ viselkedésekkel, egy jol koriilhatarolhato, de a tobbiek szamara
észlelhetd kisebbség is elegendd lehet. Példaul szamithat, hogy a nem kételez6é kur-
zusokon milyen aranyban jelennek meg a hallgatok, hiszen a teljes 1étszamhoz képest
alacsony részvétel kozvetitheti a negativ normak elfogadottsagat a jelenlévo tanuloknak.
Ezek a szocialpszichologiai hatasok hozzajarulhatnak az elméleti bevezetdben is emlitett
magas lemorzsolddasi ardnyhoz (Lukacs és Sebd, 2015; Varga, 2010). Ez a hatas kiilo-
nosen annak az eredménynek a fényében lehet fontos, hogy az alacsony gyakorisaguk
ellenére bizonyos negativ viselkedések, példaul a zaklatasra vagy a csalasra vonatkozd
tételek esetében is megjelent a tobbszords tudatlansag. Ez arra utal, hogy a hallgatok
még akkor is ugy gondolhatjak, hogy a tarsaik egyetértenek bizonyos viselkedésekkel,
ha ezek ritkan vagy egyaltalan nem fordulnak el6 a kdrnyezetiikben. Ebben szerepe lehet
a korabban mar emlitett énvédé mechanizmusoknak, példaul a jobb mint atlag hatasnak
(Svenson, 1981), amely a tarsakhoz képest eldnyos dsszehasonlitassal ndvelheti az egyén
onértékelését (Brown, 2012; Gibbons és McCoy, 1991).

A nemek kozotti hasonlosagokra vonatkozo hipotézist nem tamasztottak ala az ered-
mények. A pozitiv viselkedéseket a ndk, a negativ magatartasformakat pedig a férfiak
fogadjak el nagyobb mértékben. Ez a kiilonbség jelen van az eléiré normak észlelésénél
is, a férfiak ugyanis alulbecsiilik a n6khoz képest az évfolyamtarsak attittidjét a proszo-
cidlis normadkat illetéen. Az eltérés magyarazhaté a minta azon sajatossagaval, hogy a
nok esetében mind az elkeriilé-elsajatitd, mind a kozelit-elsajatitd motivacio esetében
magasabb pontszamot figyeltiink meg. Vagyis a mintan belil tobb valtozé mentén is
kiilonbséget talaltunk a férfiak és a nék kozott, amelyek alapjan utobbiak motivaltabbnak
tinnek a tanulmanyi célok tekintetében, ezaltal érthetd, hogy a pozitiv és proszocialis
normékhoz vald viszonyuk is egyetértobb.

A normak, illetve a célorientacids tipusok esetében a vart kapcsolatokat erdsitették
meg a korrelacidelemzések. A kozelité-elsajatitd célok Osszefliggést mutattak a pozitiv
viselkedésekkel mindharom normatipus esetében. Ugyan a korrelacios egyiitthatok gyen-
gé¢k, az eredmények jelzik, hogy a személyes és a tarsaknak tulajdonitott attitid egya-
rant kapcsolodik a kozelitd tipusu célokhoz. A jelenség hatterében allo folyamatok két
iranyban is elképzelhetdek. Az egyik esetben a kozelitd-elsajatitd motivacid kdzosségen
beliili magasabb szintjébdl eredeztethetd, hogy a tanulok nagyobb mértékben értenek
egyet a pozitiv viselkedésekkel, vagyis a tanulast timogaté magatartasformakkal. A kap-
csolat azonban a masik iranyban is elképzelhetd. Ha a hallgatok azt 1atjak, hogy a tudas
megszerzése érdekében masok is aktivan erdfeszitést tesznek, és ezeket a torekvéseket
elfogadottnak észlelik tarsaik korében is, akkor egyéni szinten is erésebben fejezédhet ki
az elsajatitasi motivaci6. Utobbi folyamatnak megfeleléen az eredmények alapjan felté-
telezhetd, hogy a pozitiv viselkedések elfogadottsaganak novelésével, illetve gyakoribba
tételével megerdsithetdk lennének a kozelitd-elsajatito céltipusok, amelyek a tanulmanyi
sikerességhez kapcsolodnak (Duchesne ¢és Larose, 2018; Pajor, 2013, 2015).

Az észlelt tanari kiégés esetében szintén a hipotéziseknek megfeleld kapcsolatokat
tartunk fel. A leirdé normak esetében a pozitiv viselkedések és az észlelt kiégés kozotti
forditott dsszefiiggés magyarazhatd az elméleti bevezetdben is emlitett folyamatokkal.
Egyrészt elképzelhetd, hogy a pozitiv viselkedések alacsony gyakorisdga azt sugallja
a tanarnak, hogy a hallgatok nem érdeklddnek eléggé a targya vagy az oraja irant, ami
hosszabb tavon negativ hatassal lehet az oktato attitidjére, csokkentheti motivaciojat és
lelkesedését az adott csoporttal, évfolyammal valdo munka kapcsan. Masik oldalrol azon-
ban az oktatd kedvetlensége, érdektelensége is beindithatja a didkok érdekl6désének és
elkotelezddésének fokozatos csokkenését. Ezek a folyamatok egymastol fiiggetleniil is
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elindulhatnak, ugyanakkor hatasuk dssze is adodhat, ami egy ongerjesztd spiralt valthat
ki, amit elsdsorban az oktatd onreflexidja, illetve modszertani felkésziiltsége torhet meg.
Kutatasunk nem bizonyitja, hogy az egyik tényezd indukalja a masikat, de ramutat a
tana’lri lelkesedés szintjének észlelése és a diékok Viselkedése kézétti kapcsolatra, amely

sy

Limitaciok

Tekintettel arra, hogy a mintavétel hozzaférési alapon tortént, a résztvevok csoportja nem
reprezentalja megfeleléen a magyar egyetemistak kozosségét. Ezt jelzi, hogy a részt-
vevokre a képzési teriiletek tekintetében is aranytalansag volt jellemzd, illetve részben
ebbdl fakaddan a nemek aranya sem tiikrozte megfelelden a férfiak és ndk felsdoktatasi
részaranyat. Tovabbi lényeges korlatja az eredmények altalanosithatésaganak, hogy a
normak valodi hatdsa elsdsorban funkciondlis csoportokban, foként 20 fonél kisebb
1étszamu tartoésan egyiittmiikodd csoportban nyilvanul meg. Az altalunk vizsgalt minta
tagjai inkabb egy kozos kategoriaba tartoznak, és valdjaban nem is feltétleniil ismerik
egymast. Ugyanakkor a viselkedések egyértelmii csoportokba rendezddése és a tobb-
szOros tudatlansag jelenségének megjelenése arra enged kovetkeztetni, hogy a vizsgalat
eredményei bizonyos mértékig leképezhetik az egyetemi csoportok sajatossagait, jollehet
az egyes konkrét kozosségekben ezek a tendenciak lehetnek erételjesebbek vagy gyen-
gébbek, esetleg mas mintazottsdguak is.

A vizsgalat tovabbi korlatai kozé tartozik a kutatasi elrendezés korrelacios jellege,
amely ugyan lehet6vé teszi a valtozok kozotti kapcsolatok azonositasat, erdsségiik €s
iranyuk meghatarozasat, de az ok-okozati kovetkeztetések levonasahoz nem elégségesek,
habar az elméleti hattér tampontjaival jol értelmezhetok. A statisztikai probak megbiz-
hatdésagat csokkentette tovabba, hogy a normaleloszlas feltételének nem teljesiilése okan
csak nem-parametrikus eljarasokat alkalmaztunk.

Kitekintés

A felsorolt limitaciok ellenére uttord jellegli tanulmanyunk hozzajarulhat ahhoz, hogy
mélyebben megértsﬁk az egyetemi hallgatékat érinté szociélpszicholégiai hatésokat és
feltarasa felé. A vizsgalatok jo alkalmat kinalnak majd arra, hogy a normavizsgalat
elemzésébdl a gyakorisagi mutatok miatt kihagyott tételek esetében ellendrizziik, hogy
valdban elvétve fordulnak-e eld, vagy a minta jellegzetességét tiikrozték a leird normak.

Tamogatas

Jagodics Baldzs a kutatés elveégzesehez timogatasban részesilt. A kutatds az Innovacios
és Technoldgiai Minisztérium UNKP-20-3-11-PTE-512 kodszamt Uj Nemzeti Kivalosag
Programjanak a Nemzeti Kutatési, Fejlesztési és Innovacios Alapbdl finanszirozott szak-
mai tamogatasaval késziilt.
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Absztrakt

A tapasztalatok szerint a tanulmanyi sikeresség nem csak az egyéni készségekt6l fiigg, hanem tarsas tényezok
is befolyasolhatjak. A tarsas normak kozott elkiilonithetink leird, személyes és el6ir6 normakat, vagyis a
viselkedések gyakorisagat, a személyes attitiidot, és a tobbi csoporttagnak tulajdonitott vélekedésre vonatkozo
elképzeléseket. A kiilonbozé normak egyiittesen alakitjak ki hatasukat az egyén viselkedésére, amelyben meg-
jelenhet a konformitas jelensége is. Tekintettel arra, hogy egyetemistak korében hazai kornyezetben keveset
vizsgalt a tanulmanyi motivacio és a normak kapcsolata, kutatasunk célja az egyetemi hallgatok leird, szemé-
lyes és eldirdé normainak feltarasa volt.

A vizsgalatban online kérdéives modszert alkalmaztunk, 337 egyetemi hallgato onkéntes részvételével.
A kérdéivek kozott a demografiai adatokat feltaro kérdéseken kiviil szerepelt egy 23 tételbdl allo normavizsga-
lat, a Célorientacios KérdSiv és az Eszlelt Tanari Kiégés Kérdéiv.

Az adatok ramutattak arra, hogy a kiilonb6z6 viselkedések eléfordulasanak észlelt gyakorisagaban nagy
kiilonbségek vannak. ElsGsorban a negativ, csalasra és motivalatlansagra utal6 tételek észlelt gyakorisaga volt
alacsony. Az adatok alatamasztottak a tobbszoros tudatlansag jelenségének eléfordulasat, vagyis a személyes
¢és az el6ird normak kozotti jelentds kiilonbséget. A normak a feltaré faktorelemzés szerint harom csoportba,
a pozitiv és negativ viselkedések, illetve a proszocialis magatartasformak k6zé sorolhatok. A személyes attitiid
tekintetében nemi kiilonbségeket is talalhatoak: a pozitiv viselkedések a nék, a negativ magatartasok pedig a
férfiak korében elfogadottabbak. A kozelité-elsajatito célorientacid Osszefiiggést mutatott a pozitiv normakkal,
mig az észlelt tanari kiégés a negativ viselkedésekkel allt kapcsolatban.

A vizsgalat megerdsitette az elfeltevést, miszerint a pozitiv és negativ csoportnormak kapcsolatban allnak
a motivacioval, illetve az oktatok kiégésének észlelésével. A tobbszords tudatlansag jelensége a legtobb visel-
kedés esetében megfigyelhet6 volt, ami magyarazatul szolgalhat arra, hogy bizonyos egyetemi kozosségekben
hogyan terjednek el a tanulasi sikerességet gatld csoportnormak. A vizsgalat eredményei fontosak lehetnek a
felsGoktatasi lemorzsolodas jelenségének megértésében.
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Révész Laszlé! — Kiilbli Katalin?

Vass Zoltan3 — Csanyi Tamds?*

I Eszterhdzy Karoly Egyetem, Sporttudoményi Intézet

2 Eotvos Lorand Tudomanyegyetem Barczi Gusztav Gyogypedagogiai Kar, Magyar Diaksport Szdvetség
3 Nyiregyhazi Egyetem, Testnevelési és Sporttudomanyi

4 Eotvos Lorand Tudomanyegyetem Tanito- és Ovoképzé Kar, Magyar Didksport Szovetség

A testnevelés tanitasanak lehetoségei
a teremellatottsag tilkkrében

A 21. szdzad kihivdsai sokrétii feladatot ronak az oktatdsra és
a pedagogusokra, melyek érintik a testnevelés tanildsdt is. Az
iskola mint oktatdsi-nevelesi szintér nem tekintheto dllandonak,
Jolyamatosan vdltozik a tdarsadalmi, kbrnyezeti, valamint az oktatdst
érinto vdltozdsokkal egytitt. Az infrastrukturdlis és targyi feltételek
szorosan kapcsolodnak a testnevelés tanitdsdhoz, befolydsoljcdk
annak szinvonaldt is. A létesitményhelyzettel kapcsolatos felmérések
szdma korldtozott, az dtfogo, tobbszempontii adatgytijtés, valamint
a széles korii elemzések szama alacsonynak mondhato. A téma
ugyanakkor fontos, hiszen a testnevelés-tanitds gyakorlatdaban
és a ,kozvélekedesben” is 1igy van jelen a keérdes, hogy alapvetd
Jontossdgi az infrastruktiira a testnevelés tanitdsdahoz. Ez esetenként
mintegy feltételként vagy korldtozo6 tényezoként is megjelenik
a tantdrgy tanitdsdval kapcsolatban. A tanulmdny emiatt
helyzetfeltdro jelleggel késziilt, elemzi az iskoldk teremelldtottsdagdanak
kerdeset, célja bemutatni, hogy milyen infrastrukturdlis helyzet
Jellemzi az iskoldkat, valamint létesitményhidn)y esetében milyen
helyszineken valosul meg a testnevelésora. Az eredmények alapjdan
elmondhato, hogy az iskoldk harmaddaban nem jelentett gondot
a mindennapos testnevelés bevezetése, valamint a sportcélti
letesitmenyeken kiviil szamos egyéb helyszinnel potoljak az
esetlegesen felmertil létesitményhidnyt.

Bevezetés

szakirodalom nem egységes abban a tekintetben, hogy mely tényezdk gyakoroljak
a legjelentdsebb hatast (Gutierrez és Lopez, 2021; Halasz, 2014). A heti éraszam
fontos mutato lehet egy tantargy jelentdségének megitélésében. A , kdzvélekedés” ossze-
kapcsolja egy-egy tantargy presztizsét azzal, hogy az milyen o6raszamban szerepel az
oktatas alapvet6 szabalyozé dokumentumaiban. A testnevelés kapcsan régi vitat jelent az
a kérdéskor, hogy a tarsadalom és a kdznevelés szerepléi milyen jelentdséget, presztizst
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tarsitanak hozza. Kutatasok szerint maguk a
testneveldtanarok is érzékelik a testnevelés
tantargy alacsonyabb presztizsét, elsdsorban
az érettségi targyakhoz képest (Kristonné és
mtsai, 2007; Borbély és Fonai, 2016; Hamar,
2016);

A 2012/2013-as tanévtdl kezdédden beve-
zették a mindennapos testnevelést, mely a
tantargy korabbi megitélésében javulast
eredményezhetett volna az 6raszam ndve-
kedése miatt. Hamar és munkatarsai (2016)
testnevel6tanarok korében végzett vizsgalata
szerint sem a testnevelés tantargy, sem a test-
nevelok statusza, presztizse nem éri el a tobbi
tantargyét, illetve tanarét. Az draszam nove-
kedése ugyanakkor hozzajarulhat a tantargy
megitélésének javulasahoz, hiszen Gombocz
(2019) szerint a testnevelésnek nem kisebb
az értéke, mint barmelyik mas tantargynak,
illetve pedagogiai tobbletpotencialja is van
a testmozgas révén nevelés altal. Borbély
(2019) Eszak-alfoldi régioban végzett vizs-
galataban azt kutatta, hogy milyen volt a min-
megitélése a régidban. Eredményei szerint
leginkabb az intézményvezetdk (86,8%) és a
sziilok (80,5%) voltak tdmogatok a beveze-
téssel kapcsolatban, a pedagdgusok alacso-
nyabb mértékben (57,2%) voltak tiamogatok.
Borbély (2014) egy korabbi orszagos szintii
reprezentativ kutatasa szerint a felndtt lakos-
sag (Iényegében a sziilok) 70%-a tamogatta a
mindennapos testnevelés bevezetését. A test-
nevelést az értékek mentén elemezte Bodnar
¢és Perényi (2016); megallapitottak, hogy a
testnevelésben a személyes értékeknek nagy
szerepe van, melyet figyelembe kell venni a
tantargy tanitasa soran, valamint az élmény-
pedagdgia beemelése a tanitas folyamataba
valaszt adhat a kérdésekre. A belso értékek,
azon belill is leginkabb a mozgas 6rome a
leginkabb meghatarozo.

A testneveléshez kapcsolodd tanuldi atti-
tdvizsgalatok tanulsdgos eredménnyel szol-

A testneveléshez kapcsolodo
tanuloi attitiidvizsgdlatok
tanulsdgos eredménnyel szol-
gdlnak. A tantdargyakhoz kap-
csolodo attitiiddel foglalkozo
korai szakirodalmakban
(pl. Baller, 1973, Bdthory, 1989;
Orosz, 1991) a testnevelés nem
szerepelt az 6t legkeduveltebb
tantdargy kozott. Csapo 2000-
ben vegzett felméréseben tiz
tantdrgyat vizsgdll, azonban
a testneveléshez kapcsolodo
attittidre nem kérdezett rd,
Takdcs (2001) azonban mdr
ezt is vizsgdlta. Eredményei
szerint az dltaldanos iskoldban a
szdmitdstechnika utdn a mdso-
dik legkeduveltebb tantdrgy, de a
kozepiskoldban is hasonloan jo
helyen végzett. A tanulok vdlto-
zatosnak, fontosnak és hasznos-
nak itéltek a tantdargyat. Fintor
(2016) is dltaldnos iskolai tanu-
lokat vizsgdlt, eredményiil azt
kapta, hogy a megkérdezett
tanulok 95%-a szereti vagy
nagyon szereti a testneuvelést,
azonban a fitik és a ldnyok
kozott szignifikdns kiillénbség
mutatkozott: a fitik jobban
szeretik a testnevelést.

galnak. A tantargyakhoz kapcsolodo attitiiddel foglalkozé korai szakirodalmakban (pl.
Ballér, 1973; Bathory, 1989; Orosz, 1991) a testnevelés nem szerepelt az 6t legked-
veltebb tantargy kozott. Csapd 2000-ben végzett felmérésében tiz tantargyat vizsgalt,
azonban a testneveléshez kapcsolodo attitiidre nem kérdezett ra, Takacs (2001) azonban
mar ezt is vizsgalta. Eredményei szerint az altalanos iskolaban a szamitastechnika utan
a masodik legkedveltebb tantargy, de a kozépiskolaban is hasonldéan jo helyen végzett.
A tanulok valtozatosnak, fontosnak és hasznosnak itélték a tantargyat. Fintor (2016) is
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altalanos iskolai tanulokat vizsgalt, eredményiil azt kapta, hogy a megkérdezett tanulok
95%-a szereti vagy nagyon szereti a testnevelést, azonban a fitk és a lanyok kozott szig-
nifikans kiillonbség mutatkozott: a fiuk jobban szeretik a testnevelést.

A mindennapos testnevelés bevezetése kapcsan a kutatdsok fokuszaba elsdsorban a
megndvekedett oraszammal jard valtozasok hatasanak vizsgalata keriilt. Ide tartoznak
pl. a tanuldi vizsgalatok, a tanulok egészségi-fittségi allapotvaltozasanak vizsgalata. Ele-
nyész6 szamban talalhatoé olyan elemzés, mely az infrastrukturalis lehetdségeket veszi
szamba, holott ezeknek meghatarozé jelentdségiik van a testnevelés tanitasaval kapcso-
latban. A témaval foglalkoz6 felmérésekbdl, tanulmanyokbdl kideriil, hogy a testnevelés
infrastrukturalis helyzete nem mondhat6 kedvezonek, illetve fontos lenne a fejlesztése
(Csanyi és mtsai, 2014.; Révész és Csanyi, 2015). Ugyanakkor ismert — mar csak a
gyakorlatbdl is —, hogy a testneveldk jelentds része az infrastrukturalis lehetdségekkel,
valamint az eszkozellatottsaggal magyarazza a testnevelés-tanitas korlatait, esetlegesen
a nem megfeleld tartalommal és modszertannal megvalositott orakat.

A témat nagyjabol a hatvanas éveket kovetden kezdték el vizsgdlni hazai és nemzet-
kozi szinten is, ekkor még abbdl a szempontbol, hogy a befektetett téke (pl. 1étesitmény)
miként befolyasolja az eredményességet. Az oktatas kontextusaba emelve ez azt jelenti,
hogy a tanuldi eredményességet miként befolyasolja a felszereltség. Ez 1d6 tajt nem talal-
tak Osszefliggést a két valtozo, azaz az infrastrukturalis és eszkozellatottsag, valamint
a tanuloi teljesitmény kdzott. Azonban az, hogy dnmagaban ennek a tényezonek nincs
hatasa, nem jelenti azt, hogy egy megfeleld pedagdgiai-szakmai tartalommal megtoltott
szintér ne lenne befolyassal a tanuldi teljesitményre. A McKinsey-jelentés (Barber és
Mourshed, 2007) arrél szdmol be, hogy az Amerikai Egyesiilt Allamokban 1970-2005
kotott jelentésen ndtt az oktatasra forditott Osszeg, azaz az egy didkra jutd raforditas,
de az oktatds mindsége ¢és a tanulok teljesitménye ettdl nem nétt. Az OECD-orszagok
esetében 1970 és 1994 kozott, hasonldoan az USA-hoz, nagymértékben nétt a raforditas
az oktatasra, mégsem nott ilyen iitemben a tanuldi teljesitmény.

Hazai kutatasokat attekintve egy, az ezredfordulon végzett felmérésbdl kideriil, hogy
a kutatasban részt vett iskolak esetében a fedett 1étesitmények kedvezo6tlenebb képet
mutatnak, mint a szabadtériek. Gergely (2000) kutatasaban kiemelte, hogy az iskolak
szamahoz viszonyitva 1,5 sportpalya jutott egy iskolara, azonban ennek mérete és funk-
cionalis mindségét, eloszlasat nem elemezte, igy a kedvezdnek tind szam nem biztos,
hogy a gyakorlatban is kedvezé képet mutat. Tanulmanyaban egy 1983-as felmérésre
hivatkozva megallapitotta, hogy rendkiviil nagy a kiilonbség a testnevelés-oktatasra
hasznalt tornatermek darabszama és a szabvanyos tornaterem darabszama kozott. Az
altalanos iskolak esetében az intézmények 48%-aban volt tornaterem, de csak 29%-aban
volt ez szabvanyos, mig a kozépiskolak esetében 84%-ban volt tornaterem, de csak 44%
volt ebbdl szabvanyos. Az adatokbol is latszik, hogy az eredmények pozitiv képet mutat-
nak, azonban a funkcié szempontjabol mar nem biztos, hogy elegenddek. A testnevelés
tartalmait, a tanitand6 tananyagot tekintve sziikségszert, hogy olyan méreti, sportcélu
1étesitmények alljanak rendelkezésre, melyek tamogatjak az adott tananyag tanitasat (pl.
sportjatékok, atlétika).

A Magyar Testneveld Tanarok Orszagos Egyesiilete korabbi elndkének felmérésébol
kideriil, hogy az anyagi és a személyi feltételek szoros kdlcsonhatasban vannak, és nagy-
ban meghatarozzak az oktatds mindségét (Istvanfi, 2010). Istvanfi (2010) szerint abban
az id6ében az iskoldk minddssze 20%-a rendelkezett az oktatashoz sziikséges méretii
fedett tornateremmel. Kiemeli, hogy ezek a magas szinvonalu oktatas feltételei.

Elbert (2010) doktori értekezésében az iskolai testnevelés helyzetét és szerepét vizs-
galta a rendszervaltas utani idészakban. A vizsgalt mintaban (5500 intézmény) 600 intéz-
mény nem rendelkezett semmilyen sportolési célra alkalmas fedett 1étesitménnyel. Meg-
allapitotta, hogy a létesitmények mellett az uszodak is hidnyoznak az iskolai testnevelés
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szinterei koziil. A tornatermek aranyat 84%-ra teszi, azonban megjegyzi, hogy ezek koziil
449 olyan létesitmény, amely 9x18 m alapteriiletii, igy csak korlatozottan tudja betdlteni
funkciojat. A szabadtéri sportpalyak is 80% feletti (a sajat és bérelt) orszadgos lefedett-
séget mutattak, ami jonak mondhato. A tovabbi létesitmények, pl. kondiciondloterem,
tornaszoba mar alacsonyabb, 30% koriili aranyt képviselnek, mig az egyéb létesitmények
még alacsonyabbat.

Atfogo kutatas valosult meg a témaban 2013-ban, amikor a hazai koznevelési intéz-
mények szinte mindegyikét megkeresték a mindennapos testnevelés bevezetése kapcsan
a rendelkezésre all6 infrastrukturalis és eszkozellatottsaggal kapcsolatban. A kutatas
eredményeibdl kideriilt, hogy az iskolédk 33,2%-aban van 450-899 m? (,,A” tornaterem)
teriileti tornaterem, ennél kevesebb iskola rendelkezett B (11,3%) és C (3,9%) tipusu
tornateremmel, amelyek 900-1349 m? teriiletliek vagy 1350 m2-nél nagyobbak (Vass
¢és mtsai, 2015). Elmondhato, hogy testnevelés szertar az iskolak 89 szazalékaban volt,
mig 11 szazalékaban nem. Az 6ltdzdket illetden hasonld eredményeket kaptunk, vagyis
a megkérdezett iskolak 89 szazalé¢kdban talalhatd 61t6z0, és 11 szazalékaban nem. Kiilon
testnevel6tanari szoba az intézmények 48 szdzalé¢kaban van, mig az iskolak 52 szazalé-
kaban nincs (Vass és mtsai, 2015).

Fehérvari és Hives (2019) 2007 és 2017 kozott vizsgalta a tornatermek szamanak ala-
kuldsat a KIR-STAT adatai alapjan. Osszegzésiik alapjan elmondhaté, hogy névekedett a
tornatermek és tornaszobak szdma a koznevelési intézményekben, amihez hozzajarult a
Nemzeti Koznevelési Infrastruktiura Fejlesztési Programban is. Az altalanos iskoldkban,
a szakiskolakban, a gimnaziumokban novekedett a létesitmények szdma, mig a szakko-
zépiskolakban csokkent.

Kutatasi kérdések, célkitiizések

A kutatés elsddleges kérdése az volt, hogy milyen infrastruktara érhetd el az iskolakban
a mindennapos testnevelés megvalositasahoz. Kérdésként meriilt fel:
a. milyen létesitmények allnak rendelkezésre az intézményekben a testnevelés tanita-
sara, valamint hol valdsulnak meg a testnevelés orak,
b. ha nem all rendelkezésre tornaterem, milyen 1étesitményekben és helyszinen oldjak
meg a tanorakat,
c. milyen hatdsa van a mindennapos testnevelés bevezetésének a teremkapacitasra,
d. milyen tovabbi létesitményre és eszkdzokre van sziiksége az iskolaknak a testne-
velés tanitasahoz.

Feltételezziik, hogy a testnevelés orak lehetéség szerint a tornateremben valdsulnak meg,
azonban ennek hianyéaban elsdsorban iskolai helyszineket (pl. aula, folyoso, 1épcs6haz)
alkalmaznak az iskolak a testnevelés 6ra megvalositasara.

Feltételezésiink szerint a megyeszékhelyeken és a nagyvarosokban jobb infrastruktu-
ralis lehetdségek vannak a testnevelés tanitasahoz, ugyanakkor a mindennapos testne-
velés bevezetésével jaro oraszam-novekedéshez nem elegendéek a rendelkezésre allo
létesitmények.

Feltételezésként fogalmazddott meg, hogy az iskoldk bovitenék az intézmények ren-
delkezésre allo 1étesitményeinek szamat, valamint tovabbi sportlétesitményekre lenne
sziikség a mindennapos testnevelés megvalositasahoz.

Célunk felmérni a testnevelés-tanitashoz az iskolak szamara rendelkezésre allo intéz-
ményi létesitményeket, valamint azt, hogy az esetlegesen hianyzo 1étesitmények miként
befolyasoljak a testnevelés tanitasanak lehetdségeit. Cél meghatarozni azt is, hogy az
infrastrukturalis feltételek milyen mértékben hatarozzak meg a testnevelés tanitasanak
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lehetdségeit, valamint eredményeinkre épitve ajanlasok megfogalmazasa az infrastrukti-
raval 0sszefliggd kérdésekben.

Modszerek

Az infrastruktardval® kapcsolatosan intézményvezetOket kérdeztiink reprezentativ? kuta-
tas keretében. A kutatds alanyainak amiatt valasztottuk az intézményvezetoket, mert
altalanos ¢és atfogod képpel rendelkeznek az oktatasszervezés kapcsan az infrastrukturalis
lehetéségeket illetden. A kérddivet az Oktatasi Hivatal intézménylistaja alapjan kildtiik
meg a kutatas szempontjabol relevans iskolaknak (alap- és kozépfoku koznevelési intéz-
mények, 3071 iskola), melybdl 1725 értékelhetd érkezett vissza. A minta régionkénti
bontasat tekintve a legnagyobb aranyban (29%) kozép-magyarorszagi iskolakat talalunk,
majd 15%-o0s és 14%-os aranyban észak-alfoldi és észak-magyarorszagi iskolakat. Leg-
kisebb ardnyban (9%) a dél-dunantuli iskolédk jelennek meg.

K&zép- Dunantul
12%

Kozép-
Magyarorszag
29%

Dél- Alfold
10%
Eszak- Alfold ‘

Eszak-
Magyarorszag
14%

1. abra. A felmérésben részt vevd intézmények foldrajzi megosziasa (%)

A telepiiléstipus szerinti felosztast tekintve elmondhatd, hogy a budapesti iskoldk a minta
18%-at képezik, a megyeszékhelyeken 1évo iskolak szintén ugyanilyen (18%) aranyban
vannak jelen a mintaban. Az egyéb varos, illetve a falu, kozség kategéridk szintén egy-
mashoz kozel azonos (33% ¢és 31%) aranyt képviselnek.

! Infrastruktira alatt az intézményekben rendelkezésre all6 fedett és szabadtéri 1étesitményeket értjiik, melyek
alkalmasak testnevelés ora megvalositasara.
2 A reprezentativitas kialakitdsa az Oktatasi Hivatal intézményi adatai alapjan tortént.
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Budapest
18%

Egyéb varos
33%

Falu, kozség
31%

Megyeszékhely
18%

2. dbra. A minta telepiiléstipus szerinti megoszldasa (%)

Az iskolatipusok rendkiviil szines képet mutattak, emiatt 6t csoportba osztottuk dket (3.
abra). A legnagyobb aranyban altalanos iskolak (62%) vettek részt a felmérésben, mig a
legkisebb ardnyban a szakiskolak jelentek meg (1%)3.

Gimnazium
8%

Szakkozépiskola
5%

Szakiskola
1%

Altalanos iskola
62%

3. abra. A minta iskolatipus szerinti megoszlasa (%)

Az atlagos tanulolétszam a vizsgalt iskolakban 392 6 volt. A mintaban a legkisebb iskola
11 f6s tanuldi 1étszammal bir, a legnagyobb intézmény 5585 {0s 1étszammal. Az iskolak
a tanuldi 1étszam alapjan harom egyenld kategoriaba lettek besorolva, amelyeknél a kis-
méreti iskolak a 210 f6 tanul6 alatti létszamot, a kozepes iskolak a 463 {6 alatti 1étszamot
€s a nagy iskolak az ef6lotti 1étszamot jelentik. Tovabbi szempont volt, hogy az iskola
sportiskola-e (a minta 7,1%-a sportiskola), illetve, hogy az intézményvezeté hogyan
itéli meg az iskola infrastrukturalis helyzetét a testnevelés tanitdsa szempontjabol (jo,
kozepes, rossz). Fenntartas szempontjabol a minta 78%-a allami (Klebelsberg Kozpont),
9%-a egyhazi, 8%-a alapitvanyi és 5%-a egyéb fenntartasu.

A kutatashoz egy altalunk fejlesztett kérddivet alkalmaztunk, melyet online kérddiv
formajaban tolthettek ki a megkérdezettek. A kérd6éiv kérdései a rendelkezésre allo 1éte-
sitményekre, az infrastrukturalis felkésziiltségre, a mindennapos testnevelés megvaldsit-
hatosagara, a testnevelés ora megtartasanak koriilményeire, a testnevelés ora tornatermen

3 Az dsszehasonlithatosag végett az intézménytipusok kordbbi elnevezését hasznaljuk
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kiviili helyszineire, valamint az esetlegesen megjelend igényekre tértek ki. Osszesen 47
kérdés mentén zajlott a felmérés, mely jellemzden zart kérdésekbdl allt a kutatési teriile-
teknek megfelelden. Nyilt kérdést abban az esetben hasznaltunk, ha az intézményvezetd
szerette volna kiegésziteni az adott kérdésre adott valaszat, illetve a kérdéiv végén is
volt lehetdsége altalanosan visszajelezni. A zart végl kérdések esetében 1-t6l 5-ig ter-
jedd Likert-skalan kellett értékelniiik a valaszadoknak az adott kérdéssel valo egyetértés
szintjét, vagy a valaszkategoriakbol valaszthattak. Az 5-0s érték jelentette a kérdéssel
vald teljes egyetértést, mig az 1-es érték az egyet nem értést.

A minta altalanos jellemzésére és egyes jellemzdinek meghatarozasara leird statiszti-
kai eljarasokat alkalmaztunk, mig a minta elemzéséhez paraméteres és nem paraméteres
eljarasokat az adatok tipusatdl és értékkészletétdl fiiggben (varianciaanalizis, 2 mintas
T proba, Chi? proba) (Nahalka, 2004). A statisztikai elemzések soran az 6sszehasonlitas
alapja az iskola tanuloi 1étszama, a telepiilés szerinti jellege, sporttagozat léte, illetve
a fenntart6 szerinti besorolas volt. A statisztikai vizsgalatokat az SPSS 21.0 program
segitségével végeztiik el, szignifikanciaszintnek a tarsadalomtudomdanyi kutatdsokban
alkalmazott hibahatart (p < 0,05) vettiik alapul (Babbie, 2003).

Az infrastruktiura megitélését befolyasolo tényezoket regresszios modell felallitasaval
vizsgaltuk. A modellbe minden mindségre vonatkozo (fliggetlen) valtozot belefog-
laltuk, melyek a mindennapos testneveléshez sziikséges infrastruktura megitélésében
(fiiggd valtozo) szerepet jatszhatnak. Regresszios eljarassal 1épésrol 1épésre (parcidlis
F-proba stepwise modszerrel) valasztottuk ki a leginkabb megfelelden illeszkedé modellt
(Ketskeméty és 1zso, 2005).

Eredmények
A megkérdezett iskolakban legnagyobb aranyban (33,2%) a féltornaterem all rendelke-

zésre, mig legkisebb aranyban a Tornaterem C tipus (3,9%), alacsony aranyban (3,4%)
talalhato tanuszoda/uszoda, illetve fedett futofolyosé is (1,8%).

1. tablazat. A rendelkezésre allo létesitmények eloszlasa

Helyszin Van (%) Nincs (%) Osszesen (100%)
Féltornaterem (225-449 m?) 33 67 100
Tornaterem A (450-899 m?) 33,2 66,8 100
Tornaterem B (900—1349 m?) 11,3 88,7 100
Tornaterem C (1350- m?2) 3,9 96,1 100
Gyogytestnevelési/Eronléti terem 12,1 87,9 100
t(éiaell:ntestnevelés orara hasznalt 26.9 73.1 100
Tanuszoda/Uszoda 34 96,6 100
Fedett futéfolyosd 1,8 98,2 100
Nem szabvanyos tornaterem 22 78 100

A létesitményekkel kapcsolatos visszajelzések alapjan a rendelkezésre allo helyszinek
szamabol kiszamoltuk, hogy hany helyszin all rendelkezésre iskolanként (2. tablazat).
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2. tablazat. A létesitmények atlagos darabszama

Helyszin Atlag (db/iskola)
Féltornaterem (225-449 m?) 0,38
Tornaterem A (450-899 m?2) 0,36
Tornaterem B (9001349 m?) 0,12
Tornaterem C (1350~ m?2) 0,04
Gyogytestnevelési/Eronléti terem 0,14
Csak testnevelés Orara hasznalt terem 0,31
Tanuszoda/Uszoda 0,04
Fedett futofolyoso 0,03
Nem szabvanyos tornaterem 0,25

Az infrastrukturalis helyzettel 0sszefiiggd kérdések elemzésekor varianciaanalizissel
vizsgaltuk, hogy régionként van-e eltérés az iskolakban rendelkezésére allo helyszinek
darabszama kozott. Az eredmények alapjan elmondhato, hogy nincs statisztikailag kimu-
tathato kiilonbség az iskolak kozdtt ebben a tekintetben. A legmagasabb aranyt a féltorna-
terem képviseli, mely 0,38 db/iskola aranyban jelenik meg, illetve az A tipusu tornaterem
is hasonlo értéket (0,36) mutat, azonban egyéb valtozok mentén — pl. fenntartd, helyiség,
infrastrukturalis helyzet — talaltunk szignifikans kiilonbséget (3. tablazat).

3. tablazat. A testnevelés helyszinei

Helvszin Atlag Szignifikansan Szignifikansan
Y (db/iskola) alacsonyabb érték magasabb érték
Alapitvanyi (0,26) .
Egyéb (0,26) Egyhazi (0,48)
Féltornaterem 0,38 Falu, kizség (0,28) Egyéb véros (0,49)
Van sporttagozat (0,5)
Alapitvanyi (0,14) ( .
Egyéb (0,05) Allami (0,41)
_ Megyeszékhely (0,42)
Falu, kozség (0,3 s
Tornaterem A 0,36 £(03) Egyéb varos (0,41)
Van sporttagozat (0,57)
. , Kozepes infrastruktara (0,44)
Rossz infrastruktara (0,28) 16 infrastruktira (0,47)
Alapitvanyi (0,00)
Egyéb (0,02)
Budapest (0,09) .
Tornaterem B 0,12 Falu, kOZSég (0’09) Egyeb varos (0916)
Van sporttagozat (0,23)
Rossz infrastruktira (0,06) Jo infrastruktara (0,21)
Van sporttagozat (0,08
Tornaterem C 0,04 - - P £ 0
Rossz infrastruktara (0,01) Jo infrastruktara (0,1)
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Helyszin Atlag Szignifikansan Szignifikansan
¥ (db/iskola) alacsonyabb érték magasabb érték
Falu, kozség (0,03) Megyeszékhely (0,21)
Gyogytestnevelési/ Altalanos iskola (0,08) S
erdnléti terem 0,14 Szakiskola (0,06) Gimnéazium (0,28)
J6 infrastruktara (0,18)
Egy¢éb iskola (0,14) Egyhazi (0,41)
Falu, kozség (0,2) Egyéb varos (0,36)
Csak testnevelés Gimnzium (0,37)
6rakra hasznalt 0,31 Altalanos iskola (0,27) o~ X
Egyéb iskola (0,38)
terem
Van sporttagozat (0,37)
Rossz infrastruktura (0,22) J¢6 infrastruktura (0,35)

Az eredményekbdl lathatd, hogy ott, ahol van sporttagozat, szignifikansan magasabb az
A tipust tornaterem szama, illetve ez az érték szignifikansan alacsonyabb a falvakban
¢és a kozségekben. C tipusu tornaterem igen alacsony szamban van jelen, azonban a jo
infrastrukturaval rendelkez6 intézményekben és a sporttagozattal rendelkezé iskoldkban
szignifikdnsan magasabb ez az érték.

A hianyzo létesitmeény potlasanak lehetdségei

A testnevelés ora jellemzben — és a bevett gyakorlat szerint is — a tornateremben, sport-
létesitményben valdsul meg. A felmérésiink korbejarta azt is, hogy helyiség- és 1étesit-
ményhiany esetében hol valésulnak meg a testnevelésorak.

A vizsgalat soran elég magas, 1/3-os aranyban (33,4%; 576 iskola) azt jelezték vissza,
hogy nem kiizdenek létesitményhiannyal. Ahol van létesitményhiany, ott leginkabb a
folyosot részesitik elonyben a testnevelés oOra tartadsanal, melyet a megkérdezett iskolak
21,8%-a hasznal. Osszességében az iskoldk 32,9%-a hasznil egyéb (a kategériakban
nem szerepld) helyszint. Az eredetileg teljesen mas funkcidval bir6 ebédld is megjelenik
0,8%-0s aranyban, illetve az 61t6z6 is 0,7%-os ardnyban. Mindkét helyszinrdél elmond-
hato, hogy csak nagyon korlatozottan alkalmas testnevelés 6ra megvaldsitasara.

A 4. tablazatban jeloltiik, melyek az iskolak elsGsorban nem oktatasi célu helyiségei,
amelyek megjelennek a testnevelés orak helyszinei kozott, illetve hol tapasztalhato szig-
nifikans kiilonbség.
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4. tablazat. A testnevelésorak helyszine fedett sportlétesitmény hianydban

Here Az iskolak aranya Szigniﬁkfm’san Szigniﬁké{lsan magasabb
(%) alacsonyabb arany (%) arany (%)
Alag;;‘;‘;y(‘l(ll)475 ) Allami (23,5)
Falu, kozség (15,3) Megyeszékhely (27,2)
Folyoso 21,8 Altalanos iskola (20) Egyéb iskola (27)
Kis iskola (13,3) Nagy iskola (30,8)
Nincs sporttagozat (21,1) Van sporttagozat (31,1)
J6 infrastruktura (9,4) Rossz infrastruktura (28,6)
Falu, kozség (11,6) Megyeszékhely (22,1)
Egyéb iskola (21,3)
Aula 17,8 Kis iskola (12) Nagy iskola (24,4)
Nincs sporttagozat (16,8) Van sporttagozat (30,3)
Rossz infra. (12,8) Jo infrastruktara (19,9)
Nyugat-Dunantul (11)
Dél-Dunantal (11,3)
Gimnazium (9) )
Szakkozépiskola (4,2) Altalanos iskola (20,8)
Osztalyterem 17,2 Egy¢b iskola (13)
Nagy iskola (14,1) Kézepes iskola (20,1)
Van sporttagozat (7,4) Nincs sporttagozat (17,9)
Jlf)"lieffj:t;;‘gir ;1(3877)) Rossz infrastruktira (22,8)
Eszak-Magyarorszag (20,2)
Kozép-Magyarorszag (19,3)
Tanterem 15,7 Szakkozépiskola (6,3) Altalanos iskola (17,6)
Kozepes iskola (19,6)
J6 infrastruktura (6,4) Rossz infrastruktara (20,6)
ESZ;E;?;%S;ZEE%S 1) Ko6zép-Magyarorszag (21,8)
Egyéb iskola (4,4)
Lépcséhaz 13,9 Falu, kozség (5,2) Budapest (23.9)
Altalanos iskola (11,2) Szakkozépiskola (28,4)
Kis iskola (4,9) Nagy iskola (22,2)
Rossz infrastruktura (5,9) Jo infrastruktara (17,9)
Dél-Dunantul (13,3)
Altalanos iskola (7,5)
Zsibongd 6,5 Kis iskola (2,8) Nagy iskola (9,5)

Nincs sporttagozat (6,1)

Van sporttagozat (12,2)

Jo6 infrastruktara (4,1)
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HET e Az iskolak aranya Szigniﬁk{m,san Szigniﬁk{u’lsan magasabb
(%) alacsonyabb arany (%) arany (%)
Eszak-Alfold (0) K&zép-Magyarorszag (2,6)
Falu, kozség (0,2) Budapest (2,2)
Diszterem b Altalénos iskola (0,7) Szi]zl‘zz?;fog ’(85)’3)
Kis iskola (0,3) Nagy iskola (2,6)
Ebédlo 0,8
Oltoz6 0,7 Kis iskola (0) Nagy iskola (1,5)
KB?%BE:S?JF }2(5,27’)9 ) Ko6zép-Magyarorszag (44,1)
Allami (30,9) Ala;’)it\./ényi (41,3)
Egyéb 32,9 Egyéb iskola (47,8)
Falu, kozség (23,6) Budapest (45,8)
Altalanos iskola (27,9) Egyéb iskola (44)
Nagy iskola (14,9) Kozepes iskola (40,1)

A helyiséghiany miatt alkalmazott egyéb
helyszinek tekintetében az atlagosnal rosz-
szabb a helyzet a megyeszékhelyeken és a
nagy iskolakban, itt mind a folyosot, mind az
aulat nagyobb aranyban vonjak be az okta-
tasba, mint a kisebb telepiilésen 1évd isko-
lak esetében. Erdekes adat, hogy ahol van
sporttagozat, ott szignifikdnsan magasabb
aranyban alkalmazzak a folyosot, az aulat
vagy épp a zsibongot a testnevelés orak meg-
valdsitasara.

Az iskola tanuldi 1étszama és a testne-
velés ora helyszine értelemszerti 0sszefiig-
gést mutat, ugyanis a kis 1étszamu iskolak
kevésbé vannak rautalva arra, hogy tornater-
men kiviili helyszineken tartsak meg a test-
nevelés orakat, azaz szignifikansan alacso-
nyabb aranyban alkalmazzdk a folyosoét, az
aulat vagy épp az osztalytermet a testnevelés
orak megvalositasara.

Az alapfoku oktatdsi intézményekben
(altalanos iskola) szignifikansan kisebb
aranyban hasznaljak a 1épcs6hazat és a disz-
termet, valamint a folyosét a testnevelés
ordk megtartdsara, ugyanakkor az osztaly-
termeket szignifikansan magasabb aranyban
hasznaljak erre a célra.

A kisebb telepiiléseken, azaz a
Jalvakban és kozségekben a
teremhidny miatti egyéb helyszi-
neket kevesebb iskola haszndlja.
Az dtlagosndl nagyobb ardny
Jellemzo Budapestre és a megye-
székhelyekre is az egyéb, fel nem
sorolt helyszinek haszndlatdnak
esetében. Lenyeges a kiilonbseég
az egyes alternativ helyszinek
esetében, pl. a lepcsohdzakat fal-
vakban és kozségekben nagyon
alacsony aranyban haszndljak,
dtlagosan 5,2%-a az iskoldknak,
mig a fovdrosban ez az ardny
lenyegesen magasabb, itt az
iskoldk 23,9%-a kényszertil
a lepcsohdzban is testnevelés
ordt tartani.

A kisebb telepiiléseken, azaz a falvakban és kdzségekben a teremhiany miatti egyéb
helyszineket kevesebb iskola hasznalja. Az atlagosnal nagyobb arany jellemzd Buda-
pestre és a megyeszékhelyekre is az egyéb, fel nem sorolt helyszinek hasznalatdnak
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esetében. Lényeges a kiilonbség az egyes alternativ helyszinek esetében, pl. a 1épcséha-
zakat falvakban és kdzségekben nagyon alacsony aranyban hasznaljak, atlagosan 5,2%-a
az iskolaknak, mig a fovarosban ez az ardny lényegesen magasabb, itt az iskolak 23,9%-a
kényszeriil a 1épcs6hazban is testnevelés orat tartani. Az allami fenntartdsu iskolakban
szignifikansan alacsonyabb aranyban hasznalnak ,,egyéb” (a listaban nem szerepld) hely-
szineket a felsoroltakon kiviil a testnevelés orak megtartasara, mig alapitvanyi és egyéb
fenntartast iskolakban szignifikansan magasabb aranyban jelenik meg ezek hasznalata.

A rendelkezésre all6 infrastruktira szempontjabol a jo infrastruktiraju iskolak szignifi-
kansan alacsonyabb aranyban hasznaljak a felsorolt helyszineket, azaz jellemzden a tor-
nateremben tartjak a testnevelésorakat. A rossz infrastruktiraji iskolak esetében azonban
szignifikansan magasabb aranyban (kivéve 1épcséhaz) jelenik meg a tornatermen kiviili
helyszinek hasznalata. A megkérdezettek 1/3-a (32,9%) jeldlt meg egyéb helyszint is a test-
nevelés ordk megtartasara a kiilon megnevezetteken kiviil. Epiileten beliil olyan helyszi-
neket emlitettek, mint pl. alagsor, padlas, pince, galéria, jatszotér, sportsator, konyvtar stb.

A sporttagozatos iskoldkban szignifikdnsan alacsonyabb aranyban sziikséges az osz-
talytermek haszndlata a testnevelés 6rak megtartdsdhoz, ahol nincs sporttagozat, ott szig-
nifikansan magasabb aranyban jelennek meg a tornatermen kiviili helyszinek.

A tobbi helyszinre éppen forditva igaz az el6z6 megallapitas: ahol van sporttagozat, ott
szignifikansan magasabb aranyban hasznaljak az adott helyszint (folyoso, aula, zsibongo).

Bar a vizsgalat ezen része elsdsorban az épiileten beliili helyszinekre vonatkozott,
mégis szamos valasz sziiletett intézményen kiviili helyszinekre, valamint az intézmény-
hez kapcsolodo kiilsé (szabadtéri) helyszinekre is. Az intézményvezetdk az aldbbi intéz-
ményhez kapcsolodo kiilsd helyszineket jelolték még meg a testnevelés orak helyszinéil:
sportpalya, fiives udvar, sportudvar, belsé udvar, bitumenes palya.

Intézményen kiviili helyszinek, melyeket az intézményvezetdk felsoroltak: masik
iskola terme, didkotthon k6zdsségi terme, tornacsarnok, dnkormanyzat terme, faluhaz,
varosi sportcsarnok, gyiilekezeti haz, korcsolyapalya, uszoda, kultarhdz, park, kozteriilet,
patakpart, folyopart.

A téli id6szak a testnevelés tanitasa soran talan a legfrekventaltabb idészak a létesit-
ménysziikséglet szempontjabol. Az idéjaras korlatozhatja az épiileten kiviili helyszinek
hasznalhatosagat, kivéve, ha azok alkalmasak téli sportok izésére (pl. jégpalya készitése
az udvaron). A téli idészakban a testnevelés orak 13,72%-at tartjak atlagosan szabadtéren
az egyéb idOszakokban tapasztalt 30%-os aranyhoz képest. Az adatok alapjan elmond-
hatd, hogy a téli idészakban jelentdsen csokken a szabadtéri helyszinek hasznalata.

A tornaterem-méret vizsgalatanal eléfordulo egyéb szempontokat jelen teriilet vizsga-
latakor is alkalmaztuk. A vizsgalati szempontok soran bemutatott adatok statisztikailag
is kimutathato kiilonbségeket hoztak az almintak esetében.

— Fenntart6 tipusa alapjan: a téli idészakban a tornatermen kiviil megtartott testnevelés
orak aranya az allami iskoldkban szignifikansan alacsonyabb (12,3%), és szignifi-
kansan magasabb az egyéb iskoldkban (27,1%).

— Iskolatipus szerint: a szakiskolakban (20,34%) és az egyéb iskolakban (19,1%)
szignifikansan magasabb a téli idészakban a tornatermen kiviil megtartott testneve-
lés orak aranya, mint az altalanos iskolakban (11,73%) ¢és a szakkdzépiskolakban
(10,43%), ahol szignifikansan alacsonyabb ez az arany.

— Régidk mentén: szignifikdansan alacsonyabb a téli iddszakban a tornatermen kiviil
megtartott testnevelés orak aranya a Dél-Alfoldon (10,9%), a Kozép-Dunantulon
(10,9%), illetve a Dél-Dunantalon (10,1%), és szignifikdnsan magasabb Ko6zép-
Magyarorszagon (18,12%).

— Telepiiléstipus szerint: a tornatermen kiviil megtartott testnevelés orak aranya a fal-
vakban, kozségekben (10,53%) statisztikailag is kimutathaté modon alacsonyabb,
ugyanakkor szignifikdnsan magasabb Budapesten (18,37%).
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— Iskolaméret alapjan: a kis iskoldkban szignifikansan alacsonyabb a téli id6szakban
a tornatermen kiviil megtartott testnevelés orak aranya (11,34%), de a kdzepes isko-
lakban szignifikdnsan magasabb (15,5%) ez az arany.

— Infrastruktara szerint: a jo infrastruktaraja iskoldkban a téli idészakban kevésbé
hasznaljak a tornatermen kiviili lehet6ségeket (4,1%), de a rossz infrastrukturaju
iskolakban rakényszeriilnek erre, igy szignifikdnsan magasabb a tornatermen kiviili
lehetéségek kihasznalasi aranya (19,69%).

Az iskolak visszajelzése alapjan elmondhatd, hogy az iskolak 47,3%-a télen nem tart
testnevelés orat kiiltéri helyszinen. Erdemes megemliteni, hogy az iskolak 2,5%-a jelezte,
hogy a téli idészakban is csak tornatermen kiviil tud testnevelésorat tartani. Ez azt jelenti,
hogy ezen iskolak az dsszes testnevelés orat (100%) tornatermen kiviil tartjak meg.

Az 5. tablazat adatai alapjan lathato, hogy a legtobb iskola a megjeldlhetd helyszinek
koziil a folyosot (15,79%), az osztalytermet (14,86%), az aulat (13,73%) és a tantermet
(13,22%) hasznalja a téli idészakban (is) a tornatermen kiviil megtartott testnevelés orak
helyszineként. Ezek a helyszinek voltak a leginkabb igénybe véve a téli idészakon kiviil is.

Az ,egyéb helyszinek”, azaz a listaban fel nem soroltak a nem téli id6szakhoz hason-
l6an itt is magas aranyban, 28,29%-ban jelentek meg.

5. tablazat. A tornatermen kiviil megtartott testnevelés ordk helyszinei és
az ott megtartott testnevelésordak aranya (téli idészak)

Helyszin Atlag (%) Szigniﬁk;’l;l:z; ?ol/z:)csonyabb SZigﬂiﬁl;?;l;;l; :/Iz;algasabb
Eszak-Alfold (12,87) Dél-Dunéntul (24,54)
Egyéb iskola (6,04) Allami iskola (17,35)
Folyosé 15,79 Altalanos iskola (13,71) sz%‘;ﬁiﬁiﬁ"g;gé’f“)
Van sporttagozat (22,09)
Kis iskola (13,16) Nagy iskola (19,18)
Megyeszékhely (8,75) Falu, kozség (20,43)
S?ggg ?: llcs;)li;)l?Sfig)O) Altalanos iskola (19,48)
Qe figaat A Nagy iskola (9,31) Kis iskola (20,15)
Van sporttagozat (4,03)
Rossz infrastruktira (16,54)
Al?;;gné‘k‘;kao(lig’)l 7 Allami iskola (16,11)
Aula 13,73 Kis iskola (9,84) Nagy iskola (16,38)
Rossz infrastruktira (12,48) Jo6 infrastruktira (19,83)
Van sporttagozat (26,01)
KB?EB?E:SE:F é7(’79’;;‘ ) Eszak-Magyarorszag (19,93)
Allami (11,91) Alapitvanyi iskola (23,38)
Tanterem 13,22 Tl (6,57) Szakiskola (17,17)
Van sporttagozat (6,90)
Nagy iskola (9,30) Kozepes iskola (16,31)
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, ‘ Szignifikansan alacsonyabb Szignifikansan magasabb
o,
Helyszin Atlag (%) arény (%) arny (%)
Ebédls 0,41
e Altalanos iskola (0,16) ..
Olt6z6 0,64 Szakiskola (0) Gimnazium (1,79)
Budapest (8,50)
Falu, kozség (2,71) Megyeszékhely (10,20)
Egyéb varos (7,72)
Lépcs6haz 7,15 T Gimnazium (13,72)
Altalanos iskola (4,94) Szakkozepiskola (17,76)
Kis iskola (2,42) Nagy iskola (11,43)
Jo6 infrastruktara (4,15) Rossz infrastruktura (8,24)
Alapitvanyi (1,41 Egyéb iskola (8,68
Zsibongo 4,57 L yi( ) - gy' - ( )
Altalanos iskola (6,06)
, Szakiskola (0) .
Diszterem 1,40 Gimnazium (0,45) Szakkozépiskola (7,03)
( . Alapitvanyi (3915)
, Al (57 Egyéb iskola (45,77)
e ket Gimnazium (39,28)
Rossz infrastruktura (26,22) Kozepes infrastruktura (34,29)

A nem tornatermi helyszineken megtartott testnevelés orak esetében szignifikans kiilonb-
ség mutatkozik a fenntart6 szerint. Az alapitvanyok altal fenntartott iskolak szignifikan-
san kisebb aranyban tartanak testnevelés orat a téli idészakban az auldban és a zsibongo-
ban, és szignifikdnsan magasabb aranyban tanteremben és egyéb helyszineken.

Az altalanos iskolak gyakrabban hasznaljak az osztalytermet és a zsibongot, illetve
a kis iskolakban szignifikansan kisebb aranyban tartanak orat a 1épcséhazban, az
aulaban és a folyosén, mig a nagy iskoldkban szignifikdnsan magasabb ez az arany.
A tanteremben val6 oratartas a téli idészakban a nagy iskolékra szignifikansan kisebb
aranyban jellemz6, mig a kozepes iskolakra szignifikdnsan nagyobb aranyban. Emellett
a kis iskolak gyakrabban hasznaljak az osztalytermeket, ami a nagy iskolakra kevésbé
jellemzd.

A Klebelsberg Kozpont altal fenntartott iskolak nagyobb aranyban tartanak orat a
folyoson és az auldban, és ritkabban a tanteremben. Ez szignifikdnsan is kimutathatd
kiilonbség. Az altalanos iskoldkban szignifikdnsan kisebb aranyban tartanak télen test-
nevelésorat a 1épcséhazban és az 6ltozében, valamint a folyosén, a gimnaziumokban
szignifikansan nagyobb aranyban tartanak orat ezeken a helyszineken.

A mindennapos testnevelés hatdasa a teremkapacitisra

Az iskola lehetdségeit figyelembe véve kitértiink arra is, hogy az iskolak atlagosan hany
testnevelés orat tudnak tartani egyidejiileg, parhuzamosan. A valaszok alapjan 2,66 6ra
megtartasara van lehetéség parhuzamosan az iskolakban. Az iskolatipus és -méret szerint
szignifikans kiilonbségeket talaltunk az atlagtdl valo eltérés alapjan, melyet a 6. tablazat
mutat be.
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6. tablazat. Az 1 tandra alatt lebonyolithato testnevelés orak szamanak dtlaga és a szignifikans eltérések

Az eg?' tanf) ra alatt , | Szignifikansan alacsonyabb Szignifikansan magasabb
lebonyolithato testnevelés . A . p , p
, _y , atlagos draszam atlagos draszam
orak szamanak atlaga
Egyéb iskola (1,33) Allami iskola (2,89)
2,66 Kis iskola (1,67) Nagy iskola (4,09)
Van sporttagozat (4,45)

Szignifikdnsan magasabb ez az arany a nagy iskolakban, valamint a sporttagozatos isko-
lakban, ahol egyidejiileg tobb mint négy orat tudnak megtartani. Erdemes megemliteni,
hogy a kis iskolakban ez a szam joval két ora alatt van.

A parhuzamosan tartott testnevelés 6rak szama mellett kérdésként meriilt fel, hogy a
mindennapos testnevelés bevezetése kapcsan megjelend teremkapacitasi igényndvekedés
miként befolyasolta a tanordk megtartdsanak lehetdségét, valamint, hogy a délelotti kote-
lezé tanitasi idészak alatt megvaldsithatok-e a testnevelés orak. A megnovekedett ora-
szamok kapcsan az intézményvezetdk 63%-a valaszolta, hogy megoldhaté a testnevelés
orak megtartasa a megndvekedett oraszam ellenére is. Az iskola méretétdl, valamint az
iskola tipusatdl fiiggden itt is talaltunk szignifikansan kiillonb6zo valaszokat (7. tablazat).

7. tablazat. Azon iskoldk aranya, amelyek el tudtak latni teremkapacitds szempontjabol
a mindennapos testnevelés megnovekedett oraigényét

El tud‘t‘ak litni a Szignifikansan alacsonyabb | Szignifikinsan magasabb
megnovekedett T () S ()
oraigényt (%) y (7o y (7o
Eszak-Magyarorszag (69,6)
Ko6zép-Magyarorszag (56,1) Nyugat-Dunantul (71,1)
Dél-Dunantul (72)
Egyhazi iskola (52,4)
Alapitvanyi iskola (42,4) Allami iskola (67)
Egy¢éb iskola (52,2)
Budapest (52,9)
63 Megyeszékhely (57,4) Falu, kozség (76,3)
Egyéb varos (59)
Gimnazium (44,3)
Szakkozépiskola (50,5) Altalanos iskola (70,2)
Egyéb iskola (52,8)
Nagy iskola (53,2) Kis iskola (73,2)
. , Kozepes infrastruktara (73,2)
Rossz infrastruktura (44,3) 16 infrastruktira (92.4)

Szignifikdnsan jobb a helyzet az Eszak-magyarorszagi (69,6), a Nyugat-dunantili (71,1)
¢és a Dél-dunantuli (72) régidban, mint a Kozép-magyarorszagi régidban. Itt a testnevelés
orak megtartasa az atlagosnal nehezebben valosithatdo meg a teremkapacitas fliggvényé-
ben. Az allami fenntartasu iskolakban szignifikansan jobb a helyzet. A telepiiléstipus
vizsgalatakor lathato, hogy a kisebb telepiiléseken, azaz a falvakban és a kdzségekben
jobb a helyzet, mint a varosokban, megyeszékhelyen vagy a fovarosban. Az iskolatipus
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esetében az altalanos iskolak vannak jobb, mig a tobbi iskolatipus rosszabb helyzetben.
Az eredmények természetszeriileg tamasztjak ala, hogy a kozepes (73,2) és a jo (92,4)
infrastruktiraval rendelkezd iskoldknak szignifikansan jobb a helyzetiik, és zokkend-
mentesebben tudjak megvalositani a mindennapos testnevelést.

A mindennapos testnevelés és a testnevelés orak szinvonala

A testnevelés tanitdsa — ahogy kordbban jeleztiik — eszkdz- és 1étesitményigényes,
azonban maga a pedagdgus, a mddszertani felkésziiltsége ¢és tanorai tevékenysége is
kiemelkedden fontos. Az intézményvezetdk korében felmértiik a tanitok és tanarok szak-
mai felkésziiltségének megitélését is, valamint azt, hogy tanul6i oldalrél a kiilonb6z6
hattértényezok miként befolyasolhatjak az eredményes és hatékony tanitas. Az igazgatok
otfoku Likert-skala segitségével értékelhették az adott allitasokat, melyek a testnevelés
orak szinvonaldhoz és az ezzel dsszefiiggd hattértényezokhoz kapcsolodtak.

Az eredmények azt mutatjak, hogy jelentdsen, atlagosan 4,25-os értékkel értenek
egyet azzal, hogy az oktatas szinvonalat jelentésen befolyasolja az iskola infrastruktura-
lis hattere (8. tablazat). A kistelepiilések iskolaiban, a falvakban és a kdzségekben (4,16),
illetve az alapitvanyi iskolakban (4,03) szignifikdnsan alacsonyabb értéket kaptunk, mig
a megyeszekhelyen (4,36) jelentésebbnek vélték a megkérdezettek az infrastrukturalis
hatteret.

Kapcsolodo adat, hogy a meglévo 1étesitményeket kevésbé érzik megfelelének (atlag:
2,54) a megkérdezettek, féleg a mindennapos testnevelés bevezetésével megjelend
teremigény-tobblet fliggvényében. A 1étesitményi hatteret a Kozép-magyarorszagi régio
iskolai érzik a legkevésbé megfelelének (2,34), és szignifikansan megfelelébbnek érzik
a dél-dunantuli iskolak (2,88) megkérdezett intézményvezetdi. A Iétesitményi hatteret az
alapitvanyi (2,13), az egyéb fenntartast (2,23) és az egyhazi (2,3) iskolak vezetdi érzik
szignifikansan kevésbé megfeleldnek, és az atlagnal szignifikansan jobbnak az allami
iskolak (2,64) vezetdi. A korabbi adatot, amely alapjan a fOvarosi igazgatdk szerint
alacsony a testnevelés orakhoz rendelkezésre allo tornatermek szama, megerdsiti azon
visszajelzés is, hogy szignifikansan kevésbé érzik megfeleldnek a 1étesitményi hatteret a
budapesti (2,32) igazgatok.

Az iskolatipus szerinti vizsgalat soran az adatok azt mutatjak, hogy a gimnaziumok
(2,16) vezetdi szignifikansan kevésbé érzik megfelelonek a létesitményi hatteret, és az
atlagnal szignifikdnsan megfelel6bbnek érzik mindezt az altalanos iskolak (2,74) igazga-
toi. A gimnaziumok vezetdihez hasonloan szignifikansan kevésbé érzik megfelelonek a
létesitményi hatteret a nagy iskolak (2,41), és az atlagnal szignifikansan megfelelébbnek
érzik a kis iskolak (2,74).
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8. tablazat. A mindennapos testneveléssel kapcsolatos allitasok értékelései

befolyasolja a tanuloink
szociokulturalis hattere.

. ‘ Szignifikansan Szignifikansan
Allitasok Atlag alacsonyabb egyetértés magasabb egyetértés
A mindennapos testnevelés Alapitvanyi iskola (4,03) Egyéb iskola (4,36)
oktatasanak szinvonalat
jelentésen befolyasolja 4,25 o )
az intézményiink Falu, kozség (4,16) Megyeszékhely (4,32)
infrastrukturalis hattere.
Ko6zép-Magyarorszag (2,34) Dél-Dunantal (2,88)
P Alapitvanyi iskola (2,13)
SsATRiEng Egyéb iskola (2,23) Allami iskola (2,64)
mindennapos testnevelés 2o e
- S Egyhazi iskola (2,3)
oktatasahoz sziikséges 254
infrastrukturalis > Budapest (2,32) Falu, kozség (2,83)
(Iétesitményi) hattér Gimnézium (2,16) Altalanos iskola (2,74)
feleld.
fcalelelo Nagy iskola (2,41) Kis iskola (2,74)
Van sporttagozat (2,86)
. Egyéb iskola (3,67 . ..
A mindennapos testnevelés g}/e 18 cola (3,67) Allami iskola (4,36)
L, . , Alapitvanyi iskola (3,7)
oktatasanak szinvonalat
jelentdsen befolyasolja | 4,27 Budapest (4,12) Falu, kozség (4,34)
a pedagdgusok szakmai Szakiskola (3,9) Altalanos iskola (4,34)
felkésziltsége. Kis iskola (4,16) Kozepes iskola (4,4)
Intézményiinkben Eszak-Magyarorszég (4,32) Kélzngﬁfugigfi é4’a9?5 1
elégedett vagyok a . P g}i : 20
testnevelés oktatasat végzo | 4,43 Egy¢b iskola (4,27) Alapitvanyi iskola (4,56)
pedagogusok szakmai Falu, kozség (4,33) Budapest (4,55)
felkésziiltségével.
clkeszilltsegeve Szakiskola (4,26) Gimnazium (4,6)
A testnevelés oktatasanak Alapitvanyi iskola (2,81) Egyéb iskola (3,26)
szinvonalat a szakemberek 3.09 Falu, kozseg (3,01) Budapest (3,23)
bérezése jelentésen ’ Szakiskola (2,72) Gimnazium (3,38)
befolyasolja.
crolyasoya Kis iskola (3,02) Nagy iskola (3,22)
A testnevelés oktatasanak Dél-Alfold (3,32) Eszak-Alfold (3,59)
szinvonalat jelentésen 3.45

Gimnazium (3)

Szakiskola (3,94)

A testnevelés orat tartd pedagdgusok — mint az oktatas kulcsszerepldi — szakmai felké-
sziiltségének fontossagat megerdsitették az intézményvezetok: atlagosan 4,27-ra értékel-
ték ennek fontossagat az 6tfokt skalan. Szignifikansan alacsonyabbnak értékelték ennek
jelent6ségét a budapesti iskolakban (4,12), a szakiskolakban (3,9) és a kis iskolakban
(4,16), ugyanakkor szignifikansan jelentésebbnek az allami fenntartasu iskolakban (4,36)
¢s a kistelepiilések iskolaiban (falu, kozség) (4,34).

A szakmai felkésziiltségen tul az is értékelési szempont volt, hogy mennyire elége-
dett az intézményvezetd a testnevelést tartd pedagdgusok szakmai felkésziiltségével.
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Az atlagos érték ebben a kérdésben is 4 feletti volt (4,43), azaz jonak mondhato. Szignifi-
kansan alacsonyabb értéket kaptunk az Eszak-magyarorszagi régioban 16v6 intézmények
vezetOitol (4,32), azonban a Koézép-Dunantul (4,49) és a Kozép-Magyarorszag régidoban
(4,51) szignifikansan elégedettebbek a vezetdk, hasonloképpen a févarosi iskolakban
(4,55) és a gimnaziumokban is (4,66).

A testnevelés tanitasahoz sziikséges infrastrukturaval
kapcsolatban megjelend igények

Az eredmények elemzése sordn felszinre keriilt, hogy a testnevelés tanitasahoz kapcso-
l6ddan tovabbi létesitményekre és eszkozokre is sziikség lehet, igy a vizsgalat abba az
iranyba is kitért, hogy melyek azok az infrastrukturaval &sszefiiggd tényezok, melyek
fejlesztése javasolt.

Az infrastrukturalis jellegli beruhazasok esetében a tornaterem felujitasa és/vagy
épitése bizonyult a felsorolt tényezdk koziil a legfontosabbnak, az elsd helyre tette ezt
a fontossagi sorrendben a valaszadok 64 szdzaléka. A masodik, harmadik stb. helyeken
ez az arany lényegesen alacsonyabb volt, igy megallapithato, hogy a fejlesztések tekin-
tetében ez a legfontosabb teriilet. A kdvetkezd fejlesztendo teriilet (Iskolai sportudvar
felujitas, épités) is csak 18%-os aranyban keriilt az elsé helyre, illetve ha az elsé két
helyet 6sszeadjuk, akkor is csak 53%-ban jelenik meg a fontossagi sorrend elsé-masodik
helyén (9. tablazat).

9. tablazat. A mindennapos testneveléssel kapcsolatos allitdasok értékelései

Emlitések szazalékban

Lehetséges valtoztatas 1. 2. 3. 4. 5, = [
helyen | helyen | helyen | helyen | helyen :
Infrastrukturah,sllroffrul}az'a’s 64 13 7 7 9 100%
Tornaterem felujitas, épités
Infrastrukturalis beruhazas 18 35 25 16 6 100%

Iskolai sportudvar feltjitas, épités

Infrastrukturalis beruhazas
Oltoz6, szertar, testneveld tanari 5 26 29 27 13 100%
felujitas, épités

Eszkozellatottsag bovitése

0,
Labdak, zsamolyok stb. 10 20 30 33 7 100%

Eszkozellatottsag bovitése

0,
IT-eszk6z0k 2 6 10 18 64 100%

A még cbbe a kategdriaba sorolt 61t6z6/szertar/testnevelétanari szoba felujitasa vagy
épitésének jelentdsége hattérbe szorul, hiszen elsé helyen a megkérdezettek 5%-a jelolte
meg ezt, illetve a masodik-harmadik-negyedik helyen szerepld aranyok is 26-29% kozott
mozognak.

Az eszkozellatottsaggal, illetve annak bovitési lehetdségeivel kapcsolatban a vissza-
jelzések aranyabol az tinik ki, hogy ezt is kevésbé fontos tényezének gondoljak az
intézményvezetok. Az elsé helyen 10%-os aranyban jelent meg a testnevelés tanitasa-
hoz sziikséges eszkozok és 2%-os aranyban az IKT-eszkdzok fejlesztése. A harmadik
¢és negyedik helyen vald fontossag megjeldlése érte csak el a 30 vagy annal nagyobb
szazalékos aranyt. Az eszkozellatottsag bdvitését (labdak, zsdmolyok stb.) 70 szazalék
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az utols6 harom helyre sorolta, az IKT-esz-

kozokre vonatkozo bovités még ennél is hat- A 106 szdmii l6tesit
rébb szorult, az igazgatok 64 szazaléka az 5. nem megfelelo szdamii létesit-

helyre tette a preferencia-sorrendben. Azaz ~ Mmény miait Rordbbrol bevett
kismértékben sem tartjak fontosnak ennek a gyakorlat, hogy megkeresik
teriiletnek a fejlesztését az iskolaban. azokat a helyszineket a test-
nevelést tanito pedagogusok,

Osszefoglalis melyekkel valamilyen szinten

Ay i . . | d kivdlthato a létesitményhidny,
z infrastrukturdval kapcsolatos eredmé- p . P .
nyek attekintése alapjan lathato, hogy az tovdbbra is fenndll, igy a test

orszagban — ahogy korabban is — rendkiviil nevelok es az intezmenyveze-
nagy eltérések mutatkoznak a létesitmény- 10k ,kreativitdsa” fontos

ellatottsag és a testnevelés Ora tartasara tényezd a testnevelés ordak meg-

alkalmas létesitmények szama és mindsége tartdsdaban. E helvszinek
kozott, azaz az elmult idoszakban megva- S n. Lzen neryszine.

16sitott 1étesitményfejlesztések nem egyen-  leheinek az intézmény fedeit
litették ki a kiilonbségeket. Ennek teriileti vagy szabadlteri létesitmeényei,
¢és iskolatipusok szerinti megoszlasa is jel- vagy az intézmeényhez nem

lemz8. Altalanosan elmondhatd, hogy az 5 fod _ badiéri
Osszes tornaterem szama nem éri el atlago- lartoz Of eaett es szabadleri

san a 0,5 értéket iskolanként, ami alapve- [élesitmények egyardnt. Biztalo
toen korlatozza a testnevelés Iétesitményben  yjsszajelzés a mindennapos

torténd megtartdsanak lehetdségét. A meg- < PP
kérdezett iskolak igazgatdi nagymértékben testneveles meg valdsitdsi lehe

egyetértettek azzal, hogy a testnevelés orak 16ségeit is figyelembe veve,
szinvonaldt meghatarozza a rendelkezésre hogy az iskoldk t6bb mint

allé termek szama, illetve dontden azt jelez- 30%-dban nincs teremhidny,

ték vissza, hogy intézményiikben nincs meg- o p
feleld szdmu tornaterem. Ez alapjan indo- zavartalanul megvalosithalor

kolt lenne tovabbi létesitményfejlesztés, akar @ lesinevelésordk. Nepszertivé
intézményi, akdr telepiilési szinten, hogy a pcili a folyosé es az aula kihasz-
testnevele§ ora'kh'oz sziikséges 1nfrastfuktura ndldsa a testnevelés megvalosi-
rendelkezésre alljon. Ennek megfelel6en fel- B o
tételezésiink beigazolddott: tovabbi létesit- tdsa ceéljdbol.
ményekre lenne sziikség a testnevelés orak
magas szinvonali megtartasahoz.
Osszességében megallapithaté, hogy a kistelepiilések iskolai (falu, kozség) vannak a
legkedvezdtlenebb helyzetben, a tornaterem-fejlesztés (sport- és testnevelés célu 1étesit-
ményfejlesztés) itt lenne a legindokoltabb, ugyanakkor az is latszik, hogy az allami fenn-
tartast (Klebelsberg Kozpont) iskolakban a tornatermek szama megkozeliti a 2-t, a nem
kozponti fenntartast iskolak esetében van szignifikansan alacsonyabb szamu tornaterem.
Az ezen fenntartasban 1évo iskoldk esetében javasolt a tovabbi infrastrukturafejlesztés.
A nem megfeleld szamu 1étesitmény miatt kordbbrdl bevett gyakorlat, hogy megkere-
sik azokat a helyszineket a testnevelést tanitd pedagégusok, melyekkel valamilyen szin-
ten kivalthato a 1étesitményhiany, tovabbra is fennall, igy a testneveldk és az intézmény-
vezetdk , kreativitasa” fontos tényezd a testnevelés 6rak megtartasaban. Ezen helyszinek
lehetnek az intézmény fedett vagy szabadtéri létesitményei, vagy az intézményhez nem
tartozo6 fedett és szabadtéri létesitmények egyarant. Biztatd visszajelzés a mindennapos
testnevelés megvalositasi lehetdségeit is figyelembe véve, hogy az iskoldk tobb mint
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30%-aban nincs teremhiany, zavartalanul megvaldsithatok a testnevelésorak. Népsze-
rivé valt a folyosé és az aula kihasznalasa a testnevelés megvalositasa céljabol. Ezen
helyszinek méretiik alapjan feltételezhetden valoban alkalmasak a testnevelésora egyes
tartalmainak megvalositasara, azonban a gyakorlatban ez a megoldas sokszor zavarja a
kozismereti (tantermi) orakat. Feltételezésiink, miszerint a testnevelés orak jellemzdéen
a tornateremben valosulnak meg, beigazolddott, illetve tornaterem hianyaban a testneve-
1és orak elsdsorban az intézmény egyéb helyszineiben valosul meg.

JelentGsebb a létesitményprobléma a megyeszékhelyeken és a nagyvarosokban ezen a
teriileten. Az iskolaméret és a testnevelésora helyszine ebben az esetben is értelemszerti
Osszefliggést mutat, ugyanis a kis 1étszamu iskolak kevésbé vannak rautalva arra, hogy
tornatermen kiviili helyszineken tartsak meg a testnevelés orakat, azaz szignifikansan
alacsonyabb aranyban alkalmazzak a folyosot, az aulat vagy épp az osztalytermet a test-
nevelés orak megvalositasara, ez a tornatermek relativ jo aranyanak koszonhetd. Az intéz-
ményen kiviili lehetdségek skalaja igen széles korli volt (masik iskola terme, didkotthon
kozosségi terme, tornacsarnok, onkormanyzat terme, fahaz, faluhdz, varosi sportcsarnok,
gytilekezeti hdz, korcsolyapalya, uszoda, kultirhdz, park, kozteriilet, patakpart, folyo-
part), amibdl latszik, hogy a telepiilésen, illetve az iskola kozelében 1évé helyszineket
igen valtozatos modon probaljak bevonni az oktatasba az intézmények. A téli idészak az
egyik legproblematikusabb az iskolak szamara. Visszajelzésiik alapjan elmondhato, hogy
az iskolak 47,3%-a télen nem tart testnevelés orat a tornatermen kiviil (kiiltéri és egyéb
helyszinen). Erdemes megemliteni, hogy az iskolak 2,5%-a (43 iskola) jelezte, hogy a
téli idészakban is csak tornatermen kiviil tud testnevelésorat tartani. Feltételezésiinket
ezen eredmények alapjan elvetjiik, hiszen a megyeszékhelyeken és a nagyvarosokban
jellemzden nagyobb probléma a testnevelés tanitasahoz sziikséges intézmények megléte.

A létesitmények hianya (is) indokolja a testnevelést tanitdé pedagdgusok pedagogi-
ai-modszertani megtijulasat, hiszen ha a tendenciakat figyelembe vessziik, a 1étesitmény-
ellatottsag ugyan javul, azonban ez nem koveti, nem tudja olyan iitemben kovetni az
igényeket, mint amilyen rovid id6 alatt azok megjelentek. A mindennapos testnevelés
bevezetésével jelentésen megnédttek az draszamok, azonban a létesitménnyel kapcso-
latos fejlesztések lassabban valdsulnak meg. A kozelmultban (elmilt 5 €v) tdbb olyan
pedagdgus-tovabbképzési lehetdség allt rendelkezésére (TAMOP 3.1.13.; EFOP 3.1.2,;
EFOP-3.2.8-16) a pedagogusoknak (testnevelés miveltségteriileten tanitok), melyek ezt
a sajatos helyzetet is igyekeztek segiteni, és alternativ megoldasokat kinalnak a testneve-
1ésordk, valamint a mozgasos tevékenységek megtartasahoz.

Az infrastruktira minéségének megitélésével kapcsolatos visszajelzések konkluzidja,
hogy a tornaterem mindsége az egyetlen olyan tényezd, mely kiemelhetd a visszajelzé-
sek koziil. A tornaterem, szertar, 61t6z0, testneveld tanari szoba mindsége a vélemények
szerint nem mindségbefolyasold szempont. (Természetesen ugyanakkor a tanulasi kor-
nyezet fontos részei.) Kovetkeztethetd tehat, hogy az oktatas fejlesztéséhez a tornater-
mek mindségének (felszereltség, eszkodz, tornaszerek) javitdsara érdemes koncentralni a
fejlesztések soran, valamint célszer(i olyan beruhazasokat megvalositani, melyek ezeket
szolgaljak. Ezt erdsiti meg az az adat is, hogy a megkérdezett intézményvezetdk 64%-a
az els6 helyre tette az infrastrukturalis beruhazasok fontossagat, és 1ényegesen kisebb
aranyban gondoljak, hogy a sporteszk6zok fejlesztése, illetve az IKT-eszk6zok beeme-
1ése Iényegesen javitana a testnevelésorak szinvonalan. Ha a kérdéskort a mindennapos
testnevelés oldalarol is megvizsgaljuk, a visszajelzések alapjan az iskoldk 63%-a meg
tudta valositani a tobbletorakat a mindennapos testnevelés bevezetése utan is.

A testnevelés tanitasa — ahogy korabban jeleztik — eszkoz- és 1étesitményigényes
teriilet, azonban maga a pedagogus, az 6 mddszertani felkésziiltsége és tanorai tevékeny-
sége is kiemelkedden fontos. A létesitményhattérhez hasonléan magas értéket kapott
a pedagogusok szakmai felkésziiltségének fontossaga is, amely szintén magas (4,27)
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értéket kapott az intézményvezetoktdl. Azaz elmondhato, hogy a szakmai-modszertani
felkésziiltséget fontosabbnak tartjak az intézményvezetdk, mint a létesitmények meglé-
tét. A szakmai-modszertani felkésziiltség magas szinten tartdsanak szerves része lehet
a pedagogusok szakmai ismeretanyaganak bdvitése, tovabbképzéseken vald részvéte-
liik, ami a korszer( testnevelés tanitasat biztositja. Az intézményvezetok elégedettek a
testnevelést tartd pedagogusok felkésziiltségével, hiszen magas, 4,43-os atlagértékkel
mindsitették ezt.

A létesitményekkel kapcsolatos felmérés idészertinek volt mondhato, hiszen egy-két
kutatést leszamitva — melyek egy-egy résztertiletet vizsgaltak — nem alltak rendelke-
zésre adatok (Elbert, 2010; Gergely 2000). A felmérésbe bevont intézmények elemzése
lehetdvé teszi a széleskorii elemzést, és a pedagdgiai gyakorlat szempontjabdl is fel-
tarja, hogy a rendelkezésre allo Iétesitmények, valamint eszkdzok milyen modon adnak
hatteret a testnevelés tanitasahoz. Egyes korabbi eredmények megerdsitésre kertiltek,
pl. a rendelkezésre 4ll6 tornatermek szama alacsonynak mondhatd, a tornatermen kiviil
szamos létesitményben valdsul meg testnevelés, azonban az is kdrvonalazodik, hogy a
testnevelést tanitd pedagogus kulcsszerepldje a tanitasi folyamatnak. Modszertani és
szakmai felkésziiltségiik jonak mondhato az igazgatok véleménye alapjan, azonban az
is latszik, hogy az infrastrukturalis és 1étesitményhelyzet azt prognosztizalja, hogy a ma
tanulé gyermekek szamara adekvat, élménykdzponti moédon, a rendelkezésre allo Iétesit-
ményekben és eszkdzokkel kell a testnevelést magas szinten megvaldsitani.

Tamogatas

Akutatds a TAMOP 3.1.13-12-2013-0001 azonosit6 szamu projekt keretében valosult meg.
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Absztrakt

A 21. szazad kihivasai sokrétii feladatot ronak az oktatasra és a pedagdégusokra, melyek érintik a testnevelés
tanitasat is. Az iskola mint oktatasi-nevelési szintér nem tekinthet6 allandénak, folyamatosan valtozik a tar-
sadalmi, kornyezeti, valamint az oktatast érint6 valtozasokkal egyiitt. Az infrastrukturalis és targyi feltételek
szorosan kapcsolodnak a testnevelés tanitasahoz, befolyasoljak annak szinvonalat is. A létesitményhelyzettel
kapcsolatos felmérések szama korlatozott, az atfogo, tobb szempontu adatgytijtés, valamint a széles kori elem-
zések szama alacsonynak mondhatd. A téma ugyanakkor fontos, hiszen a testnevelés-tanitas gyakorlataban és
a ,kozvélekedésben” is tigy van jelen a kérdés, hogy alapvet6 fontossagu az infrastruktira a testnevelés tanita-
sahoz. Ez esetenként mintegy feltételként vagy korlatozd tényezoként is megjelenik a tantargy tanitasaval kap-
csolatban. A tanulmany emiatt helyzetfeltaré jelleggel késziilt, elemzi az iskolak teremellatottsaganak kérdését,
célja bemutatni, hogy milyen infrastrukturalis helyzet jellemzi az iskolakat, valamint létesitményhiany esetében
milyen helyszineken valdsul meg a testnevelés ora. Az eredmények alapjan elmondhato, hogy az iskolak har-
madaban nem jelentett gondot a mindennapos testnevelés bevezetése, valamint a sportcélil létesitményeken
kiviil szamos egyéb helyszinnel potoljak az esetlegesen felmeriil 1étesitményhianyt.
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A mult oroksége:
hatranyos helyzet
és idegennyelv-oktatas

Egy interjukutatds eredményei

Kutatasunkban az idegen nyelvi tudas kérdéskoreét vizsgaltuk egy specialis
szegmensre, a szocialis csoportra fokuszalva. Magyarorszagon a sikeres
diplomaszerzeés feltétele a legalabb B2 szintii kozépfoku nyelvvizsga megléte.
Azonban sem a NAT, sem a kerettantervek nem térnek ki a hatranyos helyzetii
nyelvtanulok sajatos helyzetére, és ugyanazt a célkitiizést fogalmazzak meg
szocidlis hattertdl fiiggetleniil a hatranyos helyzetii régiok nyelvtanuloi
szamdra is. A magyar nyelvii szakirodalom dttekintése kozben azonban egy
Jelentds hidatus tinik ki: a hatranyos helyzetii tanulok nyelvtanulasat és az
eselyegyenloséget feltaro tanulmanyok szama elenyészo. Kutatasunkban
arra kerestiik a valaszt, milyen mélyen hizodo problémak és osszefiiggések
magyarazhatjdk a hatranyos helyzetii régio iskoldiban folyo nyelvoktatas
komplex rendszerét. Az eredmények alapjan a csékkend gyereklétszam, az
alacsony tanari fluktudcio, a csoportbontads problematikdja, az idegennyelv-
valasztas, a digitdlis eszkozhaszndlat, a nyelvpedagogiai modszertan, valamint
az értekelés soksziniisége emelendo ki. Az eredmények gyakorlati szempontbol
kiilonésen a hatranyos helyzetii tanulok nyelvoktatdsdanak fejlesztése
tekintetében relevansak, s a javaslatok figyelembevételével a nyelvpedagogiai
és tanulmanyi eredményesség fejleszthetove valik.

Bevezetés

hazai (Oveges és Csizér, 2018) és nemzetkodzi (Eurobarometer, 2018) eredmé-

nyek is felhivjak a figyelmet arra, hogy az idegennyelv-oktatds hatékonysaga
messze elmarad az eurdpai atlagtol. Mindezek az adatok arra utalnak, hogy generacidkon
ivel at az idegennyelv-oktatasunk sikertelensége. Ennek okai Osszetettek, melyeket az
oktataspolitika sem veszitett szem el6él: a NAT (2012) fokozottan kiemeli, hogy az ide-
gen nyelven torténé kommunikacio képessége, valamint a kozoktatasban folyo idegen-
nyelv-oktatas alacsony hatékonysagéanak javitdsa a legfontosabb célok kozé tartoznak.
Mindezek ellenére nem kap valaszt sem a kutatd, sem a tanar, sem a sziil6 arra, hogy a
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kitiizott cél hogyan valdsul meg, az hogyan mérhetd, mivel a NAT jelenleg nem nyt;t
iranymutatast a nyelvtudas formalis értékelésére. Az orszagos kompetenciamérésekhez
kapcsolodo idegen nyelvi mérésektdl eltekintve a didkok igazan csak az érettségi soran
kapnak érvényes ¢és megbizhatd visszajelzést a nyelvtudasukrol 10-12 év nyelvtanulast
kovetéen. A magyarorszagi nyelvoktatas sajatossaga, az idegen nyelvi érettségi vizsga
kotelezettsége igy mar inkabb tekinthetd az idegennyelv-oktatasi/tanulési folyamat egy-
fajta lezarasanak. Azonban sem a NAT, sem a kerettantervek nem térnek ki a hatranyos
helyzetli nyelvtanulok sajatos helyzetére, és ugyanazt a célkittizést fogalmazzak meg
szocialis hattértdl fiiggetleniil a hatranyos helyzeti régiok nyelvtanuldi szdmara is.

Az idegennyelv-oktatas problematikdjat szamtalan szempontbdl kutattak, mely-
nek soran a kialakult szakirodalmi diskurzus az alabbi legfontosabb témakat részesiti
elényben: a nyelvoktatas iskolai szintli szabalyozasa (Nikolov, 2009a, b; Csapd, 2001),
a nyelvvizsga megkeriilhetetlen szerepe (Fekete és Csépes, 2019), a nyelvpedagogiai
motivacio (Dornyei, 2001), a forditas didaktikaja (Klaudy, 2007), a nyelvhelyesség és az
érthetdség dichotomiaja (Ortega, 2009), a digitalis kompetenciak (Kétyi, 2016; Prensky,
2001), a 21. szazadi készségek (Prievara, 2015), a diszlexia a nyelvtanuladsban (Kormos
¢és mtsai, 2019), illetve a kéttannyelvii oktatas (Lambert, 1981). A lista bovithetd lenne,
hiszen a leggyakrabban megjelend témak nemcsak aktudlisak, hanem végigkisérik a
magyarorszagi nyelvtanulok palyajat, és ezek koziil szamos tobb generacion at vissza-
kdszono probléma.

A magyar nyelvil szakirodalom attekintése kdzben azonban egy jelentds hidtus tiinik
ki: a hatranyos helyzetli tanulok nyelvtanulasat és az esélyegyenldséget feltard tanulma-
nyok szama elenyész6. Egy olyan teriiletre téved itt a kutatod, melyet a NAT és a kurrens
szakmai vitak is melléznek. A hatranyos helyzet definicidja jellemzden gytijtéfogalom,
hiszen mas attributumokat rendel hozza a kozoktatas ¢s a pedagdgia és masokat a szo-
ciologia. Papp (1997) a hatranyos helyzet jelenségét ,,sokkart polipként™ jellemzi, ezaltal
is arra utalva, hogy a fogalom nehezen koriilhatarolhatd. A nemzetkozi szakirodalom
is megkiilonbozteti a szociodkondémia fogalmat, mely a tarsadalmi-gazdasagi helyzetet
jeloli (Brooks-Gunn és Duncan, 1997). A pedagdgiaban gazdasagi, tarsadalmi és kultu-
ralis tényezokre utal, melyeket szociokulturalis hattérként, illetve szociodkonomiai sta-
tusként jeldliink: a) a sziilok alacsony iskolazottsaga; b) alacsony jovedelem; c) a csalad
instabilitasa; d) az eltartottak magas szama; e) a mikrokornyezet devianciaja, csalad vagy
¢ép csalad hianya; f) kisebbségi etnikai helyzet (Szabo, 2021; Buda, 2017; Rajnai, 2012).
A hatranyos helyzet a kutatasokban a nyelvi hatrany fogalmaban manifesztaloédik (Réger,
2002), azonban ez pusztan tarsadalmi szerepként, nyelvi modként és nyelvi szocializaci-
oként jelenik meg. Tanulmanyunk egyik legfontosabb célkitlizése, hogy hianypotlo rele-
vancidjaval ravilagitson a hatranyos helyzetli nyelvtanulok nyelvtanulasi lehetségeire,
elsésorban oktataspolitikai szempontbdl.

Oktataspolitikai attekintés

Kutatasunk relevancijat és aktualitasat pozicionalni tudjuk, ha megvizsgaljuk az utobbi
évtizedek legfontosabb oktataspolitikai, valamint magankezdeményezésbol inditott
projektjeit és palyazatait, melyek a hatranyos helyzetiiek idegennyelv-oktatasat tdmo-
gattak/tamogatjak. A 2006-ban megjelent jelentés, a Reformok az oktatasban 2002—2006
— Nyelvoktatas kronoldgiai sorrendben végigelemzi a legfontosabb oktataspolitikai
eredményeket és palyazatokat az adott kormanyzati ciklusban. A beszamolé a magyar-
orszagi nyelvoktatas kudarcat nemcsak a torténelmi eseményeknek tulajdonitja, hiszen
mindent nem lehet csak az orosz nyelv kotelezo jellegére fogni. A tanulmany elismeri,
hogy az orosz nyelv egy lehetéséget nyujtott, melynek keretében mar a 20. szazadban
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interkulturalis értékeket lehetett volna hasz-
nositani a kotelezben bevezetett orosz nyelv-
oktatasbol, ezen til a kdrnyezd szlav népek
nyelvét, rokonsagat és kultirdjat megérthette
volna az oroszul tanul6é nyelvtanuld. Azon-
ban ezek a rejtett célok kudarcot vallottak,
¢és az orosz nyelv kotelez6 jellegének meg-
sziintetése utan az orszag teljes gddorben
talalta magat az idegen nyelvi tudésszintet,
nyelvtanulasi motivacidt és moddszertani
igényességet tekintve. A jelentés egyik leg-
fajsulyosabb kijelentése: ,,A szembenézés
elmaradasa, a kovetkeztetések levonasa
¢és a sziikséges intézkedések elodazasa azt
eredményezte, hogy a nyelvoktatds a hazai
iskolarendszer egyik legintenzivebb szelek-
cids motorjava valt.” (Reformok az oktatas-
ban..., 2006. 139.).

Mieldtt a 2000-es évek oktataspolitikai
direktivait megvizsgaljuk, érdemes két, az
1990-es évek végén késziilt oktatasszocio-
l6giai kutatasra ratekinteniink. Andor (2000)
elemzésébdl kideriil, hogy Magyarorszagon
az iskolai végzettség dominansan befolya-
solja az idegennyelv-tudast. Az MTA orsza-
gos reprezentativ vizsgalat (1997) eredmé-
nyei koziil érdemes megemliteni, hogy mig
a nyolc osztalyt végzett édesapak 97%-a
egyaltalan nem besz¢l idegen nyelvet, addig
az egyetemet végzett apak csupan 31%-a
allitotta magarol, hogy nem rendelkezik ide-
gennyelv-tudassal. Hasonlo értékek rendel-
heték az édesanyakhoz is, alatdmasztva azt a
megallapitast, miszerint a magasabb iskolai
végzettség magasabb idegennyelv-tudassal
jar (Andor és Lisko, 2000). Andor tovabba
kijelenti, hogy nemcsak a kulturalis elényok,
de a hatranyok is 6roklddnek. Felvetodik a
kérdés, hogy ha mar az 1990-es évek végén
késziilt reprezentativ felmérésekbdl kide-
rilt, hogy a sziil6k szociokulturalis hattere
szignifikansan befolyasolja a gyermekek
idegennyelv-tudasat és tanulasanak sike-
rességét (Andor, 2000), akkor milyen okta-
taspolitikai intézkedések probaltak ellensu-
lyozni a hatranyok tovabbi halmozodasat.

Terestyéni tanulmanyaban megkisérli
Osszefoglalni, milyen tényezdk jatszanak

Andor (2000) elemzeésebol kide-
riil, hogy Magyarorszdagon az
iskolai végzettség domindnsan
befolydsolja az idegennyelu-
tuddast. Az MTA orszdagos repre-
zentativ vizsgdlat (1997)
eredmeényei koziil érdemes meg-
emliteni, hogy mig a nyolc 0sz-
lalyt vegzett édesapdk 97 %-a
egydltaldn nem beszél idegen
nyelvet, addig az egyetemet vég-
zett apadk csupdn 31%-a dllitotta
magdrol, hogy nem rendelkezik
idegennyelv-tuddssal. Hasonlo
ertekek rendelhetok az édes-
anydkhoz is, aldtdmasztva azt
a megdllapitdst, miszerint a
magasabb iskolai végzetlség
magasabb idegennyelv-tuddssal
Jjar (Andor és Lisko, 2000).
Andor tovdabbad kijelenti, hogy
nemcsak a kulturdlis elonyok,
de a hdtranyok is 6roklodnek.
Felvetodik a kérdés, hogy ha
mdr az 1990-es évek végen
késztilt reprezentativ felmére-
sekbdl kideriilt, hogy a sziilok
szociokulturdlis hdttere szignifi-
kdansan befolydsolja a gyerme-
kek idegennyelv-tuddsdt és
tanuldsdnak sikeresseget
(Andor, 2000), akkor milyen
oktatdspolitikai intézkedések
probdltdk ellensiilyozni a hdtrd-
nyok tovabbi halmozoddscdit.

fontos szerepet abban, hogy a magyarorszagi nyelvoktatas elmaradassal kiizd:
1. Az orosz nyelv torténelmi 6roksége. A 2006-ban megjelent Reformok az oktatdas-
ban... jelentés is megallapitja, hogy az orosz nyelv kotelezd jellege sokat rontott
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a nyelvtanulasi hatékonysagon, hiszen a kotelezd jelleg a nyelvtanulasi attitGdot
befolyasolta negativ modon (Terestyéni, 2000). Ehhez a negativ tendencidhoz kap-
csolodik az is, hogy folyamatosan hattérbe szorult a magyarorszagi nemzetiségi
nyelvtanulés (svab, szlovak, lovari stb.).

2. Az iskolai rendszer gyengeségeit emeli ki Terestyéni az OECD statisztikakra ala-
pozva.

3. A nyelvtanarok szama alacsony, és/vagy alulképzettek, valamint az 1990-as évekre
erbteljesen jellemzo adat, hogy sok a palyaelhagyo.

4. Az alkalmazott nyelvpedagogiai modszerek elavultsaga.

5. A lakossdg motivalatlansdga is jelentds szerepet jatszik abban, hogy az 1990-es
évek végén a magyarorszagi idegennyelv-oktatas jelentés lemaradassal fordult ra a
2000-es évekre.

A Reformok az oktatasban 2002-2006 — Nyelvoktatas cimli beszamolo fontos mér-
foldké a hatranyos helyzetli tanuldk életében: megjelentek mint tarsfogalom az ide-
gennyelv-oktatas vilagdban. Medgyes Péter (Reformok az Oktatasban, 2006), az OM
volt helyettes allamtitkara megallapitasa alapjan 2001-ben Magyarorszagon a 15 év
felettick csupan 25 szazaléka beszél egy nyugati nyelvet, mig az EU orszagaiban ez
atlagosan 53 szazalék. Evtizedek ota hazank az utolso helyek egyikét foglalja el a
nyelvtudast tekintve. A Vilag — Nyelv Program célja eredetileg az volt, hogy a fiata-
lok nyelvtudas szintjének jelentés emelkedjen. A kozoktatason keresztiil eldszor nyilt
valos lehetdség, hogy hatranyos helyzetli tanuldk is hasznalhat6é nyelvtudashoz jussa-
nak (Reformok az Oktatasban..., 2006).

Projektek és programok

A 2000-es évek kezdetétdl folyamatosan elétérbe kertiltek olyan projektek és programok,
melyek az idegennyelv-tudas fejlesztését az esélyegyenléségen és a felzarkdztatason
keresztiil tizték ki célul. A tovabbiakban bemutatjuk a legfontosabb programokat és
kezdeményezéseket.

Vilag — Nyelv program (2005)

A Vilag — Nyelv: az Oktatasi Minisztérium stratégiaja az idegennyelv-tudds fejleszté-
sehez (2003) palyazat legfontosabb célja az volt, hogy az idegennyelv-tanulas nemzeti
arra fokuszalt, hogy megvizsgalja, milyen lehetdségei vannak a hatranyos helyzetii tanu-
16k idegen nyelvi felzarkoztatasanak az alabbi deklaralt célokkal:

a) Nyelvi el6készité évfolyam bevezetése (NYEK)

b) Az els6 idegen nyelv intenziv tanulasa

¢) Sikeres nyelvvizsga dijanak visszafizetése

d) A felnéttek nyelvtanulasat elsegité adokedvezmény

e) Uj nyelvi érettségi bevezetése 2005-ben

f) Palyazati programok kidolgozasa

Ezen célok pontosan vilagitanak ra az adott kor nyelvoktatasi kudarcként jellemzett alla-
potara. A palyazati programok keretében szamos kisérleti oktatasi projekt valosult meg.
A legfobb célok kovetik az eurdpai dokumentumokban is hangsulyozott jelenségeket
¢és a kor iranyzatait: az esélyteremtés, a mindségi nyelvoktatas, az egész életen at tartd
nyelvtanulds, valamint az informatika és nyelvtanulés integracidja (Nikolov, 2009b).

/2




Szabo Fruzsina — Kovacs Karolina — Polonyi Tiinde: A mult 6roksége: hatranyos helyzet és idegennyelv-oktatas

A Vilag — Nyelv programban 2006-ban 6t alprogramot hirdetett meg palyazatok kere-

tében a Tempus Kdzalapitvany.

— Eleszt$ alprogram: a nyelvi soksziniiséget célozta meg, elsGsorban a ritka, azaz
kevésbé tanitott idegen nyelvek bevezetését, ,.felélesztését” tdmogatta. 2006-ban
tizenegy iskolaban a francia, két-két intézményben a spanyol és az orosz, és egy-egy
iskolaban az olasz és a finn nyelv tanitasat kezdeményezték.

— Elére fuss alprogram: a szocialisan hatranyos helyzetli és sajatos nevelési igényli
didkok nyelvtanulasanak fejlesztését tiizte ki célul.

— Forras alprogram: Az alprogram keretében idegen nyelvi kdnyvtar-tanulokdzponto-
kat hoztak 1étre, és tovabbi un. forraskdzpontokat timogattak.

— Satobbi alprogram: a gyakorlati és modszertani szempontot képviselte a palyaztatas
folyamataban. Ide sorolhatok a nyelvpedagogia innovaciok, a jo gyakorlatok ter-
jesztése €s ismertetése, azok publikacidja és nyomtatasba kertilése, tovabbképzések,
szeminariumok és mithelyprogramok tdmogatasa

— Nyelv + szakma alprogram: jellegzetessége, hogy itt azoknak az oktatoknak az
alapfoku nyelvtanfolyami részvételére lehetett palyazni, akik valamilyen szakképzd
intézménynél dolgoztak (http://www.tpf.iif. hu/newwsite/tka/vilagnyelv.hu).

Az alprogramok mellett kisérleti tananyagok fejlesztését is tamogatta a Tempus alapit-
vany. Roma szarmazasu nyelvtanulok bevonasara késziilt Furcsa és munkatarsai (2005)
kisérleti tananyaga. Magyarorszag északi és északkeleti régioiban gyakran eléfordul,
hogy a roma szarmazasu tanulokat felmentik az idegennyelv-oktatds aldl (Farkas és
mtsai, 2007). Mindez annak ellenére torténhet meg Magyarorszagon, hogy az 1997/32
torvénymodositas alapjan nem lehet felmenteni a tanuldkat az idegennyelv-oktatas alol
roma szarmazasuk miatt (Furcsa, 2012). Furcsa, Borogdai és Cserhalmi (2005) fejlesz-
tették és tesztelték a Let’s Go! cimi tananyagcsaladot, melyet kifejezetten hatranyos
helyzetli tanulok szdmara irtak, mivel az idegen nyelv oktatdsa mellett parhuzamosan
a magyar standard oktatas nyelvét is fejlesztette, kiilondsen az olvasast és szovegértést.
Az angol tananyag kommunikativ mddszerre épiilt, szamtalan dallal, mondokaval, vizua-
lis és kinetikus feladatokkal. A tanarok és a tanuldk is 6rommel fogadtak a tananyagot,
mely a kisérleti implementacio alatt sikeresnek bizonyult.

Mindezek ellenére elengedhetetlen megjegyezni, hogy a sikeresen palyazoé intézmé-
nyek szama meglehetsen alacsony volt, amibdl valdsziniisithetd, hogy a tényleges fel-
zarkoztatds feltehetden elmaradt. A programok a fentebb emlitett idészakok utdn véget
értek, utankovetésrél nem talaltunk adatokat, elemzéseket.

Nyelvi elékészité osztalyok (NYEK)

A hatranyos helyzett tanulok idegennyelv-oktatasdnak vizsgalatakor meg kell emlite-
niink a NYEK képzés kialakuldsat és f6 mozgatorugoit. Ennek egyik alapcélkitiizése
volt az esélyegyenléség és a hatranyos helyzetii tanulok nyelvoktatasanak fejlesztése.
Az alabbiakban végigvezetjiik, miként vallott kudarcot a képzés eredeti célja, és hogyan
tolt be teljesen eltérd szerepet napjainkban.

A 2000-es évek elején induld kezdeményezés erésen kapcesolodott az esélyegyenldség
elképzeléséhez. A sors és a magyar tarsadalmi valtozasok kudarca, hogy ez a képzés az
egyik legelitebb formava valtozott. A nyelvi el6készitd évfolyam (NYEK) elinditasat a
kozoktatasrol szolo, 1993.évi LXXIX. torvény 2003. junius 23-an elfogadott modositasa
tette lehetdve. A 2004/2005-6s tanévtol minden gimnazium ¢és szakkozépiskola inditha-
tott a 9. évfolyamon nyelvi elokészitd osztalyt (Fehér Konyv, 2012). A nyelvi elokészitds
osztdlyok eredményeirél Nikolov, Otté és Oveges készitette az elsd atfogd felmérést és
vizsgélatot 2009-ben (Nikolov és mtsai, 2009). Az Oktatasi Minisztérium deklaralt célja
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volt, hogy a NYEK-es osztalyok létrehozasaval a hatranyos helyzetb6l adodo kiilonb-
ségek csokkenthetok legyenek. Nikolov és munkatarsai megallapitottak, hogy a NYEK
1étrehozasat alapvetden az alabbi f6 célok motivaltak:
a) a kozoktatast a didkok a lehetd legmagasabb nyelvtudassal fejezzék be;
b) esélyteremtés és hatranycsokkentés a nulladik év bevezetésével, mely soran a hang-
suly a nyelvoktatasra és az informatikara kertil;
c) a nyelvi képzés megalapozhatja a felsdoktatasban a szaknyelv hasznalatat.

Tovabbi kozvetlen célokat is megfogalmazott az OM:
d) az intenziv nyelvtanulas emelt szintli nyelvi érettségihez vezethet;
e) pozitiv attitlid és motivacio elérése mind a nyelvtanulds, mind az interkulturalis
tapasztalatok terén;
f) 6nallo nyelvtanulova valas, melyet a megfeleld egyéni tanuldsi stratégiak eredmé-
nyezhetnek.

Nikolov ¢és munkatarsai szamos bevalasvizsgalatot végeztek a nyelvi elékészitds évfo-
lyamok kezdetétdl. A vizsgalatokat nyelvtudasfelmérd tesztre, kérddéivekre és nyel-
vérzék-tesztekre alapoztdk 64 iskola bevonasaval. Ugy vélik, hogy a NYEK egyik 6
célja kevésbé valosult meg: a felzarkdztatds nem jott 1étre, mivel azok a diakok, akik
kifejezetten a hatranyos helyzet csokkentése miatt valasztottak ezt a képzést, gyengébb
eredményt értek el a nyelvtudasmérd teszten, mint azok, akik kimondottan az adott nyelv
iranti érdeklédésiik miatt valasztottadk a NYEK-et (Nikolov és mtsai, 2009).

A NYEK-16l az Idegennyelv-oktatas Fehér Konyvében is kapunk egy helyzetelemz6
¢és problémakat felsorolo jelentést (Fehér Konyv, 2012). Eszerint mar az elsé évben
(2004-ben) 407 iskola 12 000 diadkja kezdte meg tanulmanyait a nyelvi el6készitd
évfolyamon. A program soran a tanuldknak lehetdségiik volt masodik idegen nyelvet
is tanulni az elokészitd évben, alacsonyabb oraszdmban. Ezekre az évfolyamokra emelt
normativat kaptak az iskolak.

A nyelvi elékészité évfolyam céljai a kdvetkezbek:

a) a tanulo tanulmanyait emelt szintii nyelvi érettségivel zarja;

b) a tanul6 motivalt legyen az idegen nyelv tanulasaval kapcsolatban;

¢) 6nallo nyelvtanulova valjon.

Az eredmények alapjan elmondhato, hogy a nyelvi el6készité évfolyamos didkok koriil-
beliil fele a 13. tanév végén érettségizett, mig a tobbiek korabban teljesitették az érettségi
vizsgat, és a 13. tanév eldtt vizsgazok tobbsége egy tanévvel el6bb, a 12. osztalyban tett
sikeres érettségit.

A program kapcsan tobb problémara deriilt fény. Sok tanar kifogéasolta, hogy a cso-
portok Osszetétele heterogén. A NYEK-et végzett tanulok 51%-a nem valasztana ezt a
képzést, ha Gjra donthetne, €s a tanuldi nyelvtanulasi kedv csokken a sikeres nyelvvizsga
vagy érettségi utan. Az elérehozott nyelvi érettségit vagy nyelvvizsgat kdvetden a tanu-
16k koziil sokan nem folytattak a nyelvtanulast. Az iskolak egy része (22%) a nyelvi
elokeészitd év befejezése utani években nem tudja biztositani az eldirt magas draszamot.
A NYEK azon célja, hogy a didkok 6nallé nyelvtanuldéva valjanak, nem valosult meg.
A kialakitott NYEK csoportok nagy része kezdd szintrél indult annak ellenére, hogy sok
didk tobb évig tanulta az adott nyelvet az altalanos iskolaban. Emellett nem allnak ren-
delkezésre kifejezetten erre a képzésre szant tankonyvek (Fehér Konyv, 2012).

A programro6l 2007-ben az Oktataskutatd és Fejlesztési Intézet is készitett egy felmérést
(Fehérvari, 2007). A vizsgalatba 200 iskolat vontak be, mely soran kérdéives adatfelvéte-
len vettek részt az iskolaigazgatdk, mélyinterjin a nyelvi program vezetdi, és kérdiveket
toltottek ki a NYEK-es didkok, valamint a mas képzésben részt vev tanulok. Erdekes
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megjegyezni, hogy Fehérvari tanulmanya-
bol, mely elsésorban mélyinterjukra tdmasz-
kodik, az deriil ki, hogy a nyelvi elokészitds
képzést ,,[...] csak igen kevesen valasztjak,
de akadnak olyan iskolak, ahol a szocialis
szempontok is szerepet jatszottak a képzés
bevezetésében. Néhany szakkdzépiskola ugy
vélte, hogy ez egy vissza nem térd lehetdség
a hatranyos helyzetii csalddok szamara, hogy
gyermekeik szinvonalas nyelvi képzésben
részesiiljenek” (Fehérvari, 2007. 8.).

A mélyinterjukbol kideriil, hogy az isko-
laigazgatok gyakran azért gondoljak, hogy
a nyelvi elékészitd képzés csokkentheti
a hatranyos helyzetbdl eredé lemaradast,
mivel a szegény csalddokbol érkezé tanu-
10k sziilei nagy valdszinliséggel sohasem
tudnak kiilonorakat vagy nyelvtanfolyamo-
kat kifizetni gyermekeiknek. igy a heti 14
nyelvi 6ra a nulladik évfolyamon rendkiviili
lehetdséget biztosit a hatranyos helyzetl csa-
ladok gyermekeinek. Fehérvari kutatdsabol
szintén kideril: ,,A szerkezetvaltdé gimna-
ziumok és az elit szakkozépiskolak inkabb
tehetséggondozo programnak tartjak, mig
a nem elit szakkdzépiskolak tekintik legin-
kabb felzarkoztatasnak a nyelvi elokészitdt.”
(Fehérvari, 2007. 16.). Osszességében meg-
allapithato, hogy a NYEK-es osztalyokban
gyakran visszatérd jelenség a kudarc és a
felzarkoztatas problematikaja, ami szinte
mindig a gyengébb képességli didkokkal
kapcsolatos (Nikolov és mtsai, 2009).

Arany Janos Tehetséggondozo Program
(AJTP)

Az Oktatasi Minisztérium 2000-ben inditotta
az Arany Janos Tehetséggondoz6 Programot.
F6 célja az volt, hogy hatranyos helyzetli
tanuloknak biztositson iskolaztatasi segit-
séget elsdsorban kistérségekben, kiilonos

A mélyinterjiikbol kidertil, hogy
az iskolaigazgatok gyakran
azert gondoljcdk, hogy a nyelvi
elokeszito képzeés csokkentheti a
hdtranyos helyzetbol eredo lema-
radcdst, mivel a szegény csald-
dokbol érkez6 tanulok sziilei
nagy valoszintiséggel sohasem
tudnak kiilénordkat vagy nyelv-
tanfolyamokat kifizetni gyerme-
keiknek. Igy a heti 14 nyelvi ora
a nulladik évfolyamon rendki-
viili lehetéséget biziosit a hdtrd-
nyos helyzetii csalddok gyerme-
keinek. Fehéruvdri kutatdsdabol
szintén kideriil: ,A szerkezel-
valto gimndziumok és az elit
szakkoézépiskoldk inkdbb tehet-
séggondozo programnak tartjdk,
mig a nem elit szakkoézépiskoldk
tekintik leginkdbb felzdrkozta-
tdasnak a nyelvi elokészitot.”
(Fehéruvdri, 2007, 16.). Osszessé-
gében megdllapithato, hogy a
NYEK-es osztdlyokban gyakran
visszateéro jelenség a kudarc és a
Sfelzdrkoztatds problematikdja,
ami szinte mindig a gyengébb
képessegti didkokkal kapcsolatos
(Nikolov és misai, 2009).

figyelemmel a tehetséges diakok kivalasztasara és felkarolasara (Fehérvari és Lisko,
20006). A program sajatossaga volt, hogy kistelepiiléseken ¢é16 tehetséges, hatranyos hely-
zetll tanuldkat célzott meg. Ahogy ez az Oktatasi Minisztérium felhivasabol is kidertil,
a kistelepiiléseket 2000-ben az 5000 fonél kisebb lélekszamu kozségekre korlatozta,
ezaltal inexplicit modon a hatranyos helyzetet is definialta telepiilési hatranyként, és
kifejezetten tehetséggondozas céljabol szelektalta a didkokat (Fehérvari és Lisko, 2006).

Szilagyiné (2010) ravilagit arra, hogy az AJTP-ban résztvevo tanulok eltérd szoci-
alis hatteriilk miatt nyelvi hatrannyal érkeznek a képzésbe. Ezt tamasztja ala Nikolov
(2003) megallapitasa is, miszerint a hatranyos helyzetii tanuldk esetében a legnagyobb
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a lemaradas az idegennyelv-elsajatitas teriiletén. Mind Szilagyiné (2010), mind Nikolov
(2003) kiemeli a nyelvérzék-tesztek jelentoségét, ami nem csak felépitésében, hanem
implikaciojaban is fontos szerepet tolt be. Az Arany Janos Tehetséggondoz6 Program
tovabbi sajatossaga, hogy habar az egyik f6 célja a tehetséges gyerekek kiemelése és
esetleges lemaradasuk pedagdgiai modszerekkel és lehetdségek biztositasaval torténd
kompenzalasa, emellett az idegennyelv-oktatas teriiletén is olyan koériilmények biztosi-
tasa, melyek a hatranyos helyzetii tanulokat hasonlo, vagy akar ugyanolyan helyzetbe
hozzak, mint nem hatranyos helyzeti tarsaikat.

A kutatas bemutatasa — Hatranyos helyzetii iskolak problémai
Kelet-Magyarorszagon

Kutatasunk fokuszaban Kelet-Magyarorszag all, azon beliil is Hajdu-Bihar megye
szamos jellemzden hatranyos helyzeti kistérsége és intézménye. Kutatasunkban arra
kerestiik a valaszt, milyen mélyen huz6do problémak és osszefliggések magyaraz-
hatjak a hatranyos helyzetii régio iskolaiban folyd nyelvoktatas komplex rendszerét.
A sajatossagok feltarasara felkerestiik egy tankeriilet jellemzéen hatranyos helyzetl
intézményeit, ahol kilenc intézményvezetdvel és kilenc nyelvtanarral készitettiink félig
strukturalt interjukat. Az interjuk atirasra keriiltek, és a kutatdsi kérdésekhez kapcso-
16d¢6 interjukérdésekre kapott valaszokat csoportositva szekcidkra bontottuk. Ebbdl
kirajzolédnak az intézmények anyagi és erkodlcsi nehézségei, a szakmai halozat hianya,
a nyelvtanarok gyakran kilatastalan kiizdelme, a csaladi hattér kiemelten fontos befo-
lyasa, a nyelvtanuloi karakterjegyek a sikeresség szempontjabol. Ezaltal 2019 januar-
jaban interjut készitettiink az egyik tankeriilet kilenc iskolaigazgatojaval és egy-egy
(altalaban angol) nyelvtanaraval. Az éltalaban 30—45 perces interjukat az iskolakban,
nyugodt kortilmények kozott vettiik fel, majd annotaltuk. Az igazgatdi interjukban az
altalanos kérdéseken tul (bemutatkozas, végzettség/tapasztalat, rovid életut) az utdbbi
években végbement valtozasokra, a nehézségekre és sikerekre, illetve expliciten a
nyelvtanitas helyzetére kérdeztiink ra.

A minta bemutatdsa, a kvalitativ elemzésbe bevont intézmények

Magyarorszagon az Onkormanyzati iskoldk allami fenntartasba keriiltek, igy az isko-
lakban valé kutatasokhoz a Tankeriileti Kozpontok engedélye sziikséges. Kvalitativ
kutatasunkba 9 iskolat vontunk be, melyek mind a Berettyoujfalui Tankeriileti K6zpont
fenntartasa ala tartoznak. A tankeriileti kozpont 41 telepiilést és tobb mint 60 intézményt
foglal magaba. 2017-ben a tényleges tanuloi létszam 15 627 volt. Az iskolakban a hat-
ranyos helyzetli tanulok ardnya 12—78% kozott mozog. Az interjuhoz a tankertilet javas-
latara valasztottuk ki a 9 iskolat, ahol 9 iskolaigazgatdval/intézményvezetdvel, valamint
1-1 nyelvtanarral készitettiink interjut. A nyelvtanarok nagy része angoltanar, de volt
olyan iskola, ahol némettanarral tortént adatfelvétel. Ennek altalaban az volt az oka,
hogy az adott intézményben éppen nem volt angoltanar (felmondott), illetve volt olyan
iskola, ahol a némettanar tobb évtizedes szakmai tapasztalattal rendelkezett a par napja
felvett, palyakezd6 angoltanarhoz képest. A kutatés egyik célja az volt, hogy feltérképez-
ziik az adott iskoldkban a nyelvoktatds helyzetét, problémait és periodikus valtozasait.
Ez indokolja, hogy nem tettiink kiilonbséget az idegen nyelvek kozott, hiszen az iskolak
kimagaslo hatranyos helyzetii tanuloi aranyai miatt altalanossagban érdekeltek minket az
idegen nyelvi 6rak nehézségei, kihivasai €s sikerei.

A kvalitativ kutatasban részt vett iskolak legfontosabb jellemzéit, intézményi sajatos-
sagait alabb mutatjuk be (1. tablazat).
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1. tablazat. A kutatasban részt vevd intézmények (OH, N = 9)

Iskola telepiilése ~ Fébb sajatossagok

— Magas hatranyos helyzetii tanuloi arannyal rendelkezik (40,75%).

— A tantermek IKT-eszkozokkel felszereltek, és az idegennyelv-oktatas
mar 2. évfolyamon elkezdddik.

— Az iskola tamogatja a differencialast, a tehetséggondozast, emellett
igyekszik betdlteni a kulturalis hid szerepét a csalad, az iskola és a
gyerekek kozott.

Telepiilésl

— Az iskola hatranyos helyzetii tanuloi az iskolai atlagtol is elmaradva
teljesitettek (OKM).

— Az iskolaban angol nyelv és német nyelv tanulasara van lehet6ség, ezt
szakkori forma is megtamogatja.

Teleptiilés2 — A tantermek IKT-eszkozokkel felszereltek, és az idegennyelv-oktatas

mar 2. évfolyamon elkezdddik.

— Az iskola tamogatja a differencialast, a tehetséggondozast, emellett
igyekszik betdlteni a kulturalis hid szerepét a csalad, az iskola és a
gyerekek kozott.

— Az iskolaban jelentds a hatranyos helyzetii tanuldk szama (69,05%).
— A muvészeti képzésben tanuld diakok kozott kimagaslo a hatranyos
Telepiilés3 helyzetii tanulok aranya, tehat sikeresen integraljak a hatranyos
helyzetii és halmozottan hatranyos helyzetili gyerekeket.
— A hatranyos helyzetii tanulok az iskolai atlag alatti eredményeket értek el.

— Az iskola kiemelten fontosnak tartja az idegennyelv-oktatast, az angol
mellett a német nyelvet is intenziven népszertsiti a tanulok korében.
— A tanulok a tankeriileti atlag felett, de az orszagos atlagtol elmaradva
Telepiilés4 teljesitenek.
— Az iskola a honlapjan keresztiil rendszeresen és hatékonyan
kommunikal a tanulokkal és a csaladokkal, ennek soran példaul tanulasi
stratégiakrol, tanulasi modokrol oktatja a honlap latogatoit.

— Az iskolaban kiemelten fontos az idegennyelv-oktatas, amelynek
keretében angol, német és orosz nyelv tanuldsa lehetséges.
Telepiiléss — A hatranyos helyzetii tanulok lemorzsolddasanak megakadalyozasaért
tanodai és iskolaotthonos lehetdséget biztositanak.
— Orszagos atlagtol elmaradd eredményesség.

— A tanulok csaladihattér-index alapjan joval kiegyenstlyozottabb és
Telepiilés6 kevésbé alacsony kompetenciaecredményt teljesitettek.
A tanuléi 1étszam folyamatosan csdkken.

— Az intézményben minden telephelyen miivészeti oktatas folyik.

— Egyik mérési teriileten és évfolyamon sem marad el a 6. és 8. évfolyam
szignifikansan sem az orszagos, sem a varosi, sem a kisvarosi atlagtol
(OKM).

— A sziil6i elégedettségi kérddiv alapjan a sziilok igen elégedettek a
pedagogiai munkaval, a pedagdgusok kapcsolatteremtd képességével,
az altalanos iskolai 1égkorrel, azonban a sziil6k szerint nagyon sok hazi
feladatot kapnak a gyerekek, akik szerintiik tilterheltek.

Telepiilés7

— 18% a hatranyos helyzetli gyerekek aranya.

— Az iskola eredménye nem alacsonyabb szignifikans mértékben az
orszagos ¢s a varosi atlaghoz képest sem (OKM), és a csaladi hattér-
index alapjan kozeliti az elvart szintet.

Telepiilés8/a
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Iskola telepiilése ~ Fébb sajatossagok

— A tankételes kort gyermekek tanitasa mellett az enyhén értelmi
fogyatékos tanulok oktatasat is ellatja.
Telepiilés8/b — Az intézményi lemorzsolddas viszonylag alacsony.
— 6. ¢évfolyamon az orszagos értékhez képest szignifikansan alacsonyabb,
a 8. évfolyamon azonban atlaghoz kozelité eredmények.

Interjukeérdések és kutatasi kérdések

Kutatasunkban elséként az intézményvezetokkel készitettiink interjiikat annak érdeké-
ben, hogy az egyes intézményekre jellemzd oktatasi sajatossagokat feliilrél is megvizs-
galhassuk. Az interjuk elemzésére tartalomelemzéssel keriilt sor.

Az iskolaigazgatokkal/intézményvezetdkkel készitett interjuk kérdései:

— Mik voltak azok a nagyobb valtozasok az utdbbi 5 vagy 10 évben, amik befolyasol-

tak az iskola életét?

— Mi az oka a folyamatosan csokkend gyereklétszamnak?

— Van olyan jelenség, hogy elviszik mashova a gyerekeket, és nem ide jarnak?

— Milyen a hatranyos helyzetii tanulok aranya az intézményben?

— Van-e [étszdmhiany a tanari karban?

— Mi alapjan torténik a csoportbontas idegen nyelv, matematika és magyar targyakbol?

— Hogyan jellemezné az iskola ¢s a sziilok viszonyat?

— Vannak-e nevel6sziilok az iskola sziiléi kozosségében?

— Hogyan jellemezné az iskolajaban folyo nyelvtanitast?

— Milyen az iskola eszkdzellatottsaga?

— Hasznaljak a tanarok az okostablat, a tabletet stb.?

— Valtoztatnal-e valamin az iskoldban foly6 pedagdgiai munkan, célokon?

— Milyen tendencia jellemzi a tanuld 1étszamokat és dsszetételt?

— Jellemzi-e az adott iskolat tanuldi elvandorlas?

— Milyen aranyban vannak jelen hatranyos helyzetii tanulok és sajatos nevelésti didkok?

— Milyen nehézségei vannak a tanari karnak és milyen munkakdriilmények jellemzik

napi munkajukat?
— Milyen a viszony a sziildkkel és a fenntartoval?
— Milyennek itéli az iskolaigazgatd az adott iskolaban foly6 nyelvtanulést és nyelvtanitast?

Ezt kovetden a nyelvtanarokkal készitettiink interjukat a konkrétan alkalmazott nyelv-
pedagdgiai eljarasok és nyelvoktatasi sajatossagok megismerésének érdekében. A nyelv-
tanarokkal készitett interjuk kérdései:

— Miéta van a palyan, midta tanit nyelvet?

— Ki a sikeres nyelvtanul6?

— Hogyan jellemezné az ltala hasznalt modszertant?

— El tudja-e érni a tanar a csaladot?

— Kell-e masképp tanitani a hatranyos helyzetli tanulokat?

— Milyen nehézségek és sikerek jellemzik a nyelvtanari munkat az adott régidban?

— Milyen targyi feltételek hidnyoznak az osztalytermi pedagodgiai munka soran?

— Mi segitené leginkabb a nyelvtanar munkéjat?

— Beszélhetiink-e hatranyos helyzetii tanulok nyelvtanulasarol? Szakmai értelemben

van-e eltéré modszertana?
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Az interjualanyok révid bemutatdsa

Az iskolaigazgatok jellemzd életkora 45-55 év, valamennyien ndk. Legtobbjiik 25-30 éve
van a pedagdgus palyan, és tapasztalt intézményvezeték. A nyelvtanarok szintén kivétel
nélkiil nok, akik jellemzden 45-50 év koriiliek, és legtdbbjiik diplomaszerzés ota ugyanab-
ban az intézményben dolgozik. Meglepd volt tapasztalni, hogy a nyelvtanarok szinte min-
den iskolaban régota az intézmény alkalmazottjai, és kitartdéan dolgoznak szakmajukban.

Az eredmények bemutatasa

Az interjuk lehetdséget biztositottak szamunkra, hogy a hatranyos helyzetli tanulok
nyelvtanulasi szokasait és nyelvoktatasi helyzetét feltérképezziik. Az igazgatokkal és
a nyelvtanarokkal folytatott interjuk atfogd képet adnak arrél, milyen kudarcok, apréd
sikerek, nehézségek, kihivasok, folyamatosan jelen 1évd, illetve visszatérd problémak
jellemzik a mindennapi pedagdgiai munkat. A nyelvtanari interjik soran kirajzolodott a
szakmai halozat hianya, ami miatt a nyelvtanarok gyakran érzik Gigy, hogy egyediil nekik
¢és naluk vannak olyan nehézségek, melyek a hatranyos helyzetii iskolasok mindennap-
jaira jellemzd6, és gyakran egyediil, esetleg a tanari karbol hozzaértd, segito kollégakkal
kell ezekre a problémakra valaszt talalniuk. Amikor az interjuk soran a beszélgetésbol
kideriilt, hogy mas iskolaban, mas nyelvtanarok is nagyon hasonld, mar-mar azonos
problémakkal kiizdenek, tobb interjiialany is felkialtott: ,,Nem vagyok egyediil!”

Az interjuk feldolgozasat kovetéen csoportositottuk a jellemzdket, a problémakat
¢és a leggyakrabban visszatéré nehézségeket. Az interjualanyok gyakran egymast nem
ismerve, mégis ugyanolyan helyzetekr6l szamoltak be, hasonlé, gyakran azonos nehéz-
ségekkel kiizdenek.

Csékkend gyermeklétszam

A csokkend gyermeklétszam altalanos probléma az altalunk felkeresett iskolakban, ez a
jelenség a szakirodalomban is szamos kutatas targya (Lisko, 2002; Buda, 2017).

,»Az adatokbol az is kiolvashatd volt, hogy a cigdny gyerekek foként olyan alta-
lanos iskolakban tanulnak, amelyek a telepiilésen a legalacsonyabb presztizsii
iskolak kozé szamitanak, ahova a cigany gyerekeken kiviil az adott kornyéken
¢l legszegényebb csaladok gyerekei jarnak, vagyis az altalanos iskolak szintjén
nemcsak etnikai, hanem tarsadalmi szegregacio is tapasztalhatd, azaz ami a cigany
gyerekek oktatasarol elmondhat6, az nagy valoszintiséggel a nem cigany hatranyos
helyzetiiekre is vonatkozik.” (Liskd, 2002)

A szegregacio megfigyelhetd az altalunk vizsgalt iskolakban is, melyeknek kovetkezmé-
nye a csokkend 1étszam. A tanuldk szdma azonban kritikus kérdés az iskolakban, mert
a finanszirozas létszamhoz kotott. Ez a gyakorlatban azt is jelenti, hogy l1étszamtol fiig-
gben kaphatnak az iskoldk segitd statuszokat (példaul pedagogiai vagy gydgypedagdgiai
asszisztenst), de 1étszamfiiggd a csoportbontas lehetdsége, illetve az indithato osztalyok
szama is. Ez pedig kritikus kérdés nem csak az oktatas szinvonala, hanem a pedagogu-
sok egzisztencialis biztonsaga miatt is. A sziiletések szama altalaban is csokken, de a
hatranyos helyzetii telepiiléseken a fiatalok elvandorlasa miatt ez a probléma jelentdsebb.

,...Drasztikusan. Ez évente 10-12 6.” (Tanar, tovabbiakban T)
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,»Csokkent a létszamunk, a gyerekeké, tehat egy olyan 10 évvel ezel6tt egy olyan
600-620 kordl volt, most 450 a létszamunk.” (Intézményvezetd, tovabbiakban I)

A varosokban, ahol tobb iskola is van, a tanulolétszam alakulasa els6sorban az iskolak
helyzetétol fiigg.

,--.nagy kihivas a reformatus iskolanak a vonzasa™ (I)

,»A magyar gyerekek szama csokken. Ez nem csak az elmenéssel van dsszefiiggés-
ben. Sokkal kevesebben sziiltek itt, a faluban.” (T)

»Nekiink az a legnagyobb problémank, hogy itt ugye elviszik a magyar gyerekeket
a roma szarmazasu gyerekek miatt [...] Debrecenbe.” (T)

Az intézményvezetok folyamatos és allando csokkend tendenciardl szamoltak be, ahol
nem ritka a 25-30%-os tanuloi 1étszamcsokkenés.

Ezekben az iskolakban koncentraltan jelentkeznek a tanuldi dsszetételbdl eredd
problémak. Tobb a tanulasi nehézséggel, viselkedési problémaval kiizdd tanulo,
de kevés helyen vannak segité munkatarsak, és altalaban nehezebb a hozzaférés a
szaksegitséghez (fejlesztd pedagogus, logopédus, pszicholdgus). A nagyobb igény-
bevétel és a latvanyos sikerek hidnya jobban megterheli a pedagégusokat; ezekben
az iskolakban nagyobb a kiégés-vesz¢ély. (Buda, 2017. 16.)

A varosokban, ahol tobb iskola is van, a tanulolétszam alakulasa elsésorban az iskolak
helyzetétdl fiigg. Az iskola ,,rossz hire” — ami a gyakorlatban azt jelenti, hogy ,,ott sok a
cigany gyerek” — dnmagat beteljesito joslatként miikodik. E folyamat masik oldala, hogy
ha az iskolanak nincs kifejezetten rossz hire, ami azt is jelenti, hogy stabilan alacsony a
hatranyos helyzetii tanulok aranya az intézményben, és képes folyamatos erdfeszitéssel,

ey

A hatranyos helyzetii és az SNI' tanuldk ardnya

A héatranyos helyzetli tanulok magas ardnya egy iskoldban azt jelenti, hogy ott kon-
centraltan jelennek meg szocialis, tanuldsi és magatartasi problémak. A tanuldk nehéz,
némely esetben telepi koriilmények koziil érkeznek. Nincs felszerelésiik, gyakran apo-
latlanok, kialvatlanok; otthon nem tudnak hazi feladatot késziteni, sziil6i segitségre nem
szamithatnak. Magas aranyuk miatt nem tud érvényesiilni az elkdtelezettebb tanulok jo
mintdja. Csanyi (2007) kiemeli:

Szamuk [SNI] jelentds, jocskan meghaladja a hivatalosan sajatos nevelési igényi-
ként szamontartott tanulokét. Az arany 538 a 404-hez. A hatranyos helyzet el6for-
dulasa mindkét csoportnal rendkiviil magas: az SNI csoportnal 75%-os, a [szlirke
z6nas] SNI csoportnal 79%-o0s. Az adatok magukért beszélnek: a rossz szocio-
kulturalis koriilmények mindenképpen meghatarozé szerepet jatszhatnak a jelzett
tanuldsi problémak eléfordulasaban. (Csanyi, 2007. 62.)

I SNI: A sajatos nevelési igény (SNI) gyiijtéfogalom, amely tobbletjogokat biztosit a kiilonleges banasmodot
igénylo gyermekeknek, tanuloknak. A sajatos nevelési igényt szakért6i bizottsag allapitja meg, kategoriai:
mozgasszervi, érzékszervi, értelmi vagy beszédfogyatékossaggal €16, vagy halmozottan fogyatékos.
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Ahogy az el6z0 részben emlitettiik, a jobb
helyzetli tanuldkat a sziilok gyakran elvi-
szik ezekbdl az iskolakbol egy masik intéz-
ménybe vagy telepiilésre, ahol alacsonyabb
a hatranyos helyzetii tanulok aranya. Emiatt
ezekben az iskolakban/osztalyokban min-
dennapos kiizdelem az is, hogy a tanulok
egyaltalan valamit tevékenykedjenek, halad-
janak egy tanoran. Az SNI tanuldk integrala-
séra a tanuldi 1étszam nyomasa miatt akkor
is rakényszeriilnek az iskolak, ha erre nin-
csenek meg a feltételek. Gyakran az intéz-
mények egymashoz kiildik az SNI tanulokat,
illetve un. erdltetett integraciot kell alkal-
mazniuk, ami arra utal, hogy az SNI tanu-
lonak eltéro tanterv szerint kellene haladnia,
azonban ilyen osztaly nem 1évén, a tanulo-
nak normal kdzdsségbe kell integralodnia.

»--.k0zel 100 BTM?-es gyerekiink
van.” (I)

,»Tehat akkor jon egy telefon, hogy van
két masodikosom, ismételni kell neki,
nem veszed-e at elsébe.” (I)

»Nekiink az a szemléletiink, hogy
szdmunkra minden gyerek egyforma.
Gyerek — gyerek.” (T)

Az SNI tanulok integralasara a tanuloi lét-
szam nyomasa miatt akkor is rakénysze-
riilnek az iskoldk, ha erre nincsenek meg a
feltételek.

»---az elsd osztalyban is van olyan gye-
rek, aki eltér6 tanterv szerint kellene,
hogy tanuljon, de mivel nincs eltérd
tantervii osztalyunk, nem tudtuk elindi-
tani elsOben, ezért be kellett integralni

Mdr az elsé osztdlyokban vild-
gosan ldtszik, kik azok a tanu-
lok, akik nem fogjdk tudni telje-
siteni a kévetelmeényeket. Az 6
valodi felzdrkoztatdasukra tulaj-
donképpen nincs esély, hiszen
az erre fordithato forrdsok gya-
korlatilag megsziintek. A leg-
16bb helyen nincs sem korrepe-
ldldsra, sem felzdrkoztatdsra
lehetdség, csupdn a tanterv biz-
tositotta heti hdarom ora. Feltéte-
lezésiink szerint ezek a tanulok
ugy haladnak végig az dltald-
nos iskoldn, hogy nem vdrnak
el toliik teljesitmenyt. A bukdsi
ardnyok ugyanis alacsonyak.
A buktatds egyébként sem lenne
megoldds, hiszen az alapproble-
mdt nem kezelné, viszont a tiil-
korossdg fokoznd a nehézsége-
ket. A problema ,kezelésére” az
iskoldk felsé tagozatban cso-
portbontdst alkalmaznak, dlta-
laban magyar, matematika és
nyelvi ordkon. Ez szinte kivétel
nélkiil teljesitmeényalapii, és
lényegében a leszakado gyere-
kek elkiilonitéset jelenti.

a normal osztalyba. Oda egész napra be vannak osztva az asszisztensek, ez azt
jelenti, hogy reggel 8-t6l délutan 4-ig az elsésokkel van mind a két assziszten-
stink.”(T)

Mar az elsé osztalyokban vildgosan latszik, kik azok a tanuldk, akik nem fogjak tudni
teljesiteni a kovetelményeket. Az 6 valddi felzarkoztatasukra tulajdonképpen nincs esély,
hiszen az erre fordithatd forrasok gyakorlatilag megszlntek. A legtobb helyen nincs sem
korrepetalasra, sem felzarkoztatasra lehetdség, csupan a tanterv biztositotta heti harom
ora. Feltételezésiink szerint ezek a tanulok tigy haladnak végig az altalanos iskolan, hogy

2 BTM: a beilleszkedési, tanulasi, magatartasi nehézséget jelenti,
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nem varnak el t6liik teljesitményt. A bukasi aranyok ugyanis alacsonyak. A buktatas
egyébként sem lenne megoldas, hiszen az alapproblémat nem kezelné, viszont a talkor-
ossag fokozna a nehézségeket. A probléma , kezelésére” az iskolak felsé tagozatban cso-
portbontast alkalmaznak, altalaban magyar, matematika és nyelvi érdkon. Ez szinte kivé-
tel nélkil teljesitményalapu, és 1ényegében a leszakado gyerekek elkiilonitését jelenti.
E kutatas keretében nem volt lehetdségiink megvizsgalni, de feltételezhetd, hogy az
un. felzarkoztatd csoportokban igen alacsony a tanulok teljesitménye. Az egyetlen kivé-
telt jelentette ez aldl egy iskola, ahol vegyes csoportokban tanuljak a gyerekek a nyelvet.
Figyelemre mélto, hogy a szegregalodas ellen sem a fenntartd, sem az d6nkormanyzat nem
probal tenni semmit. Ez anndl is inkdbb szomort, mert a legkirivobb esetekben — kettd
telepiilésen — hosszl évekig, évtizedekig tartdé folyamatokrol van szd; bar nyilvan lett
volna lehetéség intervencioval megakadalyozni ezt. Ezzel kapcsolatban fontos tudnunk,
hogy a nyilvantartasokban megjelend hatranyos helyzetii tanulok szama joval alatta lehet
a valésagnak, hiszen ma mar a sziiléknek kell bemenniiik az 6nkorményzatokhoz az iga-
zolasért, és semmilyen érdekiik nem fiizédik ahhoz, hogy ezt ténylegesen meg is tegyék.

A tanari kar, nyelvtanarhiany

Iskolai eredményességet vizsgalo kutatasaban Sz¢ll (2015) ramutat, hogy a pedagogiai
munka hozzaadott értéke kimagaslo, kiilondsen a veszélyeztetett iskolakban. Ugyanak-
kor az is gondot jelent, ha bizonyos teriileten til sok pedagogus van, mert nehéz nekik
elegendd orat adni. A csokkend gyermeklétszam miatt példaul van olyan iskola, ahol tal
sok tanitd van; ezt a problémat atképzéssel probaljak orvosolni.

»-..a matematikat ugy tartjuk, hogy visszajott két tanitd néni, akik 6todik-hatodik-
ban besegitenek, ¢s akkor hetedik-nyolcadikban meg &sszevontunk csoportokat.
Es tigy tanitunk.” (T)

,-..Visszalépés, ha nem olyat veszek fel, amilyet én szeretnék. De a kényszer
ravisz, mert meg kell tartani az orakat, meg kell, hogy legyen pedagogus. A masik,
nem csak az a gond, hogy akik jelentkeznek, azok nem olyanok, amilyenek, hanem
egyaltalan van-e jelentkezd.” (I)

,»Nem csak nyelvszakos tanart nem lehet potolni, ha tartésan tdvol van valaki,
hanem mas kollégank is volt, testnevelés-biologia szakos, fizika-matematika sza-
kos kollégaink nyugdijba mentek, és mar a pedagdgus hianyt érezziik [...] nyug-
dijba ment kollégak oraadoként jarnak vissza dolgozni, igy tudjuk ezt megoldani.
Ez a legnagyobb problémank, az emberhiany.” (I)

,--.folyamatosan allasinterjuztatok [...] nagyon nehéz. Aki jelentkezik, altaldban,
én ugy latom, hogy az id6sebb korosztalybol van még, nalam egy-két, vagy 4-5
évvel fiatalabb, aki jelentkezik.” (I)

Két iskolaban taldlkoztunk azzal a problémaval, hogy hosszabb ideig nem sikeriilt
potolni a hianyzo6 nyelvtanart.

,»<Angolost borzasztd nehezen talaltunk, tehat azt tobbszori hirdetésre sem, tgyhogy

nagyon nehéz pedagogust talalni [...] most két honapig nem volt angoltanarunk, ez
nagyon padlora tett benniinket.”(I)
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,,Nem fluktuacié volt, hanem a hianyt érezziik, mert a tartdésan tavollévo helyét nem
tudtuk betdlteni. Palyaztattuk, és nem volt palyazo, nem volt jelentkezd.” (I)

Az iskolak ellatottsagat — beleértve az épiiletet magat is — alapvetden a palyazati forra-
sok hatarozzak meg. A jo allapota iskolakat korabbi palyazatokbol ujitottak/ujitjak fel.
Ahol kimaradtak ebbdl, ott az épiiletek szlikdsek, rossz allapotiak, és esély sincs arra,
hogy a felujitashoz, bovitéshez sziikséges hatalmas Osszegeket a mikddtetd (a helyi
onkormanyzat) eléteremtse. Tobb iskolaban tanteremhiany van, nehéz megoldani a cso-
portbontasokat. Szerencsés a helyzet ott, ahol az 6nkormanyzat tudott palydzni az iskola
korszertisitésére.

Iskolai stratégiak

Babusik (2002) kutatasabol kideriil, hogy azok az intézmények sikeresebbek, ahol
bevonjak a sziildket az iskola életébe, valamint ahol a pedagogusok attitlidjei kevésbé
kirekesztéek, mint ahogy erre lattunk példat az Amerikai Egyesiilt Allamokbél szar-
mazo color-blinded (,,szinvaksag”) fogalom esetében, amely meghatarozé szocioldgiai
fogalomma valt, hiszen a ,,mindenki egyforma” elvén alapszik. A terminus az Amerikai
Egyesiilt Allamok faji zavargasaira utal, az 1950-es és 60-as évekre.

Az egyik leggyakrabban alkalmazott stratégia a tanuldk, illetve sziileik ,,becsabita-
sara” a vonzo oktatasi kindlat, csoportbontas, valamilyen tagozat, emelt szintli oktatas
felkinalasa. Ezek kozott leggyakrabban a nyelvoktatas szerepel. Kimondva-kimondatla-
nul a csoportbontas, a tagozatok, ,,orientacios osztalyok™ a hatranyos helyzetli gyerekek
elkiilonitését is szolgaljak.

,»--.mikodik egy 6voda-iskola atmenetiink, Lurko6 kuckd, nagyon hamar indulunk,
ajanljuk a sziiléknek, és nagyon sok sziil6t tudtunk megforditani, hogy ide hozza
a gyereket.” (T)

»- .62y Uj kezdeményezést inditottunk el, a kollégaim is nagyon lelkesek voltak, egy
ilyen 6voda-iskola atmenet munkacsoportot hoztunk létre, ez [...] oktoberben volt
az elso iilésiink, hal’ Istennek kilenc 6vond jott el, és nagyon nyitottak voltak.” (T)

Tobb iskolaban bevezették a kritériumorientalt mérési és fejlesztési programot, amelyhez
a mérések alapjan egyéni fejlesztés kapcesolodik. Az igazgatdk ezt hasznosnak talaljak.

»-.. Tehat én ugy latom, hogy ennek sokkal hamarabb ¢és kézzelfoghatobb eredmé-
nye van, mint a kompetenciamérésnek.” (I)

Az iskolak lehetdségeikhez képest torekednek arra, hogy szépitsék az iskolat, vonzdva
tegy¢k a kornyezetet.

»Nagyon ingerszegény az udvarunk, és ott a kollégakkal megbeszéltiik, 6k is
otleteltek, hogy ilyen kis pihendparkokat alakitunk ki, mert ugye akkor az als6sok
is uzsonnazni kitilhetnek oda, akkor a tornaterem faldra ilyen falmaszoét fogunk,
tehat nem felfelé masznak majd, hanem korbe a tornatermen, és... meg ilyen kis
ugroiskolakat akarunk felfesteni, tehat hogy egy kicsit ilyen szinesebb legyen, hogy
tényleg 6rommel jojjenek iskolaba.” (T)

,-..termet feltjitottuk, berendezést vettiink, konyhaba 1j berendezéseket vet-
tiink, fliggonyoket tettiink fel, az alsds részen is kis szines fliggényeink vannak,
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szekrényeket festettiink szinesre, hogy baratsagosabb, gyermekkdzpontibb hatasa
legyen az iskolanak...” (I)

Ki kell emelni Havas és Liské kutatdsat is, akik olyan intézményeket vizsgaltak, ahol a
roma tanulok aranya magas.

Azt tapasztaltuk, hogy az atlagosnal magasabb az altalanos iskola utan tovabb nem
tanul6é romak ardnya azokban az iskolakban, amelyek elkiilonitett roma tSbbségii
osztalyokat miikodtetnek, amelyekben a romak oktatdsahoz specialis tanterveket
alkalmaznak, valamint azokban az iskoldkban, amelyekben a pedagdgusok nega-
tivan kiilonboztetik meg a roma tanuldkat, ahol az atlagosnal gyakrabban biintetik
Oket, és ahol csokkentett kdvetelményeket érvényesitenck veliikk szemben. (Havas
és Lisko, 2005. 93.)

Osszegzés

Kutatasunk kvalitativ szegmensében nyelvtanari és igazgatoi interjuk alapjan kivantunk
helyzetképet nytjtani. Ezaltal ravilagitunk az alabbi jelenségekre: az iskolai idegen-
nyelv-tanitasban kiemelkedd jelentdséggel bir a csdkkend gyermeklétszam, a hatranyos
helyzetii és az SNI tanuldk aranya, a kollégakkal, sziilokkel és a fenntartoval kialakitott
kapcsolat, az intézményi infrastruktara és az intézményi oktatasi stratégidk. Az elemzés
soran a kovetkezé megallapitasokat tehettiik: csokken a gyereklétszam, amely jelenség
mellett azonban né a hatranyos helyzetli tanulok, illetve az sajatos nevelési igényii
tanulok szama, akiknek az integralasahoz szakpedagogus sziikséges. Alacsony tanari
fluktuacio jellemzo, ami pozitiv jelenség, ugyanakkor a tdvozé kolléga potlasa kiilonds
nehézséget jelent, amelyre megoldast az attanitas, illetve a tobb telephelyen torténd
helyettesités jelenthet.

Az interjukbol kirajzolodik, hogy ebben szinte mindenhol partnerek a sziilék alsod
tagozatos gyermekeik esetében. FelsO tagozatban hatranyos helyzetli kornyezetben
a tanulok szamara a prevencid mar nem mikodik, ezért kiemelten fontos a két polus:
a tanulds modszertananak és a tanulasi stratégiaknak a tanitdsa, valamint a nyelvi hatrany
ledolgozésa kisiskolaskortol. Kutatdsunk szempontjabol a legfontosabb 6sszegzd gondo-
latokat az alabbiakban gytjtottiik dssze:

1. Csokkend gyereklétszam: megfigyelhetd, hogy folyamatosan n6 a hatranyos hely-
zetll tanulok 1étszama, illetve ugyanez a jelenség jellemzi az SNI-s tanulok szamat
is, akiknek a specialis integralasahoz szakpedagogus sziikséges.

2. Alacsony tanari fluktuacio: pozitiv jegyként értelmezhetd, mivel sok nyelvtanar
évtizedek ota kitart a palya a mellett. Azonban a tdvozé kollégak potlasa kiillonds
nehézséget jelent, melyre az egyediili megoldas jelenleg az attanités, illetve a tobb
telephelyen torténd helyettesités.

3. Csoportbontas problematikaja: a szegregaciot erdsiti, mivel az erésebb és a gyen-
gébb csoportok (homogén) meghatarozzak a tanulok fejlodési litemét és lehetdsé-
geit. A nyelvoktatasban kiemelten fontos a csoportbontas, mivel ez megkdnnyiti a
tanar munkdjat, mikdzben tdmogatja a tarstanulds létrejottét, a vegyes csoportok
megkonnyitik a tanar és a tarstanulds jelenségét is. Azonban altalanosan megfigyel-
hetd, hogy a differencialas nem jellemz6 a vizsgalt intézményekben.

4. Idegen nyelv valasztasa: jellemzden az angol vagy a német nyelv koziil tudnak
valasztani a tanuldk; a dontés leggyakoribb okai kozott megtalalhato a csaladi
befolyas; a tanari/intézményvezetdi dontés, gyakran a nyelvtanar 6raszam kiegyen-
litése céljabol; jellemzden angol csoportba keriilnek a gyerekek jobb tanulmanyi
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eredményeik alapjan, azaz a németes csoportok gyakran hatranyos helyzeti és
gyengébb képességii tanulokkal vannak tele; par iskolaban tudatosan, szakkor kere-
tében szerettetik meg mindkét idegen nyelvet a tanuldkkal, pedagdgust valasztanak
a gyerekek.

5. Digitalis eszkozhasznalat: az iskolak felszereltsége eloregedett, de laptopok, okos-
tablak jellemzdéen megtalalhatoak; tanarok az IKT-eszkdzoket a legalapvetbb
célokra hasznaljak, pl. hanganyag lejatszasa, jatékos videdk megmutatasa. Tabletet
alkalmazo iskolakban a tabletnek erésen motival6 hatasar6l szamoltak be a peda-
gbogusok. A tanuldk okoseszkdz-, els6sorban mobiltelefon-hasznalata, -ellatottsaga
magas, mégis tobbségében tanulasra ezeket nem hasznaljak.

6. Nyelvpedagogiai modszertan: a diagnosztikus felmérésbdl egy jellemzden vegyes
kép korvonalazodik, mivel a pedagogusok tobbsége tudatosan és pontosan nevezi
meg a legfontosabb nyelvpedagogiai szakkifejezéseket és iranyokat, azonban azok
alkalmazasanal gyakran osztalytermi kudarcrol, tanul6i érdektelenségrél szamol-
tak be. A nyelvtanarok a kommunikativ modszert ismerik és alkalmazzék, ahol a
beszédet és a kommunikaciot jeldlik meg a legfontosabb célnak, felismerve, hogy a
nyelvtani hianyossagokat is feliil kell irnia a kommunikaciéo megvalosulasanak. Az
osztalyteremben tovabbra is a frontalis tanitas a legjellemzdbb, alternativ pedagé-
giai eszkozkeént gyakori a kreativ feladatok alkalmazasa, valamint a dramapedago-
gia, babjatszas alkalmazasa a hatranyos helyzetii tanulok bevonasara.

7. Ertékelés sokszintisége: érdemjegy alapu az értékelés, annak ellenére is, hogy a
legtobb esetben ez nem miikodik, hiszen sem elrettentd, sem motivald hatasa nincs
a kozombds csaladi hattér miatt. Az alternativ értékelési forma nagyon ritkan jelenik
meg: tanulotars altali értékelés, illetve onértékelés egy-egy iskolaban jatszott szere-
pet. A szoveges értékelés, illetve egyéni, szobeli értékelés nem alkalmazott.

8. Pedagdgusok munkajahoz a legfontosabb segitséget két dologban jeldlték meg: 1)
pedagdgiai asszisztens alkalmazasa, aki elsésorban a differencialas megvalositasa-
ban segitene, 2) modernebb eszkdzellatottsag, tabletek, laptopok, wifi.

Lathato tehat, hogy egy komplex hattérhalozat jelenik meg a problémakor kapcsan.
Sziikséges kiemelni, hogy a hatranyos helyzetii intézményekben folyd nyelvtanulas
¢és nyelvtanitas elomozditasa oktataspolitikai dontések nélkiil nehezen képzelhetd el.
Kutatasunk ravilagit arra, hogy habar torténtek 1épések, kiilonosen a 2000-es évek elején
a hatranyok ledolgozasara, valamint az esélyegyenldség megvalositasara, ezen probal-
kozasok vagy erejiiket vesztve eltlinnek, vagy a nyelvpedagogiai irdnyzatok, elvarasok
maguk ala seprik 6ket. Az eredmények gyakorlati szempontbol kiilondsen a hatranyos
helyzetii és a kiilonleges banasmodot igényl6 tanulok nyelvoktatasanak fejlesztése tekin-
tetében relevansak, s a javaslatok figyelembevételével a nyelvpedagogiai és tanulmanyi
eredményesség fejleszthetéve valik.

Tamogatas

A cikk elkészitését a Magyar Tudomanyos Akadémia Tantargy-pedagdgiai Kutatdsi
Programja tamogatta.
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Absztrakt

Kutatasunkban az idegen nyelvi tudas kérdéskorét vizsgaltuk egy specialis szegmensre, a szocialis csoportra
fokuszalva. A kutatas neveléstudomanyra vonatkozd relevanciaja jelent6s, hiszen az idegen nyelv ismerete
igen nagy szerepet kap napjainkban. A globalizacio, a munkaerdpiacon ¢és az oktatasban is megfigyelhetd
nemzetk6zi mobilitas miatt nehéz elképzelni a hétkdznapi életet legalabb egy idegen nyelv ismerete nélkiil.
Oktataspolitikai dontések is elére mozditjak az idegen nyelv tanulasat: Magyarorszagon a sikeres diplomaszer-
z¢és feltétele a legalabb B2 szintii kozépfokt nyelvvizsga megléte. Azonban sem a NAT, sem a kerettantervek
nem térnek ki a hatranyos helyzetii nyelvtanulok sajatos helyzetére, és ugyanazt a célkitlizést fogalmazza meg
szocialis hattértol fiiggetleniil a hatranyos helyzetli régiok nyelvtanuldi szamara is. A magyar nyelvii szakiro-
dalom attekintése kozben azonban egy jelentds hiatus tiinik ki: a hatranyos helyzetii tanulok nyelvtanulasat és
az esélyegyenldséget feltard tanulmanyok szama elenyész6. Kutatasunk elsé részében megvizsgaljuk az utobbi
évtizedek legfontosabb oktataspolitikai, valamint magankezdeményezésbdl inditott projektjeit és palyazatait,
melyek a hatranyos helyzetliek idegennyelv-oktatasat tamogattak/tamogatjak. Masodik részében ismertetjiik
kvalitativ kutatasunk eredményeit, melyeknek fokuszaban Kelet-Magyarorszag all, azon beliil is Hajda-
Bihar megye szdmos jellemzden hatranyos helyzetd kistérsége és intézménye (Niyeomeny = 9> Npedagogus = 9)-
Kutatasunkban arra kerestiik a valaszt, milyen mélyen huzodo problémak és osszefiiggések magyarazhatjak a
hatranyos helyzetii régio iskolaiban folyd nyelvoktatds komplex rendszerét. Az eredmények alapjan a csok-
kend gyereklétszam, az alacsony tanari fluktuacio, a csoportbontas problematikaja, az idegennyelv-valasztas,
a digitalis eszkdzhasznalat, a nyelvpedagdgiai modszertan, valamint az értékelés soksziniisége emelendd ki.
Az eredmények gyakorlati szempontbol kiilondsen a hatranyos helyzetii tanulok nyelvoktatasanak fejlesztése
tekintetében relevansak, s a javaslatok figyelembevételével a nyelvpedagogiai és tanulmanyi eredményesség
fejleszthetévé valik.
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Szakkozépiskolabol'
a felsooktatasba:
lemorzsolodasi veszélyek
vizsgalata egy pilotméreés alapjan

A lemorzsolodds vizsgdlata és kockdzati tényezdinek azonositdsa
évtizedek ota foglalkoztatja az oktatdskutatokat. A 70-es évektol
Jolyamatosan sziiletnek a lemorzsoloddsi rizikofaktorokat
csoportosito, rendszerezo publikdciok. Tanulmdnyunkban
az érettségit ado szakképzésben tanulo didkokat vizsgdljuk.
Munkdnkban arra keressiik a vdlaszt, hogy a felséoktatdsi
intézmeénybe keriilés elott milyen lemorzsolodcdsi rizikofaktorok
azonosithatok. Probaméréstinkbe 105 f6 végz0s szakkozépiskolai
tanulot vontunk be. A vizsgdlatban sajdt készitésti kérdoivet
haszndltunk, melynek egyik része a felsooktatdsba tovdbbtanulni
szdandekozok lemorzsoloddsi rizikofaktorait igyekszik feltdrni.
Eredményeink, dsszhangban a szakirodalommal, azt mutatjck,
hogy mdr a felsooktatdsba jelentkezés elott lehet lemorzsoloddsi
rizikotényezoket azonositani. Azonban vizsgdlatunkban a
csaldadi hdttér és tovdabbtanulds motivumai alapjdn képzett
klaszterek szerint nem taldltunk ktilonbséget a lemorzsolodds
kockdzati tenyezoiben. Mig a csalddi hdttér csoportjai k6z6tt csak
a tovdbbtanulds szdandeékdban, addig a tovdabbtanuldsi motivdcio
klaszterei alapjdn csupdn a munkavdllalds okdban tudtunk
kimutatni statisztikailag jelentos kiilonbséget.

Elméleti hattér

A lemorzsolodas jelensége

oldalrél kozelit meg a szakirodalom: egyrészt a hallgatod oldalardl, amit jellem-

z6en a lemorzsolodas, diploma nélkiili intézményelhagyas, kudarc, befejezetlen-
ség kifejezésekkel illetnek, mig az intézményi oldal elsdsorban a kitartds, megtartas,
folytatés, befejezés szavakat hasznalja a lemorzsolddassal kapcsolatosan (Behr és mtsai,
2020; Larsen és mtsai 2013). A kett6 kozott tapasztalhato kiilonbség a negativ és pozitiv
megvilagitas, hiszen mas-mas aspektusat nézik a lemorzsolodasnak. Ebbol kdvetkezden
a felsGoktatasi lemorzsolodas kutatasi tertilete meglehetdsen sokoldaltl abban a tekintet-
ben, hogy a kutatok milyen teriiletre helyezik a hangsulyt, milyen jellemzdit vizsgaljak
a lemorzsolodasnak.

ﬁ hallgatoi/felsdoktatasi lemorzsolodas meglehetdsen Osszetett jelenség, amit két
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A hallgatoi lemorzsolodas megitélése is kettds. Egyrészt 1étezik az egyéni, intézményi
¢és tarsadalmi szinten értelmezett negativ kdvetkezményekkel jaré vélemény. Az egyén
szintjén a felsdoktatds befejezetlenségét, a nem megszerzett diplomat jeloli. Intézményi
szinten a hallgatdi lemorzsolddas azt jelezheti, hogy a felsdoktatasi intézmény nem haté-
konyan hasznalja fel az er6forrasokat, vagy rossz az oktatas mindsége, ami ronthatja az
egyetem hirnevét. Ez¢rt a lemorzsolodas csokkentése ¢s a tanulmanyi siker 0sztdnzése
érdekében az egyetemek kiilonféle beavatkozasokat eszkdzdlnek, (mentor)programokat
szerveznek. Tarsadalmi szinten a diplomasok kinalata mind az oktatas megtériilését,
mind az altaldnos gazdasagi novekedést befolyasolja (Bound és Turner, 2011; Larsen és
mtsai, 2013). A masik értelmezés szerint az elitképzés megdrzése szempontjabdl a lemor-
zsolodast kivanatosnak lehet tekinteni, ha az adott tudomanyteriileten beliili dominans
kultura megérzésének ¢s Gjratermelésének ez a modja (lasd Bourdieu, 1990), vagyis a
lemorzsolddas ebben az esetben annak a kdvetkezménye, hogy a hallgaté nem volt képes
az egyetem tudomanyos teriiletén egy bizonyos pozicid megszerzésére, fenntartasara
(Larsen ¢s mtsai, 2013; Pusztai, Kovacs és Hegediis, 2019). De ide tartozik a hallgatd
onkéntes tavozasa is a felsdoktatasbol egy kedvezd iizleti vagy munkalehetdség miatt
(Behr és mtsai, 2020; Pusztai, 2015).

A fent leirtakat figyelembe véve tobb kutatd azt javasolja, hogy kiilonbséget kell tenni
a lemorzsolodas keét fajtaja kozott. Ez alapjan megkiilonboztetik az dnkéntes lemorzsolo-
dast az akaratlan jellegli lemorzsolodastol. Mig az utdbbi oka elsésorban az, hogy a hall-
gatd nem teljesiti a kdvetelményeket, addig az 6nkéntes lemorzsolodas mogott kiilonféle
indokok és motivaciok huzédnak meg, mint pl. anyagi jellegi nehézségek vagy csaladi,
személyes problémak, de ide tartozik a kedvezé munkalehetdség elfogadasa is. Ez azt
mutatja, hogy a lemorzsolodast nemcsak a felsGoktatason beliili tényezoktol fliigg, hanem
jelentds szerepet jatszhatnak benne az azon kiviil es6 tényezok is (Larsen és mtsai, 2013;
Tinto, 1998).

Szakképzés és lemorzsolodas

Koéztudott tény hazankban, hogy a kozoktatas szelektivitasa miatt a fels6foku tovabb-
tanulds utja az érettségit ado szakkdzépiskolat végzettek szamara nehezebb, korlatozot-
tabb, ami mind a jelentkezésben, mind a felvettek aranyaban megmutatkozik (Fehérvari,
2008; Jozsa, 2020; Szemerszki, 2012a; Veroszta, 2012). A magyar kozoktatasi rend-
szerben két idOpontban keriil utvalasztas elé a tanuld a tovabbtanuldsat, jovojét tekintve
(Hermann, 2005; Lengyel és Torok, 2012). Az egyik az altalanos iskola utani valasztas,
a masik az érettségi utani tovabbtanulas. Ahogy a felsdoktatasi tovabbtanulast, ugy a
kozépiskolai valasztast is szamos tényezd befolyasolja, azonban irasunkban nem tériink
ki ez utobbira, még ha az altalanos iskoldban €s az azt megel6z6 években szerzett kész-
ségek, képességek alapvetden befolyasoljak is mind a kozépiskolai tovabbhaladast, mind
az ott elszenvedett kudarcokat (Imre és Gydrgyi, 2006).

A rendszervaltas utan a kozoktatasban és felsGoktatasban is meginduld expanziot az
iskolaztatas iranti novekvo tarsadalmi igény taplalta, aminek kovetkeztében feler6sodott
a tarsadalom polarizacidja, a szelekcio. Mindez az oktatason beliili mindségi és struk-
turalis egyenldtlenségekhez vezetett, igy a kiilonb6z6 tipusu kézépiskolak mas-mas
tovabbtanulasi utakat kinalnak a didkoknak (Imre és Gyorgyi, 2006; Lannert, 2009). Mig
a gimnazium a diploma felé vezet, addig a szakmunkasképzés valasztasa a szakképzett-
ség megszerzésének egyik leggyorsabb és legegyszeriibb utja. Bar a szakkozépiskola
esélyt kinal a felsdoktatasba torténd tovabbtanulasra, mégis joval kevesebben jelent-
keznek és nyernek felvételt oda a gimnazistakhoz képest (Fehérvari, 2008; Jozsa, 2020;
Szemerszki, 2014). Ennek magyarazataként jellemzden az alacsonyabb szocio6konomiai
statuszt szoktak megnevezni (Bornstein, 2015; Pusztai, 2011).
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A korabbi kutatasokbdl nem tudunk levonni egyértelmii kovetkeztetéseket arra vonat-
kozoban, hogy azok a tanuldk, akik szakképzésbdl bejutnak a felsGoktatasba, milyen
akadalyokkal talaljak szembe magukat a diplomaszerzés felé vezetd ton, mik azok a
rizikdtényezok, amik olyan problémakka néhetik ki magukat, hogy a hallgatot a fel-
sOoktatas elhagyasara késztetik. Szamos hazai kutato foglalkozik a szakképzéssel, a
szakképzésben tanulokkal, felhivva a figyelmet e teriilet nehézségére. A hazai vizsga-
latok jelentds része elssorban a rovid ideji, vagyis €rettségit nem ado képzésben részt
vevo szakmunkasokat vizsgaltak (pl. Ercsei, 2015; Fehérvari, 2008; Hermandy-Berencz,
Szegedi és Sziklainé Lengyel, 2013; Lisko, 2008; Tomasz, 2012), azonban egyre tobb
kutatas fordul az érettségit ado szakképzés, a szakkozépiskolak felé.

Lisko (2003) 18—19 éves tanulok korében végzett kutatasa szerint a kozépiskola-
sok jelentds tobbsége (82%) szeretne tovabbtanulni. A tovabbtanulasi szandék szoros
Osszefliggést mutatott a sziilok iskolazottsagaval és a tanulok lakhelyével. A kutatas
szerint a szakkdzépiskolai tanuldk tovabbtanulasra vald jelentkezésének aranya volt
a legalacsonyabb a 4, 6 ¢és 8 osztalyos gimnazistdkhoz képest. Ezt megerdsiti Lannert
(2003) 2002/2003-ban a kiilonbozd iskolatipusokban folytatott kutatasa a tovabbtanulasi
esélyekrdl. Tovabba mindezekkel egybecseng Gabor és Szemerszki (2006) vizsgalata: a
2005/2006-0s tanévben BSc-képzésre felvett hallgatok kdrében végzett vizsgalatuk sze-
rint a felvettek 32%-a érkezett szakkdzépiskolabol és tobb mint 56%-uk gimnaziumbol.
Szemerszki (2012b), Veroszta (2012) és Jozsa (2020) elemzései is megerdsitik ezeket a
tovabbtanulasi tendencidkat.

A lemorzsolodas lehetséges okai

A hallgatoi lemorzsolodassal foglalkozo szakirodalom szamos okot sorakoztat fel annak
magyarazatara, hogy a hallgatok miért hagyjak el a felsdoktatast. Jellemzden négy
keretrendszer mentén foglaljak 6ssze a lemorzsolddas magyarazatait: (1) szociologiai
okok; (2) szervezeti, intézményi folyamatok; (3) gazdasagi okok; (4) pszichologiai és
tanulmanyi jellemzok (Behr és mtsai, 2020; Berge és Huang, 2004; Miskolci, Barsony
és Kiraly, 2018). Természetesen az egyes tényezok nem mindig tisztan egyik vagy masik
kategoriaba tartoznak, atfedések, dsszefliggések haldzata figyelhetd meg kozottiik. Jelen
vizsgalatban a szervezeti és intézményi tényezok nem jelennek meg.

Szocioldgiai tényezok

Az oktatasszociologiai vizsgalatok egyik fontos megallapitasa, hogy a csalad tarsadal-
mi-gazdasagi statusa, kulturalis szinvonala, vagyis a csaladi hattér erés befolyassal bir
a gyermekek tanulmanyi eldmenetelére (Csapo, 2002; Fejes, 2018; Rado, 2018; Robert,
2004; Sz¢Il, 2015). Az iskolai esélyegyenldséggel foglalkozé kutatasok mar az 1960-1970-
es években kimutattak a csaladi hattér jelentds hatasat a didkok tovabbtanulasara, palyaori-
reppel rendelkezik a tanulok dontéseiben, legyen az a kitartas a tanulasi célok mellett vagy
az intézmény elhagyasa (Coleman 1988). A csalad hattere, tarsadalmi-gazdasagi statusa
ugyanilyen befolyassal bir a tanul6 felsdoktatasba keriilésével kapcsolatosan is: az alacso-
nyabb tarsadalmi statusba tartozo csaladok gyermekei kisebb aranyban lépnek magasabb
oktatési szintre, és nagyobb valoszintiséggel vannak kitéve a lemorzsolodas veszélyének
a tanulmanyi és megélhetési nehézségek vagy egyéb intézményi elvarasok miatt. Az elsé
generacios diplomasjeldltek tobb akadallyal talalkozhatnak tovabbtanulasuk soran, hiszen
palyavalasztasuk soran nincs eldttiik minta (Bell és Santamaria, 2018).

Az oktatas barmely teriiletét vizsgaljuk, mindenhol nék és férfiak, fitk és lanyok
a résztvevéi. Igy magatél értetédik, hogy a tarsadalmi nem vizsgalata a tanulmanyi
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sikerességgel és hallgatoi lemorzsolodassal
is Osszefliggésben van. Mara mar kdzismert
tény, hogy mind a koz-, mind a felsdokta-
tasban a nék vannak tobbségben (Fényes,
2009; Forray és Hives, 2005), és talan ennek
is kOszonhetd, hogy a lanyok koérében maga-
sabb a lemorzsolodas aranya (Bocsi és mtsai,
2018; Hajdu és mtsai, 2019). A kozépiskola
tipusaban is megfigyelhetok a nemek kozti
kiilonbségek. Csupan a gimnaziumokban
vannak a lanyok tobbségben (56%), a fitk
aranya a szakgimnaziumokban 53%, a szak-
kozépiskolakban 64,0%, a szakiskolakban
¢és készségfejlesztd iskoldkban 60,0% koriil
mozog. (KSH, 2020). Mivel a fiak nagy
része az érettségit nem add szakképzésben
vesz részt, a felsGoktatasba jelentkezOk
korében a nék aranya meghaladja a férfiakét
(Szemerszki, 2014).

Szervezeti és intézmeényi folyamatok

»Astin a hallgatoi lemorzsolodas okait
keresve figyelt fel arra, hogy a hallgatok
jobban teljesitenck, ha harmoénidban vannak
intézményi kornyezetiikkel.” (Pusztai, 2011.
79.) Ez egyfeldl azt jelenti, hogy a hallgaté
tanuldsi és karriercéljainak, motivacidjanak
megfelelden valaszt intézményt, ami segiti,
megkonnyiti egyetemi szocializaciojat.
Amennyiben a hallgatok nem oda jutottak
be, ahova szerettek volna, vagy bizonyta-
lanok voltak jelentkezési szandékukban, az
megneheziti ezt a beilleszkedési folyamatot,
ami rizikofaktort jelent a lemorzsolodasban
(Fenyves és mtsai, 2017). Amennyiben a
hallgato képes beilleszkedni az akadémiai
kornyezetbe, vagyis ki tudja alakitani pozitiv
attitlidjét mind az oktatokhoz, mind a cso-
porttarsakhoz, képes 0j tanuldsi modszereket
adaptalni, részt venni az extrakurrikularis
programokban, és ki tudja aknazni az egye-
temi infrastrukturat, akkor sikeresnek mond-
haté az egyetemi szocializacidja, mely erd-
sen csokkenti lemorzsolodasi esélyeit. Mas-
feldl a leendd hallgatok kiilsé szempontok,
mint példaul presztizs, elhelyezkedés stb.
alapjan valasztanak egyetemet, amirdl azt

Az oktatdsszociologiai vizsgdla-
tok egyik fontos megdllapitdsa,
hogy a csaldd tdarsadalmi-
gazdasagi statusa, kulturdlis
szinvonala, vagyis a csalddi hdit-
tér erds befolydssal bir a gyerme-
kek tanulmdnyi elomenetelére
(Csapo, 2002, Fejes, 2018; Rado,
2018; Robert, 2004: Széll, 2015).
Az iskolai esélyegyenloséggel fog-
lalkozo kutatdsok mdr az 1960-
1970-es években kimutattdk a
csalddi hdtter jelentds hatdsdt a
didkok tovdbbtanuldsdra, pdlya-
Pusztai, 2018; Sipeki, 2018).

A csaldd meghatdrozo befolyd-
solo szereppel rendelkezik a
tanulok dontéseiben, legyen az
a kitartds a tanuldsi célok mel-
lett vagy az intézmeény elha-
gydsa (Coleman 1988). A csaldd
hdttere, tdrsadalmi-gazdasdgi
stdatusa ugyanilyen befolydssal
bir a tanulo felséoktatdsba kerii-
lesével kapcsolatosan is: az ala-
csonyabb tdarsadalmi statusba
tartozo csalddok gyermekei
kisebb ardanyban lépnek maga-
sabb oktatdsi szintre, és nagyobb
valoszintiséggel vannak kitéve a
lemorzsolodds veszélyének a
tanulmdnyi és megélhetési
nehézsegek vagy egyéb
intézmeényi elvdrdsok miatt.

gondoljak, hogy leginkabb megfelel igényeiknek. De inkongruencia 1éphet fel, ha nem
talalkoznak, nem illeszkednek az elvarasok, ami szintén oka lehet a lemorzsolédasnak
(Pusztai, 2011). Tinto (1975) modelljében is megjelenik az intézményhez valé kdtodés
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jelentésége: a gyenge intézményi kotddés gyengébb tanulmanyi eredménnyel parosulhat
(Oelsner, Lippold és Greenberg, 2011) és nagyobb a lemorzsolodas valosziniisége (Bond
és mtsai, 2007).

Gazdasagi tényezok

Az oktatasszociologiaban Boudon volt az elsd, aki a racionalis dontések elméletét az
iskolavalasztassal kapcsolatban hasznalta, és kiillonbséget tett a csaladi hattér elsédleges
¢s masodlagos hatdsa kozott. Mig az els6dleges hatés a csaladi hattér tarsadalmi kiilonb-
ségeiben nyilvanul meg, addig a masodlagos hatas az iskolavalasztas alkalmaval jatszik
szerepet (Boudon, 1981; Lannert, 2004; Sagi, 2009; Tdodor, 2020).

A gazdasagi tényezokre hivatkozé elméletek szerint a lemorzsolodas alapvetéen
racionalis dontés, amelyet a hallgatok az oktatasba torténd befektetés és a képessége-
iktdl, koriilményeiktdl fliggd oktatasban valo sikeresség alapjan hoznak meg. Az egyén
tovabbtanulasi vagy éppen lemorzsolodasi dontéseiben fontos szerepet jatszik az oktatés
megtériilése, melyben azt mérlegeli, hogy az oktatds kdltségeihez képest nagyobb-e a
végzettség hozama, hiszen minél nagyobb a megtériilés, annal valdsziniibben dont az
egyén a tanulds mellett (Hermann, 2005; Todor, 2020). Tehat a lemorzsolodas dontési
folyamatanak fontos tényezdje az oktatastol varhatod pénziigyi megtériilés. Ha a vart el6-
nyok meghaladjak a pénziigyi koltségeket, a hallgatok tigy dontenek, hogy az egyetemen
maradnak. Amennyiben a koltségek magasabbak, és a tanulmanyi teljesitmény a vartnal
alacsonyabb, akkor a kiils6 lehetdségek vonzdobba valnak, és novekszik az egyetembdl
vald kilépés valoszinlisége (Behr és mtsai, 2020).

A gazdasagi elméletek egy csoportja magaban foglalja az emberi toke elméletét is.
Ennek alapja, hogy a hallgatok magukkal viszik a sziil6kt6l kapott tudast, készségeket,
értékeket és elvarasokat az egyetemre, vagyis az otthonroél hozott ismeretek és a tudoma-
nyos kompetencidk, azaz az emberi téke adllomanyat, amely csokkenti a lemorzsolddas
kockazatat (Larsen és mtsai, 2013).

Pszichologiai tényezok

A szakirodalom szamos tényez6t sorakoztat fel a pszichologiai tényezékon belil.
A tovabbtanulas vizsgalatakor szinte kikeriilhetetlen tényezd a motivacio, hiszen jelen-
tds befolydssal bir az egyén tantargyakhoz, tudomanyteriiletekhez fiz6d6 viszonya-
ban, illetve hatdsa megkérddjelezhetetlen a tanulasi eredményességben (Csapo, 2000).
A pszichologiai elméletek gyakran igyekeznek felrajzolni a lemorzsol6doé hallgatok
profiljat, melyen beliil olyan tényezdkre koncentraltak, mint a tanulmanyokhoz fiiz6d6
viszonyulasok, a tanulas megitélése, a tanulashoz vald hozzaallas. A kognitiv képességek
mellett foglalkoznak a tanulds mindségének szerepével is (Ramsden, 2003; Biggs, 2003).
Marton ¢és Saljo (1976) kiilonbséget tett a mély és felszines tanulds kozott. A felszines
tanulds soran a hallgaté anélkiil fogadja el az Gj tényeket, hogy elézetes ismereteihez,
Osszefiiggd megértéshez kapcsolna dket. A mély tanulds soran a hallgatd kritikusan és
reflektiven vizsgalja az 0j informaciokat, és integralja azokat a meglévo kognitiv struk-
tarakba. Ezen alapul Biggs (1987) koncepcidja, miszerint a tanulasi potencial, vagy
ahogyan a magyar szakirodalom nevezi, az alapvetd tanulasi 1épcsék (Approaches to
Learning; ATL — Jozsa és mtsai, 2019) a motivacio és a tanulasi stratégiak hasznalatanak
kombinacioja, melynek két tipusa van, a mély és a felszines megkozelités. A felszines
ATL jellemzdje az extrinzik motivacid, ahol kiils6 megerdsitésen alapszik a gyermek tel-
jesitménye; altalaban elszigetelten csak egy feladatra koncentral, kicsi az érdeklédése a
téma irant, és stratégiahasznalataban a magolas, ismétléses tanulds jellemzi. A mély ATL
jellemzdje az intrinzik motivacid, amiben maga a tanulés jelenti az 6romét, a jutalmat; a
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gyermek érdeklddéssel fordul az adott téma felé, ezaltal az mélyebb megértéssel parosul.
Stratégiahasznalataban jellemzd az Osszefliggések keresése, elvek azonositasa (Biggs,
1987; Fox, McManus ¢és Winder, 2001). Az egyetemek 6sztondzhetik a mély tanulast,
¢és ezzel elméletileg csokkentik a lemorzsolodast azaltal, hogy konstruktiv dsszhangot
teremtenek a tanulasi eredmények és a tanulasi tevékenységek kozott (Larsen és mtsai,
2013; Marton ¢és Siljo, 1976).

Az empirikus vizsgalat médszerei és eszkozei
A vizsgalat célkitiizései

Szamos tanulmany foglalkozott a felsGoktatasba jelentkezok Osszetételével, a bekeriilés
esélyeivel és a felsdoktatasi lemorzsolddassal. Tobb vizsgalat ramutatott a szakkdzépis-
kolékba és gimnaziumokba jard tanulok csaladi hatterének kiilonbségeire (Robert, 2000),
tovabba a felsGoktatasba vald tovabbtanulas kiilonbozdségére a két kozépiskola tipus
alapjan (Szemerszki, 2014). Vizsgalatunkban a végz0s szakkdzépiskolas tanuldk lemor-
zsolodasi rizikofaktorait vizsgaljuk a csaladi hattérrel, a tanulmanyi eredményességgel
¢s a tovabbtanulasi szandékkal dsszefliggésben.

Adatfelvételiink soran arra kerestiik a valaszt, hogy a fejlesztett kérddéiviink segit-
ségével azonosithatok-e lemorzsolddasi rizikdfaktorok. Azt vizsgaltuk, hogy milyen
lemorzsolodasi rizikdfaktorok mutatkoznak a szakkdzépiskolds tanulok csaladi hattere,
tanulmanyi eredményessége és a tovabbtanulasi motivacié alapjan.

Azt feltételezziik, hogy a probamérésiink alapjan

1. tudunk lemorzsolddasi rizikofaktorokat azonositani;

2. kiilonbséget taldlunk a lemorzsolddasi rizikdfaktorokban és a csaladi hattérben a

tovabbtanulasi motivacié alapjan;

3. kiilonbségeket talalunk a lemorzsolddasi rizikdfaktorok meglétében a csaladi hattér-

tényezOkbol képzett klaszterek alapjan.

A probamérés kériilményei, adatfelvétel

Az adatfelvételre 2019 6szén keriilt sor. Egy DéI-Alfold régioban elhelyezkedd megye-
székhelyi muszaki szakgimnazium végzds, 12. évfolyamos tanuldi kozott végeztiik
a mérést. A kérdbiveket osztalyféndki ora keretében toltotték ki a tanulok, nagyjabol
40 perc allt a diakok rendelkezésére a kérddiv kitdltéséhez, ami minden osztalyban
elegend6 idének bizonyult. A mérést végzd osztalyfonokokkel személyesen beszéltiink.
Készitettiink adatfelvételi itmutatot, amely segitette a pedagégusokat az adatok felvéte-
1ében.

A vizsgalat mintdja és eszkoze

A probamérésen Osszesen 105 6 végzds tanuld vett részt. A mintdban a fitk (N = 81;
77%) vannak feliilreprezentalva, ugyanis egy miiszaki szakgimnaziumban végeztiik a
probamérést. Az allando lakhelytik szerint 38% helyi, a tobbségiik valamelyik kornyez6
telepiilésrdl jar be a megyeszékhelyre, de vannak kollégistak is, akik 60—100 km-re élnek
az iskola székhelyétol.

A vizsgalatban hasznalt kérdéiv tobb egységre oszthatd. Az elsé rész altalanos kér-
déseket tartalmaz a valaszadé nemére, korara, lakhelyére és iskolajara vonatkozoan.
A masodik kérdéscsoport a tovabbtanulassal foglalkozik, mig a harmadik részben a
kitoltd anyagi és tarsadalmi t6kéjére térnek ki a kérdések.
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Eredmények és értelmezés
A csaladi hattér szerinti csoportok meghatdrozdsa

Vizsgalatunkban a csaladi hattér jellemzésére az apa és anya iskolai végzettségét, az
objektiv anyagi indexet, az allando lakhely telepiiléstipusat és az otthoni kdnyvek szamat
hasznaltuk. A valtozokat eldszor sztenderdizaltuk, majd ezek mentén csoportositottuk a
tanulokat a ,,nagy file-okon alkalmazhaté K-mean cluster eljaras” (Székelyi és Barna,
2002. 133.) elnevezést klaszteranalizis segitségével. A kétklaszteres beallitassal jol inter-
pretalhatd csoportok jottek 1étre, azonban, ahogy a 1. tablazatban latszik, a telepiiléstipus
¢s az objektiv anyagi index F-értéke nem szignifikans, vagyis a klaszterkdzéppontok nem
kiilonbdznek egymastdl szignifikansan, igy ez a két valtozé nem klaszterképzo.

1. tablazat. A csaladi hattér alapjan kialakitott klaszterek

Minta Apa iskolai | Anya iskolai | Konyvek Obj ekt{v Telepiilés-
Csoportok . . . . . . anyagi .
elemszama | végzettsége | végzettsége szama . tipus
index
1. 33 1,057 0,794 0,701 -1,103 0,152
2. 68 -0,522 -0,379 -0,387 0,105 -0,027
F (p) 118,669 42,294 35,962 1,032 0,725
P (0,001) (0,001) (0,001) (0,312) (0,398)

Az 1. csoportba keriiltek azok a tanuldk, akiknél mind az anya, mind az apa magasabb
iskolai végzettséggel rendelkezik, és tobb konyviik van otthon. Ezt a csoportot kedvezd
csaladi hattérrel rendelkezének neveztiik el. A 2. csoportot az alacsony iskolai végzett-
ségli apakkal, anyakkal rendelkezé tanulok alkotjak, illetve azok, akiknek kevesebb
konyviik van otthon. Ezt a csoportot kedvezotlen csaladi hattérrel rendelkezéknek defi-
nialtuk.

A csaladi hattér klaszterek alapjan szignifikans kiilonbség van a tovabbtanulasi szan-
dékban (32 = 7,522; p = 0,001). A kedvezd csaladi hattérrel rendelkezé tanulok 85%-ban
kivannak tovabbtanulni a felsGoktatdsban, mig a kedvezdtlen csaladi hatterti didkok
57%-ban szeretnének felsoktatasi tanulmanyokat folytatni.

Munkavallalas

A vizsgalatban résztvevd 105 f6bdl 69-en nyilatkoztak azt, hogy szeretnének tovabb-
tanulni. A tovabbtanulok tobb mint 70%-a jeldlte be azt a valaszt, hogy a felsdoktatasi
tanulmanyai alatt dolgozni szeretne. A felsoktatasi évek alatti munkavallalast kétféle-
képpen értékeli a szakirodalom. Egyfeldl a valasztott szakiranynak megfelelé munkaval-
lalas pozitivan hathat a hallgatora, hiszen gyakorlatot tud szerezni az adott szakteriileten,
ami a késébbi munkahelyen vald elhelyezkedésnél elonyt jelenthet (Gati és Robert,
2011). Ilyenfajta gyakorlatszerzési céllal a valaszadok csupan 19%-a szeretne dolgozni.
Masfeldl negativ hatdsa van a felsdoktatasi tanulmanyokra, ha a hallgaté anyagi fedezet
hianyaban, sajat maga eltartasara, lakhatasa kifizetésére vagy az onkoltség elteremtése
céljabol kezd el dolgozni (Fenyves és mtsai, 2017). Az 1. abran lathatjuk, hogy a valasz-
adok 23%-a semmiféle munkat nem tervez a felsdoktatasi évei alatt, azonban a diakok
nagyobb hanyada anyagi okokra hivatkozva szeretne dolgozni.
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m Igen, mert szakmai gyakorlatot
szeretnék szerezni.

Igen, mert a szlileim nem tudnak
tamogatni.

m Igen, mert nem akarom ezzel
terhelni a szileimet.

Igen, mert anyagilag is fuggetlen
akarok lenni.

mIgen, mert .....

m Nem, mert a sziileim tamogatnak.

m Nem, mert van félretett pénzem
ra.

m Nem, mert a munkavallalas a
tanulds rovasara menne.

m Nem, mert nem lenne energidm
hozzd

1. abra. A tovabbtanulni szandékozok munkavallalasi tervei (%)

Az anyagi fuggetlenség és a sziilok anyagi tehermentesitése all tilnyomo tobbségiik-
nél az okok hatterében. A nyitva hagyott kérdésnél, hogy miért akarnak dolgozni, két
valaszt kaptunk. Az egyik végzOs a tapasztalat, munkahely és jovedelemszerzést irta,
mig a masik valaszado a sziilok tehermentesitését nevezte meg: ,,Sziileim nem tudjak
teljes mértékben csak részben tamogatni.” A valaszadok 12%-anak tdmogatjak a sziilok
a fels6oktatasi tanulmanyat, és 7%-nak van félretett pénze a tovabbtanulasra. A csaladi
hattértényezdk klaszterei alapjan nem talaltunk szignifikdns kiilonbséget (32 = 14,594;
p = 0,103) a munkavallalas okaban.

A szakirodalombol tudjuk, hogy felsdoktatasi évek alatti végzett, nem a szakmai
gyakorlat megszerzésére iranyulé munkavallalas lemorzsolodasi rizikofaktort jelenthet
(Fenyves ¢és mtsai, 2017; Lukacs és Sebd, 2015; Miskolci és mtsai, 2018). A vizsgala-
tunkban részt vevo, tovabbtanulni szandékozo végzos szakgimnazistak jelentds tobbsége
anyagi okok miatt akar majd a felsGoktatasi tanulmanyai alatt munkat vallalni, ami koc-
kazatot jelenthet a felsdoktatasban a lemorzsolodasra.

Finanszirozasi forma és anyagi teher
Megnéztiik, hogy milyen finanszirozasi formara akarnak jelentkezni a tovabbtanulni

szandékozo diakok (2. tablazat), hiszen a koltségtérités megfizetése is anyagi terhet
jelenthet a hallgatoknak vagy csaladjuknak (Lukacs és Sebd, 2015).

2. tablazat. A tovabbtanulast tervezék megoszilasa (%) finanszirozadsi forma szerint (n = 73)

Csak allamilag | Allamilag finanszirozott és Csak
finanszirozott koltségtéritéses koltségtéritéses
Tovabbtanulast tervezok 60,3 37 2,7

Azt lathatjuk, hogy a tovabbtanulni szandékozo tanulok koziil legtobben csak allamilag
finanszirozott képzésre kivanjak beadni a jelentkezésiiket, azonban 37%-uk mindkét
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finanszirozasi format be akarja jeldlni, és
csupan kozel 3% gondolkodik csak kolt-
ségtéritéses képzésben. A munkavallalas és
a finanszirozasi forma fiiggetlen egymastol
(% = 13,084; p = 0,520). Azonban azt is lat-
hatjuk, hogy azok koziil, akik bejelolték azt,
hogy csak koltségtéritéses képzésre kivan-
nak jelentkezni, egyikiiket tdmogatjak szii-
lei, és nem kell munkat vallalnia, azonban
a masik tanul6 nem akarja terhelni a sziileit,
ezért munkat akar majd vallani. Azok koziil,
akik mindkét finanszirozasi format be kivan-
jak majd jeldlni, 14,5%-uk nem szeretne
dolgozni, mert az a tanulds rovasara menne,
7,4%-anak van félretett pénze a tovabbta-
nulasra, 11,1%-uknak nem kell dolgozni,
mert a sziilok tamogatjak Oket, azonban
22% fiiggetlen akar lenni a sziileitdl, 25,9%
nem akarja terhelni a sziileit, 7,4%-ukat nem
tudnak a sziilék tdmogatni, és 11,1% szak-
mai tapasztalat miatt szeretne majd mun-
kat vallalni. Tehat azoknak, akik mindkét
finanszirozasi format bejelolték, tobb mint
fele szeretne majd valamilyen okbol munkat
vallalni, ami a lemorzsolddas szempontjabol
kockazatot jelenthet, kiillondsen, mivel nem
csak az onfenntartasukat, hanem még a kolt-
ségtérités dijat is fizetni kell.

Az, hogy a koltségtéritéses képzés milyen
terhet r6 a csaladokra a diakok szerint, a 3.
tablazat mutatja.

Azt ldathatjuk, hogy a tovdbbta-
nulni szandekozo tanulok
koziil legtébben csak dllamilag
finanszirozott képzésre kivdn-
Jak beadni a jelentkezéstiket,
azonban 37 %-uk mindkét
finanszirozdsi formdit be
akarja jel6lni, és csupdan kozel
3% gondolkodik csak kiltségte-
ritéses képzésben. A munka-
vdllalds és a finanszirozdsi
Jforma fiiggetlen egymedstol
(2 = 13,084, p = 0,520). Azon-
ban azt is ldathatjuk, hogy azok
koziil, akik bejelolték azt, hogy
csak koltségteritéses képzésre
kivdannak jelentkezni, egyikii-
ket tamogatjdk sziilei, és nem
kell munkdt vdallalnia, azon-
ban a mdsik tanulo nem
akarja terhelni a sziileit, ezért
munkdt akar majd vdllani.

3. tablazat. A koltségtéritéses képzés csaladra rott teher megitélése (%, n = 74)

Anyagi teher jelentéktelen kicsi

kozepes nagy elviselhetetlen

megitélése 41 13,5

39,2 36,5 6,8

Nem talaltunk dsszefliggést (32 = 5,250; p = 0,731) a finanszirozasi forma szerinti jelent-
kezés és az anyagi teher kozott. Ezt megerdsiti a csaladi hattér alapjan kialakitott klasz-
terek és a finanszirozasi forma kereszttabla-elemzése is (3 = 1,549; p = 0,818). Azonban
azt lathatjuk, hogy az egyik didk nagy anyagi teherként itéli meg csaladja szamara a
koltségtéritéses képzést, ennek ellenére csak ilyen finanszirozasi formara kivan jelent-
kezni. A tovabbtanulni kivanok 44,4%-a koltségtéritéses képzésre is jelentkezik, annak
ellenére, hogy véleménytik szerint a koltségtérités nagy terhet jelent a csaladjuknak.
Ezeket a tanulokat vizsgalatunk alapjan veszélyeztetheti a felsdoktatasi lemorzsolodas.
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Tanulmanyi eredmény és kiilonorak

A jegyekbdl képzett tercilisek alapjan szig-
nifikans kiilonbség (3> = 10,865; p = 0,004)
van a tovabbtanulasi szandékban. A rossz
tanulmanyi eredményt tanulok 43%-a, a
kozepes eredménnyel rendelkezd tanuldk
73%-a, mig a jo tanulok 81%-a szeretne
tovabbtanulni. Lathatjuk, hogy minél jobb
tanulmanyi eredménnyel rendelkezik egy
tanuld, annal inkabb hajlandésagot mutat
a tovabbtanulasra. Azonban azok a diakok,
akiknek nincsenek jo jegyeik a kozépis-
kolaban, és mégis tovabb akarnak tanulni,
valdszintsithetd, hogy amennyiben felvételt
nyernek, nehézségeik lehetnek a tanulasban,
ami lemorzsolodashoz vezethet. Feltétele-
zésiink szerint a rossz jegyek hatterében
motivalatlansag, képességbeli hianyossagok
vagy egyéb, a tanulassal 6sszefiiggd hidnyok
allnak, mint pl. a nem megfeleld tanulasi sti-
lus, azonban ezt kutatdsunkban nem kivan-
juk vizsgalni.

Szignifikans 0sszefliggést mutat a jegyek-
bol képzett tercilisek és a finanszirozasi
forma (2 = 10,245; p = 0,037). Mindharom
csoportba tartozd tanulok tobbsége csak az
allamilag finanszirozott képzésekre kivan
jelentkezni, illetve a mindkét finanszirozasi
format bejeldlok is mindharom csoportbdl
keriilnek ki. Azonban csak koltségtéritéses
képzésre a jo €s kozepes tanulmanyi ered-
ménnyel rendelkezé didkok nem jelentkez-
nek, kizarolag csak a rossz jegyekkel rendel-
kez6 tanulok valasztanak ezt a finanszirozasi
format. Ez 0sszecseng Szemerszki (2014)
megallapitasaval, miszerint az érettségit ado
szakképzésben tanuldk a koltségtéritéses
képzésekre valo jelentkezéssel kivanjak biz-
tositani helyliket a felsdoktatasban.

A jegyekben a csaladi hattér klasz-
terei alapjan nem talaltunk kiilonbségeket
(t=1,453; p=0,150).

A kérdoivben rdakérdeztiink
arra, hogy jarnak-e a tanulok
valamilyen ktilonordra, és ha
igen, akkor milyen célbol, mely
tantdargy(ak)bol. A megkérde-
zett tanulok 31%-a jar valami-
lyen kiilénord(k)ra. Elsoként
megnéztiik, hogy azok koziil,

akik tovdabb akarnak tanulni a
felsooktatdsban, milyen ardmny-
ban és milyen okbdl jarnak
magdntandrhoz. Szignifikdns

kiilénbseg van (1 = 18,896;

p = 0,001) a killénordkra jdrds
okdban a tovabbtanuldsi szdn-
dek tekintetében. A tovdbbia-
nulni akaro didkok 79%-a jdr

kiilonordra, ebbdl 62%-uk a
tovabbtanulds miatt, 8% pedig

a bukds elkertilése céljabol vesz
részt felzdrkoztatdason. Azok
koziil, akik nem akarnak
tovabbtanulni, lenyegesen keve-
sebben (21%) jarnak magdn-
ordra, aminek oka elsésorban a
bukds elkertilése. Vizsgdlatunk-
ban felséoktatdsi lemorzsolo-
ddsi rizikofaktornak tekintjiik
azt, ha a tanulok a bukds meg-
elozése miatt jarnak kiiléno-
rdra, de van tovdabbtanuldsi
szandekuk.

Az évismétlok 30%-a tervezi a tovabbtanulast, akiknek a 66%-a rossz tanulmanyi
eredménnyel rendelkezik. Az évismétlést és a rossz tanulmanyi eredményt egyiitt lemor-

zsolodasi kockazatnak tekintjiik.

A kérdéivben rakérdeztiink arra, hogy jarnak-e a tanulok valamilyen kiilonorara, és ha
igen, akkor milyen célbol, mely tantargy(ak)bol. A megkérdezett tanulok 31%-a jar vala-
milyen kiilonora(k)ra. Elsdként megnéztiik, hogy azok koziil, akik tovabb akarnak tanulni
a felsdoktatasban, milyen aranyban és milyen okbol jarnak magantanarhoz. Szignifikans
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kiilonbség van (y* = 18,896; p = 0,001) a kiilonorakra jaras okaban a tovabbtanulasi
szandék tekintetében. A tovabbtanulni akaré didkok 79%-a jar kiilonorara, ebbdl 62%-uk
a tovabbtanulas miatt, 8% pedig a bukas elkeriilése céljabol vesz részt felzarkoztatason.
Azok koziil, akik nem akarnak tovabbtanulni, 1ényegesen kevesebben (21%) jarnak
maganorara, aminek oka elsdsorban a bukas elkeriilése. Vizsgalatunkban felsdoktatasi
lemorzsolodasi rizikofaktornak tekintjiik azt, ha a tanulok a bukas megeldzése miatt
jarnak kiilonorara, de van tovabbtanulasi szandékuk. Ennek oka, hogy azt feltételez-
ziik, hogy azoknak a didkoknak, akiket valamilyen tantargybol bukas fenyeget, tanulasi
képességbeli vagy motivacids gondjaik lehetnek (Dinyané, Pusztai és Szemerszki, 2019;
Lukécs és Sebd, 2015).

Nyelwizsga

A 2020-as év nyaran hozott nyelvvizsgamentesség tobb szazezer bent ragadt diplomat
mentett meg. Azonban ettdl fliggetleniil az nem valtozott, hogy Magyarorszagon kozép-
foku nyelvvizsgdhoz van koétve a diplomaszerzés. Azoknak a didkoknak, akik nyelvvizsga
hianyaban jutnak be a felsGoktatasba, tobbletterhet jelenthet a tanulmanyaik mellett az,
hogy még a nyelvvizsga megszerzéséhez is tanulniuk kell, kiilonorara kell jarniuk, amire
nagy valoszinliséggel anyagi aldozatra is sziikség van. Az eddig tapasztalt, 30% feletti,
nyelvvizsga hidnydban bent ragadt diploma' és a felséoktatasi évek alatt tobblet terhet
jelentd nyelvtanulds miatt a nyelvvizsga hianyat is rizikdtényezonek tekintjiik (Fenyves
és mtsai, 2017; Veroszta, 2016).

A vizsgalatban részt vevéknek csupan 6%-a rendelkezik nyelvvizsgaval. A kereszt-
tabla-elemzés eredménye (¥2 = 0,697; p = 0,404) azt mutatja, hogy nincs kiilonbség
a nyelvvizsga megléte alapjan abban, hogy tovabb akar-e valaki tanulni, vagy nem.
Mindkét csoportban 3-3 6 az, aki rendelkezik valamilyen nyelvvizsgaval. Szintén
nincs szignifikans kiilonbség a nyelvvizsga megléte és a csaladi hattér csoportjai kdzott
(* = 0,128; p = 720).

A valaszadok 33%-a jar iskolai nyelvvizsgael6készit6 foglalkozasra, akiknek a 91%-a
tervezi a felsdoktatasi tovabbtanulast. A megkérdezett tanulok 45%-a idegen nyelvbél
akar emelt érettségit tenni, ami mind a tovabbtanulas, mind a nyelvvizsga megszerzésé-
nek a lehetdsége.

Tovabbtanulasi motivacio

A tovabbtanulasi motivacio €s az dnszelekcio feltarasara sajat fejlesztési skalat készitet-
tiink a kérdéiven beliil, mely 32 allitast tartalmaz, amihez 6tfokozat Likert-skalat hasz-
naltunk. A tanuloknak minden allitas esetében bekarikazassal kellett eldonteniiik, hogy
mennyire jellemz0 rajuk az adott kijelentés. A szakirodalom (lasd Deci, 1988; Nagy,
2004; Ryan ¢és Deci, 2020) alapjan felallitott elméleti koncepcid szerint az allitasok két-
féle tovabbtanulasi motivaciora (intrinzik €s extinzik) és az dnszelekciora vonatkoznak
(Jozsa, megjelenés alatt). A faktoranalizissel igazolt harom alskala alapjan klasztereztiik
a tanulokat, mely alapjan két jol elkiiloniilé csoport jott 1étre (4. tablazat).

1 A kormany 2020 tavaszan gazdasagvédelmi akcioterv részeként dontott arrdl, hogy a nyelvvizsga hianya
miatt beragadt diplomakat kiadja azok szamara, akik 2020. augusztus 31. el6tt sikeres zarovizsgat tettek.
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4. tablazat. A tovabbtanulasi motivacio és onszelekcio alapjan képzett klaszterek és atlagai

Mintanagysag | Intrinzik motivicié | Extrinzik motivacio | Onszelekci6
Csoportok . . .
(n) atlag atlag atlag
1. csoport 45 2,20 2,44 2,55
2. csoport 60 3,72 3,89 1,56
F (p) 133,093 (0,001) 169,190 (0,001) | 68,061 (0,001)

Az els6 csoportot atlagon aluli tovabbtanuldsi motivacié és onszelekcid jellemzi, ezért
Oket motivalatlan tanuloknak neveztiik el (n = 45). A masodik csoportot magas moti-
valtsag és alacsony onszelekcid jellemzi, igy 6k a motivalt tanulok elnevezést kaptak
(n=60).

Els6ként megvizsgaltuk, hogy van-e kiilonbség a két csoport tovabbtanulasi szandé-
kaban ¢és ezzel szoros Osszefliggésben az iskolai eredményességben. Az adatok alapjan
szignifikans a kiilonbség (x> = 53,295; p = 0,001) a tovabbtanulasi szandékban és az
iskolai eredményességben (t = -4,147; p = 0,001) is. Ebbdl arra kdvetkeztethetiink, hogy
Osszefliggés van a motivaltsag, az iskolai eredményesség és a tovabbtanuldsi szandék
kozott. Ennek megerdsitésére korrelacioszamitast végeztiink, amely megerésitette ezt:
a motivacio €s a tovabbtanulasi szandék kozott erds szignifikans (r = 0,712; p < 0,001)
kapcsolat van. A motivaci6 €s a jegyek kozott kdzepesen erds szignifikans (r = 0,391;
p < 0,001) &sszefliggést kaptunk, ahogyan a jegyek és a tovabbtanulasi szandék kozott
(r = 0,335; p < 0,001) is. Tehat a hadrom tényez6 szoros egylittjarast mutat, vagyis a
motivalt tanuldk jobb jegyekkel rendelkeznek és magasabb szamban szandékoznak
tovabbtanulni a felsoktatasban.

Megkérdeztiik a hallgatokat, hogy mit tesznek, ha nem veszik fel ket a felsdoktatasba,
e tekintetben is szignifikans kiilonbséget (x> = 46,315; p = 0,001) kaptunk a két klaszter
kozott. A motivalt csoport 40%-a azt nyilatkozta, hogy ujra megprobalja a felsoktatasba
valo jelentkezést, mig a motivalatlan didkok csupan 4%-a adta ugyanezt a valaszt.

Masodik 1épésben megvizsgaltuk a lemorzsolodasi rizikofaktorokat a motivaltak és
motivalatlanok korében, hiszen mindkét csoportban vannak olyan tanulok, akik a fel-
sOoktatasban kivanjak folytatni tanulmanyaikat. A motivalt didkok 95%-a, a motivalat-
lanok 27%-a tervezi a felsGoktatasi tovabbtanulast. Munkavallalés tekintetében mindkét
csoportban azok vannak magasabb szamban, akik dolgozni szeretnének a felsGoktatasi
éveik alatt, azonban szignifikdns a kiilonbség a munkavallalds okéban (y2 = 51,316;
p = 0,001). A motivalt tanulok 25%-a a sziilok terhermentesitését, 23%-a a fliggetlenné
valast, 20% pedig a szakmai tapasztalatszerzést jelolte meg a munkavallalas okaként.
A motivalatlan tanulok esetében 13% az, aki a fiiggetlenedés, mig 9% a sziilo teher-
mentesitése miatt vallalna munkat, csak 4% koztiik azoknak az aranya, akik a szakmai
tapasztalatszerzést jelolték meg a munkavallalas okaként.

Nem taldltunk szignifikdns kiillonbséget a finanszirozasi formara val6 jelentkezésben
(% = 1,260; p = 0,533) és a nyelvvizsga-bizonyitvany megszerzésében sem. Ez utobbi
esetében ugyanannyian rendelkeznek nyelvvizsgaval a motivalt és a motivalatlan tanulok
kozott.

Nem talaltunk statisztikailag jelentds kiilonbséget a csalad objektiv anyagi indexé-
ben (t = -0,802; p = 0,424) és szubjektiv anyagi megitélésében (x> = 3,835; p = 0,573),
tovabba a sziilok iskolai végzettségében (t = -1,529; p = 0,129) sem. Azt feltételezzik,
hogy ennek oka az, hogy nem a didk motivaltsaga hatdrozza meg ezeket a tényezoket,
hanem éppen forditva, a csaladi hattérnek van hatasa a motivaltsagra és az 6nszelekciora.

Megvizsgaltuk, hogy a csaladi hattér klaszterei alapjan van-e kiilonbség a tovabbta-
nuldsi motivacid alapjan képzett klaszterek kdzott. A kereszttabla-elemzés szerint nincs
szignifikans kiilonbség (3> = 3,019; p = 0,082).
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Osszegzés

Munkankban a szakképzésben érettségizd tanulok lemorzsolddasi kockazati ténye-
z6it kivantuk azonositani egy probamérés keretében. Tanulméanyunk elején bemutattuk
a lemorzsolddas mibenlétét és a lemorzsolodasi rizikofaktorok egyik csoportositasat
a szakirodalom alapjan.

Els6 hipotézisiink, miszerint a sajat fejlesztésii kérd6iv alapjan tudunk lemorzsolddasi
rizikéfaktorokat azonositani, beigazolddott. A vizsgalatban részt vevo, tovabbtanulni
szandékozo tanulok tobb mint 70%-a tervezi a munkavallaldst a felsGoktatdsi tanul-
manyai alatt, amit szamos szakirodalom a lemorzsolddas egyik kockazatanak tekinti
(Pusztai és mtsai, 2019; Rumberger, 2012). A Eurostudent VI. felmérés adatai alapjan a
hazai egyetemista munkavallalok elsdsorban megélhetésiik fedezése céljabol dolgoznak.
A munkavallalés és a finanszirozasi forma kozott nem talaltunk dsszefiiggést, azonban a
tanulmanyi eredmény ¢és a finanszirozasi forma kozott szignifikans az 6sszefiiggés. Ez az
eredmény 6sszhangban 4ll a szakirodalommal (Szemerszki, 2014), miszerint a gyengébb
tanulmanyi eredményt tanuldk a koltségtérités vallalasaval kivanjak biztositani helyii-
ket a felsGoktatasban. Szintén lemorzsolodasi rizikofaktornak tekintjiik a tovabbtanulni
szandékozoknal a gyenge jegyek mellett a korabbi bukast, illetve a bukas elkeriilése
céljabol kiilonorara jarast. Azt feltételezziik, hogy a gyenge tanulmanyi atlag jelenthet
motivalatlansagot vagy képességbeli hianyossagot, amik szintén lemorzsolddasi kocka-
zatot jelenthetnek.

A vizsgalatban részt vevoknek csupan 6%-a rendelkezik nyelvvizsgaval. Mivel
hazankban a diplomaszerzés feltétele a nyelvvizsga-bizonyitvany megléte, és a fel-
sOoktatasi tanulmanyok mellett mind anyagi, mind idoraforditast jelent a nyelvtanulas,
tovabba a diploma meg nem szerzésének gyakori oka (Keresztszeghy, 2018) is, ezért a
nyelvvizsga-bizonyitvany hidnyat szintén lemorzsolodasi rizikonak tekintjik.

Masodik hipotézisiink, hogy kiilonbséget talalunk a lemorzsolodasi rizikofaktorokban
¢és a csaladi hattérben a tovabbtanulasi motivacié alapjan, csak részben igazolddott.
Bar mind a motivalt, mind a motivalatlan tanulok tobbsége tervezi a munkavallalast a
felsdoktatasi tanulmanyok alatt, statisztikailag jelentds kiilonbség csak a munkavallalas
okaban mutatkozik meg. A szakmai tapasztalatszerzés céljabol a motivalt tanulok 20%-
a, a motivalatlan tanulok 4%-a kivan dolgozni. Sem a nyelvvizsga meglétében, sem a
finanszirozasi formaban, sem a csalad anyagi helyzetében, illetve a csaladi hattér alapjan
képzett klaszterekben sem talaltunk kiilonbséget a tovabbtanulasi motivaciobol és onsze-
lekciobol képzett klaszterek alapjan.

Harmadik hipotézisiink, miszerint kiilonbségeket talalunk a lemorzsolddasi riziko-
faktorok meglétében a csaladi hattértényezokbdl képzett klaszterek alapjan, nem igazo-
l6dott. Nem talaltunk szignifikans kiilonbséget a csaladi hattér klaszterei szerint sem a
munkavallalasban, sem a jegyekben, sem a finanszirozasi formara valé jelentkezésben,
sem a nyelvvizsga meglétében. A csaladi hattér csoportjai kdzott csupan a tovabbtanulasi
szandékban van statisztikailag jelentds kiilonbség.

Vizsgalatunk egyik korlatjat képezi, hogy csupan egy iskola végzds didkjai kozott
végeztilk a mérésiinket. Azonban a probamérés eredményei azt mutatjak, hogy a kérddi-
viink alkalmas a lemorzsolddasi rizikdfaktorok vizsgalatara. Kovetkezod 1épésként nagy-
mintds mérést végziink. Az eredmények tovabbi korlatjat képezi, hogy a kozépiskolaban
mutatott rizikdtényez6k nem biztos, hogy egybeesnek a felsdoktatasi lemorzsolodasi
okokkal.

Jozsa Gabriella
Debreceni Egyetem, Human Tudomanyok Doktori Iskola
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Jegyzet

! Az utobbi években a szakképzésben tortént képzéstipusok névvaltozasai ellenére munkénkban a szakkdzép-
iskola (érettségit add szakképzo iskola) megnevezést hasznaljuk.

Absztrakt

A lemorzsolodas vizsgalata és kockazati tényezdinek azonositasa évtizedek ota foglalkoztatja az oktatasku-
tatokat. A 70-es évektdl folyamatosan sziiletnek a lemorzsolodasi rizikofaktorokat csoportositod, rendszerezd
publikaciok. Tanulmanyunkban az érettségit ado szakképzésben tanuléd didkokat vizsgaljuk. Munkankban arra
keressiik a valaszt, hogy a felsdoktatasi intézménybe keriilés el6tt milyen lemorzsolodasi rizikéfaktorok azo-
nosithatok. Probamérésiinkbe 105 6 végzoés szakkozépiskolai tanuldt vontunk be. A vizsgalatban sajat készi-
tésti kérddivet hasznaltunk, melynek egyik része a felsGoktatasba tovabbtanulni szandékozok lemorzsolodasi
rizikofaktorait igyekszik feltarni. Eredményeink, dsszhangban a szakirodalommal, azt mutatjak, hogy mar a
felséoktatasba jelentkezés el6tt lehet lemorzsolodasi rizikotényezoket azonositani. Azonban vizsgalatunkban
a csaladi hattér és tovabbtanulas motivumai alapjan képzett klaszterek szerint nem talaltunk kiilonbséget a
lemorzsolodas kockazati tényezdiben. Mig a csaladi hattér csoportjai kozott csak a tovabbtanulas szandékaban,
addig a tovabbtanulasi motivacio klaszterei alapjan csupan a munkavallalas okéban tudtunk kimutatni statisz-
tikailag jelentds kiilonbséget.
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szemie

A

kori tanulas kifejezés, amelynek fogalma kiterjed minden olyan informalis, formalis és
non-formalis, akéar szakmai, akar altalanos tanulasi tevékenységre, amelyet a tanulma-
nyok kiegészitése céljabol felnéttek végeznek (Council, 2011).

A Kormanyhivatal altal tamogatott
allaskeresoknek szolo felnottképzés
teriileti eloszlasa Békés megyében

Az dlldskeresoknek szolo felndttképzés célja, hogy a résztvevd
1j, piacképes végzettséggel minél hamarabb munkahelyet
taldljon magdnak az elsodleges munkaeropiacon. Kutatdsom
célja, hogy Békés megyében feltdrjam e képzések megoszldscdit
16bb szakmai szempont alapjdan, bemutassam a sikeresség f6bb
mutatoszdmait és a képzések térszerkezetét. Ennek érdekeben
az egyvdltozos elemzések (megoszidsok, trendek) elvégzését
kovetden a teriileti statisztika eszkéztdrdval mutattam rd
a képzeések terbeli eloszldsdra. Az dlldskerescknek szolo
felndttkeépzés sikerességét az elhelyezkedési ardnyok mutatjcdk
meg. A 2015-2019-ig terjedo idoszakban a képzést sikeresen
elvégzok elhelyezkedeési ardnyai romlottak. A mdsodlagos
munkaeropiacon (kézfoglalkoztatdsban) térténd elhelyezkedeés
tendenciozus noévekedése utdn drasztikus csékkenés mutatkozott,
mikézben az elsédleges munkaerdpiacon elhelyezkedok ardnya
novekedo irdanyt vett fel. Az elsédleges munkaerdpiacon valé
elhelyezkedési ardnyok novelése érdekében a helyi vdllalkozok
bevondsdt javaslom a szakmai képzések gyakorlati oktatdsdba,
hiszen ha ¢ tanitja meg az dlldskeresot a szakmdra és a helyi
specializdciora, akkor abban az esetben, ha megelégedett a
tanuloval, munkdt is kindlhat neki, mely mind az dlldskeresonek,
mind a munkdltatonak pozitiv lesz, hisz az dlldskereso munkdt
kap, a munkdltato pedig a betanitdsi idoszakot teljes mértékig
kihaszndlta a képzés ideje alatt.

Bevezetés
z UNESCO ¢és az Europai Unid szakpolitikai dokumentumaiban hasznalta el6-

szor a feln6ttképzési vagy felndttoktatasi politika kifejezéseket az élethosszig
tartd tanulas értelmezésében, azonban ezeket a fogalmakat felvaltotta a felnott-

A felnéttképzésrol szolo 2013. évi LXXVII. térvény [1] (Fktv.) preambuluma szerint

a torvény célja, hogy a Magyarorszagon ¢é16 személyek képesek legyenek megfelelni a
gazdasagi, technologiai és kulturalis fejlodés kihivasainak (Cseszka, 2017). A munka
vilagaba eredményesen kapcsolodhassanak be, ¢életiik soran sikeresek legyenek, és a
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felnéttkori képzés segitségével javulhasson az életviteliik. Ennek érdekében sziikség van
a szakmai, a nyelvi és a tdmogatott képzések szervezettségének ndvelésére (Koncz, 2017).

A felndttképzés gazdasagi szempontjai a munkaerd-piaci funkcidihoz kapcsolddnak,
eszkozei a vallalati igényeknek megfeleld szakképzés, tovabbképzés és kompetenciafej-
lesztés, valamint a termelési gyakorlatban megszerzett ismeretek késébbi, akar formalis
képzésben torténd beszamitasanak lehetdsége (Mocz, 2013). A tudastarsadalmakban a
munkaerd-allomany képzettsége az orszag gazdasagi potencialjanak meghatarozo eleme.
A felné6ttképzés éppen ezért hozzajarul a szellemi téke felhalmozodasahoz €s boviilésé-
hez, ami fontos szerepet jatszik a gazdasagi ndvekedés folyamataiban. A felndttképzés
felkészit a tudasalapu gazdasagra, de vizsgalatok arra is ramutattak, hogy megfékezi a
népesség oregedésének hatasait (Findsen és Formosa, 2011).

A gazdasagi novekedés és a foglalkoztatottsag novelése a kormanyzatok részérdl
kiemelt figyelmet kap, ¢és a felndttképzés az, amely a népesség minél nagyobb hanyadat
alkalmassa tudja tenni a munkavallalasra és a magasabb produktivitas elérésére (Bartel,
1995). Magyarorszagon — tdbb eurdpai orszdghoz hasonléan — csdkkent (1990 6ta) a
potencialis munkavallalo korosztaly 1étszdma. Ezt a kedvezdtlen demografiai valtozast
igyekeznek azzal ellenstlyozni, hogy a nyugdijkorhatar folyamatos emelésével minden
évben tobben maradnak a munkaerdpiacon. Magyarorszag gazdasagi célja is az, hogy
az emberek minél nagyobb szamban szerezzék meg azokat a kompetenciakat, amelyek
a jobb munkahely elnyeréséhez sziikségesek szdmukra. Tarsadalmi szempontbol pedig
a cél az, hogy az egyenldség, Osszetartds erdsodjon és a kirekesztddési folyamatok meg-
forduljanak (Artner, 2020).

A feln6ttképzés a felnéttek tervszerd, céltudatos fejlesztésére iranyuld tevékenysé-
geket foglalja magaba, amelyben kompetencidkra helyezik a hangstlyt. Felnottképzés
alatt a felndttek hivatalosan elismert végzettséget ado szakmai képzését, atképzését s
tovabbképzését értjiikk (Zrinszky, 2010). ,,Ennek megfeleléen megallapitasaink (a vizs-
galt idészaknak megfelelden 2015-2019) az iskolarendszeren kiviili tevékenységet
veégzd felnbttképzési intézményekre, az altaluk — sajat képzési program alapjan — szer-
vezett altalanos, nyelvi, szakmai képzések rendszerére és az ezekben a képzésekben
részt vevo felnbttekre vonatkoznak™ (Farkas és Henczi, 2014. 9-10.), azonban 2020-
tol a felnéttképzés fogalma kiboviilt, igy minden iskolarendszeren kiviil megvalosuld
kompetenciakialakitas és fejlesztés is ide sorolhatd. A piaci igényeknek potencialisan
megfeleld szakmai képzettség megszerzésére iranyul a felndttképzés, amely segitséget
nyujt, hogy legélis uton szerezzenek jovedelmet a képzettek, ezaltal megvalosul a tarsa-
dalmi integraciojuk. Ennek kovetkeztében megfogalmazodott szamos k6zosségi politikai
iranyelv, példaul az Eurdpa 2020, az intelligens, inkluziv és fenntarthaté ndvekedési
stratégia. Az Eurdpa 2020-ban meghatarozott prioritasok egyik legfobb pillére a tudasra
¢és az innovacidra épililé gazdasag létrehozasa, kialakitasa, mindemellett olyan gazdasag
kialakitasa, mely magas foglalkoztatast biztosit, melyet teriileti, gazdasagi és szocialis
kohézio jellemez (Farkas és Henczi, 2013).

A foglalkoztataspolitika eszkozrendszere kozvetlen kapcsolatban van a felnéttképzés-
sel. Foglalkoztataspolitikai szempontbol kiemelkedéen fontos a munkanélkiiliek, illetve
munkanélkiiliséggel veszélyeztettek képzési tamogatasanak rendszere, valamint a mun-
kaiigyi hivatalok munkaeré-piaci tajékoztatasi rendszere, tevékenysége (Liptak, 2013).
Napjainkban a foglalkoztataspolitika legfobb célja a foglalkoztatottsag és az aktivitas
novelése, az inaktivak szamdnak csokkentése. A masodlagos munkaerdpiac koréhez
tartozik a foglalkoztataspolitika, feladata, hogy a perifériara szorult egyének visszakertiil-
jenek a munkaerGpiacra, és célja, hogy az inaktivak egy része bekeriiljon a munkaiigyi
hivatalok nyilvantartasaba a regisztraciojuk soran (Gyéri ¢és Jardany, 2019).

Az egész ¢életen at tartd tanulds egyre fontosabba valik a mai tarsadalomban. Az
egyéneknek képzésen keresztiil kell fejleszteniiik készségeiket annak érdekében, hogy
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sikeresen beilleszkedjenek a munkaerdpi-
acra. Azonban a képzések kozott is jelentds . PPy p
kiilonbségek mutatkozhatnak abbdl a szem- A tarios munka’?elkuhek szd-
pontbdl, hogy mennyire hatékonyan segitik ~ 7720S esetben a réegebben meg-

el6 a munkaerd-piaci integraciot (Nijhof, szerzeltt szakmdjukban sem
2005; Cedefop, 2019). rendelkeznek kielégithet6 kom-

A tartdos munkanélkiilieck szamos esetben bkl méo inkdbb
a régebben megszerzett szakmajukban sem Dpetencidrralt, ami meg inrd

rendelkeznek kielégithetd kompetencidkkal, — igaz lehet a keépzettséggel nem
ami még inkdbb igaz lehet a képzettséggel  rendelkezdkre. Lehetetlen fela-

nem rendelkezok’re. L’ehete.tlen feladat’sﬂfe- dat sikeresen oktaini a hidnyzé
resen oktatni a hidnyz6 alapismeretek potlasa

nélkiil. Sok esetben, amikor bizonyitvany alapismeretek potldasa nelkiil.
igazolja az alapfoku végzettséget, akkor is  Sok esetben, amikor bizonyit-

sziikség lehet ezek potlasara (Zachar, 2009). vdny igazolja az alapfokii vég-

A hatékonysagi kovetelmény szerint minél p . L
t6bb képzést kell lebonyolitani, minél keve-  2€115¢get, akkor is sziikseg lehet

sebb pénzért. A munkanélkiilick képzésénél —ezeR potldsdra (Zachdr, 2009).
el kell donteni, hogy ezek az emberek kolt- A hatekonysdgi kévetelmeény
ségesebb komplex programokban vesznek szerint minél 16bb képzést kell

részt az elhelyezkedés, foglalkoztatas érde- I  minel bb
kében, vagy valamennyiiikrél lemondunk. lebonyolitani, minél kevese

A hatranyos helyzetiick képzésével kapcso- pénzért. A munkanélkiiliek kép-
latosan olyan elvéarasoknak kell teljesiilni, zésenél el kell donteni, hogy

mint a személyiscg stabilizdlasa, nyilt egy-, op 1o omberek koliségesebb
masra épiil6 rendszerek, alapismeretek pot-

ldsa, megkiilonbdztetett bandsmod, kom- komplex programokban vesz-
munikacids készségek fejlesztése (Halmos, nek részt az elhelyezkedes, fog-

2005). lalkoztatds érdekeben, vagy

A legtobbszor hallott kritika a szakkép- / ikrol 1 dunk
zéssel kapcsolatban az, hogy nem a munka- varameniyiuRror lemonaunn.

erd-piaci kereslethez megfelelé szakmakban A hdtrdanyos helyzetiiek képzése-
folynak a kepzések, ennek kévetkeztében pel kapcsolatosan olyan elvdrd-
egyes szakmaval rendelkez6kbdl hidny ala- soknak kell teljesdlni mint a

kul ki bizonyos térségekben. Ezzel szemben L L /
bizonyos szakmakkal rendelkez8kbdl tulki-  Szemelyiseg stabilizaldsa, nyilt

nélat van, és a munkaerdpiac nem képes fel- egymdsra épiilo rendszerek,

szivni a veégzetteket. Magyarorszag munka-  glapismeretek potldsa, megkii-

er6piaca nagymértékben szegmentalt mind I6nbéztetett bandsmod. kom-
teriiletileg, mind strukturalisan. A munka- ’

nélkiiliek jelentds része frikcids, vagyis sur- munikdcios keszsegek fejlesziese
16dasos munkanélkiiliség aldozata, azaz a (Halmos, 2005).

keresleti és kinalati oldalon ugyanazt keresik
¢és kinaljak, viszont az érdekek nem talalkoz-
nak. Ennek sok oka lehet, példaul mobilitasi vagy bérezési problémak (Ory, 2005).

A felndttképzés soran harmoniat kell teremteni a harom érdek tengelyében, 0ssz-
hangba kell hozni a keresletet munkaadoi szempontbol, a felnétt tanulok igényeit és a fel-
nottképzo intézmények kinalatat. A multinacionalis vallalatok komoly karrierlehetség-
gel csabitjak a szakmunkasokat, eldrelépési lehetdséggel, magas jovedelemmel, vonzo
munka-korilményekkel. A nagyvallalatok is olyan szemmel néznek a szakmunkésokra,
mint barmilyen eréforrdsra, hiszen profitmaximalizalasra torekednek. A vallalatoknak a
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legfontosabb, hogy a munkasok egy adott feladathoz sziikséges utasitasokat pontosan
végrehajtsak, azaz nem kreativnak, alkotonak, gondolkodonak kell lenniiik. Csak olyan
pozicidra keresnek munkavallalot, amit nem tudnak a mai technikdval automatizalni
(Fine és mtsai, 2018) Természetesen kimondhatd, hogy amit ma nem képesek automa-
tizalni, azt a kozeljovoben lehetséges, hogy tudni fogjak, azaz a profitmaximalizalasbol
adodoan a nagyvallalatok ezt a modszert fogjak kovetni. Elmondhatd, hogy a profit
csokkenésekor a nagyvallalatok elséként a szakmunkasokat és a betanitott munkasokat
bocsajtjak el, hisz a vallalatnak a profit az elsd. Altalanossagban mindenki a nehézkes
elhelyezkedési esélyekrol és tulképzésrdl beszél, ha az igynevezett ,,divatos” szakmakrol
beszéliink, ezzel szemben az érdeklddés toretlen az iranyukban (Csehné Papp és Csapo,
2017).

Anyag és médszer

A Békés Megyei Kormanyhivatal Foglalkoztatasi Munkatigyi és Munkavédelmi Féosz-
taly Munkaerdpiaci Osztaly altal szolgaltatott adatokra alapozott kutatas lefolytatasa
elétt a témakdrben elérhetd hazai és nemzetkdzi szakkdnyveket és folyoiratcikkeket
dolgoztam fel. Azok megismerését kovetden az Orszagos Teriiletfejlesztési és Teriiletren-
dezési Informacios Rendszer honlapjat, a Nemzeti Foglalkoztatasi Szolgalat adatbazisait,
valamint az OSAP 1665 Statisztikai Feliileten elérhetd adatbazisokat tekintettem at és
toltdttem le Békés megye jarasaira és telepiiléseire vonatkozdan. A kutatas a 2015-2020-
ig terjedd idGszak adatsorait elemzi. A vizsgalatok soran a felnéttképzésben tanulok 1ét-
szamat tekintettem at. Osszehasonlitast végeztem a résztvevéi adatok alapjan telepiilési
¢s jarasi teriileti szinteken. Az Osszegytijtott adatbazisok feldolgozasat, kiértékelését a
Microsoft Office 2013 programcsomag Excel programjanak segitségével végeztem el.
Az adatok kartogramon torténd abrazolasat ArcMap 10.6.1 térinformatikai program
hasznalataval valositottam meg.

Eredmények
Az allaskeresoknek szolo felndttképzés teriileti eloszlasa Békés megyében

Békés megyében a feln6ttképzésben részt vevok szama a vizsgalt idészakban (2015—
2020) folyamatos novekedést mutat. A képzésben részt vevok koltségviselok szerinti
eloszlasa azt mutatja, hogy az Europai Uni6 altal finanszirozott képzettek voltak a
legtobben minden vizsgalt évben, kivéve 2016-ban, ami a felndttképzés legrosszabb
éve volt az orszagban a részt vevok létszamadatai alapjan. Az Eurdpai Uni¢ 4ltal finan-
szirozott képzésben részt vevok legmagasabb ardanya 2020-ban volt, majdnem elérte
a 70%-ot. A képzésbe beiratkozott természetes személy altal finanszirozott képzésben
részt vevok kategoridja orszagos szinten is alacsony aranyt mutat, amelynek legma-
gasabb részesedése 2016-ban volt (23,5%); az abszolit szamok alapjan 2020 volt a
legkiemelked6bb év, akkor 3908 ember vett részt és fizetett felndttképzésben vald rész-
vételért. A Békés Megyei Kormanyhivatal altal képzésbe bevont allaskeresdk szama a
vizsgalt hat évben valtozo képet mutat. Ardnyait tekintve a jelentésége 2016-ban volt a
legmagasabb (13,5%), viszont a tényleges résztvevoi 1étszamokat vizsgalva 2017-ben
érte el a maximum létszamot (1710 f6). Az aranyszamokat vizsgalva az eurdpai unios
forrasbol tamogatott résztvevok és a Békés Megyei Kormanyhivatal altal finansziro-
zott képzéseken részt vevok legmagasabb aranya 2016-ban volt, amikor meghaladta a
74%-ot (1. abra).
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1. abra. Békés megyében a felndttképzésben részt vevok koltségviseldk szerinti megosziasa (f6) (2015-2020)
Forras: Sajat készités (www.osap.mer.gov.hu és a Békés Megyei Kormanyhivatal adatai alapjan)

A megyében nyilvantartott allaskeresdk szama a vizsgalt években 2043 fovel csokkent,
amely némileg kdszonheto a felndttképzés atképzési rendszerének. A Békés megyei
Kormanyhivatal altal beiskolazott allaskeresék egyik évben sem érték el a 2000 f6t. Az
allaskeresok beiskolazasi aranyait tekintve a legrosszabb év 2015 volt (3,1%), mig a
legjobb 2017 (16,8%) (2. abra).
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O M
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2. abra. Nyilvantartott allaskeresok és a képzésekbe bevont dllaskeresék Békés megyében (f6) (2015-2019)
Forrds: Sajat készités (www.teirhu és a Békés Megyei Kormanyhivatal adatai alapjan)

A megyében az 6sszes Békés Megyei Kormanyhivatal altal beiskolazott résztveviok
jarasi eloszlasa szerint kimagaslik a megyeszékhely jarasa, ahol az Gsszes beiskolazott
63,52%-a lett bevonva képzésbe. A megyében talalhatd jarasok altal beiskolazott felnétt
a magasabb lakonépesség ¢és a megyeszékhelyen talalhat vallalkozasok nagyobb szdma
is okozza (3. abra).
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Gyulai jaras = 2,6%
Szeghalmi jaras 5.3%
Szarvasi jaras 5,1%
Sarkadi jaras 4,3%

Oroshazi jards = 3,2% E Képzett

Mezbékovacshazai jaras 5% arany
Békési jaras = 5.4%
Gyomaendrddi jaras = 5,3%
Békéscsabai jaras 63,5%
0 0,5 1

%

3. abra. Békés megyei Kormanyhivatal altal beiskolazott személyek jarasi eloszlasa (2015-2019)
Forras: Sajat készités a Békés Megyei Kormanyhivatal adatai alapjan

A megye jarasai hasonlo képet mutatnak a sikerességi aranyt tekintve. A képzéseken részt
vevok szempontjabdl a legsikertelenebb jaras a Gyomaendrédi jaras (80,83%) a legsi-
keresebb pedig az Oroshazi (98,65%) a képzések elvégzése alapjan. A sikerességi arany
a képzést sikeresen elvégzdkre vonatkozik, azaz nem csak azokra a személyekre, akik
sikeresen vizsgaztak, hisz nem minden képzés zarult vizsgaval a megyében. A lemorzso-
l16dasi aranyt analizalva azt azonosithatjuk, hogy a képzések befejezése el6tt a résztvevok
hany szazaléka nem fejezte be a képzést. A lemorzsolodas mellett a sikertelen vizsgazoi
arany tekintetében is ugyanaz a fent emlitett két jaras rendelkezett a legjobb ¢és a leg-
rosszabb pozicidval, azonban kimagaslik az Oroshazi jaras mutatdja 0%-os sikertelen
vizsgdzo6i arannyal (4. abra).
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4. abra. Lemorzsolddasi, sikerességi és sikertelen vizsgazoi arany Békés megye jardsaiban (%) (2015-2019)
Forras: Sajat készités a Békés Megyei Kormanyhivatal adatai alapjan

A megye 75 telepiilése kozil dsszesen 15 telepiilésen voltak képzések, amelyeket a
Békés Megyei Kormanyhivatal inditott és finanszirozott. A 15 telepiilés koziil kilenc
tolt be jarasi kozpont szerepkdort. A legtobb jarasban csak egy telepiilés szolgalt képzési
helyszinként. A fennmarad6 hat telepiilés a Békéscsabai, Gyomaendrédi, Szeghalmi és
a Gyulai jaras tertiletén taldlhato. A teleptilések koziil kimagaslik a résztvevoi szdmok
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alapjan Békéscsaba. A megyeszékhelyen a vizsgalt 6t évben 4278 f6 allaskeres6t iskola-
zott be a Békés Megyei Kormanyhivatal. A legkisebb résztvevoi 1étszammal ugyanebben
az iddintervallumban (2015-2019) Vészt6 rendelkezett (5. dbra).

\ N
(M

[ 219-346
I 347 - 4278
| Nem volt képzett

5. dbra. AllaskeresSknek sz616 képzéseken valo részvétel Békés megye telepiilésein (2015-2019)
Forras: Sajat készités a Békés Megyei Kormanyhivatal adatai alapjan

2015 és 2019 kozott a megyében Osszesen 13 helyszinen voltak megtalalhatoak a Békés
Megyei Kormanyhivatal altal inditott allaskereséknek sz6l6 képzések. A nyilvantartott
allaskeres6khoz viszonyitott arany szerint Békéscsaban volt a legtobb allaskeresd kép-
zésben részt vevo. A legjobb arany a megyeszékhelyhez flizédik 2017-ben a nyilvantar-
tott allaskeresdk 78,15%-a vett részt képzésben. A 6. abra is jol szemlélteti, hogy egyes
telepiiléseken nem minden vizsgalt évben voltak jelen allaskeresdknek szo16 képzések.
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6. abra. Békés Megyei Kormanyhivatal daltal képzettek aranya a nyilvantartott allaskeresdék
szamdahoz viszonyitva (%) (2015-2019)
Forrds: Sajat készités (www.teirhu és a Békés Megyei Kormanyhivatal adatai alapjan)
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A felnéttképzésben részt vevo allaskeresok szamanak alakuldsa az aktiv lakonépességhez
viszonyitva mas képet mutat az el6z6khoz képest. A legmagasabb aranyszammal Mez6-
kovacshaza rendelkezett a vizsgalt iddszakban, amivel csak a kdzponti szerepkort betdltd
Békéscsaba szallt versenybe (7. abra).
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7. dbra. Békés Megyei Kormanyhivatal altal képzettek aranya a lakonépességhez
(15—64 évesek) viszonyitva (2015-2019)
Forras: Sajat készités (www.teirhu és a Békés Megyei Kormanyhivatal adatai alapjan)

A felnéttképzés térszerkezetére vonatkozd HotSpot analizis segitségével kirajzolodott,
hogy Békés, Békéscsaba, Gyula haromszdgben egy felndttképzési centrum alakult ki az
allaskeresOknek szold képzések terén a lakonépességhez viszonyitott négyzetes arany
alapjan. A HotSpot elemzés altal meghatarozott térség nem nyulik tal a harom varosrél
elnevezett jarason. Békéscsaba esetében kiilondsen jol megfigyelhetd, hogy a kornyezd
kisebb telepiilésekbdl ,.elszivja” a tanulni vagyokat, aminek két oka lehetséges. Az egyik,
hogy a megyeszékhelyen vannak jelen leginkabb a feln6ttképzd intézmények, a masik,
hogy a megyei kormanyhivatalok leginkabb a megyeszékhelyhez tartoz6 jarasokat része-
sitik elényben a képzések inditasanal (8. abra).

A legkdzelebbi szomszédsagi viszony vizsgalata alapjan szignifikdnsan szétszort
értékek mutatkoztak (legkdzelebbi szomszédsagi arany: 1,299687; z-érték: 4,965115;
p-érték: 0,000001), ennek kdvetkeztében klaszterezettség nem mutathatd ki a térségben.

A képzések szempontjabol a szakmai képzések (OKJ-s képzések ¢s a ,,B” képzési
koros OKJ-n kiviili szakmai képzések) jelentik leginkabb a munkaeré-piaci képzéseket.
A Békés Megyei Kormanyhivatal altal tdmogatott képzések mind az Orszagos Képzési
Jegyzékben (OKJ) szerepld szakmai képzések voltak. Az OKJ-s képzések a megyében
atlagosan 83,9%-ban voltak jelen a teljes képzési listahoz viszonyitva. Az egy képzéssel
rendelkezé telepiilések tekintetében vannak jelen 100%-ban az Orszagos Képzési Jegy-
z¢ékben szerepld képzések, azonban fellelhetd olyan egyképzéses telepiilés is, ahol csak
felzarkoztatd, kompetenciafejlesztd képzést inditottak. A nem egyképzéses telepiilések
koziil a legmagasabb szakmai képzési arannyal rendelkezd telepiilés Mezdkovacshaza
volt, a legalacsonyabb arannyal pedig Gyula varosa rendelkezett (9. abra).
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Békés megye HotSpot analizise
I cold Spot - 99% Confidence
I cold Spot - 95% Confidence
Cold Spot - 90% Confidence
Not Significant
Hot Spot - 90% Confidence
I Hot Spot - 95% Confidence
- Hot Spot - 99% Confidence

8. dabra. Békés megye HotSpot analizise a Békés Megyei Kormanyhivatal altal inditott dallaskerescknek szolo
képzések lakonépességhez (16—64 éves) viszonyitott négyzetes arany alapjan (2015-2020)
Forras: Sajat készités (www.teir.-hu és a Békés Megyei Kormanyhivatal adatai alapjan)
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9. abra. Békés Megyei Kormanyhivatal altal inditott OKJ-s képzéseken részt vevok
az dsszes képzésben részt vevohoz viszonyitva (2015-2019)
Forrds: Sajat készités a Békés Megyei Kormanyhivatal adatai alapjan

A megyében 80-féle képzésen vettek részt az emberek. A képzési kinalatban megtalalha-
toak OKJ-s, nyelvi, informatikai, hatésagi, nem OKJ-s végzettséget addé kompetenciafej-
leszt6 és alapfoku iskolai végzettséget ado felzarkoztatod képzések. A legtobbje az Orsza-
gos Képzési Jegyzékben szerepld képzés volt. Aranyait tekintve a legkevesebb résztvevo
az alapfoku képzésekben (7-8. osztaly) volt, az dsszes képzettnek minddssze 0,5%-a.
Az OKJ-s képzések utan a nyelvi képzésekben vettek részt a legtobben: 9% (10. 4bra).
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m Alapfokua képzés (7-8.
osztaly)
# Allam altal elismert /OKJ/-s

m Hatosagi

® Informatikai képzések

m Képességfejleszto és
motivacios képzés

m Nem OKJ szakképesitést add
képzés

Nyelvi képzés

10. dbra. Békés Megyei Kormanyhivatal daltal inditott képzések tipus szerinti eloszldsa
az osszes képzésben részt vevohoz viszonyitva (2015-2019)
Forrds: Sajat készités a Békés Megyei Kormanyhivatal adatai alapjan

A képzések sikerességét a jelentkezések szdma hatdrozza meg leginkabb, a megyében
a legnagyobb létszammal rendelkezd képzés az Epit6- és anyagmozgatd gép kezeldje
Targoncavezetd szakirany volt, amely az dsszes képzett (2015-2019) 13,7%-at fedi le,
a masik legsikeresebb Orszagos Képzési Jegyzékben szerepld képzés a Szocidlis gon-
dozo és apold volt. Nagyon népszeriiek voltak az angol nyelvi képzések is.

A korméanyhivatal altal inditott képzések sokrétiiek voltak a vizsgalt idészakban. Az 1.
tablazat szemlélteti a legnagyobb résztvevoi 1étszammal rendelkez6 képzéseket. A kép-
zések sokszinlisége kovetkeztében lefedik a megye munkaerd-piaci igényeit.

1. tablazat. A Békés Megyei Kormanyhivatal altal inditott legnagyobb létszammal
rendelkezé képzések (2015-2020)

Képzés megnevezése Létszam Arany
Epit6- és anyagmozgato gép kezelSje Targoncavezetd szakirdny 924 13,72%
Angol nyelvi felkészitd képzés 417 6,19%
Szocialis gondozo €s apold 404 6,00%
Tisztitas-technologiai szakmunkas 294 4,36%
Elelmiszer-, vegyiaru-eladd 280 4,16%
Pénziigyi-szamviteli tigyintézo 209 3,10%
Német nyelvi felkészité képzés 201 2,98%
Elelmiszer-, vegyiaru- és gyogyndvény-eladd 198 2,94%
Ovodai dajka 196 2,91%
Konyhai kisegité 162 2,40%
Rakodo- és szallitogép-kezeld 157 2,33%
Gyermek- és ifjusagi feliigyeld 155 2,30%
Alapkompetencia-fejlesztés 150 2,23%
Vallalkozasi és bériigyintézo 135 2,00%
Szakacs 133 1,97%
Személy-és vagyondr 133 1,97%
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Képzés megnevezése Létszam Arany
Pincér 117 1,74%
Elado 105 1,56%
Egyéb képzések 2367 35,14%

Forras: Sajat készités a Békés Megyei Kormanyhivatal adatai alapjan

A vizsgalt idészakban (2015-2019) sikertelen vizsgdzok aranyat vizsgalva a legrosz-
szabb arannyal a Vallalkozési mérlegképes konyveld képzésben részt vevok rendelkeztek,
ugyanis a vizsgazok 62,9%-a sikerteleniil zarta le a képzést. A képzetteknek nehéznek
bizonyultak még a nyelvi képzések is, itt a roman nyelvi képzésen részt vevok 58,3%-a, a
német nyelvi képzésen részt vevok 51,7%-a, az angol nyelvi képzésen részt vevok 41,9%-a
tett képzést lezaro sikertelen vizsgat, azaz nem kapott nyelvvizsgat. A lemorzsolddasi ara-
nyokat figyelembe véve a legtdbb, képzésbol kimaradd a Kozponti flités rendszerszereld
képzésnél (60%) volt. A legtobb képzés, amelybdl magas ardnyu lemorzsolodod volt, szinte
mind az Orszagos Képzési Jegyzékben szerepld szakmai képzések voltak.

A képzések hasznossagat az elhelyezkedési aranyok mutatjak. Békés megyében az
elsédleges munkaerdpiacon elhelyezkedettek aranya folyamatos novekedést mutatott
2015-2018-ig, viszont 2019-re kisebb (0,5%) csokkenés kovetkezett be. A masodlagos
munkaerdpiacon (kozfoglalkoztatas) munkat talalo, felndttképzésben részt vevok szama-
ban drasztikus csokkenést figyelhetiink meg 2016-t6l kezdédden. Ezzel parhuzamosan
azoknak a feln6ttképzésben részt vevoknek az aranya, akik nem helyezkedtek el a képzés
megszerzésével, 2016-t61 novekedd tendenciat vett fel (11. abra).

0,7
0,6
m Elsédleges
0,5 — munkaerépiacon
elhelyezkedett
0.4 1 ~ m Misodlagos
03 - _ munkaerdpiacon
’ elhelyezkedett
0,2 — = Nem
helyezkedett el
0,1 + —
0

2015 2016 2017 2018 2019

11. abra. Békés Megyei Kormanyhivatal daltal inditott képzéseken részt vevék elhelyezkedése
a munkaerdpiacon (2015-2019)
Forrds: Sajat készités az Innovacios és Technologiai Minisztérium adatai alapjan

Kovetkeztetések, javaslatok

Békés megyében a felnttképzésben részt vevok szama a vizsgalt idészakban folyamatos
béviilést mutatott. Ez azonban nem csak az allaskeresdknek szol6 képzéseknek koszon-
hetd, hiszen jelentds aranyt képviselnek a munkaltatok altal finanszirozott munkavallaloi
képzések is.
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A felndttképzés teriileti mintazata erds kap-
csolatot mutat a telepiiléshierarchidval, igy
Békés megyében is kimagaslik a megyeszék-
hely jelentdsége a képzések térbeli eloszlasa
alapjan. A megyében inditott képzések nagy
részét azért vonzza magahoz Békéscsaba,
mert a megye ruralis térségeiben nincsenek
jelen olyan vallalkozasok, amelyek a gya-
korlati képzési helyet biztositani tudndk a
szakmai képzésekhez. A masik indok, hogy
a lakonépesség magasabb szdma miatt még
a kedvez6bb gazdasagi mutatok mellett is
magasabb az allaskeres6k abszolit szama.
Ahol tobb a nyilvantartott allaskereso, ott
tobb embert lehet bevonni képzésekbe. Erre
rderdsit még a megyeszékhely kedvezd koz-
lekedésfoldrajzi pozicioja is.

A megyeszékhelyen kiviili képzési hely-
szinek elsédlegesen jarasi kozpontok vol-
tak. Ami ismételten a kis lakonépességii
telepiiléseken a vallalkozok hidnyanak is
koszonhetd. Ellenben, ha olyan szakmai
képzéseket inditananak, amelyekhez nem
sziikséges specialis gyakorlati hely, vagy
olyan képzéseket, amelyekhez megvan a
sziikséges gyakorlati hely a telepiiléseken,
akkor a rurdlis térségekben lenne célszerli
inditani a képzéseket, mert ezzel csokken-
teni lehetne az utobbi években nagyaranyu
elvandorlas mértékét. Hisz ha az allaskeres6
a sajat telepiilésén szerez képzettséget, és a
helyi vallalkozonal tanulja meg a gyakorlati
ismereteket, akkor a munkaltatd a sajat mun-
kafolyamataira tudja betanitani a tanul6t, és
ha jol teljesit, munkat is ajanlhat neki.

A Békés, Békéscsaba, Gyula varosok altal
meghatarozott haromszog feldleli a felndtt-
képzésben részt vevok tobb mint a 80%-at
a megyében. A vizsgalt hat évben kétezer

A Kormdmnyhivatal dltal tamo-
gatott keépzeések tobbsége az
Orszdgos Képzési Jegyzékben
szereplo kepzés, ami nagyon jo
irdny, hisz egy tijonnan meg-
szerzelt szakmai végzettséggel
konnyebben tudnak munkdt
taldlni, mint egy kompetencia-
fejleszto tréninggel. A képzések
sikerességet az elhelyezkedettek
ardnya mutatja meg. A megye-
ben a vizsgdlt idoszakban az
elsédleges munkaeropiacon
elhelyezkedettek ardanya folya-
matos noévekedest mutatott,
dtlaga a vizsgadlt periodus ege-
szeben 21,4% volt. A kézfoglal-
koztatdsban (mint mdsodlagos
munkaeropiacon) elhelyezke-
dettek ardnya ellenben egyre
csOkkend tendencidt vett fel.
Az elsodleges munkaerdpiacon
elhelyezkedettek ardanya azok-
ban az években tudott a legna-
gyobb ardanyban noni, amikor
nagyobb visszaesés mutatkozott
a kozfoglalkoztatdasban elhe-
lyezkedettek ardnydban.

fovel csokkent a munkanélkiiliek szama (a pandémias id0szak alatt az allaskeresok
szama megnovekedett az el6z6 évhez képest), ami a jol megvalasztott képzési palettanak
¢és a munkaerdpiacra torténd képzésnek is kdszonhetd. A helyi vallalkozok bevonasaval,
egymas munkajat segitve, még tobb allaskeresot lehetne munkahoz juttatni, ha még cél-
iranyosabban a munkaltatok szdmara képeznék az allaskeresoket.

A Kormanyhivatal altal tamogatott képzések tobbsége az Orszagos Képzési Jegyzek-
ben szerepld képzés, ami nagyon jo irdny, hisz egy ujonnan megszerzett szakmai vég-
zettséggel konnyebben tudnak munkat talalni, mint egy kompetenciafejlesztd tréninggel.
A képzések sikerességét az elhelyezkedettek aranya mutatja meg. A megyében a vizsgalt
iddszakban az elsédleges munkaerdpiacon elhelyezkedettek aranya folyamatos noveke-
dést mutatott, atlaga a vizsgalt periodus egészében 21,4% volt. A kozfoglalkoztatasban
(mint masodlagos munkaerépiacon) elhelyezkedettek aranya ellenben egyre csokkend
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tendenciat vett fel. Az elsddleges munkaerépiacon elhelyezkedettek aranya azokban az
években tudott a legnagyobb aranyban néni, amikor nagyobb visszaesés mutatkozott
a kozfoglalkoztatasban elhelyezkedettek aranydban. A két szektort természetesen nem
lehet egymastodl fiiggetleniil vizsgélni, és nem feltételezhetd, hogy azok, akik a kdzfog-
lalkoztatasban lehetéséget kaptak, az els6dleges munkaerdpiacon is megalltak volna
a helyiiket. Azonban részlegesen az is kimutathatd, hogy a kdzfoglalkoztatas olyan
alternativat nyujtott egyes allaskeresdi csoportok szamara, ami az utobbi években mar
kedvezétleniil befolyasolta a tovabblépés lehetdségét az elsddleges munkaerdpiacra.

Az elsddleges munkaerdpiacon torténd elhelyezkedés novelését a helyi vallalkozok
bevonasaval lehetne erdsiteni, hisz ha az allaskeresé a helyi vallalkozonal tanul, vesz
részt a gyakorlati oktatasban, abban az esetben a munkaltatd a sajat munkafolyamataira
megtanithatja az allaskeres6t (igy a betanitasi id6 is csokken a munkaltatd szamara), igy
ha a képzésben részt vevo jol teljesit, munkaviszonyt ajanlhat neki, és konnyebben tudja

beintegralni a munkafolyamatokba.
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Absztrakt

Az allaskeresOknek sz0l6 felndttképzés célja, hogy a résztvevo uj, piacképes végzettséggel minél hamarabb
munkahelyet talaljon maganak az elsédleges munkaerépiacon. Kutatasom célja, hogy Békés megyében fel-
tarjam e képzések megoszlasat tobb szakmai szempont alapjan, bemutassam a sikeresség fobb mutatoszamait
és a képzések térszerkezetét. Ennek érdekében az egyvaltozos elemzések (megoszlasok, trendek) elvégzését
kovetGen a teriileti statisztika eszkdztaraval mutattam ra a képzések térbeli eloszlasara. Békés megye felndtt-
képzése folyamatos létszambeli béviilést mutatott a vizsgalt idészakban. A Békés Megyei Kormanyhivatal
altal szolgaltatott adatokbol fény deriilt arra, hogy az altaluk finanszirozott képzések teriiletileg a Békéscsabai
jarasba koncentralodtak és a képzési helyszinek szinte csak a jarasi kozpontokban helyezkedtek el. A HotSpot
analizis soran kirajzolodott egy Békés, Békéscsaba, Gyula felndttképzési centrum. Az allaskeresdknek sz6lo
felndttképzés sikerességét az elhelyezkedési aranyok mutatjak meg. A 2015-2019-ig terjedd idészakban a
képzést sikeresen elvégzok elhelyezkedési aranyaik romlottak. A masodlagos munkaerépiacon (kozfoglalkoz-
tatasban) torténd elhelyezkedés tendenciozus novekedése utan drasztikus csokkenés mutatkozott, mikdzben
az elsédleges munkaerépiacon elhelyezkeddk aranya novekedo iranyt vett fel. Az elsédleges munkaerépiacon
valé elhelyezkedési aranyok novelése érdekében a helyi vallalkozok bevonasat javaslom a szakmai képzések
gyakorlati oktatasaba, hiszen ha ¢ tanitja meg az allaskeresét a szakmara és a helyi specializaciora, akkor abban
az esetben, ha megelégedett a tanuloval munkat is kinalhat neki, mely mind az allaskeresé, mind a munkalta-
tonak pozitiv lesz, hisz az allaskeres6 munkat kap, a munkaltato, pedig a betanitasi idészakot teljes mértékig
kihasznalta a képzés ideje alatt.
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A kommunikacio szerepe a
megkiizdés, a szocialisprobléma-
megoldas és az asszertivitas
serdiilokori fejlesztésében

Az iskolai nevelés egyik kiemelten fontos feladata a szocidlis
kompetencia dsszetevdinek tervszert, tudatos fejlesztése — tobbek
kozott — annak érdekében, hogy a tanulok képesek legyenek
alkalmazkodni a folyamatosan vdltozo kérnyezetiikhiz,
be tudjanak illeszkedni kortdrsi kozosségekbe, ezekben
hatékonyan tudjanak kommunikdlni, eredményes probléma-
és konfliktuskezelo, illetve megktizdesi stratégidkat tudjanak
alkalmazni nehéz, megterheld helyzetekben (Kasik, 2015;
Mészdros, 2019; Szabo és Fiigedi, 2015, Zsolnai, 2013).

Bdr hazdnkban is egyre tobb programot dolgoznak ki a szocidlis
kompetencia iskolai keretek kOzott torténd fejlesztésére, ezek szdama
a ktilféldi programokhoz képest igen kevés. A nemzetkézi kutatdsok
adatai alapjdan azon programok a leghatékonyabbak, amelyek
16bb és egymdshoz szorosan kapcsolodo teriiletek fejlesztéset
célozzdk meg vdltozatos és az életkori biologiai, kognitiv, szocidlis
és érzelmi jellemzoket maximdlisan figyelembe vevé modszerekkel
(Kasik, 2015 ). Szdamos program kozéppontjdaban a kommunikdcio
dll, ehhez kapcsolnak mds tertileteket. A kommunikdcios
technikdk elsajdtitdsa és gyakorldsa jelentosen segiti a kiilénbdzo
problema- és konfliktuskezelési, illetve megktizdési stratégick
hatékony elsajdtitdsdt és alkalmazdsdt. A tanulmdny ismerteti
a szocidlis kompetencia azon meghatdrozdsait és modelljeit,
amelyek leggyakrabban alapjdt képezik a szocidliskompetencia-
Jfejlesztésnek, ismerteti a szocidlisprobléma-megoldds, a megkiizdés
és az asszertivitds fobb jellemzdit, végtil dttekinti a serdiilokori
fejleszteési lehetoségeket és a hatékony kommunikdciokozpontii
fejlesztoprogramok fobb jellemzdit.

Bevezetés

folyamatos interakcioban allnak. Az ezen interakcidkban zajlo kommunikacid
maodja ¢és stilusa egyiittesen gyakorol hatast szocialis kompetenciajuk miikodésére
¢és fejlédésére, valamint kommunikacidjuk ki is fejezi szocialis kompetenciajuk aktualis
fejlettségét (Szabd és Fiigedi, 2015; Zsolnai, 2013). A szocialis kompetencia (Kasik,

ﬁ tanulok idejiik jelentds részét az iskolaban toltik, tarsaikkal és pedagogusaikkal
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2007; Nagy, 2020; Zsolnai, 2013) mint a tarsas viselkedés pszichikus hatterének, komp-
lex rendszerének meghatarozasaval, dsszetevOinek azonositasaval és értelmezésével, az
Osszetevok vizsgalataval és fejlesztésével igen sok hazai és nemzetkozi kutatas foglalko-
zik (Kasik, 2007; Rubin és Rose-Krasnor, 1992; Zsolnai, 2013).

Az utdbbi masfél évtizedben robbanasszeriien megndtt azoknak a fejlesztoprogramok-
nak a szama, amelyek célja a szocialis kompetencia valamely 6sszetevéjének fejlesztése,
hiszen szamos — els6sorban szocial- és fejlodés-1¢lektani, pedagogiai pszichologiai —
kutatas bizonyitotta, hogy ezen dsszetevok (pl. egylittmiikddés, empatia, problémameg-
oldas) spontan fejlédése nem elegendd a kdrnyezethez valo optimalis alkalmazkodashoz,
a jolléthez, a hatékony tarsas mikddéshez, illetve a nem megfelelé mikddés pszichés
és tanulmanyi problémakkal egyarant dsszefliggésben all (pl. D’Zurilla és mtsai, 2004;
Eskin, 2012; Rubin és Rose-Krasnor, 1992).

E tanulmany célja annak bemutatasa, milyen szerepet jatszanak a megkiizdés, a szo-
cidlisprobléma-megoldas €s az asszertivitds miikddésében a kommunikacios stilusok,
ezaltal milyen lehetdségeket rejt magaban a kommunikacidalapt fejlesztés e harom szo-
cidliskompetencia-0sszetevd esetében. A tanulmanyban elészor ismertetjik a szocialis
kompetencia néhany meghatarozasat, bemutatjuk, mely elméleti megkdzelitések képezik
leginkabb alapjat a kompetenciaalapt fejlesztésnek, ezt kovetden a harom Ssszetevé fébb
jellemzdit ismertetjiik, majd a tanulmany végén a serdiilékori fejlesztési lehetéségeket
tekintjiik at.

Szociilis kompetencia, tarsas viselkedés

Az 1960-as évektdl ugrasszeriien megnott a szocialis kompetencia, a tarsas viselkedést
meghatarozo6 pszichikus rendszer (Nagy, 2010) meghatarozasaval foglalkoz6 tanulma-
nyok szama, hiszen elséként a megfigyelések, majd késébb a kérddives vizsgalatok
eredményei felhivtak a figyelmet arra, hogy a tarsas viselkedés jelentds Osszefliggést
mutat a szakmai és a maganéleti hatékonysaggal, sikerességgel, valamint a pszichés
betegségekkel (Kasik, 2007; Zsolnai, 2013).

A szocialis kompetencia igen sok meghatarozasa ismert, melyek mindegyike markans
pszicholdgiai nézépontot képvisel. Az elmult 60 év kutatdsai alapjan harom megkoze-
lis OsszetevOk szerepét hangsulyozo, valamint az integrativ szemlélet (Kasik, 2007).
A behaviorista alapt megkozelitések koziil Argyle (1983) elmélete szamos megfigyelés-
nek valt alapjava. Szerinte a szocialis kompetencia kiilonb6z6 készségek (pl. kommuni-
kacio, konfliktuskezelés) rendszere, mely készségek a viselkedésben nyilvanulnak meg,
¢és annak érdekében, hogy minél jobban el tudjuk érni tarsas kapcsolatainkban a kivant
hatast, a készségeket gyakorolni kell. Ugyanakkor nem szamolt a viselkedést megha-
tarozé bonyolult kognitiv és érzelmi folyamatokkal. Ezen folyamatok mar alapvetd
OsszetevOi példaul a Meichenbaum és munkatarsai (2003) altal kidolgozott szocialis-
kompetencia-modellnek, melyben elkiiloniilnek a szocialis kompetencia szocialis (kom-
munikacios), érzelmi és kognitiv dsszetevoi. E modell szerint az utdobbiak mtikddése
hatarozza meg a legnagyobb mértékben a tarsas viselkedés eredményességét (Zsolnai,
2013). A mar nem kizarélag a viselkedésre koncentrald, a kognitiv és az emocionalis
folyamatokkal szdmold modellek alapjan végzett empirikus vizsgalatok is hozzéjarultak
ahhoz, hogy néhany szerz6 az érzelmi Osszetevok rendszerét mint kiilon kompetenciat
hatarozza meg. Denham (2005) szerint az érzelmi kompetencia az érzelmek felismeré-
séért, kifejezéséért, megértéséért ¢s szabalyozasaért felelés pszichikus rendszer, és atfe-
désben all a szocialis kompetenciaval, hiszen minden tarsas interakcidé magaval vonja az
érzelmek megjelenését is.
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Az integrativ szemlélet (pl. Rose-Krasnor, 1997) lényege, hogy a viselkedést a kog-
nitiv, az érzelmi és a szocialis dsszetevok miikodése, valamint a kornyezeti hatdsok
komplexen hatarozzak meg. Zsolnai (2018) szerint e megkozelités komplex értelmezést
tesz lehetdvé a szocialis kompetencia — egymast atfedé — részrendszereirdl (szocialis,
emocionalis, kognitiv), ezek alrendszereirél (motivum- és tudasrendszerek), illetve
az alrendszerek Osszetevoir6l (motivumok, képességek, készségek, szokasok, mintak
¢és ismeretek). Az integrativ modell alapjan a kommunikacio a szocialis, a probléma-
megoldas és a megkiizdés a kognitiv és emocionalis részrendszer eleme. Az integrativ
szemléletre €piild fejlesztéprogramok igyekeznek mindegyik részrendszerre fokuszalni,
hiszen ezek egymasra hatasa is nagymértékben szerepet jatszik a szocialis kompetencia
alakulasaban, fejlodésében, igy az interakcids helyzetekben mutatott viselkedésformak
kivitelezésében (Eskin, 2012).

Szocialisprobléma-megoldas és megkiizdés

Chang, D’Zurilla és Sanna (2004) szerint a szocialis probléma olyan — a jelenben zajlo,
a multban mar megtortént, illetve a jovében lehetségesen bekdvetkezé — tarsas helyzet,
viszony vagy feladat, amelynek megoldasdhoz vagy nem all az egyén rendelkezésére
elegendd mennyiségli és/vagy mindségl informdcid, vagy azt nem tudja megoldani a
korabban jol bevalt modon, és mindez negativ érzéseket és gondolatokat valt ki beldle
(Kasik, 2015). D’Zurilla, Nezu és Maydeu-Olivares (2002) szerint tartalmukat tekintve
szamtalan egyedi tarsas probléma létezik (pl. csufolodas, irigység, piszkalodas), melyek
elsésorban az életkori sajatossagokat tiikrozik, ugyanakkor ezek négy altalanos kategori-
aba sorolhatok: személyen kiviili (személyes vonatkozasokat nem vagy csak nagyon kis
mértékben tartalmaz); személyen beliili (a masik féllel még nem kozolt probléma, aminek
lehet az egyén vagy a masik a forrasa, annak gondolkodasa, viselkedése); személykozi
(a masikkal k6zolt probléma, a tarsas viselkedésben megnyilvanul) és tarsadalmi (egytit-
tesen tobb csoportot, esetleg az egész tarsadalmat érinti). A szocialisprobléma-megoldas
hatékony fejlesztése érdekében mindenképp fontos tudni, hogy mit tekint az egyén
szocialis problémanak, hogyan definialja azt, milyen teriiletekkel és kikkel kapcsolatban
fogalmaz meg problémakat, valamint milyen tipusu, mely kategoridba sorolhatéd problé-
mak foglalkoztatjak leginkabb az adott idészakban (Kasik, 2015).

A probléma megoldasara iranyuld kognitiv-érzelmi-viselkedéses folyamat a szoci-
alisprobléma-megoldas (D’Zurilla és mtsai, 2004), melynek egyik részfolyamata az
orientacio, vagyis az, hogy miként viszonyulunk a problémahoz, a helyzethez, és mit
gondolunk dnnmagunk hatékonysagarol. A masik részfolyamata a problémamegoldas,
amely stilusokban nyilvanul meg. D’Zurilla és munkatarsai (2004) elkiilonitik a pozitiv
¢és a negativ orientaciot, melyek alapvetéen meghatarozzak a megoldasi stilust. A nega-
tiv orientacioval jellemzett gyerekek, serdiilk és felndttek kevésbé hisznek magukban,
ugy gondoljak, nem tudjak megoldani a problémat, fesziiltek, nehezen viselik a helyzet
okozta frusztracidt. Ezzel szemben azok, akik pozitiv orientacidéval birnak, hisznek
magukban, ugy vélik, képesek urra lenni a helyzeten, azt megoldani, biznak magukban,
magas énhatékonnysaggal rendelkeznek.

Serdiilok és felndttek korében végzett empirikus vizsgalataik alapjan D’Zurilla és mun-
katarsai (2002) harom altalanos megoldoéi stilust kiilonitettek el (racionalis, impulziv,
elkeriild), melyek megnyilvanulhatnak a viselkedésben, ezért ezek altalanos probléma-
megoldo viselkedési formaknak is tekinthetk. A racionalis problémamegoldo a tényeket
helyezi el6térbe ¢és azokat mindvégig a kdzéppontban tartja, tobb alternativ lehetdséget
gondol végig, szdmol a kdvetkezményekkel, érdekli partnere nézdpontja, véleménye,
sokat kérdez, kiall sajat allaspontja mellett, asszertivan kommunikal, &m képes elismerni,
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ha téved, valamint feleldsséget vallal tetteiért.
Az impulziv problémamegold6 a megoldast
segitd tények koziil csak néhanyat vesz figye-
lembe, érzelmei — gyakran negativ érzelmei —
erdteljesen befolyasoljak a tények kivalaszta-
saban ¢és a megoldas kivitelezésében, gyorsan
dont, kapkod, a masikat gyakran ellenfélnek
tekinti, sokszor kizarolag sajat érdekeinek
érvényesitésére torekszik, a masik érdekét
hattérbe szoritja, ¢s el6fordul, hogy agresz-
sziven kommunikal a masikkal. Az elkeriilé
problémamegoldé a megoldast a sziikséges-
nél hamarabb fejezi be, illetve azt masokra
haritja, vagy el sem kezdi, legkevésbé 6 val-
lalja a feleldsséget tetteiért, és gyakran ala-
rendelddik a masiknak (D’Zurilla, Nezu ¢és
Maydeu-Olivares, 2002; Kasik, 2015).

D’Zurilla és Nezu (2007) szerint a racio-
nalis és az impulziv megoldasi stilus elkiilo-
nitése 0sszhangban all a Lazarus és Launier
(1978) altal kordbban megkiilonboztetett
két megkiizdési stratégidval (problémakdz-
pontl, érzelemkodzponta), amit az egyének
nehéz, stresszkeltd helyzetekben mutatnak.
Problémakdzponti megkiizdéskor az egyén
a problémara, a helyzetre koncentralva
kisérli meg azt megoldani. A megkiizdés
mint folyamat elsé része a probléma defi-
nialasa, ezt koveti az alternativ megoldasi
modok keresése, majd ezek kozil a legal-
kalmasabb kivalasztasa és ennek megvalosi-
tasa. E forma esetében az egyén gondolatai a
problémahelyzetre, a helyzetben részt vevd
mas személyre, személyekre, vagy magara
az egyénre iranyulnak (Margitics és Pauwlik,
2006). Erzelemkozpontd megkiizdés esetén
a legfobb cél a helyzet kivaltotta érzelmi
reakcié oldasa, enyhitése, a negativ érzel-
mek elhatalmasodéaséanak lekiizdése. Lazarus
és Folkman (1986) szerint a probléma- és
az érzelemkozpontih megkiizdés élesen nem
kiilonithetd el, gyakran atfedik egymast. A
legfontosabb az, hogy az egyének ki tud-
jak valasztani az adaptivitast lehetévé tevo,
szamukra legmegfeleldbb stratégiat, vala-
mint annak alkalmazasa hatékony ¢és sikeres
legyen (Kasik, 2015).

D’Zurilla és Nezu (2007) egy modellben

A raciondilis problemamegoldo
a tényeket helyezi el6térbe és
azokat mindvégig a kézéppont-
ban tartja, t6bb alternativ lehe-
t6séget gondol végig, szdamol a
kovetkezmenyekkel, érdekli
partnere nézépontja, véleme-
nye, sokat kérdez, kidll sajct
dllaspontja mellett, asszertivan
kommunikdl, dm képes elis-
merni, ha téved, valamint fele-
l6sséget vdllal tetteiert.

Az impulziv problemamegoldo
a megoldcdst segito tények koztil
csak néhdnyat vesz figyelembe,
érzelmei — gyakran negativ
érzelmei — erdteljesen befolyd-
soljak a tények kivdlaszidsdban
és a megoldds kivitelezésében,
gyorsan dont, kapkod, a mdsi-
kat gyakran ellenfélnek tekinti,
sokszor kizdrolag sajdt érdekei-
nek érvenyesitésere torekszik,
a mdsik érdekét hdttérbe szo-
ritja, és elofordul, hogy agresszi-
ven kommunikdl a mdsikkal.
Az elkertil6 probléemamegoldo a
megolddst a sziikségesnél hama-
rabb fejezi be, illetve azt
mdsokra hdritja, vagy el sem
kezdi, legkevésbé o vdllalja a
Jelelosséget tetteiért, és gyakran
aldarendelodik a mdsiknak
(D ’Zurilla, Nezu és Maydeu-
Olivares, 2002; Kasik, 2015).

integraltak a problémamegoldast és a megkiizdést, és harom Osszetevot kiilonitettek el:
(1) stresszhelyzet, (2) érzelmi stressz/jollét (well-being), (3) problémamegoldd megkiiz-
dés. A stresszhelyzetek lehetnek jelentds negativ életesemények (pl. kdzeli hozzatartozd

121




Iskolakultara 2021/07-08

elvesztése) vagy tarsas problémak (pl. iskolai, munkahelyi). Az érzelmi stressz a személy
egy-egy stresszhelyzetben mutatott érzelmi reakcidit jelenti, ami a stresszhelyzettdl
fiiggben lehet negativ vagy pozitiv. A problémamegold6é megkiizdés azokat a kognitiv
részfolyamatokat tartalmazza, amelyeket a problémamegoldds D’Zurilla és munkatar-
sai (2002) altal kidolgozott modellje is (orientacids, megoldodi részfolyamat), valamint
magaban foglalja a problémafokuszii megkiizdési stratégiakat: (1) konfrontacio, (2)
eltavolodas, (3) elkeriilés, (4) érzelem- és viselkedésszabalyozas, (5) tarsas tamogatas
keresése, (6) tervezés, (7) pozitiv jelentés keresése, (8) felelosségvallalas (Lazarus és
Folkmann, 1986). A sikeres ¢és hatékony problémamegold6é megkiizdés egyrészt a tarsas
problémak megolddsdban jatszik fontos szerepet, masrészt hatast gyakorol a jollétre csa-
ladi, iskolai és munkahelyi kdzegben egyarant (Kasik, 2015).

A kommunikaciés stilusok jellemzéi és szerepiik
a szocialisprobléma-megoldasban

A szocialisprobléma-megoldas hatékonysaga az orientacids részfolyamattol fiigg (pozi-
tiv vagy negativ), amely meghatarozza, milyen megoldasi stilust (racionalis, impulziv,
elkeriilé) mutat az egyén (Eskin, 2012; Kasik, 2015). Ennek kivitelezésében alapvetd
szerepet jatszik a személy kommunikacids stilusa, mely komplex kognitiv és érzelmi
Osszetevoje a szocialis kompetencidnak. A kommunikacids stilus nagymértékben befo-
lyasolja, mikor fordul a probléma konfliktusba: amikor ugy érzik a felek, hogy nem
tudjak — vagy nem akarjak — a helyzetnek megfeleléen értelmezni a masik szandékat,
amikor dnérvényesitésiik nem kielégitd; amikor nyilt tdimadast érzékelnek a masik feldl,
s mindettdl frusztralttd valnak (Eskin, 2012; Mészaros, 2019). Eskin (2012) szerint a
probléma és a konfliktus kapcsolata (mikor torténik valtas, hogyan lesz problémabol
konfliktus) egy kommunikacidés folyamatban értelmezhetd, és a kommunikacios stilus
azonositasaval ragadhaté meg a valtas ideje és modja. Fejlesztési szempontbol részben a
hatékony kommunikacios technikak elsajatitasaval és gyakorlasaval elézheté meg a felek
szamara destruktiv probléma- és konfliktuskezelés (Mészaros, 2019).

Az embert pszichologiai sziikséglet készteti arra, hogy kommunikaljon, kommunikativ
folyamatokban vegyen részt (Forgd, 2011). A kommunikacié egyik komplex funkcidja a
célok elérése, az érdekek érvényesitése, a sziikségletek kielégitése verbalis és nem verba-
lis eszkdzokkel, melyek kivitelezési formdjat tekintik kommunikacids stilusnak. A kom-
munikacios stilusnak altalaban harom alaptipusat (asszertiv, agressziv, szubmissziv)
kiilonitik el (Chalvin, 1981; Erickson ¢s mtsai, 2018; Mészaros, 2011; Mészaros, 2019;
Pipas és Jaradat, 2010). Az asszertiv kommunikacio6 azt jelenti, hogy az egyén tudataban
van céljainak, sziikségleteinek, illetve érdekeinek, és azt is tudja, hogyan érje el, valdsitsa
meg ezeket ugy, hogy a masik fél érdekei és jogai ne sériiljenek (Pipas és Jaradat, 2010).
Az asszertiven kommunikald egyén nehezitett koriilmények esetén is képes kifejezni
gondolatait, akaratat és vagyait, és mindemellett képes tiszteletben tartani és elfogadni a
masik fél gondolatait, akaratat és vagyait (Erickson, Soukup, Noonan és McGurn, 2018).
Problémahelyzetben a hatékony, az 6nmaga és a masik fél szamara egyarant kedvezo
problémamegoldasra torekszik; nagyfoku tudatossag €s tényekre koncentralas jellemzi,
magabiztosan és egyenes, nyilt kozlésmoddal adja tudtara a masiknak, mit szeretne vagy
mit nem szeretne, mi a problémaja, illetve kérdései nyitottak, ami lehetévé teszi a masik
fél szandékainak megismerését. Altalaban az asszertiv kommunikacios stilus jellemzé
a pozitivan orientalt és racionalis megoldoi stilussal rendelkez6é egyénekre (Hadfield és
Hasson, 2015; Kasik, 2015; Mészaros, 2019). Az asszertivitas az egyén érdekeinek érvé-
nyesitését jelenti, ami a tobbi ember szamara akkor fogadhato el, ha a masik fél szemé-
lyének és érdekeinek az elfogadasan alapul. Az asszertivitas egy olyan viselkedésforma
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tudatos megvalasztasa, amelyben az egyén
felfedezi, hogyan fejlesszen ki magaban
belsd er6t és tartast akarata érvényesitésé-
hez, és mindezt hogyan érvényesitse kapcso-
lataiban (Mészaros, 2011).

A szubmissziven (alarendelédéen) kom-
munikal6 egyén a sajat sziikségleteit és igé-
nyeit a masik, masok sziikségletei és igé-
nyei ala rendeli, sajatjai hattérbe szorulnak.
Nagyon gyakran nem védi meg jogait, sok-
szor nem nyilvanit véleményt, inkabb elfo-
gadja a masik allaspontjat még akkor is, ha
azzal nagyon nem ért egyet. Az interakcio
soran nem éri el céljait, mert fontosabb neki
a jo hangulat fenntartdsa, ezért a konfron-
talodast keriili. Altalaban fesziilt, szorongo,
tehetetlennek és bizonytalannak érzi magat,
a feleldsséget pedig haritja. Fél a megalaz-
tatastol, ezért tarsas kapcsolataiban gatolt,
félénk és visszahtizodo. Dontési helyzetek-
ben bizonytalan, hagyja, hogy mas dontson
helyette (Mészaros, 2011). Tevékenységét
meghatarozza szorongasa, nem meri kimu-
tatni érzéseit, és problémait vagy konfliktu-
sait alapvetden el akarja kertilni. Probléma-
megoldasara altalaban a negativ orientaciod
¢és az elkertild stilus jellemzd, ami alacsony
frusztracios tolerancia esetén impulzivba
csaphat at (Kasik, 2015).

Az agressziv modon kommunikalé ember
altalaban csak a sajat sziikségleteire és igé-
nyeire, azok megvaldsitasara koncentral, eze-
ket gyakran tapintatlanul fejezi ki, figyelmen
kiviil hagyva a kommunikéciés partner igé-
nyeit, jogait (Mészéros, 2019). Altalaban nem
tartja tiszteletben masok jogait, manipulativ
¢s agressziv (verbalis és/vagy fizikai) viselke-
dés jellemzi. Mindent elkévet céljai elérésé-
ért, védekez6, harcias és feszilt, tiirelmetlen,

A serdiilok életkordabol fakado
nehézségek, a gyermeki és a
Sfelnotti viselkedeés vdltakozdsa,
a szélsoséges megnyilvanuldsok,
a sertodekenység, az agresszivi-
tds, a mdsok irdanti érzékenység
gyakori hidnya megneheziti a
serdiilok szamdra a kongruens
kommunikdciot (Buda, 1986 ).
A serdiilok - életkori sajdtossd-
gokbol és a szocializdcios hatd-
sokbol fakadoan egyardnt -
szdmos alkalommal
aldarendelodnek tdrsas helyzetek-
ben (pl. tandr-didk interakciok),
amit gyakran agressziv kommiut-
nikdcioval ellensiuilyoznak, és ez
tarsas probléemdkat és konfliktu-
sokat eredményez, ezért kiiléno-
sen fontos, hogy kozel egyen-
rangii kommunikdciot
Jolytassanak veliik a pedagogu-
sok, illetve alkalmat teremtsenek
arra, hogy a didkok elsajdtithas-
sdk a helyzetnek és a mdsik sze-
mélynek megfelelo, hatékony
kommunikdcios stilust
(Mészdros, 2019).

kommunikacios stilusaval megsért és lekezel masokat, emellett jellemzdje, hogy a felelds-
séget masokra haritja (Maté, 2016; Mészaros, 2011). Mindez megmutatkozik probléma- és
konfliktuskezelésében is: nagyon gyakran impulziv, agressziv (Kasik, 2015).

E harom alapvetd kommunikacios stilus mellett tobb szakirodalom elkiiloniti a passziv
¢és a passziv agressziv stilust (Mészaros, 2011). A passziv stilust gyakran azonositjak az
alarendel6ddvel, ugyanakkor a passziv jelentds tavolsagot tart a problémas, konfliktusos
helyzetektdl, elkeriili azokat, nem akar konfrontalddni, negativ problémaorientacio és
elkeriild megoldoi stilus jellemzi. A passziv agressziv stilust manipulativnak is nevezik,
aki a masik fél iranti diihét, fesziiltségét kozvetetten mutatja ki (pl. csendes ellenallas,
szarkasztikus humor, sértddés), mikdzben joban akar lenni a masikkal, nem akar vagy
nem mer nemet mondani neki, sajat céljait kevésbé vallalja, s ha teheti, elkeriili a nyilt
kommunikéciot igényld helyzeteket.
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A hatékony kommunikacié alapfeltétele, hogy Osszetlizések, vitak soran minden fél
kongruens (hiteles) kommunikacidt folytasson (Buda, 1986). Az iskolai kdzegben ebben
kitlintetett szerepe van a pedagdgusnak, hiszen az 6 kommunikacidja példaként van jelen
a didkok el6tt. A serdiilék életkorabol fakado nehézségek, a gyermeki €s a felndtti visel-
kedés valtakozasa, a szélsdséges megnyilvanulasok, a sértédékenység, az agresszivitas,
a masok iranti érzékenység gyakori hidnya megneheziti a serdiilék szamara a kongruens
kommunikaciot (Buda, 1986). A serdiilok — ¢életkori sajatossagokbol és a szocializacios
hatasokbol fakaddan egyarant — szamos alkalommal alarendelédnek tarsas helyzetekben
(pl. tanar-didk interakciok), amit gyakran agressziv kommunikacioval ellenstilyoznak, és
ez tarsas problémakat és konfliktusokat eredményez, ezért kiillondsen fontos, hogy kozel
egyenrangi kommunikaciot folytassanak veliikk a pedagogusok, illetve alkalmat teremt-
senek arra, hogy a didkok elsajatithassak a helyzetnek és a masik személynek megfeleld,
hatékony kommunikacios stilust (Mészaros, 2019). Mivel a gyermekkori tapasztalatok
a nem asszertiv attitlidok €s viselkedésjegyek kialakulasaban is dontd szerepet jatszanak
(pl. az agressziv sziil6i attitiid hatasara — mely elnyomja a serdiilé gyermek kezdeménye-
zéseit — kialakulhat a kamaszkori 14zadés vagy az alarendelddés), ezért rendkiviil fontos,
hogy a tanulok elsajatitsak az asszertiv kommunikacios technikakat, példaul az aktiv
hallgatast ¢és az én-iizenetek kozlésének modjat (Mészaros, 2019).

A hatékony szocialisprobléma-megoldas és
megkiizdés érdekében alkalmazott
kommunikaciokozpontu fejlesztéprogramok jellemzaoi

Szamos hazai és nemzetkozi kutatasbol ismert, hogy a szocialis kompetencia dsszetevoi-
nek megfeleld (az adott életkorban az egyén és a kdrnyezete szamara egyarant hatékony
¢s sikeres) miikddése ¢és fejlddése érdekében tudatos, tervezett fejlesztésre van sziikség,
hiszen a spontan fejlédés nem elegendd a hatékony és sikeres tarsas miikddéshez. A szo-
cialis kompetencia és mas kompetencidk sszetevdi kozotti, az életkor eldrehaladtaval
egyre erésebb kapcsolatok is indokoljak a tudatos, tervszeri fejlesztést (Jambori és
Varga, 2010; Kasik, 2015; Zsolnai, 2013).

A serdiilokor kifejezetten érintett életszakasz a fejlesztés szempontjabol, mivel ekkor
rendkiviil sok kognitiv, érzelmi, szocidlis €s erkolcsi valtozas torténik, példaul egyre
gyakoribb az impulziv problémamegold¢ stilus alkalmazasa (Kasik, 2014), nd a negativ
orientacio ¢s az elkeriilés gyakorisaga (Kasik és mtsai, 2016). Serdiilék korében a magas
impulzivitas és a rovid ideig tartd késleltetés kozott jelentds kapesolat all fenn, mert
minél kevésbé képes valaki késleltetni, annal erételjesebb a negativ érzelmek kifejezése,
ami gyakran eredményez verbalis vagy fizikai agressziot (Kasik, 2015). A korai serdii-
16kor az az iddszak, amikor a testi valtozasok mellett a lelki folyamatokban is jelentds
valtozasok torténnek, melyek atformdljak a lelki folyamatokat és a tarsas halo mikodé-
sét is (Kiefer és Ryan, 2011). N6 a serdiilok stresszterheltsége, modosul a megkiizdési
stratégiaik készlete is (Hampel, 2007), megné mind az aktiv, adaptiv stratégiak, mind
a maladaptiv, kevésbé hatékony megkiizdési modok szama is. A boviilé megkiizdési
repertoar hosszu tdvon is meghatarozza a viselkedésmintakat (Zsolnai és Kasik, 2012).
Mindezek alapjan igen nagy a jelentdsége, hogy mely modszerek elsajatitasaban segitjiik
a tanulokat (Piko6 és Hamvai, 2012). Mivel a csaladi kdzeg mellett az életkor elérehalad-
taval a didkok szocialisprobléma-megoldasat, konfliktuskezelését a kortarscsoport egyre
nagyobb mértékben befolyasolja, a probléma- és konfliktuskezelés, valamint a megkiiz-
dés fejlesztését célzo programok igen gyakran épitenek a kortarsi kapcsolatokra (Odom,
McConnel és Brown, 2008; Semrud-Clikeman, 2007).

124




Szemle

A fejlesztéprogramok két leggyako-
ribb forméja a direkt és viselkedésalapu
(pl. DSST), valamint az indirekt és szoci-
alis-kognitiv (pl. SCT) fokusza. A DSST
(Direct Social Skills Training) soran az adott
készségekrdl (miként van jelen életiinkben,
hogyan kivitelezhetd, miként lehet hatékony)
beszélgetnek a tanuldk, majd a megbeszélés
utdn szerepjatékokban gyakoroljak a kész-
ségek helyes hasznalatat — ilyen jellegl
programokat dolgozott ki Argyle (1983). Az
SCT-n (Social Cognitive Training) hipoteti-
kus problémak megoldasa torténik a gyere-
kek és a serdiilok életkori sajatossagainak
(a problémak, problémas helyzetek) figye-
lembevételével (Siitoné, 2004).

Az egyik leghatékonyabbnak tartott
SCT-programot Shure (1997) dolgozta ki
(Interpersonal Cognitive Problem Solving/
1 Can Problem Solve, ICPS) 6vodasok és
altalanos iskoladsok szdmara. A program ot
egységbdl (folyamatrészbdl) all, melyek spe-
cialis elemekkel egészithetok ki a céltol és a
résztvevoktol fiiggden: (1) allapotfelmérés,
a probléma meghatarozasa; (2) alternativ
megoldasi moédok keresése és értékelése;
(3) kovetkeztetések levonasa; (4) tervezés
és kivitelezés; (5) értékelés. Az ICPS 12
éves korig alkalmazhat6, tanterve harom
részbdl all: (1) 3—4 évesek szamara kidolgo-
zott fejlesztési szakasz, ami 59 foglalkozast
tartalmaz; (2) 5-8 évesek szamara készitett
programrész, ami 83 fejleszto foglalkozasbol
all; (3) egy 77 foglalkozasbol allo fejlesztési
szakasz, ami 9—12 évesek korében hasznal-
hato. A foglalkozasok altalaban 20—40 per-
cesek, ¢s mindegyik oranak elére meghata-
rozott, pontos fejlesztési célja van. Altalanos

Az utobbi évtizedben t6bb
hazai program is sziiletett,
melyek e szocidliskompeten-
cia-0sszetevok fejlodeéseét is segi-
tik (pl. Hegedlis, 2019; Konta
és Zsolnai, 2002, Stitone, 2005;
Szabo és Fiigedi, 2015). Stitoné
(2005) programja 10 és 14 éves
gyerekek szdamdra késziilt,

a programmal a gyerekek Onis-
merete, onbizalma és felso tago-
zatba valo beilleszkedése fej-
lesztheto, és elsésorban
kommunikdcioalapii elemeket
tartalmaz. A 14 évesek esetében
a fejlesztési célok kiegésziilnek
a szocidlisproblema-megolddis,
a csoportban valo egyiittmiiko-
des és a segités fejlesztésével
(Zsolnai, 2012, 2018). Szabo és
Frigedi (2015) kiscsoportos
tréningje 12-18 évesek szd-
mdra késziilt, amit iskolapszi-
chologusok dolgoztak ki a sajct
intézménytikben tapaszialt
legtipikusabb problemcik és
igények alapjdn.

cél, hogy eldsegitse a kreativ (tobb megoldasi lehetdséget figyelembe vevd) probléma-
megoldast, erdsitse a problémamegoldas fontossagaba vetett hitet (az énhatékonysag, a
pozitiv orientacid erdsitése), illetve segitse a gyereket értelmezni, elemezni a kiilonb6z6
megoldasi médokkal jard kdvetkezményeket (felelosségvallalas erdsitése). Az egyes
¢letkorokra részletesen kidolgozott programrészek és segédletek (feladatsorok, tanuldi
fiizet, tanari segédkonyv) segitik a tanarokat a program alkalmazasaban (Kasik, 2015).
Az utdbbi évtizedben tobb hazai program is sziiletett, melyek e szocidliskompeten-
cia-0sszetevok fejlodését is segitik (pl. Hegedtis, 2019; Konta és Zsolnai, 2002; Siiténé,
2005; Szabd ¢és Fiigedi, 2015). Siiténé (2005) programja 10 és 14 éves gyerekek szamara
késziilt, a programmal a gyerekek onismerete, 6nbizalma és fels6 tagozatba valo beillesz-
kedése fejleszthetd, és elsésorban kommunikacidalapu elemeket tartalmaz. A 14 évesek
esetében a fejlesztési célok kiegésziilnek a szocialisprobléma-megoldas, a csoportban
vald egyiittmiikodés és a segités fejlesztésével (Zsolnai, 2012, 2018). Szabo és Fiigedi
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(2015) kiscsoportos tréningje 12—18 évesek szamara késziilt, amit iskolapszichologusok
dolgoztak ki a sajat intézményilikben tapasztalt legtipikusabb problémak és igények
alapjan. A kommunikacids gyakorlatokat, szerepjatékokat, torténetek megbeszélését tar-
talmazo6 program 10+1 alkalombol all, tartalmat tekintve harom részre oszthato: énkép-
Onismeret, kommunikacio, diih- és konfliktuskezelés. A tréning hatasvizsgalata alapjan
a résztvevok fejlodést mutattak az érzelmek felismerésében és kifejezésében, a tobbi
teriileten — a szerzOk szerint a mérési modszerekbol kifolydlag — nem volt szamottevo
valtozas, néhol pedig plafonhatast tapasztaltak (Szabo és Fiigedi, 2015).

A Bagdi és munkatarsai (2017) altal kidolgozott Boldogsagora program 6vodaskortol
a fiatal felndttkorig nyujt szakmai segitséget pedagogusoknak és pszichologusoknak a
pozitiv érzelmek és a tarsas viszonyulas fejlesztéséhez, gyakorlasahoz. A program az
onbizalom, az dnismeret, a divergens gondolkodas, a koncentracids képesség, a problé-
mamegoldas, az érzelmi intelligencia, az altruizmus, a szocialis képességek fejlesztésére
fokuszal, csokkenti a negativ érzelmeket €s az agressziot. A fejlesztés tiz téma mentén
torténik: (1) hala, (2) optimizmus, (3) tarsas kapcsolatok apolasa, (4) jo cselekedetek,
(5) elkotelezddés egy cél mellett, (6) megkiizdési stratégidk, (7) aprd 6romok élvezete,
(8) megbocsatas, (9) testmozgas, (10) fenntarthatd boldogsag (Hegeds, 2019). A prog-
ram hatasvizsgalata nem ismert.

A hazai gyakorlattal ellentétben a nemzetkdzi gyakorlatban alkalmazott szocialis €s
érzelmi szocidliskompetencia-teriileteket fejlesztd programok kozds jellemzoje, hogy
intézményes kornyezetben alkalmazhatok, szervesen beilleszthetdk az 6vodai program
menetébe, illeszkednek az orszagos iskolai tantervhez. A PATHS Program (Domitrovich,
Cortes és Greenberg, 2007) a szocialis és érzelmi képességek javitasaval segiti el6 a
hatékony tarsas viselkedést, a tanulasi sikeresség fejlodését és az agresszid csokkené-
sét. A program céljai elsdsorban a problémamegoldashoz sziikséges viselkedési elemek
kialakitasa, az onkontroll fejlesztése és az érzelmek megértésének és kommunikalasa-
nak fejlesztése. A Second Step program dvodaskortol serdiildkorig segiti a szocialis és
érzelmi teriiletek fejlesztését. A program soran a résztvevok kiscsoportos tevékenységek-
kel gyakorolhatjak az érzelemszabalyozast, illetve a problémamegoldast (Strawhun, Hoff
¢és Peterson, 2014).

A Han, Catron, Weiss és Marciel (2001) altal kifejlesztett pre-K RECAP (Reaching
Educators, Children and Parents) program egy kognitiv és viselkedéses elemeket egy-
arant tartalmazo, osztalyban végezhetd tréning, mely nagymértékben tdmaszkodik a
csaladi jellemzdkre a fejlesztendd teriiletek jellemzoinek feltérképezése sordn (pl. milyen
mintakat latnak a gyerekek, milyen elvek mentén torténik a nevelés, milyen koriilmények
kozott), illetve a sziiloket is bevonja az egyiittmiikodés, a problémamegoldas és az érze-
lemszabalyozas fejlesztésébe (Hegediis, 2016).

Az Incredible Years programcsomag (Webster-Stratton, 2011) 12 éves korig alkalmaz-
hato a szocialis és az érzelmi kompetencia fejlesztésére elsésorban iskolai keretek kozott.
Akércsak a pre-K RECAP, ez a program is tartalmaz olyan elemeket, amelyek megva-
16sitasa a sziilokkel egyiitt torténik, s6t ¢ program a sziilék szamara kiilon is tartalmaz
programrészt, melynek gyakorlatait a sziil6k otthoni kornyezetben tudjak megvalositani
gyermekeikkel (Hegediis, 2016). A gyermekprogram az iskolai szabalyok elsajatitasara és
alkalmazasara, az empatia, a problémamegoldas, a dithkezelés, valamint a kommunikacié
¢és az egylittmiikddés fejlesztésére helyezi a hangsulyt, és akarcsak a legtobb kiilfoldi
program, ez is maximalisan képes alkalmazkodni az adott iskola helyi programjdhoz. Az
Incredible Years megvalosithato teljes osztallyal tantermi koriilmények kozott, valamint
alkalmas specialis igényii (pl. viselkedési problémakat mutat6) diakok kisebb csoportban
torténd alkalmazasara is. A programot szamos orszagban (pl. Finnorszag, Kanada, Svéd-
orszag Norvégia, Skocia, Portugalia, Uj-Zéland) alkalmaztik mar, ezek hatékonysagvizs-
galata alapjan a program rovid €s hosszl tdvon egyarant hatékonyan segiti a gyerekek
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szocidlis és érzelmi kompetencidjanak fejlo-
dését (Webster-Stratton, 2016).

Az egyre nagyobb szamban megjelend
problémas viselkedés csokkentésére alkal-
mazzak a SELF Kit (Social Emotional
Learning Facilitator Kit) programot is (Opre,
Buzgar, Ghimbulut és Calbaza-Ormenisan,
2011), amely segiti a gyerekeket a kiilonb6zo
érzelmi problémakkal valdo megkiizdésben.
A torténetek, tanmesék, képek, versek, nép-
mesék, tablajatékok, mondokak, tematikus
tevékenységek, audiovizualis eszkdzok alkal-
mazasa hozzajarul az érzelmi fejlédéshez,
emellett a didkok elsajatitjak a megfeleld
érzelemkifejezést (Hegedis, 2016).

Az utdbbi évtizedben egyre tobb program
alkalmaz, kiegészitve az ICPS-jellemz6-
ket, dramapedagogiai eszkozoket a fejlesz-
tés soran. Ennek hatékonysagarol az egyik
legatfogdbb nemzetkozi vizsgalat a 2010-es
DICE (Drama Improves Lisbon Key Compe-
tences Education). A két évig tartd interkul-
turalis kutatasba 12 orszagbol 4475 diakot
vontak be, akik 111 kiilonb6z6 dramaprog-
ram valamelyikén vettek részt. A valaszadok
mintegy 35%-a vett részt szinhazi nevelési
programon, kozel 8%-uk dramafoglalko-
zason. A kontrollcsoportot 756 f6 alkotta
(Zolei-Kocsis, 2013). A kutatas soran elso-
sorban azt vizsgaltak, milyen hatassal van a
tanitasi szinhaz és drama a fiatalok (14-16
évesek) kulcskompetenciai koziil otre, ezek
kozott a személykozi, interkulturalis és szo-
cialis kompetenciakra. Az eredmények alap-
jan mindegyik vizsgalt teriileten szignifikans
az eltérés a dramafoglalkozason rendszere-
sen részt vevo €s az ilyen programban nem
részesiilo fiatalok kozott. A tanitasi szinhdz

Az utobbi évtizedben egyre tobb
program alkalmaz, kiegészitve
az ICPS-jellemzoket, dramape-
dagogiai eszkézoket a fejlesztés
sordn. Ennek hatékonysdgdrol

az egyik legdtfogobb nemzet-
kozi vizsgdlat a 2010-es DICE
(Drama Improves Lisbon Key
Competences Education). A két
évig tarto interkulturdlis kuta-
tdasba 12 orszdgbol 4475 didkot
vontak be, akik 111 kiilénbozé
dramaprogram valamelyikén
vettek részt. A vdlaszadok mint-
egy 35%-a vett részt szinhdzi
nevelési programon, kozel
8%-uk dramafoglalkozdson.
A kontrollcsoportot 756 f6
alkotta (Zélei-Kocsis, 2013).

A kutatds sordn elsésorban azt
vizsgdltdk, milyen hatdssal van
a tanitdsi szinhdz és drdama a
Sfiatalok (14-16 évesek) kulcs-
kompetencidi koziil 6tre, ezek

kozott a személykozi, inter-
kulturdlis és szocidlis
kompetencidkra.

¢s drama programok résztvevoi jobban érzik magukat az iskoldban, tanulmanyi telje-
sitményiik jobb, magabiztosabban kommunikalnak, gyakrabban dolgoznak csapatban a
tanulads soran, jobban at tudjak venni masok nézdpontjait, jobban képesek megkiizdeni
a stresszel, illetve szocialisprobléma-megoldasuk hatékonyabb (DICE, 2010).

A fejlesztés lehetdségei és feltételei

Kiemelten fontos feladat, hogy az iskola a kognitiv kompetencia sszetevéinek fejlesz-
tése mellett a szocialis kompetencia dsszetevoinek fejlesztésére is megfeleld hangsulyt
fektessen annak érdekében, hogy a tanulok képesek legyenek alkalmazkodni a folyama-
tosan valtozé kdrnyezetiikhoz, be tudjanak illeszkedni kortarsi kozdsségekbe, ezekben
hatékonyan tudjanak kommunikalni, eredményes probléma- ¢és konfliktuskezeld, illetve
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megkiizdési stratégiakat tudjanak alkalmazni
nehéz, megterheld helyzetekben (Szabd és
Fiigedi, 2015; Kasik, 2015; Mészaros, 2019;
Zsolnai, 2013).

D’Zurilla és Nezu (2007) szerint barmi-
lyen fejlesztésrdl van sz6, az ADAPT (Atti-
tude, Define, Alternatives, Predict és Try)
jellemzoékkel minden fejlesztésben részt
vevonek optimalis szinten kell rendelkez-
nie. A fejlesztés mindenképpen arra foku-
szaljon, hogy az adott egyént pozitiv attitiid
(Attitude) jellemezze, meg tudja hatarozni a
problémait (Define), alternativ megoldasokat
tudjon felsorakoztatni (Alternatives), végig
tudja gondolni a megoldas lehetséges kovet-
kezményeit (Predict), valamint mutasson
hajlandésagot arra, hogy a valasztott meg-
oldast interperszonalis helyzetben is megva-
16sitja (Try). A fejlesztés soran szamos tech-
nika alkalmazhatd, melyek kivalasztasaban
is nagy szerepe van az ¢életkori jellemzdéknek:
babozés, modellnytjtas, szerep- és szabaly-
jatékok, szimulaciok, filmelemzések, filmké-
szités, torténet- és meseelemzés, torténetiras,
naploiras, olvasmanyélmények bemutatasa,
beszélgetés, vita (Kasik, 2015). Bell és
D’Zurilla (2009) megallapitottak, hogy azon
programok a leghatékonyabbak, amelyek a
pozitiv orientacidra és a problémamegoldas
részfolyamataira (problémadefinialas, alter-
nativ megoldasok keresése, dontés, kivite-
lezés) egyiittesen koncentralnak, modszer-
taruk nagyon szines, illetve maximalisan
alkalmazkodnak az életkori jellemz6khoz és
a résztvevok kornyezeti sajatossagaihoz.

A hazai fejlesztést jelentdsen
neheziti, hogy az iskolarend-
szer a mai napig elsésorban
a kognitiv kompetencia fejlesz-
tesére helyezi a hangsulyt, mig
a tervezett, programszeril, az
iskolai programba szervesen
beépiilo szocidliskompetencia-
fejleszteés hdttérbe szorul. A hely-
zelet az is neheziti, hogy keveés
kutatas foglalkozik a tdarsas
viselkedés hatékonysdgdt meg-
hatdrozo pszichikus rendszer
Jfejlodesevel és fejlesztési leheto-
ségeivel, ezen vizsgdlatok is a
nemzetkozi kutatdsokhoz
képest a szocidlis képességek és
készségek csak viszonylag sziik
koret vizsgdljdk, ezért szdmos
olyan pszichikus dsszetevo fejlo-
deserol nem dllnak rendelke-
zésre megbizhato empirikus
adatok, amelyek azonban feltét-
lentil sziikségesek a fejlesztési
koncepciok kialakildsdhoz.

A fejlesztés megkezdése elétt sziikséges felmérni a serdiilék kognitiv, nyelvi és érzelmi
jellemzait, feltarni, mennyire képes megfogalmazni problémait, milyen kontextusba
helyezi, milyen nyelvi eszkozoket hasznal a megfogalmazasra, érzelmei és gondolatai
milyen viszonyban allnak egymassal, illetve mennyire képes mas szemszogbol, a masik
helyzetébdl latni és értelmezni a szitudciot. Shure (1997) szerint csak ezen informaciok
birtokaban lehetséges a program megtervezése, ugyanakkor a programnak rugalmasnak
kell lennie: tudni kell médositani a résztvevok visszajelzései alapjan, megtartva az ere-
deti celt (Kasik, 2015).

Vaughn (1987) serdiilokoruakkal végzett kutatasai alapjan a TLC (Teaching, Learning,
and Caring) egy lehetséges szocidliskompetencia-fejlesztés az irodalomtanitas soran.
Vaughn szerint irodalmi szovegek megbeszélésével, értelmezésével, valamint dramatikus
jatékkal fejleszthetd leginkabb a problémamegoldas, egyiitt az empatiaval ¢és az érzelmi
kommunikacidval. Anderson (2000) szerint gyermekkorban leginkabb az anyanyelv
tanitasa soran segithetd a szocialis kompetencia egyes dsszetevoinek fejlédése. Ezen ala-
pul a serdiilékoraak szamara kidolgozott SSLS (Social Skill Literature Strategy), amely
segiti az érzelmek kifejezésének, szabalyozasanak és a kiillonbozo szocidlis készségeknek
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(pl. kapcsolatfelvétel, kapcsolattartas) a fejlodését. Shakespeare-miivek feldolgozasaval
a tanuldk jelentés hanyada masképp gondolkodott a program végén a bantalmazasrol,
a konfliktusrol €s a vitarol, valamint viselkedésiikben is pozitiv valtozast tapasztaltak
a szitudcids gyakorlatok sordn. A proszocidlis készségek fejlesztése a torténelem és az
idegen nyelv tanitasakor is hatékonynak bizonyult, ennek alapjat foként a diszkriminaci-
oval, a bantalmazassal kapcsolatos szovegek feldolgozasa képezte (Kasik, 2007).

A hazai fejlesztést jelentésen neheziti, hogy az iskolarendszer a mai napig elsésorban
a kognitiv kompetencia fejlesztésére helyezi a hangsulyt, mig a tervezett, programszert,
az iskolai programba szervesen beépiild szocidliskompetencia-fejlesztés hattérbe szorul.
A helyzetet az is neheziti, hogy kevés kutatas foglalkozik a tarsas viselkedés hatékony-
sagat meghatarozo pszichikus rendszer fejlédésével és fejlesztési lehetdségeivel, ezen
vizsgalatok is a nemzetkdzi kutatasokhoz képest a szocialis képességek ¢és készségek
csak viszonylag sziik korét vizsgaljak, ezért szamos olyan pszichikus dsszetevod fejlodeé-
sérél nem allnak rendelkezésre megbizhatd empirikus adatok, amelyek azonban feltét-
leniil sziikségesek a fejlesztési koncepciok kialakitdsahoz. Fontos tényezd az is, hogy a
szocialis kompetencia fejlodését jelentds mértékben meghatarozza a tarsadalom érték- és
normarendje, valamint a kultra, amelyben a szocializacios folyamat zajlik. Kiilfoldi fej-
lesztoprogramok felhasznalasanal ezért feltétleniil sziikséges figyelembe venni a kultirak
kozotti kiilonbségeket is (Kasik, 2007, 2015; Zsolnai, 2013).

A hatékony fejlesztés alapfeltétele, hogy megfeleléen miikodo szocialis kompetencia-
val rendelkezzenek a pedagogusok, am err6l még kevesebb informacidval rendelkeziink.
A szocidlis kompetencia fejlodésének segitésekor kiemelten fontos, hogy a mindennapi
tanitasi gyakorlatban a pedagdgusok szakitsanak a merev nevelési elvekkel és kommu-
nikacioval, torekedjenek egyenrangti kommunikaciora a didkokkal egyrészt azért, hogy
ezaltal is megtanuljak a serdiil6k, hogyan érdemes ¢és hogyan lehet hatékonyan egymas-
sal kommunikalni (Mészaros, 2019), masrészt elkeriiljék az agressziv kommunikacioval
valé kompenzalast probléma- vagy konfliktushelyzetekben.
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Absztrakt

Az iskolai nevelés egyik kiemelten fontos feladata a szocialis kompetencia dsszetevéinek tervszeri, tudatos
fejlesztése — tobbek kozott — annak érdekében, hogy a tanulok képesek legyenek alkalmazkodni a folyamatosan
valtozo kornyezetiikhoz, be tudjanak illeszkedni kortarsi kozosségekbe, ezekben hatékonyan tudjanak kommu-
nikalni, eredményes probléma- és konfliktuskezel®, illetve megkiizdési stratégiakat tudjanak alkalmazni nehéz,
megterheld helyzetekben (Kasik, 2015; Mészaros, 2019; Szabo & Fiigedi, 2015; Zsolnai, 2013). Bar hazankban
is egyre tobb programot dolgoznak ki a szocialis kompetencia iskolai keretek kozott torténd fejlesztésére, ezek
szama a kiilfoldi programokhoz képest igen kevés. A nemzetkozi kutatasok adatai alapjan azon programok
a leghatékonyabbak, amelyek tobb és egymashoz szorosan kapcsolodo teriiletek fejlesztését célozzak meg
valtozatos és az életkori bioldgiai, kognitiv, szocialis és érzelmi jellemzéket maximalisan figyelembe vevo
modszerekkel (Kasik, 2015). Szamos program kozéppontjaban a kommunikacio all, ehhez kapcsolnak mas
tertileteket. A kommunikacios technikak elsajatitasa és gyakorlasa jelentésen segiti a kiilonb6z6 probléma- és
konfliktuskezelési, illetve megkiizdési stratégiak hatékony elsajatitasat és alkalmazasat. A tanulmany ismer-
teti a szocialis kompetencia azon meghatarozasait és modelljeit, amelyek leggyakrabban alapjat képezik a
szocialiskompetencia-fejlesztésnek, ismerteti a szocialisprobléma-megoldas, a megkiizdés és az asszertivitas
fobb jellemzdit, végiil attekinti a serdiilokori fejlesztési lehetdségeket és a hatékony kommunikaciokozponti
fejlesztoprogramok f6bb jellemzdit.
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kritika

4 X 20 esztendo ,,hosi magvetés”

Bengi Laszlo és mtsai (szerk.): Szenvedélyek, formak,
vallomasok — In honorem Szavai Janos —
Irasok Szavai Janos 80. sziiletésnapjara

¢line érzékletesen képzeli el a ,,hosi
‘ magvetés” idealizalt képét (50.), a

jeles évforduldt tinnepld kotetbol
azonban az deriil ki, hogy Szavai Janos
munkassagaval meg is valdsitotta, hogy
a magyar ¢és a francia kultura termékeny
forrasa, hordozoja, kdlcsonos kdzvetitdje
legyen. A szép kiallitasu kotet fedlapjan
a langok a cimben is szerepld szenvedé-
lyek vizudlis lenyomatai. Nem véletlendil.
A kotet lapjairdl elénk rajzolodo személyi-
ség latszolagos szerénysége és visszafo-
gott eleganciaja mogott teremtd energiak
mikddtek, melyek a hosszu évek alatt
minden részletében értékes, autentikus
életmiivet produkaltak.

Szavai Janos érdemeire szamos szem-
szogbdl vilagitanak ra a kdotet irasai: sziv-
igye a francia és a magyar irodalom és
kultira megismerése és értelmezése gy,
hogy kolesondsen felmutatja azt a francia
¢és a magyar szakma ¢és nagykozonség sza-
mara. Szamos konyvének mindegyike a
szerz6 folyékony kétnyelviiségérdl tants-
kodik és atfogo jellegli az adott témaban
(pl. Szavai, 1978, 1989a, 1989b).

A kotet a Kalligram Kiadonal latott
napvilagot, de a megjelentetést tamogato
Trefort-kert Alapitvany az ELTE irodalo-
moktatoi kozosségének részvételére utal.
A szerkeszték tehat az ELTE, valamint a
Magyar Tudomanyos Akadémia neves,
jol ismert irodalomkutatéi, illetve Sza-
vai Dorottya, Szdvai Janos lanya is. A
szerkesztok kozil talan csak Guillaume
Meétayer-t kell bemutatnunk a magyar olva-
soknak: magyar—francia és német—francia
miforditd, a Po&sie cimii, miiforditassal
foglalkozo irodalmi folyoirat szerkesztdje
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fontos katalizatora a magyar—francia iro-
dalmi kapcsolatoknak.

A Szenvedélyek, formak, vallomasok
szerkezete pontos €s érzékletes. Nem csak
arra figyel, hogy az olvasas soran bejarhas-
suk az életmil egészén ativeld képzeletbeli
utat, hanem arra is, hogy valamiféle ele-
gans érzelmi hullamzast keltsen abban, aki
talalkozik a szovegekkel. A szerkesztok
elészor is keretbe Oleltek az elméleti ira-
sokat: az els6 harom szépirodalmi ihletett-
ségli versre, illetve révidprozara rezonal
a stilusosan kotetzar6 Szavai Dorottya-
visszaemlékezés. Tartalmilag és nyelvi
szempontbol is tudatos a megszerkesztett-
ség: eldbb szerepelnek a magyar nyelven
megfogalmazodd, nagyrészt irodalomel-
méleti és -torténeti tanulmanyok, ezeket
¢les valtassal koveti Sipos Lajos Etnikum,
orszag, haza cimi irasa (250.), majd a
francia nyelvii esszékkel folytatodik a sor.
A fentebb emlitett érzelmi hulldmzast az
adja, hogy bizonyos szévegek nem kiza-
rolag elméleti tanulmanyok, hanem 6nallo
meéltatasok, példaul Illyés Maria: Szdvai
Janos 80 (14.), Klimé Karoly: Az iroda-
lom nem mas, mint iranyitott alom (J. L.
Borges) (18.), illetve Patrick Ghrenassia
Portrait d’un éternel jeune homme / Egy
orokifju portréja (259.). Tobb szerzd
pedig elméleti munkdjaba fzi elegansan
az ilinnepelthez valo személyes kotddését.
A fenti négy szempontot figyelembe véve
— visszaemlékezés, személyes meghittség,
irodalomelmélet, kétnyelviiség — meste-
rien szerkesztett a kotet.

Az elso, szépirodalmi blokkban erds fel-
ités Kodolanyi Gyula rovidprozaja, 4 Les-
hegyen (9.). A Szavai Janossal majdnem
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egyivasu ir6-koltd, irodalomtorténész,
rendszervaltd politikus tudatosan maga-
nemberi €s prézairdi mindségében tlinik
fel. Feltehetéen sehogy mashogy nem
lehet elmondani azt a mély intimitast, sza-
vak nélkiili kotédést, amely két férfit, két
csaladot 0sszekot, s tagabb értelemben a
gondolkodd, a kultira mellett elkotelezett
kozosségek szovetét megalkotja. Sorrdl
sorra omlanak a lebegd emlékezés képei —
példaul ,,01d6 lehelet” —, valamint a bara-
tok naiv képzetekkel festett ifjukoranak
¢és a jelenkor bomlaszté arnyanak szoges
ellentéte is csupan képekbdl bomlik ki.

Tovabbi két szépirodalmi irds kdvetke-
zik, Voros Istvan kolteménye, a Tdviatok
(10.), amely lagy humorral idézi meg egy
huszonoét évvel ezeldtti parizsi latogatas
¢letérzését. Ellentételezésekbdl épitkezik,
hogy benniik multba révedezd onirénidval
olvadjon eggy¢ a gyomorrontas a kultu-
ralis magaslatokkal, a tavasz az 6sszel, a
kolté régi dnmaga a mostani versbeszélo-
vel. A kolté1 én kacagtatd onreflexioval
helyezi el magat a foldrajzi-kulturalis
valosagban: ,.én az ¢ (Parizs) legkisebb
tornya vagyok”. A verset koveti Kemény
Istvan késziilé regényének részlete, amely
a szépirodalom eszkozeivel reflektal Sza-
vai Janos (2013) Pascal orvénye, avagy
a progresszio hullahegyei ciml esszé-
kotetére.

Klimé Kéroly képzémuvész, a boriton
szerepld festmény alkotdja az linnepelt
méltatasat (18.) megkapd modon a haj-
dani mlvészvilag kapcsolatrendszeré-
nek, barati viszonyainak felidézéseként
Reverdy Belsé csend cimii versével zarja.
A francia kolto fest6i képekbdl épitkezd
kolteményének beidézésével a festd barat
a mivészet nyelvén allit parhuzamot a
korabeli irodalmar és a képzémiivész kor-
tarsak (Pablo Picasso, Georges Braque,
Henri Matisse) szoros viszonya, valamint
a Szavai-Klim¢ baratsag kozott.

Annie Ernaux Franciaorszagban nép-
szerli, nalunk kevésbé ismert kortars
francia irond konyvrészlete Ledanykori
onarckép (21.) cimmel kovetkezik.
Légies, lathatatlan szalat von Szavai Janos
autofikcio iranti kutatoi érdeklodése,

miforditéi tevékenysége, illetve az 6t a
csaladban kortilvevo nékhdz fiz6d6 meg-
hitt viszonya koz¢é. Szavai Janos mufordi-
toi erényeit méltatja a filozofus, Foldényi
F. Laszlo Ujraolvasva Louis-Ferdinand
Céline: Utazas az éjszaka mélyére cimii
regényét Szavai Janos forditasaban (30.)
cimi szubjektiv hangti Céline-értelmezé-
sében, melyben a habort- és békeidében
egyarant abszurd 1étezés lehetséges maga-
tartasformait mutatja fel, a nyelvteremtés
képességében vonva parhuzamot Céline és
Szavai kozott.

Jozan 11diko ,, Csak dokumentum?”
Lettres a un homme de lettres (34.) cimi
levélsorozata stilusaban az egyik legjob-
ban sikeriilt konyvrészlet. Gyergyai Albert
André Gide-hez irdédott négy misszilis
levele kozé, koré, mellé fiizi sajat, Szavai
Janosnak sz616 visszafogottan személyes
hangu, irodalmi reflexiokkal és utalasokkal
arnyalt leveleit. A Gyergyai-levelek mind
megszovegezésiikben, mind tartalmukban
¢és gondolatvilagukban oriasi hatast gya-
korolnak a mai olvaséra. Gyergyai Albert
mély tisztelettel rott soraibdl kiperegnek a
kort idéz0 friss irodalmi és kulturalis aktu-
alitdsok, amelyeknek hangulatat az olvasé
valdsaggal szivja magaba. Ugyanakkor a
faradhatatlan Gide-fordito francia nyelvii
stilusa nem csak szabatos, irodalmi,
arnyalt, hanem kiilonleges ¢lményt nyujt
azzal, hogy néhol mintha mar-mar magyar
irodalmi nyelven irna utanozhatatlanul
sz€p franciasaggal.

Az irodalomelméleti munkak sorat
Kabdebd Lorant Céline megidézésével,
illetve Gyergyai Albert és Szabo Ldrinc
Osszekapcsolasaval inditja abban a szel-
lemben, hogy a politikai ellentétek kora-
ban mutatja fel a ,,szakma diadalat” (45.).
Z. Varga Zoltan: A parbeszéd kisérlete
(60.) Szavai Janos (2008) Marai-konyvét
méltatja az életmii eurdpai irodalmi-torté-
nelmi kontextusanak kimerit6 értelmezése
kapcsan. A tovabbiakban Dobos Istvan
tanulmanya (71.) Marai naploinak szemé-
lyes, torténelmi, irodalmi vonatkozasait
boncolgatja francias elméleti miiveltség-
gel. Kulesar Szabo Erné Szoveg — dallam
— szerkezet cimii, a Marai-préza poétikai
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felépitettségét taglalo szovege hianypotld
munka ¢és igazi intellektualis élmény az
olvaso szadmara: kiemeli Marai irodalmi
szovegeinek tobbszolamusagat, a szoveg-
beidézés modernista valtozatait, az irott
prézaszoveg hangoztathatdsag-élményé-
nek lehetdségeit. A Marai-tanulmanyok
lancolatara flizhet6 fel Mekis D. Janos
harom regényt (Eszter hagyatéka, A gyer-
tyak csonkig égnek és Az igazi) feldolgozo
elemzése (93.), melyben kifejti a regények
narrativ szerkezetének (multbeli esemé-
nyek feldolgozasa) és poétikai megolda-
sainak (parbeszédesség, monologikussag,
diskurzus hangsulyos szerepben) &ssze-
figgésrendszerét. Gintli Tibor Mérai Béke
Ithakaban cimi regényét elemzi (103.),
Fried Istvan pedig (Az wujsagiro Marai
Sandor témat ajanl. A Marai-regények
Marai-forrasaihoz) (116.) izes, klasszikus
magyar irodalomtudomanyi nyelvezettel
mesél Marai 0jsagir6i munkassagarol, s
megteremti az 0sszefliggést a zsurnaliszta
és az irodalmar tevékenysége kozott.

A magyar nyelvii elméleti-tdrténeti szo-
vegek soraban vegyes témaji tanulmanyok
kovetkeznek. Ladanyi Istvan Végel Laszlo
kortars vajdasagi ir6 Temetetlen multunk
cimii autofikcidjat vizsgalva (127.) bontja
ki a kisebbségi 1étformat megéld én és a
tarsadalom, én és a torténelem viszonyat.
Szintén az elszakitott teriiletek irodalmi
rezonanciait eleveniti gazdag irodalom-
torténeti motivumrendszerre reflektalva
Horvath Kornélia, amikor Kanyadi Sandor
(1989) Sérény és koponya cimli kdtetérol
és versérdl gondolkodik (206.). Féleg azon
olvasok szamara lesz revelativ ez a talal-
kozas, akiknek eddig a Kényadi-életmt a
koltd népszertsitésének sablonjaibol (taj-
koltészet, gyerekversek) volt ismert. Ok
élményszerii olvasmanyra szamithatnak.

Egész blokkot szentel az emlékezéskd-
tet az dsszehasonlitd irodalomtudomanyi
elemzéseknek, amelyek kozott szerepel
német—francia, Kulcsar-Szabd Zoltan de
Man-Rousseau-tanulmanya (138) és sti-
lusosan magyar—francia is: Papp Agnes
Kléara ,, Sirvan nevetiink az ég alatt” cim
tanulmanyaban Ady és Baudelaire képal-
kotasaban keres kozds pontokat (197.).
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Magyar—orosz viszonylatban S. Horvath
Géza Mészoly Miklos Saulusat és Doszto-
jevszkij Biin és biinhodését elemezve egé-
szen finom, a széveg valamennyi szintjén
érvényesiilé parhuzamos mintazatot fedez
fel (149.).

A francia nyelvll tanulmanyok koziil
kiemelkedik Guillaume M¢étayer Anatole
France et la Hongrie, un rendez-vous
manqué (273.) / Anatole France és
Magyarorszag: egy elszalasztott talalko-
zas lehetésége cimii esszéje, amelyben
néhany apré irodalomtdrténeti ténybdl
kiindulva jellegében és hangulataban képet
kapunk a magyar-francia irodalmi-kultura-
lis kapcsolatok elszortsadgarol, esetleges-
ségérol. Kideriil a szovegbdl, hogy Ady
Endre ujsagiroi minéségében interjut kért
Anatole France-tol, am ¢ csak annyival
késébb hajlott volna erre, hogy akkor mar
Ady Endre utasitotta vissza. Métayer izes
franciasaggal, aprolékos irodalomtorténeti
ismeretek kibontasaval, olvasmanyosan,
humorral festi Anatole France és magyar
titkarndje, Itoka (B6loni Gyorgyné, irdi
alnevén Kémeri Sandor) kapcsolatat.
Catherine Mayaux L ‘imaginaire de la lan-
gue frangaise comme source de créativité
littéraire chez quelques écrivains frangais
et francophones (298.) / A francia nyelv
szellemi erdtartaléka mint ihletforras
néhany francia és frankofon szerzé sza-
mara ciml esszéje azt a jelenséget rész-
letezi, hogy a francia masodik nyelvként
is szamos szépirodalmi szerzé irodalmi
anyanyelvévé valt. Catherine Mayaux
leghosszabban a mai Franciaorszagban
jol ismert Frangois Cheng kinai—francia
akadémikusnak a francia nyelvhez mint
az igényes Onkifejezés sajatos, szellemi-
leg-lelkileg meghatarozott eszkdzéhez
fiz6d6 viszonyat részletezi.

Szavai Janos sokrétli — irodalom, koz-
¢let, politika, forditas — életmiivének ele-
gans méltatasa a kotet. A széles tematika
¢és a személyes hangvétel nem csak szel-
lemileg, érzelmileg is feltdlti az olvasot.
Zarszoként visszautalok Kemény Istvan
regényrészletére, melyben fekete humor-
ral ellenpontozza a Szavai-kotet altal a
cimbe is kiemelt Pascal-gondolatot. Pascal




Szemle

szerint az elveszett boldogsag hiadnyérze-
tét a ,,jozan” emberiség tobbek kdzott a
hatalom gyakorlasaval tolti ki. E torek-
vés hidbavaldsaga frusztracidba torkoll-
hatna, de a regényrészlet ,,16k6tt” Don
Quijotéje kijelenti: ,,mivel a jozan ész a
legnagyobb bajban van, gyenge, sziikség-
ben 1év0, és gyamolitasra szoruld, lovagi
szavamra fogadom, hogy ettdl a pillanat-
tol a jozan ész szolgalatanak szentelem
¢életemet, valamint karom és fegyvereim
erejét!” (13.) Utalva ezzel a Szavai Janos
¢és irastudo baratai léthelyzetére, akiknek

maroknyi csapata elszantan védi a kultara
bastyait.

Bengi Laszl6, Gintli Tibor, Horvath Anna,
Guillaume Métayer, Szavai Dorottya & Z.
Varga Zoltan (2020, szerk.). Szenvedélyek,
formak, vallomasok — In honorem Szavai
Janos — Irdsok Szavai Janos 80. sziiletés-
napjara. Kalligram Kiado.

Lombar Izabella
Benkd Istvan Reformatus Altalanos Iskola
és Gimndzium, Budapest
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Ernaux, A. (2020). Lanytorténet. Magveté Kiadd
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hongroise. Jean Maisonneuve — Akadémiai Kiado.
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A szam tanulmanyainak
¢és szemléinek
angol nyelvu osszefoglaloi

Media literacy in Hungarian public education

Judit Lannert — Laszl6 Hartai

Abstract
Based on the data of a large-sample school research called Hungarian Digital Childcare Strategy commissioned
by Digitalis Jolét Nonprofit Kft. the authors try to find an answer for the following questions: what educators
mean by media literacy in today’s Hungarian schools; how they interpret the role of teachers in the 21st cen-
tury and what risks they see in the use of new media. The large-sample online survey was conducted between
6. November and 31. December in 2018 on the basis of a nationally representative sample (school type, size
and settlement type) of institutions. All in all 1020 educators responded of which 178 were heads or deputies
of institutions; 842 classroom teachers of which 46 were media teachers. In addition to quantitative research,
focus group discussions also took place with media teachers and university lecturers. The study points out that
media literacy is most often seen by teachers as a critical-selection skill. Also their answers convey worries
fuelled by excessive media use. The more disadvantaged are the pupils, the less equipped are their teachers
with modern pedagogical approach and technical knowledge. Half of the educators teach in outdated learning
environment applying frontal teaching method. For many of them, entering the 21st century world simply
means using interactive whiteboard for illustration. Schools are helpless when facing those risks of using the
internet that affect learners’ psyche. The school counters the emotional elements, although one of the best areas
for personal development and community experience could be media education. Based on conflicting answers
a rather uncertain, less reflective pedagogical society ambivalent to the tools of new media emerges. However,
a small group of media teachers seems to stand out from this group. Their approach and practice can be a good
starting point for a 21st century pedagogical paradigm shift.

Keywords: media literacy, media education, internet safety, digital schoolboard, pedagogical methods

Correlation of university students’ norms with
motivation and perceived teacher burnout

Balazs Jagodics — Eva Szabo

Abstract

Background and aims: Studies show that academic achievement is not only linked to personal competencies,
but also may be influenced by social factors. Social norms can be differentiated as descriptive, personal and
prescriptive norms, which refer to the frequency of behaviours, the individual’s attitude and the beliefs about
views thought to belong to group members. Different norms influence personal behaviour together, which
can lead to conformity. As the relationship of academic motivation and norms among university students is
less researched in Hungary, the aim of our study was to explore university students’ descriptive, personal and
prescriptive norms.

Methods: Online survey method was used. 337 university student participated voluntarily in the study. Demo-
graphic questions, a 23-item norm exploration scale, an Achievement Goal Questionnaire and a Perceived
Teacher Burnout Scale were used in the study.

Results: Data showed that there are big differences between occurring frequencies when different behaviours
are concerned. . Predominantly negative behaviours, which imply cheating and decreased motivation, were
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perceived to occur rarely. The analysis supported the hypothesis that pluralistic ignorance is present, thus there
is a significant difference between personal and prescriptive norms. Exploratory factor analysis revealed three
factors: positive, negative and prosocial norms. Moreover, the analysis revealed significant differences between
genders in personal attitudes: positive behaviours were favoured by women, while negative behaviours were
more approved my men. Mastery approach goals were associated with positive norms, while perceived teacher
burnout was linked to negative behaviours.

Conclusions: The study supported the presumption that motivation and perceived teacher burnout are linked
to social phenomena. Pluralistic ignorance was identified in case of most behaviours, which can explain how
negative norms that decrease performance spread in communities of university students. The results of the
study may be important in understanding dropout among university students.

Keywords: norm exploration, motivation, achievement goal theory, perceived teacher burnout

Possibilities of teaching physical education
in the light of classroom provision

Laszl6 Révész — Katalin Kélbli — Zoltan Vass — Tamas Csanyi

Abstract

The challenges of the 21st century take a multifaceted tasks on education and educators, which also affects
the teaching of physical education. The school as an educational arena cannot be considered permanent, it is
constantly changing along with social, environmental and educational changes. The infrastructural and material
conditions are closely related to the teaching of physical education, they also influence its quality. The number
of related surveys is limited, and the number of comprehensive, multi-criteria data collection and wide-ranging
analyses are low. At the same time, the topic is important, as the issue is also present in the practice of physical
education and in “public thinking” that infrastructure is essential for teaching physical education. This some-
times appears as a condition or limiting factor in relation to the teachability of the subject. For this reason, the
study has been prepared in an exploratory manner, analysing the issue of school facilities the aim is to present
the infrastructural situation of schools and the locations of physical education classes in the event of a lack of
facilities. Based on the results, it can be said that the introduction of everyday physical education was not a
problem in a third of the schools, and in addition to sports facilities, the number of facilities that may arise is
filled with a several other locations.

Keywords: physical education, teaching physical education, infrastructure, facility

Heritage of the past: Foreign Language teaching
and disadvantaged background.
Results of a qualitative research

Fruzsina Szabo — Karolina Kovacs — Tiinde Polonyi

Abstract
In our research, we examined the topic of foreign language knowledge focusing on the social groups as a
special segment. The relevance of the research in educational sciences is significant, as knowledge of a foreign
language plays a crucial role nowadays. Due to globalisation and international mobility in the labour market
and education, we can hardly imagine everyday life without speaking at least one foreign language. Education
policy decisions also promote foreign language learning. In Hungary, obtaining at least one B2-level language
exam is a requirement of the successful completion of higher education training courses. However, neither the
National Core Curriculum nor the framework curricula address the specific situation of language learners with
disadvantaged backgrounds, furthermore they set the same objective for those living in disadvantaged regions
regardless of social background. However, a review of the Hungarian literature reveals a significant gap as the
number of studies exploring language learning and equal opportunities of disadvantaged students is negligible.
In the first part of our research, we examine the most important educational policy as well as some initiative
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projects of the last decades, which aimed to support foreign language education of disadvantaged pupils. In
the second part, we present the results of our qualitative research, which focuses on Eastern Hungary, includ-
ing several typically disadvantaged micro-regions and institutions of Hajdu-Bihar County (Ninstitutions=9,
Nteachers=9). In our research, we sought to answer how the underlying problems and contexts can explain the
complex system of language teaching in the schools of a disadvantaged region. Based on the results, the declin-
ing number of children, low level of teacher fluctuation, the problem of grouping pupils, the choice of foreign
language, the use of digital tools, the language pedagogical methodology, and the diversity of assessments
should be highlighted. From a practical point of view, the results are particularly relevant for the development
of language teaching for disadvantaged students, and language pedagogical and academic achievement can be
improved by taking the suggestions into account.

Keywords: foreign language teaching, disadvantaged background, language pedagogy

From vocational school to higher education: investigation
of dropout risk based on a pilot measurement

Gabriella Jozsa

Abstract

Investigating dropout and identifying risk factors has occupied educational researchers for decades. Since the
1970s, there have been continuous publications grouping and systematizing dropout risk factors. In our study,
we briefly review the literature on sociological, economic, and psychological approaches, which forms the the-
oretical basis of our study. In our work, we are looking for the answer to what dropout risk factors can be identi-
fied before entering a higher education institution. We included 105 graduating vocational high school students
in our pilot measurement. In the study, we used a self-administered questionnaire, one part of which seeks to
explore the drop-out risk factors of those intending to continue their studies in higher education. Our results,
in line with the literature show that drop-out risk factors can be identified even before enrolling in higher edu-
cation. However, in our study we found no difference in dropout risk factors based on clusters formed on the
basis of family background and further learning motives. While we were able to show a statistically significant
difference between the groups of the family background only in the intention to continue learning, based on
the clusters of further learning motivation only in the reason for employment showed significant difference.

Keywords: dropout risk factors, vocational high schools

Territorial distribution of adult training for jobseekers
supported by the Government Office in Békés county

David Hajda

Abstract
The aim of adult training for jobseekers is to enable the participant to find a new job in the primary labour mar-
ket as soon as possible with a new marketable qualification. Békés County shows a continuous increase in adult
education in the period under review. The data provided by the Békés County Government Office revealed that
the trainings financed by them are concentrated in the Békéscsaba district and the training sites were located
almost only in the district centres. During the HotSpot analysis an adult training centre in Békés, Békéscsaba
and Gyula emerged. The education in digital form ordered by the Government did not affect the trainings initi-
ated by the county Government Offices, as 70/2020. (IIL. 26.) of the Government of 1991 on the promotion of
employment and the provision of benefits to the unemployed. (hereinafter: Flt.) § 14 (1) and 14 / A. § training
was suspended, it was not possible to continue these courses. Act IV of 1991 on the promotion of employment
and the provision of benefits to the unemployed. Supported trainings initiated under the Act and in progress on
the date of entry into force of the Decree were suspended for the duration of the emergency due to the force
of the law and no further trainings could be started during the emergency. Courses are run by training institu-
tions commissioned by the Government Office, as a result of which the pandemic period has caused enormous
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material damage to the support sector. The earnings-related benefit paid during the first pandemic period of
the coronavirus would have enabled 360 people in the county to be recruited to a new marketable profession.

Keywords: adult training, job seeker, coronavirus territorial distribution

Role of communication in coping, social problem solving
and assertiveness in developing teenagers

Anett Balogh-Pécsi — Laszl6 Kasik

Abstract
One of the most important tasks of school education is the planned, conscious development of the components
of social competence - among other things - in order for students to be able to adapt to their ever-changing
environment, integrate into peer communities, communicate effectively, be effective problem- and conflict
managers, and be able to apply coping strategies in difficult, stressful situations (Kasik, 2015; Mészaros, 2019;
Szabd & Fiigedi, 2015; Zsolnai, 2013). Although more and more programs are being developed in Hungary
to develop social competence within schools, their number is very small compared to international programs.
Based on data from international research, programs that target the development of multiple and closely
related areas with a variety of methods that take maximum account of biological, cognitive, social, and emo-
tional characteristics of age are the most effective (Kasik, 2015). Many programs focus on communication,
to which other areas are linked. The acquisition and practice of communication techniques significantly helps
the effective acquisition and application of various problem- and conflict management and coping strategies.
The study describes the definitions and models of social competence that most often form the basis of social
competence development, outlines the main features of social problem solving, coping and assertiveness, and
finally reviews adolescent development opportunities and key communication-focused development programs.

Keywords: communication, social competence, communication based development

139







