MAGYAR
PEDAGOGIA

A MAGYAR TUDOMANYOS AKADEMIA

PEDAGOGIAI BIZOTTSAGANAK FOLYOIRATA

SZAZHUSZADIK EVFOLYAM

4. SZAM

2020



MAGYAR PEDAGOGIA

A MAGYAR TUDOMANYOS AKADEMIA
PEDAGOGIAI BIZOTTSAGANAK FOLYOIRATA

Alapités éve: 1892
A megjelenés sziinetelt 1948-ban és 1951- 60 kdzott
A folyoirat megjelenését a Magyar Tudomanyos Akadémia Konyv- és Folyoiratkiado
Bizottsdga tdmogatta

SZAZHUSZADIK EVFOLYAM

Foszerkeszto:
CSAPO BENO

Szerkesztobizottsag:
CsAPO BENO, FALUS IVAN, FULOP MARTA, HALASZ GABOR, HUNYADY GYORGYNE,
KARPATI ANDREA, KOLLO JANOS, NEMETH ANDRAS, NIKOLOV MARIANNE,
PuszTAI GABRIELLA

Nemzetkozi tandcsado testilet (International Advisory Board):
CSIKSZENTMIHALYI MIHALY (Claremont), DORNYEI ZOLTAN (Nottingham),
SUZANNE HIDI (Toronto), LAZAR SANDOR (Kolozsvar), MARTON FERENC (Géteborg)

Szerkesztoseg:
Szegedi Tudoméanyegyetem, Neveléstudomanyi Intézet
6722 Szeged, Pet6fi sgt. 32-34.
Tel./FAX: (62) 544-354
Technikai szerkeszt6: Kasik Lasz16 és Varga Andrea
SzerkesztGségi titkar: B. Németh Maria

Journal of the Educational Committee of the Hungarian Academy of Sciences
Editor: Ben6 Csapo, University of Szeged, H-6722 Szeged, Pet6fi sgt. 30-34.
Tel./FAX: 36-62-544354  E-mail: szerk@magyarpedagogia.hu / www.magyarpedagogia.hu



MAGYAR PEDAGOGIA 120. évf. 4. szam (2020)

TARTALOM

TANULMANYOK

Fekete Imre: A magyar kdzoktatasban tanité pedagogusok tapasztalatai a digitalis
munkarendli oktatasrol IKT tudasszintjiik tiikrében: egy kevert modszertanti
kutatas eredményei a Covid-19 idején

Hodossi Nora, Sinka Cecilia és Pigniczkiné Rigd Adrien: Probléma vagy ajan-
dék? — Tanitok attitidvizsgalata a menstruaciora valo felkészitéssel kapcso-
latban

Margitics Ferenc, Figula Erika és Pauwlik Zsuzsa: Az iskolai er6szak tradicio-
nalis szerepmintainak Osszefiiggése a cyberbullying kiilonboz6 formaival
altalanos és kdzépiskolaban

Szitds Teoddra és Kasik Laszlo: Ovodasok szocialisprobléma-megoldasanak
hazai és nemzetkozi vizsgalatai

299

327

347

373






MAGYAR PEDAGOGIA
120. évf. 4. szdm 299-325. (2020)
DOI: 10.17670/MPed.2020.4.299

A MAGYAR KOZOKTATASBAN TANITO PEDAGOGUSOK
TAPASZTALATAI A DIGITALIS MUNKARENDU
OKTATASROL IKT TUDASSZINTJUK TUKREBEN:
EGY KEVERT MODSZERTANU KUTATAS
EREDMENYEI A COVID-19 IDEJEN

Fekete Imre
Pazmany Péter Katolikus Egyetem Angol Nyelvpedagogiai és
Forditastudomanyi Tanszék;
Eétvos Lorand Tudomanyegyetem Nyelvpedagogia Doktori Program

A Covid-19 vilagjarvany alapjaiban forgatta fel a hagyomanyos szintereken zajlo tanitas
és tanulas kereteit. A jarvany 2020 tavaszi és 6szi hullimai miatt elrendelt iskolai bezara-
sok nemcsak azt tették lehetdévé, hogy a pedagdgusok uj digitalis lehetségeket probalhas-
sanak ki, hanem jo tesztje volt annak is, mennyire felkésziiltek az oktatas résztvevoi a
digitalis munkarendre torténd atallasra (Peters et al., 2020). Annak ellenére, hogy szamos
egyetem évek ota kinal digitalis és hibrid kurzusokat vilagszerte, a hirtelen atallas altala-
ban véve nagy nehézségeket okozott (Peters et al., 2020), hiszen szamos kutatas igazolja,
hogy a hatékony digitalis oktatas sokkal komplexebb és szervezettebb annal, mint a ha-
gyomanyos, tantermi pedagogia hirtelen digitalis térbe iiltetése (Hodges et al., 2020; Ni-
ess, 2011; Rienties et al., 2020). Ezért a Covid-19 miatti atallast szokas vészhelyzeti tav-
oktatasnak (emergency remote teaching) nevezni (Hodges et al., 2020).

Fekete és Porkolab (2020) ugy talaltdk, hogy a magyar kozoktatasban tanitok és a di-
akok alapvetden elégedettek voltak a ,karanténpedagogiaval”, bar a tanarok IKT eszkoz-
hasznalatat a digitalis munkarendi tanitds soran inkabb a tananyag szinesitése, mint a
megfeleld pedagogiai szervezdelvek és a szakmodszertanilag indokolt, hatékony ismeret-
atadas vezérelte (Czirfusz et al., 2020). A szakirodalomban szintén el6térbe kertiltek a
digitalis tanitas és tanulas olyan tovabbi hianyossagai, amelyekre szamos korabbi kutatas
implikacioi iranyultak. Ezek a korabbi kutatasok — tobbek kozott — megfogalmaztak, hogy
mind a tanarképzésben (Dring6-Horvath, 2020; Dringd-Horvath & Gonda, 2018), mind a
pedagogusok napi gyakorlatiban (Oveges & Csizér, 2018), valamint a digitalis eszkdzok
hasznalataval és a benniik rejlé lehetdségekkel (EU, 2018; MDOS, 2016; Molnar, 2011;
Tongori, 2012) kapcsolatban fontos lenne tovabbi kutatasokat végezni.

Az oktatas és a kozoktatas digitalis lehetoségeinek fejlesztése unios célkitlizés (EU,
2018) annak érdekében, hogy az Eurdpai Unié minden allampolgéra egyenld esélyekkel
férhessen hozza a tudashoz. Azonban a digitalis fejlesztések megvalositasa a tagallamok
feladata (Caena, 2014), tekintettel arra, hogy az egyes orszagok kiilonb6z6 mértékben
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tettek korabbi 1épéseket ilyen iranyu fejlesztésekre. A direktivat kovetd éves jelentésekbol
kidertiil, hogy a hazai altalanos és kozépiskolakban tanuldk atlagos mennyiségii digitalis
eszkozzel rendelkeznek (EU, 2019), ugyanakkor a digitalis eszk6zok birtoklasabol nem
kovetkeztethetiink azok ért6, tanuldsi célu hasznalatara (Fekete, 2017, 2020; M. Pintér,
2019; To6th-Mozer, 2017), mint ahogy arra sem, hogy az eszkdzoket birtokld, vagy
azokhoz hozzaféré tanarok megfelelden tudjak alkalmazni 6ket a didkok tanuldsanak segi-
tésére (Czirfusz et al., 2020; Dring6-Horvath & Gonda, 2018; Oveges & Csizér, 2018).
Valodi tovabblépést az eredményezhetne, ha az IKT-tudast fejleszt lehetdségek meg-
jelennének a tandrképzésben (Dringo-Horvath, 2020; Dringé-Horvath & Gonda, 2018;
Fekete, 2020; Oveges & Csizér, 2018), valamint a pedagdgusok tovabbképzési lehetéségei
kozott (Oveges & Csizér, 2018). F6z6 és Racsko (2020) szerint a szemléletvaltas elsd
lépcsdéfoka az lehetne, ha a szamos elérhetd digitalis tudast mérd eszkoz segitségével
felmérnénk a pedagdgusok és a tanulok meglévo digitalis készségeit, melynek alapjan
célzottan és személyre szabottabban lehetne kijel6lni a tovabbi IKT-készségfejlesztést.

A jelen tanulmany alapjat képezo kutatas célja az volt, hogy feltérképezze a magyar
kozoktatasban dolgozd pedagdgusok meglévé IKT-hasznalati tudasszintjét, valamint
olyan jol elkiiloniild, tudasszint szerinti csoportokat allapitson meg, amelyek segitségével
még pontosabban jellemezhetdek az egyes csoportok. A tendencidk megfigyelésén tul a
tanulmany egy interjukutatassal is kiegésziilt, melynek célja volt IKT-tudasszintenként
feltarni, hogyan ¢élték meg a pedagogusok a digitalis munkarendii, vészhelyzeti tdvoktatast
a 2020 tavaszi, majd az 6szi idészakban. Ennek érdekében sziikséges részletesebben is
kitérni a szakirodalom allaspontjara az oktatas és technologia kapcsolatarol, valamint a
tanarok IKT tudéasanak sziikségességérdl és fogalmi kereteirdl.

A kutatas elméleti hattere

Oktatas és technologia

A digitalis eszk6zok hozzaértd hasznalata Gsszetett jelenség, az érté hasznalat pedig
nem kovetkezik az eszkdzbirtoklasbol (Fekete, 2017, 2020; M. Pintér, 2019; Téth-Mozer,
2017). Az EU egységes, Europass onéletrajz-készit6 feliilete 2015-ben egésziilt ki egy
olyan 6nértékeld tablazattal, amelynek alapjan az 6néletrajz mellékleteként allitasok nyo-
man hatarozhatdé meg az egyén digitalis kompetencidjanak szintje. Az dnértékelésen ala-
puld tablazatban o6t digitadliskompetencia-teriilet mentén osztalyozhatd, hogy az egyén
alap-, k6zép- vagy mesterszintli ismeretekkel rendelkezik-e (EU, 2015). Ez az ot digitalis
kompetenciateriilet a (1) tartalomel8allitas, (2) a problémamegoldas, (3) az informacio- és
adatkeresés, (4) a kommunikacio és kollaboracid, valamint (5) az adatvédelem (EU, 2015).
Ahogy azt Tongori (2012, p. 44) is megerdsiti, az IKT-miiveltség (ICT literacy) napjaink-
ban magaban foglalja ,,a felelsségteljes hasznalatra vonatkozo jogi és etikai kompetenci-
akat és a technologiai miiveltséget is.”
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A tanulok szamara az internet az elsddleges adatforras (Herczog & Racsko, 2012), és
évfolyamonként egyre eredményesebben jutnak hozza a szamukra sziikséges informaciok-
hoz (Tongori & Molnar, 2018), mely digitalis informacidszerzésben tapasztalt fejlodés
valdszintileg nagyban onfejlesztés, mintsem tudatos iskolai fejlesztés eredménye (Tongori
& Molnar, 2018). Ugyanakkor megfigyelhetd az is, hogy mig a digitalis tartalmak meg-
keresése és felhasznalasa az IKT-miiveltség alapvetd része (EU, 2015; Tongori, 2012), az
interneten talalt informaciok és forrasok megbizhatésaganak ¢€s hitelességének értékelési
képessége soran a didkok alulteljesitenck azok megtaldlasahoz képest (Toth-Mozer &
Karpati, 2016). Ahogy az eszkozbirtoklas, tgy az interneten eltoltott id6 sem jelent
feltétleniil érté és kompetens hasznalatot, mivel az internetet tobbet hasznaloknak nem
evidensen magasabb a digitalis érettsége (Toth-Mozer & Karpati, 2016).

Bar nem feltétleniil a tandrok a digitalis technologiai eszkdzokrdl szerzett tanuloi is-
meretek legfobb forrasai (Tongori & Molnar, 2018), mégis a pedagdgusoknak van ra a
legkézzelfoghatobb lehetdsége, hogy megtanitsak a didkjaikat tudatosan haszndlni meg-
1évo digitalis eszkozeiket (M. Pintér, 2019; Toth-Modzer, 2017), valamint tudatossagra ne-
veléssel 6vni Oket a tulzott internethasznalattdl (Prievara, 2016). Legeredményesebben a
tanarképzésbe valo integralassal lenne elérhetd, hogy a pedagogusok maguk is a lehetd
legtudatosabban hasznaljak az IKT-eszk6zok kinalta lehetéségeket (Dring6-Horvath,
2020; Dringo-Horvath & Gonda, 2018), de a kozoktatasban tanitok tovabbképzése is fon-
tos (Czirfusz et al., 2020; Oveges & Csizér, 2018). A koztudatba beépiilt leegyszeriisitett
binaris ellentétpar, mely szerint a fiatalok digitalis bennsziilottek, az idésebbek pedig di-
gitalis bevandorlok, egyaltalan nem allja meg a helyét a szakirodalom mai allaspontja sze-
rint (Bayne & Ross, 2011; Papp-Danka, 2013), s az ¢életkori megkiilonbdztetésen alapuld
kategoriakat felszdmolva inkabb az a tendencia figyelhetd meg, hogy egyesek szivesen
hasznaljak a technologiai lehetéségeket, mig masok — életkortdl fiiggetlentiil — inkabb tu-
datosan nem hasznaljak azokat. Sokkal célszerlibb lenne — életkortdl fiiggetleniil — digita-
lis allampolgaroknak (Bayne & Ross, 2011) nevezni azokat, akik nyitottak a technologiai
integraciora.

Tanarok és technolégia

A pedagogusok technologiai pedagogiai targyi tudasanak keretrendszerét Mishra és
Koehler (2006) dolgozta ki, ami a TPACK nevet kapta az eredeti angol elnevezéshen
szerepld szavak (technological pedagogical content knowledge) mozaikjaként. A TPACK
Shulman (1986) korabbi rendszerének Kkiterjesztése, aki szerint a pedagogiai tudas
szaktargyi, modszertani, valamint a ketté 6tvozeteként létrejovo harmadik, szaktargyi-
modszertani dimenziokbdl all. Mishra és Koehler (2006), kiegészitve Shulman (1986)
rendszerét az IKT-eszk6zok hatékony integralasanak dimenziodival, hét olyan tanari tudas-
komponenst neveznek meg, amelyek egyiittes, kombinalt alkalmazésa teszi lehet6vé a
technologiai lehetdségek értd integralasat a tantargypedagogidkba. A hét tudaskomponens
(Koehler et al., 2014) és értelmezései (Chai et al., 2011) a kovetkezok: (1) targyi tudas
(content knowledge — CK): a pedagdgus sajat szaktargyanak tantargyi ismeretei (pl. mate-
matikai, idegen nyelvi, torténelmi targyi-lexikalis ismeretek); (2) pedagoégiai tudas
(pedagogical knowledge — PK): a pedagdgus modszertani ismeretei (pl. Oratervezés,
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tanulasmenedzsment, differencialas); (3) technologiai tudas (technological knowledge —
TK): a pedagdgus ismeretei kiilonb6z6 technologiai eszk6zokrdl (pl. szamitogép-haszna-
lati ismeretek); (4) technologiai-targyi tudas (technological content knowledge — TCK): a
pedagdgus képessége, hogy olyan digitalis tartalmakat keressen vagy allitson eld, amelyek
jol illusztraljak az aktualis tananyagot (pl. ppt, bemutatovideod); (5) pedagodgiai-targyi
tudas (pedagogical content knowledge — PCK): a pedagogus szakmddszertani ismeretei,
az a tudas, amely lehet6vé teszi, hogy a sajat tantargyat a lehet6 legkonnyebben megtanul-
hatova tegye didkjai szamara (pl. logikus levezetés, tanulasmodszertani ismeretek tanita-
sa); (6) technologiai-pedagogiai tudas (technological pedagogical knowledge — TPK): a
pedagdgus képessége, hogy technologiai eszkozokkel feliigyelje vagy valositsa meg az
oktatast (pl. tanulasszervezési — e-naplo, e-mail — rendszerek és/vagy tanulasmenedzsment
programok ismerete, példaul Google Classroom, Microsoft Teams); (7) technoldgiai-pe-
dagogiai-targyi tudas (technological pedagogical content knowledge — TPACK): a peda-
gogus ismeretei arr6l, miként integralhatja a tanulas leghatékonyabb eldsegitésére a digi-
talis lehetOségeket kifejezetten a sajat szaktargya tanitasara.

Egy atfogd szakirodalmi attekintésben, mely tobb év kutatasi eredményeirdl szamolt
be a TPACK-keretrendszerre épiilé empirikus kutatasok tanulsagai alapjan, Koehler és
munkatarsai (2012) arra a kovetkeztetésre jutottak, hogy a tanarok IKT tudasaban mind-
egyik TPACK-komponens szerepet jatszik. Ennek értelmében a digitalis eszkdzok haté-
kony integralasa a tanitasi folyamatokba korantsem csak technoldgiai ismereteiken alap-
szik (Mishra & Koehler, 2006; Koehler et al., 2012). Ahogy egy nagy targyi miiveltséggel
rendelkez6 ember nem feltétleniil j6 pedagogus, Ggy egy rendkiviil hozzaértd, modszertani
ismeretekkel rendelkez$ pedagogus esetében sem evidens, hogy a digitalis térben is az,
bar kétségtelen, hogy az egyes tudaskomponensek hatassal vannak egymasra.

Voogt és munkatarsai (2013) is amellett érvelnek, hogy a technologiai lehetdségek in-
tegralasaban szamos tényezd jatszik szerepet, példaul a pedagogiai tudés, a tanitasi tapasz-
talat, a technologiardl alkotott képzetek (beliefs) és a szokas (routine). Ha csak egyetlen
komponenst vizsgalunk, nem kaphatunk megbizhato képet arrol, hogy egyes pedagogusok
miért dontenek az integracio mellett, mig masok miért vannak ellene. Olyan dsszetett és
atfogd mérdeszkozok kidolgozasara lenne sziikség (Voogt et al., 2013), amelyek figye-
lembe veszik az egyes szaktargyakat (Schmidt et al., 2009), az oktatasi helyszinek fold-
rajzi beagyazottsagat (F6z6 & Racsko, 2020), valamint a TPACK-keretrendszer egyes ele-
meinek dinamikusan és gyorsan valtozo fogalmi kereteit (F6z6 & Racsko, 2020; Voogt et
al., 2013). Utdbbira azért van sziikség, mert folyamatosan mast és mast foglal magaban,
hogy mit jelentenek a technologiai ismeretek, mivel napjainkban mar nemcsak az eszk6z-
hasznalatot, hanem az ahhoz kapcsolddo fontos egyéb tényezdket is magukban foglaljak
(EU, 2015; Tongori, 2012). Ilyen értelemben altalanosan egyre dsszetettebb a technologi-
aval kapcsolatos fogalmak jelentéstartama.

Szamos kutatas igazolta, hogy a képzetek képesek feliilirni a pedagdgusok technolo-
giai lehetdségek iranyaba mutatott, eleinte pozitiv hozzaallasat és megszerzett tudasat
(Chen, 2008; Hennessy et al., 2007; Webb & Cox, 2004). A legtobb pedagogus egyetért
azzal, hogy az integraci6 a pedagégusok modszertani ismereteinek kiterjesztésének lehe-
tosége, ugyanakkor oramegfigyelések sora igazolja, hogy azok a tanarok, akik elmonda-
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suk szerint gyakran hasznalnak digitalis lehetdségeket, sokkal inkabb folyamodtak a ha-
gyomanyos, megszokott modszereikhez a megfigyelt tanorakon (Heitink et al., 2016),
vagy hasznalnak IKT adta lehet6ségeket az orak szinesitésére gy, hogy azok bevonasa
oOtletszer(, a tananyaghoz, a didkok tudasszerzéséhez nem kapcsolhatod (Czirfusz et al.,
2020). Mindenesetre ez az eredmény részben pozitiv, hiszen a tanarok fontosnak tartjak
zésre és tobb pozitiv tapasztalatra lenne sziikségiik ahhoz, hogy tudatosabban hasznaljak
ki a digitalis lehetdségeket és korabbi negativ meggy6zédéseik atalakuljanak, megvaltoz-
zanak.

A TPACK-kutatasok egyik legfontosabb iizenete, hogy a pedagégusoknak (tdbb) tan-
targyspecifikus IKT-val kapcsolatos szakmodszertani képzésben kellene részesiilniiik a
tényleges szemléletvaltas érdekében. A hazai kdzoktatasban tanitod tanarok csupan 27%-a
szamolt be arrdl, hogy a tanarképzésiik része volt valamilyen szaktargyi technologiai mo-
dul vagy tanegység, ami fele az EU 48%-os atlaganak (EU, 2019). Ez az aranypar is jol
jelzi, hogy az oktatas digitalis atalakulasa lasst folyamat, és erre a hazai kutatasok ered-
ményei alapjan is sokkal tobb figyelmet kellene forditani (Dringé-Horvath & Gonda,
2018; EU, 2018; MDOS, 2016; Oveges & Csizér, 2018).

A Kkutatas modszere

Célok, kutatasi kérdések

A jelen tanulmany alapjat képez6 kevert modszertant kérddives €s interjukutatasnak
az volt a célja, hogy feltarja, milyennek értékelik a sajat IKT tudasszintjilket a magyar
kozoktatasban dolgozd pedagogusok, illetve hogyan élték meg a Covid-19 vilagjarvany
miatt elrendelt, iskolai bezarasokat kovet6 digitalis munkarendii, vészhelyzeti tavoktatast.
A tanulmany a kovetkezd kutatasi kérdésekre kereste a valaszt: (1) Hogyan értékelik a
kérdbives kutatasban részt vevé pedagdgusok sajat integralt IKT (technologiai-pedago-
giai-szaktargyi) tudasukat? (2) Hogyan lehetséges csoportositani a kérd6ives kutatasban
részt vevl pedagogusokat IKT tudasszintjiik alapjan? (3) Milyen tavolléti oktatasi tapasz-
talatokrol szamolnak be az interjukutatasban részt vevé pedagdgusok a 2020 tavaszi id6-
szak alapjan? Tapasztalataikban milyen szerepet jatszik IKT tudasszintjiik? (4) Milyen
tavolléti oktatasi tapasztalatokrol szamolnak be az interjikutatasban részt vevé pedagogu-
sok a 2020 6szi id6szakbol? Tapasztalataikban milyen szerepet jatszik meglévé IKT tu-
dasszintjiik? (5) Milyen, a 2020 tavaszi és 6szi digitalis munkarenddel 6sszefiigg6 kihiva-
sokrol szamolnak be az interjukutatasban részt vevé pedagdgusok? (6) Milyen hosszi tava
pedagogiai kdvetkezményei lehetnek a digitalis munkarendi oktatasnak az interjukutatas-
ban részt vevo pedagdgusok szerint?
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Adatfelvételi eszk6zok

Az adatgyiijtés kétféle modszerrel zajlott, egy kérdoivvel (1-2. kutatasi kérdés) és egy
interjukutatassal (3—6. kutatasi kérdés). Az adatfelvételi eszk6zok Gsszeallitasa Dornyei
(2007), valamit Dornyei és Csizér (2012) protokolljat kovette, figyelembe véve néhany
tovabbi, a nyelvpedagogia teriiletén a kozelmultban késziilt érvényesitési tanulmanyt
(Dring6-Horvath & Gonda, 2018; Fekete, 2021). Az eszkdzok Osszeallitasaban harom
mélyinterju tapasztalatai is segitettek. Az eldzetes interjukban részt vevé pedagogusok a
kutatas megkezdése elott részletesen beszamoltak sajat tapasztalataikrdl a digitalis mun-
karendi oktatassal kapcsolatban. Beszamoloik alapjan a mindharmuk altal emlitett témak-
bol tovabbi kérdéivkonstruktumok és/vagy interjukérdések alakultak ki.

A kérdodiv dsszesen 18 skalabol all, melybdl az elsé hét skala Schmidt és munkatarsai
(2009) TPACK kérddivének magyar forditasa. A forditds az eredeti szerzok beleegyezé-
sével késziilt. A hét skala a korabban ismertetett hét TPACK-komponens mérésére €piil,
és Osszesen 39 allitast tartalmaz, melyeket a kitoltok otfoka Likert-skalan értékeltek az
alapjan, hogy azokat mennyire tartjak igaznak magukra. A hét skala megfelel6 megbizha-
tosagi mutatoval (Cronbach-a) rendelkezik (Technologiai tudas: 6 allitas, 0,89; Targyi tu-
das: 5 allitas, 0,84; Pedagogiai tudas: 7 allitas, 0,89; Pedagogiai targyi tudas: 4 allitas,
0,90; Technologiai targyi tudas: 4 allitas, 0,85; Technoldgiai pedagdgiai tudas: 9 allitas,
0,91; Technologiai pedagogiai targyi tudas: 4 allitas, 0,90).

Jelen kutatashoz a kérd6éiv tovabbi skalai nem szolgaltak adatfelvételi eszkozként,
azonban a tovabbi gy(ijtott hattérvaltozok igen (pl. nem, életkor, végzettség, tanitasi ta-
pasztalat, lakohely, életpalya-modell szerinti besorolas). A teljes kérddiv dsszeallitasi és
érvényesitési folyamatat egy masik tanulmany részletezi (Fekete, megjelenés alatt).

Jelen tanulméany masodik adatfelvételi eszkozeként egy félig strukturalt interjukutatas
szolgalt, melynek célja volt egyes, a nagymintas kérddives kutatasban is részt vevo peda-
gogusok kozvetlen tapasztalatainak megismerése a digitalis munkarendii oktatasrol. Az
interji strukturalt részei értintették (1) a pedagdgusok meglévo IKT tudasszintjének felta-
rasat, (2) a 2020 tavaszi tapasztalatokat és az iskola helytallasat, (3) az egyéni és intézmé-
nyi felkésziilést a masodik, vart digitalis munkarendii oktatasra, (4) a 2020 Oszi tapaszta-
latokat és az iskola helytallasat, (5) a diakok vélt hozzaallasat a tanulashoz, az orai aktivi-
tast és a mérés-értékelést, valamint (6) a digitalis munkarendii oktatas esetleges hosszl
tava kovetkezményeit, melyek a hagyomanyos tantermi oktatasi formahoz torténé vissza-
térés utan is részei maradnak a napi tanitasi gyakorlatnak.

Minta

A nem reprezentativ, onkényes mintavétellel késziilt kérdéives kutatasban Osszesen
216, a célzott mintavétellel késziilt interjikutatasban pedig nyolc pedagdgus vett részt. A
kérdéivet 184 nd (85%) ¢és 31 férfi (15%) toltotte ki, illetve egy résztvevd nem kivanta
megmondani a nemét. A nemek aranya jol tiikr6zi, hogy a kozoktatasban dolgozo f6allast
pedagogusok tobb mint 80%-a nd (Varga, 2019, p. 69). A legfiatalabb kitdlté 24, a leg-
iddsebb 65 éves volt, az atlagéletkor 49,20 év (SD=8,96). Az adatkdzI6k tanitasi tapasz-
talata 1 és 43 év kozott mozgott, az atlag 22,97 év (SD=10,90). Az életpalya-modell szerint
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a kitoltok 2,31%-a (5 f6) gyakornokként dolgozik, 37,04%-a (80 f6) pedagogus I.,
42,12%-a (91 £6) pedagdgus II. kategoriaba tartozik, 17,59-a (38 6) mesterpedagogus,
0,94%-a (2 f6) kutatotanar.

A pedagogusok 43%-a (93 f6) Budapesten vagy Pest megyében dolgozik, 30%-a
(65 f6) az orszag nyugati, 27%-a (58 £6) az orszag keleti régidiban. A kis részmintaelem-
szam nem tette lehetdvé a résztvevok ennél a harom kategorianal kisebb regionalis egysé-
gekbe sorolasat, ugyanakkor megalapozott az az allitas, hogy az orszagrészek regionalis
fejlettségének sorrendje K6zép-Magyarorszag, Nyugat-Magyarorszag, majd Kelet-Ma-
gyarorszag (Kiss, 2018), ami olyan osszefliggésben lehet érdekes, hogy a pedagogusok
IKT tudasszintje dsszehangban van-e a régios fejlettségi mutatokkal.

Az interjikutatasban nyolc 6nként jelentkezé pedagogus vett részt, akik a tanulmany-
ban alnéven szerepelnek. A kérddéives kutatas részeként dsszesen 26 pedagdgus jelezte,
hogy részt venne az interjukutatasban, végiil azonban nyolc vallalta a részvételt. Az interja
résztvevait részletesebben az 1. tdblazat mutatja be. A legrévidebb interju 30, a leghosz-
szabb 60 perces volt (M=41 perc). Az IKT-tudasszint alapjan tértént besorolasrol béveb-
ben a Megvitatas fejezetben lesz szo.

1. tablazat. Az interjuk résztvevdi életkor szerinti sorrendben

Elet- Kozoktatasi

. IKT- o Tanitott Eletpalya-
Név kor A tanitasi . Munkahely
(év) tudasszint tapasztalat (év) targyak modell
Albert 28 Szakérté 4 idegen Pedagogus budapegtl 6,e\_ff01yamos
nyelvek l. gimnazium
nyugat-magyarorszagi
Ivett 30  Haladd 3 idegen nyelv Pedalg(’gus | vemlibpms
. gimnazium és szakko-
zépiskola
magyar nyelv , c o
Zsuzsanna 35 Halado 11 és irodalom, Pedagbgus budape§t| 8,er°1yam°S
e 1. gimnazium
torténelem
magyar nyelv X ] e a8
Adél 36 Szakért 3 ésirodalom, ~ Tedagogus  budapesti alapitvinyi
. l. gimnazium
idegen nyelv
Ménika 48 Kezdé 20 tanito Pedagogus budape_stl altalanos
I iskola
Gréta 52  Szakértd 20 ey e BrEEses e
1. iskola és gimnazium
idegen nyelv, . .
Eva 57 Halado 32 hit- és Kutatd- budapesti
. tanar szakgimnazium
erkdlestan
Janos 62 Szakértd 43 t(_)rtenelen_n és Mestgr— ) pes} megyei
informatika ~ pedagdgus altalanos iskola
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Adatfelvétel és adatelemzés

A kérdoives kutatas adatgytijtése egy online Google Forms kérdéivvel tortént, az adat-
koz16k teljesen névtelenek maradtak. Az adatgy(ijtés 2020 marciusa és oktobere kdzott
zajlott. Mivel az iskolabezarasok kovetkeztében a kiilonb6z6 mddszertani és Stleteld szak-
mai kdzosségekhez csatlakozok szama sokszorosara nétt a Facebookon, ezekben a cso-
portokban kerestem adatkoz16ket. Az adatelemzés a kérd6iv skalainak megbizhatosagi el-
lenérzése (Cronbach-a értéke és fékomponens-elemzés) utan kezd6dott meg SPSS 22
programmal (Dérnyei & Csizér, 2012).

Az interjukra 2020 decemberében és 2021 januarjaban kerdilt sor. A részvételi szandé-
kot a kérd6iv kitoltése utan lehetett jelezni. Az interjukat, a résztvevék beleegyezésével,
rogzitettem, majd a szovegatiratok elkésziiltével a felvételeket toroltem. A felvételek el-
készités¢hez az adatk6z10k altal preferalt, a felvétel lehetdségét ingyenesen és megbizha-
toan biztositdo alkalmazasokat hasznaltam (Zoom, Microsoft Teams, Skype). A szo-
vegatiratokon tematikus tartalomelemzést (thematic content analysis) végeztem egészen
addig, amig minden valasz beleillesztheto lett egy-egy felmeriil6 témacsoportba. A tarta-
lomelemzés menete soran Xu és Zammit (2020) hatlépcs6s folyamatat kdvettem: (1) tobb-
szor alaposan elolvastam az interjuatiratokat, (2) el6zetes kategoriakat hataroztam meg,
(3) beillesztettem az interjhalanyok altal elmondottakat az elézetes kategoriakba, (4) fo-
lyamatosan feliilvizsgaltam a kategériakat, valamint atkodoltam a mar elemzett interjukat,
ha egy 10j kategoria mertilt fel, (5) meghataroztam a végsé kategoriakat, majd (6) elvégez-
tem az Osszes atirat kodolasat.

A kis szamu interjualanyra, valamint az interjuk részben strukturalt jellegére valo te-
kintettel a kodolast nem tartalomelemzd szoftver hasznalataval, hanem manualisan végez-
tem, azonban a nyolc adatko6zlé elegendének bizonyult az adatszaturacio eléréséhez. A
veégso kategoriak a kdvetkezok: eldzetes digitalis ismeretek, hagyomanyos tantermi peda-
gogia, az atallas kihivasai, tavaszi digitalis munkarendii oktatas, 6szi digitalis munkarendii
oktatds, az intézmény fellépése, intézményi szabalyozas, sajat hozzaallas a vészhelyzeti
tavoktatashoz, a didkok vélt hozzaallasa a digitalis munkarendii oktatashoz, digitalis mun-
karendii mérés-értékelés lehetdségei és kihivasai, fejlesztendd IKT kompetenciateriiletek,
a digitalis munkarendl oktatas hossza tava hozadékai, valamint néhany pedagogus besza-
moloja egy-egy tanulsagos helyzetrdl az anekdota cimkét kapta.

A digitalis munkarendii oktatas tapasztalatait célzo kutatasi kérdések megvalaszolasa
soran két kiilonb6z6 adatforrasra timaszkodtam: (1) a kérdéives kutatas hattérkérdéseire
¢s (2) anyolc pedagogussal készitett félig strukturalt interjuk soran gyjtott adatokra. An-
nak érdekében, hogy az interjuk soran elhangzottakat is dssze lehessen vetni a klaszter-
elemzés soran 1étrehozott IKT-tudasszint szerinti csoportokkal, az interjualanyok megke-
resésekor fontos szempont volt, hogy valamennyi csoport képviseltesse magat. Bar az els6é
klaszterbdl csupan két pedagogus jelentkezett az interjura, s végiil ebbdl is egy interju
valosult meg, &m ez nem befolyasolta az interjin elhangzottak fontossagat a jelen kutatas
szempontjabol, viszont nmagaban is relevans eredmény.
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Eredmények és megvitatas

A pedagégusok elképzelése integralt IKT (technolégiai-pedagégiai-szaktargyi)

tudasukrol

A kérdbives kutatas leiro statisztikai adatait a 2. tdblazat osszesiti. Mivel feltételezhetd,
hogy a pedagdgusok kozott a technoldgiai pedagogiai és targyi tudas értékelése esetén
tobb egyéni kiilonbség is mutatkozik, ezért az atlagon és a szorason kiviil a 2. tablazat a
skalak minimum és maximum értékeit is tartalmazza.

2. tablazat. A kérddiv skaldinak leird statisztikai elemzése

Skala Minimum  Maximum M SD
Technologiai tudas (TK) 1,83 5,00 3,98 0,78
Targyi tudas (CK) 2,00 5,00 4,65 0,45
Pedagogiai tudas (PK) 1,71 5,00 4,30 0,63
Pedagogiai targyi tudas (PCK) 1,75 5,00 4,28 0,63
Technoldgiai targyi tudas (TCK) 2,00 5,00 4,22 0,69
Technoldgiai pedagdgiai tudas (TPK) 1,89 5,00 4,01 0,72
Technoldgiai pedagdgiai targyi tudas (TPACK) 1,75 5,00 4,11 0,76

A magyar kozoktatasban dolgozo6 pedagogusok Targyi tudasukat (M=4,65; SD=0,45)
értékelték a legjobbnak, mig Technologiai tudasukat (M=3,98; SD=0,78) és Technologiai
pedagogiai tudasukat (M=1,89; SD=0,72) a legrosszabbnak. Ezek a skalak a paros t-proba
alapjan valamennyi masik skalaval parba allitva szignifikans kiilonbségeket mutatnak
(3. tablazat). A minimum és maximum értékek, valamint a szoras alapjan a Targyi tudason
kiviili skalak esetén a mintaban jelentdsek lehetnek az egyéni eltérések, ezért indokolt

klaszterek keresése a kitoltok kozott.

3. tablazat. A paros t-probak eredményei

Skalak (parok) M SD t df p
2.CK-1.TK 0,67 0,65 15,04 215 < 0,001
2.CK-3.PK 0,35 0,53 9,80 215 < 0,001
2.CK-4.PCK 0,37 0,49 11,11 215 < 0,001
2.CK-5.TCK 0,43 0,63 10,15 215 < 0,001
2.CK-6.TPK 0,64 0,63 14,84 215 < 0,001
2.CK-7. TPACK 0,54 0,66 11,96 215 < 0,001
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3. tablazat folytatasa

Skaldk (pérok) M SD t df P
1. TK-2.CK -0,67 0,83 -5,59 215 < 0,001
1. TK - 3. PK -0,32 0,78 -5,57 215 < 0,001
1. TK — 4. PCK -0,29 0,63 -5,51 215 < 0,001
1. TK - 5. TCK -0,23 0,56 -0,76 215 < 0,001
1. TK - 7. TPACK -0,13 0,60 -3,13 215 = 0,002
6. TPK — 2. CK -0,64 0,63 -14,84 215 < 0,001
6. TPK — 3. PK -0,29 0,76 -5,54 215 < 0,001
6. TPK — 4. PCK -0,27 0,71 -5,52 215 < 0,001
6. TPK — 5. TCK -0,21 0,43 -7,00 215 < 0,001
6. TPK — 7. TPACK -0,10 0,36 -0,05 215 < 0,001

Megjegyzés: TK=Technologiai tudas, CK=Targyi tudas, PK=Pedagodgiai tudas, PCK=Pedagogiai targyi tudas,
TCK=Technologiai targyi tudas, TPK=Technologiai pedagogiai tudas, TPACK=Technoldgiai pedagogiai tar-
gyi tudas

A pedagégusok csoportositisa IKT kompetenciaszintjiik alapjan

A 2. tablazatban kozolt értékek alapjan feltételezhetd, hogy a valaszadok besorolhatok
harom vagy négy IKT tudasszint-csoportba (1., 5., 6. és 7. skala alapjan). Ezt a hipotézist
a szakirodalom is megerdsiti; tobb kutatas is arra az eredményre jutott, hogy a tanarok
igen nagy egyéni kiilonbségekrdl szamolnak be a digitalis lehetéségek alkalmazasarol sa-
jat pedagogiai gyakorlatukban (Chen, 2008; Heitink et al., 2016; Hennessy et al., 2007;
Voogt et al., 2013; Webb & Cox, 2004). A feltételezés igazolasara klaszterelemzést vé-
geztem Csizér és Jamieson (2013) ajanlott Iépései mentén.

Elészor — a meghatarozott klaszterképzd skalak (1., 5., 6., 7.) kijelolése utan — dssze-
voné hierarchikus klaszterelemzést végeztem egy véletlenszeriien kivalasztott 20%-0S
részmintan (N=44). A klaszterezés faja (dendrogram) harom jol elkiiloniilé csoportot mu-
tatott a részmintaban. Ennek ellendrzéseképpen k-kézép modszerrel (k-means cluster) a
teljes mintan (N=216) is megismételtem az elemzést, ami megerdsitette a harom csoport
jelenlétét. A klaszterek végso ellendrzésére ANOVA elemzést végeztem annak igazola-
sara, hogy a klaszterképz6 skaldkat a harom klasztercsoportba sorolt résztvevok csopor-
tonként kiilonbozben értékelték. Az elemzés megerdsitette, hogy mindharom létrehozott
klaszterben szignifikans kiilonbség mutatkozik valamennyi klaszterképz6 skala értékelé-
sében. Az eljaras eredményeit a 4. tablazat tartalmazza. A csoportok a Kezdok, a Haladok
¢és a Szakeértok elnevezést kaptak.
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4. tablazat. A klaszterképzo skalak ANOVA és post-hoc Duncan tesztjeinek eredményei

Atlag Sorrend

Klaszterképzd skala Kezdék —Haladdk Szakértsk ~ F(P)  (Post-hoc

(n=43) (n=89) (n=84) Duncan)

1. Technolgiai tudés 306 379 466 (iG‘ggf) 1<2<3

2. Technoldgiai targyi tudas 3,26 4,15 4,78 (io%g:?) 1<2<3
Lo PRI 364,25

3. Technolégiai pedagdgiai tudas 2,99 3,87 4,69 (< ,001) 1<2<3
o e 330,48

4. Technologiai pedagogiai targyi tudas 2,99 4,00 4,79 (< ,001) 1<2<3

A klaszterek meghatarozasan tal a csoportok jellemzése is fontos részleteket arulhat el
az IKT-készségekrdl. A hattérvaltozok alapjan végzett jellemzést az 5. tdblazat dsszesiti.
Annak megallapitasara, hogy a diszkrét valtozok mutatnak-e klaszterenként statisztikailag
szignifikans kiilonbségeket, khi-négyzet probat végeztem. A csoportok kozott csupan
egyetlen valtozd, a munkahely f6ldrajzi elhelyezkedése alapjan volt szignifikans eltérés
(x>=10,63; df=4; p=0,31). Szignifikansan kevesebb pedagbgus van a Kezd6k csoportjaban
Kelet-Magyarorszagrol, mint a masik két régiobol (rezidualis =-2,1), valamint szignifi-
kénsan kevesebb pedagogus van a Haladok csoportjaban Kozép-Magyarorszagrol, mint a
masik két régiobol (rezidualis=-2,6). A tovabbi hattérvaltozok tekintetében (életkor, nem,
tanitasi tapasztalat, végzettség és életpalya-modell szerinti besorolas) nincsenek kiilonb-
ségek a csoportok kozott, és a foldrajzi kiilonbség esetén is figyelembe kell venni a relativ
kis részminta-elemszamot.

5. tablazat. Atechno-pedagdgiai csoportok jellemzése a gyiijtott hattérvaltozok segitsége-

vel
N=216 Kezdok Haladok Szakeértok
Elemszam és N=43 N=89 N=84
arany 20% 41% 39%
Atlagéletkor (év) 49,72 (SD=8,54) 49,34 (SD=8,73) 48,79 (SD=9,46)
‘oo
Nemek elosyls N6=91% FI\,IOf_gllg/o"/ N6=86,90%
emek closzlasa Férfi=9% crii=2ovo Férfi=13,10%
n. a.=1%
Tanitasi
23,14 (10,57) 22,54 (10,79) 23,35 (11,29)

tapasztalat (év)
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5. tablazat folytatdsa

N=216 Kezdok Haladok Szakérték
53% BA 3% BA 43% BA
(] (]
Végzettség 55% MA
47% MA 29% PhD 57% MA
2% Gyakornok 2% Gyakornok 2% Gyakornok
g 40% Pedagogus 1 9 5 9 5
Eletpalya-modell 0 Pe ag(’)gus 33% Pedag(,)gus 1 40% Pedag(?gus 1
46% Pedagogus 2 47% Pedagdgus 2 35% Pedagdgus 2

ti b 14
SACTIITL DESOTOTAs 12% Mesterpedagogus ~ 16% Mesterpedagogus  23% Mesterpedagogus

0% Kutatotanar 2% Kutatotanar 0% Kutatotanar

56% Kozep-Mo. 33% Kozép-Mo. 48% Ko6zép-Mo.
Munkahely 30% Nyugat-Mo. 37% Nyugat-Mo. 23% Nyugat-Mo.

14% Kelet-Mo. 30% Kelet-Mo. 29% Kelet-Mo.

A kereszttabla-elemzés adatai alapjan a pedagogusok meglévo IKT tudasszintje men-
tén létrehozott csoportok meglehetésen homogének. Ez alatamasztja, hogy ne digitalis
bennsziilottekrdl és bevandorlokrél, hanem digitalis allampolgéarokrol (Bayne & Ross,
2011) beszeljiink. A technologiai integraciot ehelyett feltehetéen inkabb az arrdl alkotott
hiedelmek és tapasztalatok (Voogt et al., 2013), valamint a tanarképzés és a tanar-tovabb-
képzések (Dringd-Horvath & Gonda, 2018) befolyasoljak.

A pedagégusok tavolléti oktatasi tapasztalatai a 2020 tavaszi idészak alapjan,
illetve az ebben szerepet jatszé IKT tudasszintjiik

Az IKT-ismeretek eredete

A kérdéivet kitoltd pedagogusok 93,52%-a igy nyilatkozott, hogy meglévé IKT tu-
dasa részben vagy egészében Onfejlesztés eredménye, 64,35-a internetes k6zosségekbol,
csoportokbdl informalodott, 56,48%-a tovabbképzéseken, 54,17%-a kollégaktol, munka-
tarsaktol tanult digitalis lehetéségekrol, illetve 22,69%-uk jeldlte be, hogy tanarképzésiik
része volt a digitalis ismeretek elsajatitasa. A kit6ltdék 40-40%-a jelezte, hogy részt vett
olyan tovabbképzéseken, amelyek vagy altalanos technoldgiai ismereteket mutattak be
pedagdgiai felhasznalasra, vagy egy adott programhoz, weboldalhoz kothetk, mig kife-
jezetten a sajat szaktargyukhoz kothetd digitalis lehetdségeket bemutatd tovabbképzésen
a tanarok 25,93%-a vett részt. A kitdltok 37,50%-a szamolt be olyan tovabbképzéseken
valo részvételrol, ahol a szamitastechnika alapjait (szamitogép kezelése, szovegszerkesz-
tés, elektronikus levelezés) sajatitottak el.
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A tavolleti oktatas megvalositasa 2020 tavaszan

A kérddives kutatas kitért arra is, hogyan valositottak meg tanoraikat a pedagogusok.
Bar nincs konszenzus az 6rak megvalositasat illetden, a pedagogusok kozel kétharmada
tananyagok és jegyzetek megosztasaval valdsitotta meg a tanorait, de sokan hoztak létre
(53%) Onjavito feladatlapokat is. Mar tavasszal a pedagogusok egy részére jellemzd volt,
hogy €16, videdalapu tanorat tartottak a didkjaiknak, s ennél kevésbé volt jellemz6 a tan-
konyvi feladatok otthoni feldolgozasanak kijelolése. Bar ezek az adatok csak egy latleletet
biztositanak a helyzetr6l, mégis aranyaiban megmutatjak, hogy a pedagoégusok féleg
aszinkron modszerekkel valositottak meg tanoraikat.

A kutatas célja volt az egyéni vélemények részletesebb feltarasa is. Az interju résztve-
voit arra kértem, eldszor egy-egy hasonlattal irjak le, milyennek élték meg a 2020 tavaszi
hirtelen atallast. A hasonlatok a kdvetkezdk voltak: mélyviz (Moénika), hullamvastt
(Ivett), kédosz (Janos), megterhelés (Eva), késleltetett mélypont (Zsuzsanna), elrugaszko-
das az oktatas lényegétdl (Gréta), bizonytalansag és izgalom (Adél), hangyaboly (Albert).
Hasonlataik magyarazataképpen Moénika arrél szamolt be, hogy korabban az e-naplon ki-
viil semmilyen digitalis feliiletet nem hasznalt az altala tanitott évfolyamokon. Ez a lema-
radas okozta azt a sok nehézséget, amit lelkesen igyekezett potolni. Elmondasa alapjan az
egész iskolara igaz volt, hogy ,,az iskola [a tanarok és a didkok eszkdzhianya miatt, melyet
felmért,] rogtdn nem is igényelte az attérést”. Azt is elmondta, hogy az iskola ,,nem kototte
meg, ki milyen feliiletet hasznaljon”, 6 azonban a késébbiekben Zoomon valdsitotta meg
a tanodrait, melyekre nagyon sokat késziilt. Lelkesedése végig toretlen volt, oriil, hogy
kénytelen volt tanulni a digitalis lehetdségekrdl; ,,ugy latszik, ez az online tanitas kellett
ehhez, hogy [a tudasfejlesztés] megvaldsuljon”.

Eva, Ivett és Zsuzsanna tapasztalatai meglévé digitalis hattértudasuk miatt kissé elté-
réek. Evanak az okozta a leterheltséget, hogy , hirtelen elé kellett kapni mindenfajta mod-
szertani tudasomat, a rutintol el kellett tekinteni, nekem kellett kitalalni a tananyagot”,
ezért ,,marciusban 6raim felét tartottam meg €lében, felét Google Classroomba csatolt fel-
adatokkal”. Ivett nagyobb érzelmi amplitudokat jart be a tavolléti oktatas bevezetése utan,
ahogy 6 fogalmaz, ,,az online oktatast lelkesen kezdtem, energikus voltam, sok id6t tol-
tottem a feladatok kitalalasaval és javitasaval, a sziinethez kozeledve ez azonban alabbha-
gyott, el6bb elfaradok a digitalis tanitas alatt, [ezért marciusban 6sszességében] sok volt a
feladatkiados 6ra”. Zsuzsanna azért nevezi késletetett mélypontnak a tavasz eseményeket,
mert ,,nem tudtuk, hogy meddig kell tervezziink, probaltunk valami hasznosat csinalni [a
diakokkal, s amikor a helyzet] késébb allandosult, akkor volt a mélypont”. Elmondta, hogy
féleg Zoomon tartotta a tanorakat, ,,de nem minden orat, csak ha a tananyag megkdvetelte,
koriilbeliil heti egyszer, a tobbi 6ran vazlatot és feladatokat kaptak [a tanulok]”.

Adél, Gréta, Albert és Janos mas alapokkal kezdték a kényszer tavoktatast, de a helyzet
oOket is kihivas el¢ allitotta. Adél a bizonytalansag mellett izgalmasnak is nevezte az atal-
last, mert ,,izgalmas volt kiprobalni 1j dolgokat, sok munkaval, optimistan, kisérletezéssel
teltek az els6 hetek”. Gréta megjegyezte, hogy a nehézségek ellenére ,,jo, hogy volt okta-
tas, hogy nem vesztettiik el a kapcsolatot a didkokkal”, ugyanakkor meglatasa szerint az
oktatas leglényegesebb eleme a jelenléti, kozos, valos térben torténd ismeretszerzés, ami
nem zarja ki a digitalis lehetdségek alkalmazasat. Gréta elmondta, ,,megbeszéltiik, hogy
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melyik feliilet legyen [a digitalis oktatasé], mi legyen kozos, mi legyen szabad, mindenki
eldonthette, hogy az 6rarend szerint mikor melyik orat és hogyan tartja meg, nagy kdosz-
bol indultunk, ami az év végére letisztult”. Albert intézménye szintén gyorsan reagalt az
atallasra, ami részben annak is kdszonhetd, hogy az intézményigazgato két évvel korabban
elfogadott mesterprogramja a digitalis atallast célozta meg. Mar az atallas hetében, ,,pén-
teken kivalogattunk minden munkak6z6sségbol egy képzot, tartatottunk egy trénertrénin-
get harom polus mentén: tanulasmenedzsment, szamonkérés, oratartas”. Mivel Janos in-
formatikatanar is, mesterpedagdgusi programja pedig a digitalis pedagogiardl szol, 6 is
aktivan részt vett intézménye megsegitésében, ugyanakkor elmondasa szerint ,,évek ota
mohikanként voltunk paran, akik mondtak [a tantestiiletben], hogy hasznaljunk tableteket,
applikéciokat, interaktivitast vigyiink az ordkba, sok belsé tovabbképzést tartottunk™,
mégis a ,.tantestiilet nagy része a semmibdl indult”. Elmondasa szerint 6 évek ota probalta
meggy6zni a kollégait, amit most a kényszer tett meg helyette, hogy ,,a hagyomanyos és
digitalis tanitas két kiilon vilag”. Sajat orairdl elmondta, ,,ugy épitettem fel az oraimat,
hogy kiadtam elére feladatokat, linkeket, adtam forrasokat, megfigyelési szempontokat,
feladatokat (Quizlet, kahoot, Learning apps, Wordwall), a Zoom-oérakat inkabb uj anyag
ismertetésére, rovid kiegészitésre szoktam hasznalni, 40-45 perces 6rara Sosem hasznal-
tam”.

A tapasztalatokrol dsszességében elmondhatd, hogy a személyes eloképzettségen tul
azokat nagyban meghataroztak az intézményi el6késziiletek, az intézmények fellépése és
szabalyépitése, valamint a pedagégusok meglévé IKT tudasa és tapasztalata. Ahol a pe-
dagdégusok munkdjat nem kivanta szabalyozni egy egységes intézményi elképzelés, ott
sokkal nehezebb volt az atallas. Janos, digitalis oktatasi szakért6ként, sokkal megterhe-
16bbnek érezte a digitalis atallast egy olyan iskolaban, ahol a kollégak eldzetes felkészii-
letlensége akadalyozta a gyorsabb reagalast, pedig az iskola adottsagainak figyelembevé-
telével az atallasnak nem kellett volna ilyen nehézkesnek lennie. Ahogy ezt az interjuku-
tatason tul a digitalis pedagdgiat 6vezd képzetek szakirodalma (Chen, 2008; Hennessy et
al., 2007; Webb & Cox, 2004), valamint mas kutatasok is bizonyitjak (Fekete, megjelenés
alatt), a Kezd6 csoportba sorolt pedagégusok 1ényegében most kényszeriiltek eldszor a
szamitastechnika oktatasba vald bevonasara, a legnagyobb kihivast szamukra a tanulok
digitalis elérése és a veliik torténd kapcsolattartas okozta. A Haladok meglévo ismerete-
ikre alapozva a hagyomanyos tantermi modszertant probaltak meg a digitalis térbe impor-
talni, mig a Szakérték tapasztalataik alapjan eleve tisztaban voltak azzal, hogy a digitalis
térben megvalositott oktatas a tantermitél nagyban elrugaszkodott, masféle, digitalis szak-
modszertani ismereteket kovetel meg.

A pedagogusok tavolléti oktatasi tapasztalatai a 2020 6szi idészak alapjan, illetve az
ebben szerepet jatszo IKT tudasszintjiik

Az 6szi id6szak tapasztalatainak elemzésekor az interjikban két nagyobb téma koré
csoportosithatd valaszokat adtak a pedagogusok: (1) az 0szi, varhato atallasra torténé tu-
datosabb felkésziilés intézményi és személyi szinten, és ebbdl kdvetkezden (2) az orak
megvaldsitasanak lehetségei.
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Intézmenyi felkésziilés az ujabb tavolléti oktatasra

Monika elmondta, hogy az intézményiik tudatosan késziilt az Gszi atallasra, azonban
erre nem keriilt sor, mert az altalanos iskolak végig nyitva maradtak. Ugyanakkor el-
mondta, ,,mar a tanteremben is hasznositom [a felhalmozott tapasztalataimat]; kutato-
munka, utananézés, videok, hanganyagok, ezeken lattam, hogy hasznos, de a tantestiilet is
atbeszélte a tapasztalatokat, a fiatalok kiildtek nekiink linkeket és leirast, hogy hol, milyen
feladatokat talalunk meg, egy kolléga be is iratkozott online képzésre”.

Ivett iskoldjaban felmend rendszerben mar szeptemberben bevezették a Microsoft
Teams hasznalatat, mig Eva iskol4jaban a Google Classroomot. Zsuzsanna viszont arrol
szamolt be, hogy az iskolavezetésének ,,semmi elképzelése nem volt, hogy mit kellene
tenni, mire kellene odafigyelni, [...] a késébbiekben kollégak leginkabb a negativ tapasz-
talataikat osztottak meg levélben, [...] [mikdzben] mar juniusban le kellett volna irni az
Osszes tapasztalatot, egységes szabalyrendszer kellett volna, hiaba kértiik”. O maga szin-
tén a Google Classroom segitségével tartotta a kapcsolatot a didkjaival. Zsuzsanna sza-
mara tovabbi kihivast jelentett, hogy nyolcévfolyamos gimnazium révén egyszerre kell
jelenléti és tavolléti oktatasban tanitania: ,,a technikai feltételek adottsdga mellett nem
lenne kiilondsebben nehéz a kettot kivitelezni, de ma példaul reggelre be kellett mennem,
utana volt harom online éram, amikor elvonultam egy terembe, ami ma reggel nem volt,
[ezért] mobilinternetrdl, sajat koltségemen tartottam meg azt a harom 6rat”. Adél és Albert
iskolaiban mar tavasszal késziilt digitalis hazirend, mindkét iskola tovabb frissitette ennek
részleteit a tanarok, a didkok ¢és a sziilok rovid kérddives felmérése alapjan. Janos és Gréta
iskolaiban szintén az intézmény alakitotta ki a Google Classroom rendszert, ugyanakkor
Janos 4ltalanos iskolaban tanit, igy nala nem keriilt sor ujabb atallasra.

A tavolléti oktatas megvalositasa 2020 oszén

Az interjukban megmutatkozik az el6zetes IKT-tudasszint szerepe. Monika (Kezd6k
csoportja), bar jelenléti oktatasi formaban tanit, elmondta, alapvetden , krétaval és tablaval
tanitunk, de mar van bent laptopom, néha inkabb bemutatok valamit, mert a gyerekek ve-
vOk ra, rajottek, hogy dnmagukat is képezhetik, 6k is utana tudnak dolgoknak nézni, néha
kutatomunkat adok, amire szivesen vallalkoznak”. A Haladok csoportjaba tartozé Zsu-
zsanna és Eva is megjegyezte, hogy mindig igyekeznek prezentaciokat késziteni a tan-
anyaghoz, amit aztan megoszthatnak a diakokkal. Eva ugy fogalmaz, ,,ppt-ket készitek,
Osszekeresek videdkat, de inkabb magamnak kell eldallitani a tananyagot”, és ebbdl az
latszik, hogy meglévé IKT tudasa fejlesztésén dolgozik. A Szakérték csoportjaba sorolt
Adél és Albert is megjegyezte, hogy atfogobb innovacidé mellett kételezték el magukat,
,.par hetente jo, ha az ember bedob egy Gjdonsagot, amibdl kihozza a maximumot, a leg-
fobb cél, hogy ne legyen monoton az 6ra, én se unjam — mert akkor 6k is unjak —, és az is
fontos, hogy mi az, ami az adott csoportnak a legjobb pedagogiailag, [ezért] gyakran kérek
visszajelzést” (Adél). A visszajelzés mellett Adél szivesen szervez az online 6rak kereté-
ben pontszerzé versenyeket, ahol a didkok a tananyag dsszefoglaldsan és ismétlésén ke-
resztiil egyénileg vagy csoportban rovid jatékos feladatok megoldasaval pontokat szerez-
hetnek, amiket az dra/tanegység végén osztalyzatra valt. Ez a jatékositas (gamification)
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nagyban motivalja didkjait, ugyanakkor nem oncéluan a digitalis eszkdzok hasznalatat,
hanem a tananyag elsajatitasat helyezi a fokuszba.

Albertnek a kiprobalt és megtanult tovabbi digitalis lehet6ségek mentén az az Gtlete
tamadt, hogy 2021 tavaszan szeretne telekollaboracios (virtual exchange) projektet meg-
valdsitani egy masik iskola és a sajat diakjai kozott. Szerinte a ,,digitalis oktatas lehetdsé-
geket teremt, sok mindent korlatoz, 1¢lektani velejarésagok korlatozodnak, de 6sszesség-
¢ében az iskola fizikai monopoliuma megsziinik, valosagga valik a progressziv pedagogia,
a lehet6ség mar veliink €l az okostelefonok 6ta, de most €lni is kellett vele”.

A 2020 tavaszi és 6szi digitalis munkarenddel 6sszefiiggé kihivasok a pedagogusok
szerint

A kérdéives és interjikutatas elemzése soran harom visszatérd téma jellemezte a pe-
dagogusok digitalis munkarenddel Osszefiiggd nehézségeit: (1) a kapcsolattartas teljes
vagy részleges hianya a kollégakkal, (2) a didkok attitidje €s tanuldsuk mindsége, vala-
mint (3) a mérés-értékelés problémaja. Mint ahogy az oktatasi tevékenységek egy része,
ugy a kollégakkal torténd kapcsolattartas is sok esetben az irasos kommunikacioban me-
riilt ki, de Ménika elmondta, hogy a gyerekektdl valo elkdszonés utan gyakran maradtak
még fél-egy Ordig a Zoom hivasban az éramegvaldsitasba bevont kollégajaval. Zsuzsanna
megjegyezte, intézményi 0sszefogas és utmutatas hianydban ¢ munkak6zdsség-vezeto-
ként fontosnak érezte, hogy az oratartas €s a tanitassal osszefliggd egyéb munkak mellett
a munkakozdsség tagjainak lelkesedését is erdsitse, ugy fogalmaz, ,,a magam részérdl a
munkako6zdsségen beliil felelosséget éreztem [kapcsolatot tartani veliik], tobbszor tartot-
tunk Zoomos megbesz¢élést, ami lelkileg és emberileg is fontos volt”.

A didkok attitiidjével kapcsolatban az egyik legszemléletesebb példa Adéle, aki el-
mondta, ,tavasszal eldontottiik, hogy nem irjuk a didkok hianyzasait, de majus-jiniusra
mar nagy aranyban nem jartak orakra, [...] megdolt az az elképzelésem, hogy ha jo orat
tartok, akkor akarni fognak jonni, a nyar az er6sebb volt a tanulasnal”. Adél azt is kiemelte,
hogy ,.nincsenek latvanyos leszakadok vagy felemelkeddk, de olyan van, aki mostanra
teljesen szétesett, nehéz benniik tartani a lelket, mert nem tudjuk, meddig marad fenn ez
az allapot”. Ivett azt tapasztalta, hogy diakjai ,,az elején nagyon lelkesek, koncentraltak,
lelkiismeretesek voltak, majd némi id6 elteltével elfaradtak, és el is vesztették valameny-
nyire a motivaciojukat, a koncentracio és a feladatmindség romlott, nem tudok kiigazodni
[azon], hogy marciusban még hianyoltak az online drakat, most meg mar nem igénylik”.
Eva azt tapasztalta, hogy a digitalis munkarendii oktatas nagy kihivasa az, hogy nem tudja
rabizni a didkjaira a digitalis tartalmak Iétrehozasat, ,,nem tudom velilk megcsinalni azt,
hogy 6k jobban belefolyjanak a digitalis tartalmak létrehozasaba, ez nem egy mend, elit
iskola, ahol mindenki motivalt”.

Kozvetetten Zsuzsanna és Albert is megemlitettek egy-egy példat a real tantargyak
oktatasanak kihivasairol. Zsuzsanna matematikatanar édesanyja tavoktatasi tapasztalatai-
rol azt mondta, ,,édesanyam, 60 éves, informatikatanar is, van kdze a szoftverekhez, ennek
ellenére, mint matematikatanar, a legfontosabb digitalis oktatasra felkésziilése az volt,
hogy hazavitt egy leselejtezett tablat, hogy arra iranyitva a kamerat tudja magyarazni a
torteket; [nalunk] a gimnaziumi matektanarok is ehhez folyamodtak”. Albert intézménye
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a kényszer tdvoktatast eleve jobb technikai adottsagokkal kezdte meg, de a real tantargyak
oktatasaban hasonl6 nehézségek akadtak, ezért az iskola, a sziiléi munkakozosség segit-
ségével Wacom digitalizalo tablakat vasarolt, olyan eszkozoket, amelyekre specialis ce-
ruzaval lehet szabadkézzel rajzolni, és ezeket a tabla digitalizalja. Ezek az eszk6zok sokkal
precizebb rajzolast tesznek lehetdvé, mint a szamitégépes egerek.

Az eszkOzbeszerzéseken tul a nehézségek athidalasara befektetést nem igényld, prog-
resszivebb modszerek alkalmazasa is megfigyelhetd. Adél azt mondja, ,,az elsé iddszak-
ban nem feleltettem, nem lattam a 1étjogosultsagat, de most mar magyarbol feleltettem, ha
nézi is a monitorrol, akkor is az anyaggal foglalkozik és mondja, a tobbi meg ujra hallja,
van ennek gyakorlati haszna”. Albert eldtérbe helyezi a kooperaciod értékelését, nyitott
végl kérdések, projektmunkak értékelését a fizikai osztalyteremben nehezen megvalosit-
haté mérés-értékeléssel szemben, ahogy 6 fogalmaz: ,.egy projekten beliil nem nyelvi tesz-
tet adok, hanem nyelvhasznalati produktumot kell 1étrehozni, nemcsak azt tudom mérni,
tud-e egy szerkezetet, hanem olyan készégeket is, mint példaul a hatariddtartas, egyiitt-
miikodés”.

Zsuzsanna ugy fogalmazott, ,,ugyanazt meg tudom csinalni online 6ran is [mint a tan-
oran, még] nevelés is eléfordul, [de a 1égkdr] személytelen, és még talan ezen is feliil lehet
emelkedni; a legnagyobb hiany a szamonkérésben van, nem tudok ténylegesen meggyo-
z0dni arrdl, hogy tényleg megtanultdk [a tananyagot]”. A mérés-értékelés érvényes kivi-
telezésében igen sokféle attitliddel lehet talalkozni a valaszokban. Vannak, akik (részben
vagy teljesen) Gnjavito feladatlapokat hoznak létre a diakjaiknak, mint ahogy ezt Eva, Ivett
és Janos is tettek; didkjaik a dolgozatokat a Redmentan irjak; ,,a validitas érdekében annyit
lehet tenni, hogy tobb valtozatot készitek” (Eva). Ivett arra is figyel, hogy azok a didkok,
akik tapasztalata szerint gyakran egyiitt dolgoznak, kiilonb6z6 valtozatokat kapjanak. Zsu-
zsanna f6leg fogalmazasokat irat végzos didkjaival az érettségire valo felkészités jegyé-
ben, am azt mondja, ,,hihetetlen mennyiségli energia és id6, hogy olyan kérdéseket talaljak
ki, amikre az interneten nem talal[nak] valami baromsagot”. Gréta hozzaallasa kissé mas,
0 azt tapasztalta, hogy a digitalis mérés és értékelés megbizhatatlan ,,nem kapom rajta [a
didkokat az esetleges] kamera nélkiil a csaldson, egy napot kell dolgozni egy Redmenta
teszten, megesinaljak 5 perc alatt, 4,9 volt legutobb az atlag”.

A mérés-értékelés teriiletén kirajzolddik az, hogy a haladobb szemléleteket kovetd pe-
dagogusok (jellemzden a Szakértdk csoportjabol) részben vagy teljes egészében feliilirtak
hagyomanyos tantervi szokasaikat, és jo példak (jellemz6éen a Haladok csoportjaban) je-
lentek meg a dolgozatok Osszeallitasara is. Vannak ugyanakkor olyanok, akik szerint a
hagyomanyos mérés-értékelést nem lehet megbizhatoan atiiltetni az online térbe, és el-
mondasuk szerint f6leg idé hianyaban ezzel nem is kisérleteznek.

A digitalis munkarendii oktatas hosszu tava pedagégiai kovetkezményei a
pedagogusok véleménye alapjan

A digitalis munkarendii oktatas soran szerzett tapasztalatokra alapozva valamennyi in-

terjualany egyetértett abban, hogy az idoszaknak lesznek hosszl tavu, a pedagogusok IKT
madszertani tudasat fejleszté hozadékai, azonban abban sok eltérés mutatkozott, hogy csu-
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pan a tanulasszervezést (pl. Google Classroom, Microsoft Teams), vagy a mindennapi pe-
dagogiai folyamatokat (pl. internetes kutatomunka a tanoran, kzos dokumentumszerkesz-
tés a tanoran) is érintik-e majd.

Az interjukutatas alapjan a hosszl tavu tapasztalatok a kovetkezok: (1) a digitalis le-
hetéségek (eszk6zok, alkalmazasok, programok, weboldalak) hasznalata be fog épiilni a
tantermi pedagdgia napi gyakorlatdba (Adél, Albert, Eva, Gréta, Janos); (2) a tanulasszer-
vezési programok (pl. Google Classroom, Microsoft Teams) hasznalata be fog épiilni a
mindennapokba (Ivett, Janos, Zsuzsanna); (3) az IKT-lehetéségek tantermi integralasarol
alkotott negativ hiedelmek feliilirddnak jo tapasztalatokkal (Adél, Gréta, Janos); (4) az
oktatastol tavolmarado tandrok és didkok integralasa a tandraba lehet6séggé valik (Adél,
Albert, Eva) abban az esetben, ha el6vigyazatossagbol keriilnek karanténba, vagy dgyhoz
kotottek, de szeretnének részt venni az oktatasban (pl. végtagtorés); (4) a digitalis munka-
rend hatasara az iskolai tantermekben megnd az igény a technologiai fejlesztésekre
(Albert, lvett) a sziilok és a didkok részérdl, beleértve azt az elvarast, hogy az iskola digi-
talis készségeket és tudast is nyujtson a tanuloknak; (5) gyakoribb lesz az 6njavitd hazi
feladatlapok alkalmazasa, melyekkel a tandrdkon idé sporolhatd meg (Eva, Ivett); (6) a
digitalistananyag-fejlesztés az eddigiekkel ellentétben épiteni fog a valddi tapasztalatokra,

a digitalis tananyagoknak nem kizarélag szimulalt vagy elit tesztkdrnyezetben kell majd
jol miikodniik (Adél).

Osszegzés

A magyar kozoktatasban tanitd pedagdgusok 2020 tavaszan, a digitalis munkarendi okta-
tds megkezdésekor legmagasabb tudaskomponensiiknek tdrgyi tuddsukat, legalacso-
nyabbnak technolégiai és technoldgiai pedagdgiai tuddsukat értékelték az Gsszesen hét
technologiai pedagogiai targyi tudaskomponensbél (TPACK). A megfigyelt atlagok és
szorasok nyoman sikeriilt harom, jol elkiiloniilé csoportra osztani a pedagégusokat klasz-
teranalizis segitségével, ahol a klaszterképz6 skalak a TPACK-keretendszer technologiat
is magaban foglal6 komponenseibdl alltak. A kutatasban részt vevé pedagogusok 20%-a
a Kezdo6k, 41%-a a Halado és 39%-a a Szakért6k csoportjaba keriilt 6nbevallason alapuld
IKT tudasszintjiik alapjan. A gy(jtott hattérvaltozok (nem, életkor, tanitasi tapasztalat,
életpalya-modell szerinti besorolas, képzettség) tekintetében semmilyen szignifikans kii-
16nbség nincs a csoportokba sorolt pedagogusok kozott. A homogenitas arra enged kovet-
keztetni, hogy nem beszélhetiink digitalis bennsziilottekrél és bevandorlokrol, csak digi-
talis allampolgarokrdl (Bayne & Ross, 2011).

A kérddives kutatas és az erre épiil6 interjukutatas eredményei alapjan a 2020 tavaszi
idészakban a legnagyobb kihivast az IKT-el6képzettség hianya okozta. A pedagdgusok
93,52%-a az Onfejlesztést jelolte be IKT tudasuk forrasanak, és bar 25,93%-uk vett mar
részt digitalis modszertani tovabbképzésen, a kit6lték 37,50%-a alapvetd szamitogép-ke-
zelési tanfolyamra szorult. Megallapithatd, hogy az iskola kiallasa, hatarozott allasfogla-
lasa és gyors szabalyalkotasa mindenhol pozitivan, annak hianya pedig minden esetben
negativan befolyasolta a pedagogusok véleményét az atallasrol. A Kezdbk csoportja most
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kényszeriilt eloszor szamitogépeket hasznalni a didkokkal vald kapcsolattartasra, a Hala-
dok a megszokott, tantermi modszertant probaltak meg a digitalis térbe iiltetni, mig a Szak-
értok sokat kisérleteztek és a klasszikus mddszertannal progresszivebb szemlélettel valo-
sitottak meg orakat (pl. projektmunkak orak helyett konzultacidval, kutatomunkak, elo-
adasok, jatékositas). A meglévd IKT-tudasszint tovabba hatassal volt a motivaciora, il-
letve arra is, mennyire érezték a pedagogusok, hogy megtériil az oratervezésbe, tanulas-
szervezésbe fektetett energiajuk.

A 2020 0szi idészakban valamennyi interjialany fejlédésrol szamolt be IKT tudasuk
tekintetében. Azok a tanarok, akik dsszel végig jelenléti oktatast folytattak, elkezdték be-
épiteni a digitalis munkarendii oktatas soran szerzett modszertani tapasztalataikat. Monika
(Kezd6) mar gyakran ad kutatomunkat altalanos iskolas tanitvanyainak, és keres szemlé-
letes videokat, amiket bemutat a tanoran. Zsuzsanna (Halad6) arrél panaszkodott, hogy az
iskolavezetés részérdl 6szre sem sikeriilt megoldast talalni a tdvoktatas problémaira, ami
halmozottan fontos lett volna, mert nyolcévfolyamos intézményben dolgozik, ahol jelen-
1éti és tavolléti oktatas is folyik egyszerre, ezért gyakran az iskola iires termeibdl, nem-
egyszer sajat koltségre kell gondoskodnia a megbizhaté internetkapcsolatrol. Eva (Ha-
lad6) hozzatette, szamara kihivast jelent, hogy nem olyan intézményben dolgozik, ahol a
tanulok motivaltsaga és elkdtelezettsége lehetdvé tenné, hogy jobban bevonja oket a digi-
talis tartalmak eldallitasaba, ezért tovabbra is neki kell gondoskodnia minden ilyen feladat
elkészitésérol. Adel, Albert és Janos (Szakértdk), bar valtozo lelkesedéssel, de tovabbra is
szines és valtozatos digitalis moédszertannal dolgoznak és mindannyian szerepet vallalnak
kollégaik segitésében is. Mindezek azt mutatjak, hogy feltehetden a digitalis munkarend
hatésara ismét atalakultak a technologiai és IKT szakmodszertani tudas fogalmi keretei
(F6z6 & Racsko, 2020; Tongori, 2012; Voogt et al., 2013).

A digitalis munkarendii oktatas legnagyobb kihivasainak a tanarok a didkokkal és az
egymassal valo kapcsolattartas részleges vagy teljes hianyat, a didkok attitiidjét és moti-
vélatlansagat, valamint a tavolléti mérés-értékelés nehézségeit emelték ki. Ivett és Zsu-
zsanna kifejezetten motivalatlan didkokrol szamolt be, Adélék iskolajaban pedig a didkok
visszaéltek a tavaszi iddszakban az iskola joindulataval, ahol a tantestiilet a nehézségekre
valé tekintettel (eszkoz, internetkapcsolat) nem vezette a hianyzasokat. Eva és Gréta meg-
jegyezték, didkjaik egy része alapvetden a tanoran motivalhato, de a digitélis térben a tar-
sak hianya negativan hatott a hozzaallasukra és altalanos szereplésiikre. A mérés-értékelés
kérdéskorében minden pedagogus sok raforditott id6rdl és az ennek ellenére felmeriild
folyamatos validitasi problémakrol szamolt be. Az internetes (pl. Redmenta) tesztek érvé-
nyességén idokorlattal, tobb valtozat elkészitésével, a valtozatok ligyes elosztasaval (pl.
tipikusan egyiitt dolgozoknak mas valtozat), vagy kreativan megfogalmazott kérdésekkel
probalnak javitani. A Szakértdk csoportja a papiralapu dolgozatok digitalis valtozatai he-
lyett projektmunkakat, kutatomunkakat, portfoliokat és komplexebb produktumokat (pl.
tartalomeldallitas, tananyageldallitas, kutatomunka és kiseléadas) értékeltek, mig Adél
példaul a feleltetést, melynek soran a didkok gyakran olvasnak a jegyzeteikbdl, a tananyag
ismétlésére, felelevenitésre hasznalja nyitott konyves szamonkérésként (open book test).

Végiil, a digitalis munkarend alatt felhalmozott tapasztalatok koziil a megkérdezett pe-
dagogusok leginkabb az 0j digitalis modszertani ismereteik beépiilését latjak hosszu tavi
haszonnak, amit t6bb korabbi kutatas is fontos célkitlizésként emlit (Dringo-Horvath &
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Gonda, 2018; Oveges & Csizér, 2018). Ilyenek a kiilonbozé alkalmazasok, eszkdzok,
programok és weboldalak integralasa a mindennapi pedagodgiai gyakorlatba, valamint a
tanulasszervezési programok (Google Classroom, Microsoft Teams) allandé hasznalata.
Néhanyan kifejtették, hogy az idészak talan sikeresen felszamolta a technologia hasznalati
nehézségeirdl és sziikségességérol alkotott negativ képzeteket, és a kényszerbdl fakado
tapasztalatszerzés hatdsara a pedagogusok talan nem feltétleniil térnek vissza szokésaik-
hoz (Heitink et al., 2016); nyitottabbak lesznek a technopedagogiai Gjdonsagokra. Az in-
terjualanyok szerint a kényszerti hasznalat fejlodéssel jart, és a tdvoktatasi tapasztalatok
fejlesztéseket indithatnak meg az iskolakban, mivel elvaras lesz a didkok és sziilok részé-
16l a technoinkluzivabb oktatas.

Az eredmények tiikkrében fontos lenne tudatositani, hogy az IKT-eszk6z6k hasznalata-
val kiterjeszthetOk az ismeretatadas lehetdségei. A digitalis lehetdségek integralasanak
szilikségességét a tanitasi-tanulasi folyamatokba a szakirodalom alapvetének veszi (Mishra
& Koehler, 2006; Koehler et al., 2012), ugyanakkor az altalanos technoldgiai tudason feliil
mindenképpen sziikséges lenne az egyes tantargyak modszertani képzésének részeként,
IKT szakmodszertani tantdrgyakat épiteni a pedagogusképzésbe (Dringo-Horvath &
Gonda, 2018; Fekete, 2020; Oveges & Csizér, 2018), valamint IKT szakmodszertani to-
vébbképzési lehetdségeket biztositani a pedagégusoknak (Oveges & Csizér, 2018).
Ugyanis az IKT-eszkdzok birtoklasa nem predesztinalja azok tudatos és érté hasznalatat a
diakok részérdl sajat ismeretszerzési, tanuldsi folyamataikban (Fekete, 2017, 2020; T6th-
Mozer, 2017), ahogyan a tandrakba integralt IK T-lehet6ségek megvalasztasanal sem egy-
értelmtl, hogy a pedagdgusok pedagdgiai megfontolasbol nyulnak egyes lehetéségekhez,
tulmutatva az ad hoc, a tanérdhoz és a tananyaghoz nem kapcsolhato, 6nkényes hasznala-
ton (Czirfusz et al., 2020). Erdemes lenne szorgalmazni a pedagogusokat, hogy az IKT-
eszkozok nyujtotta lehetéségeket tervezetten, pedagogiai megfontolasok alapjan épitsék
be a tanitasi folyamataikba. Erre — az infrastrukturalis lehet6ségek figyelembevételével —
tobbféle jo gyakorlat is ismeretes, ilyen példaul a TED videok integralasa (Lajtai, 2019),
a jatékositas (Barbarics, 2015), és akar a nemzetkozi virtualis egylittmiikodésen alapuld
projektek beépitése a didkok tanulasi folyamataba (Koris et al., 2020).

A Kkutatas korlatai és tovabbi kutatasi iranyok

A kutatas korlatai érintik a mintavételt, a minta nagysagat, az online adatfelvételt és az
interjarésztvevok homogenitasat. A legtobb hatrany épp a Covid-19 vildgjarvany miatt
érte a kutatast, hiszen kizardlag online adatfelvételre volt lehetség. A kérddivet Facebook
csoportokban osztottam meg, ezért eléfordulhat, hogy a kitolték — digitalis technoldgia
hasznalatarol 1évén sz6 — eleve valamilyen mértéka pozitiv vagy negativ részrehajlassal
toltotték ki a kérddivet. Ezt a kérddiv allitasainak skalava alakitasa, valamint a megbizha-
tosagi ellendrzések igyekeztek kompenzalni; és az eredményeken is latszik, hogy a 1étre-
hozott klaszterek meglehetésen homogének. Az interju résztvevoi, egy fo kivételével,
mind budapesti vagy pest megyei intézmények pedagdgusai, tovabba a Kezdok klaszte-
rébe csak egy pedagdgus tartozott, igy valaszaikat — bar a kérd6ives nagymintas kutatas
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latleletén tuli értelmezésében igen fontos szerepet jatszottak — semmiképp sem lehet a tel-
jes populaciora vetiteni, de ezt tobb résztvevo esetén sem lehetne megtenni. Az adatfelvé-
tel és elemzés soran mindent igyekeztem megtenni annak érdekében, hogy a részvevok
valaszait a maguk teljességében mutassam be, nem kihangstilyozva sem a pozitiv, sem a
negativ megnyilvanulasokat.

A kés6bbiekben érdemes lenne megismételni mind a kérdéives kutatast, mind az in-
terjukutatast. Ismétlés esetén dsszehasonlithatd lenne a tudasszintekben tapasztalt elmoz-
dulds. A tovabbiakban érdemes lenne még tobb pedagdgus élményeit Osszegyiijteni,
iigyelve arra, hogy minden csoport jobban képviseltesse magat. Legtdvolabbi célként
hasznos lenne kidolgozni egy olyan, talan részben erre a kérddivre is tamaszkodo online
eszkozt, amely kérdések megvalaszolasanak segitségével segitene meghatarozni a peda-
gbogusok jelenlegi IKT tudasszintjét, és Gtleteket adna nekik a személyre szabottabb fejlo-
dési lehetéségek megtalalasaban. Anyagi és human erdforrds biztositasaval hatékony
szaktargyi IKT pedagogus-tovabbképzéseket szervezhetnének.
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A magyar kozoktatasban tanité pedagoégusok tapasztalatai a digitalis munkarendii oktatasrol IKT tudasszintjiik
tikkrében: egy kevert modszertan( kutatas eredményei a Covid-19 idején

ABSTRACT

HUNGARIAN K12 TEACHERS’ EXPERIENCES WITH EMERGENCY REMOTE TEACHING IN LIGHT
OF THEIR TECHNO-PEDAGOGICAL SKILLS LEVELS: A MIXED-METHODS STUDY AMID
COVID-19

Imre Fekete

The aim of this study was to find out more about the experiences of Hungarian K12 teachers
with Covid-19-triggered emergency remote teaching in light of their existing techno-
pedagogical skills. In this mixed-methods study, data was first collected through a large-scale
questionnaire (N=216) consisting of 7 constructs, each measuring teachers’ TPACK
knowledge components. The results of the study allowed for the clustering of Hungarian K12
teachers based on their techno-pedagogical knowledge; it was found that 20% of them are
Beginners, 41% are Intermediate and 39% are Advanced implementers of technology-inclusive
teaching. The study also found that the techno-pedagogical groups are quite homogenous, there
is no difference between the groups based on gender, age, qualification or teaching experience.
Secondly, based on a further interview (N=8) study, Beginners could be described as those
who had to use technology in their teaching practices for the first time, thus they struggled with
the very operational levels of technology. Intermediate users tried to mirror their traditional,
in-class methodology in the online space, while Advanced users experimented with the most
progressive remote teaching methods such as project work, learner portfolios, gamification,
and longitudinal projects. Besides techno-pedagogical levels, teachers’ general motivation
towards online teaching was greatly influenced by their school leadership; the more detailed
rules were set about the requirements of distant education both towards teachers and learners,
the more teachers felt supported and motivated throughout the emergency period. Teachers
named the lack of personal contact, the generally unmotivated learners and the invalidity of
digital testing as the biggest challenges of online education, while they perceived that their
techno-pedagogical knowledge greatly benefited from remote teaching, and claimed that this
improved knowledge would be incorporated in their everyday teaching practice in the future.
Implications of this study center around suggestions for offering (more) subject-specific
technological methodological courses in teacher education or in the form of teacher training
programs, because Covid-19-triggered emergency remote teaching created new standards for
what is conceptually meant by teachers’ techno-pedagogical knowledge.

Magyar Pedagogia, 120(4). 299-325. (2020)
DOI: 10.17670/MPed.2020.4.299

Levelezési cim / Address for correspondence: Imre Fekete, Pazmany Péter Catholic University,
H-1088 Budapest, Szentkiralyi utca 28.

323



Fekete Imre

Melléklet

A kérddives kutatasban felhasznalt skaldk (sajat forditas Schmidt el al., 2009 kérddive nyoman)

Technologiai tudas (TK): 6 allitas, Cronbach-a: 0,89
e Meg tudom oldani a szamitastechnikai jellegii problémaimat.

o Konnyen szerzek 0j technologiai ismereteket.

Fontosnak tartom, hogy kdvessem a technologiai jjdonsagokat.

Gyakran t61tom a szabadidémet kiilonféle technologiai eszk6z6k megismerésével.

Sokféle technologiai eszk6zt tudok hasznalni.

Megfelel6 szakértelemmel hasznalom a technoldgiai eszkdzoket.

Targyi tudas (CK): 5 allitas, Cronbach-a: 0,84
e Megfelel6 tudasom van az altalam tanitott tantargy(ak)rol.

o Tudok a tantargya(i)m logikaja szerint gondolkodni.

Tobbféle modon tudom fejleszteni a tantargyi tudasomat.

Szeretek Ujat tanulni a sajat tantargya(i)mrol.

Fontosnak tartom, hogy alapos hattértudassal rendelkezzem a tantargya(i)mrol.

Pedagdégiai tudas (PK): 7 allitas, Cronbach-a: 0,89
e Tudom, hogyan értékeljem a didkjaim tudésat a tanoran.
e Hozza tudom igazitani a magyardzataimat a tanul6éim tudasszintjéhez.

o Képes vagyok kiilonboz6 tanulokat kiilonb6z6 modszerekkel tanitani.

Tobbféleképpen tudom értékelni a didkjaim tudasat.

Sokféle tanitasi modszert tudok alkalmazni a tandrakon.

Tudom, hogy a tanuloim megértették vagy nem értették meg a magyarazataimat.

Tudom, hogyan tervezzem és valositsam meg a tanéraimat.

Pedagodgiai targyi tudas (PCK): 4 allitas, Cronbach-a: 0,90
o A tantargya(i)m tanitasa soran ki tudom valasztani a tanulok szamara hatékony tanitasi mod-
szereket.

e A tantargya(i)m tanitdsa soran ki tudom valasztani azokat a tanitisi modszereket, amik haté-
konyan fejlesztik a tanulok tudasat.

e A tantargya(i)m tanitdsa soran ki tudom valasztani azokat a tanitisi modszereket, amik haté-
konyak az ismeretek atadasara.

o A tantargya(i)m tanitasa soran ki tudok valasztani hatékony modszereket a tanulok gondolko-
dasanak fejlesztésére.
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Technologiai targyi tudas (TCK): 4 4llitas, Cronbach-a: 0,85

Ismerek olyan szamitastechnikai eszkdzoket, melyekkel fejleszthetem a tantargyi tudasomat.
Ismerek olyan applikaciokat vagy programokat, melyekkel fejleszthetem a tantargyi tudaso-
mat.

Ismerek olyan technologiai lehetdségeket, melyekkel a didkjaim hatékonyan tanulhatjak a tan-
targya(i)mat

Ismerek olyan internetes oldalakat, melyekkel fejleszthetem a tantargyi tudasomat.

Technolodgiai pedagogiai tudas (TPK): 9 allitas, Cronbach-a: 0,91

Ki tudom vélasztani azokat a szamitastechnikai eszk6zoket, melyekkel eredményesen adhatod
at a tudas a tanorakon.

Ki tudom valasztani azokat a szamitastechnikai eszk6zoket, melyek segitségével a tanulok
hatékonyan sajatithatjak el a tandra témajat.

Tudatosan mérem fel, hogy a szamitastechnikai eszkdzokkel hogyan lehet hatékonnya tenni
a tandraimat.

Meg tudom itélni, hogy mikor hasznaljam a technologiat a tandraimon és mikor ne.

At tudom iiltetni a szamitastechnikai eszk6zokr8l szerzett tuddsomat a tanitési gyakorlatomba.
Ki tudom valasztani azokat a szamitastechnikai eszkozoket, melyek érdekessé teszik, amit a
didkjaimnak meg kell tanulniuk.

Képes vagyok olyan stratégiakat alkalmazni, melyek hatékonyan 6tvozik a tananyagot, a tech-
nologiat és az altalam valasztott pedagdgiai modszereket.

Utmutatast tudok nytjtani masoknak, hogyan 6tvézzék hatékonyan a tananyagot, a technolé-
giat és a megfelel§ pedagdgiai modszereket.

Ki tudom valasztani azokat a szamitastechnikai eszkozoket, melyekkel a tanérakon a lehetd
legtobb ismeretet adhatom at.

Technolodgiai pedagogiai targyi tudas (TPACK): 4 allitas, Cronbach-a: 0,90

Képes vagyok megvalositani olyan tanorakat, amelyek hatékonyan 6tvozik a technologiat,
valamit a tantargyi és a szakmodszertani tudasomat.

Képes vagyok megvalositani olyan tanorakat, amelyek hatékonyan 6tvozik a szamitastechno-
logiai eszk6zok hasznalatat, valamint a tantargyi és a szakmodszertani tudasomat.

Képes vagyok megvalositani olyan tandrakat, amelyek hatékonyan 6tvozik az internetes tar-
talmakat, valamint a tantargyi és a szakmodszertani tudasomat.

Képes vagyok megvaldsitani olyan tanorakat, amelyek hatékonyan 6tvozik a szamitastechni-
kai programok vagy applikaciok hasznalatat, valamint a tantargyi és a szakmodszertani tuda-
somat.
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A menstruacioval kapcsolatos szocializacid nem a menarchéval kezdddik, hanem joval
hamarabb. A gyermekek mar 6vodas korukban szamos informaciot kapnak a reprodukcio
kiilonb6z6 aspektusairol (Martin & Luke, 2010). Az elsddleges informacioforras jellem-
z0en az édesanya, de jelentds a kortarsak és az oktatasi intézmények, valamint napjaink-
ban mar a média szerepe is (Costos et al., 2002; Spadaro et al., 2018). A serdiilésre id6ben
torténd felkészités szerepe a lanyok esetében kiemelten fontos. Minél felkésziiltebben éri
Oket az elsd vérzésiik, annal kevésbé lesz negativ élmény szamukra, ami még az évtize-
dekkel kés6bbi menstruacidhoz valé hozzaallasukat és a menstruacioval kapcsolatos
egészségiiket is befolyasolhatja (Chandra-Mouli & Patel, 2017; Marvan & Chrisler, 2018).
Mindezzel 6sszhangban a WHO nemi egészségnevelésre vonatkozo érvényes iranyelvei
6-9 éves korban minimum sztenderdként jel6lik meg a menstruacioval kapcsolatos felvi-
lagositast (WHO Eurdpai Regionalis Irodaja & BZgA, 2010). Azonban sokszor azok a
személyek — anyak, tanitok —, akikre ez a feladat varna, tanacstalanul, bizonytalanul fog-
lalkoznak ezzel, vagy ha csak lehet, inkabb egymasra haritjak a felkészitést, tajékoztatast
(Bennett & Harden, 2014). Jelen tanulmany célja kvalitativ interjiclemzés modszerével
feltérképezni a tanitok attitidjét a menstruacioval kapcsolatos ismeretek dtadasara vonat-
kozdan, kiilonds tekintettel az also6 tagozatos tanuldkra.

Elméleti hattér

A menarche (els6 menstruicios vérzés) idopontja

Az els6 menstrudciods vérzés atlagos idépontja napjainkban Magyarorszagon 12 és 13
éves kor kozott mérhetd, ami jelentGsen alacsonyabb a korabbi évszazadokhoz, de még a
korabbi évtizedekhez képest is (Toth & Suskovics, 2020). A személyes eltérések nagyok:
eléfordul, hogy egy-egy lany esetében mar 9-10 éves korban bekovetkezik a menarche.
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Ennek magyarazata részben biologiai, részben szociokulturalis. Az alacsonyabb szo-
cio6konomiai statuszi, tobb stressznek kitett csaladban €16, illetve apa nélkiil nevelkedd
lanyok esetében nagyobb eséllyel jelenik meg a korai menarche (Romans et al., 2003).

A korai menstruéci6 jellemzden negativ élmény a lanyok szamara, aminek kdszonhe-
tden a menstruaciohoz fiiz6d6 viszonyuk akar hosszi tadvon is negativabb lehet. A korab-
ban menstruald lanyok nagyobb eséllyel érzik tigy, hogy a vérzésiiket titokban kell tarta-
niuk, mert az szégyenteljes dolog (Marvan & Chrisler, 2018). A korai menarche a legfris-
sebb kutatasok szerint még serdiilékori depressziv tlineteket és dngyilkossagi gondolato-
kat is magaval hozhat (Lee et al., 2020; Sequeira et al., 2017).

Valoszintisithetd, hogy mindezek oka — legalabb részben — az, hogy a korabban jelent-
kez6 els6 vérzés nagyobb eséllyel éri a lanyokat felkésziiletleniil, és kisebb tarsas tamo-
gatasra szamithatnak, mint a tarsaik. Marvan és Molina-Abolnik (2012) kimutatta, hogy
azok a lanyok, akiknek az els6 vérzése elott lehetdsége nyilt az édesanyjukkal a menstru-
acid nemcsak fizikai, hanem lelki, érzelmi aspektusairdl is beszélgetni, jelentdsen felké-
sziiltebbnek érezték magukat az els6 vérzésiikkor, €s jelentésen pozitivabb élményként
értékelték azt. Egy horvat kutatas szerint a felkésziiltség mértéke és a lany szamara fontos
személyek reakcidja egyiittesen befolyasolja, hogy miként éli meg a menarchét (Rados,
2020).

A menstruacioval kapcsolatos atadott iizenetek

A lanyok jelentds része az elsé menstruacioval kapcsolatos ismereteit az édesanyjatol,
gondozdjatol szerzi. Azonban az atadott lizeneteknek sajnos nagy része negativ tartalmi
(Gunning et al., 2020). Gyakori, hogy a lanyok anyjuk kommunikaciojat ugy értelmezik,
hogy a menstruacios vérzés szégyenteljes dolog, amit titokban kell tartani, és soha nem
szabad beszélni rola.

Az ismeretek atadasa sok esetben teljesen személytelen modon torténik: a lany kap egy
konyvet, vagy leiiltetik egy oktatovideo elé abban a reményben, hogy ezzel a témarol valod
beszélgetés is ,,le van tudva” (Rubinsky et al., 2020). A lanyok nagy szazaléka érzi ugy,
hogy az anyjuk visszautasitotta a menstruaciorol valod beszélgetést, mas esetekben pedig
ez a beszélgetés kizardlag a higiénés eszkdzok hasznalatara korlatozodott (Costos et al.,
2002).

Utodlag visszaemlékezve sok nd hianyolja a fiatal koraban kapott részletesebb ismere-
teket arrdl, hogy a menstruacioval jaré fajdalommal és diszkomforttal hogyan lehet meg-
kiizdeni, illetve beszamolnak arrol is, hogy a higiénés eszkdzok nagy részét sokaig nem
ismerték: anyjuk egy betétet adott a keziikbe azzal a felszdlitassal, hogy ,.ezt hasznald”
(Rubinsky et al., 2020). Mindennek az oka az elmult évtized kutatasi eredményei alapjan
valoszintileg az, hogy az anyak fiatal korukban maguk is kevés megfeleld felvilagositas-
ban részesiiltek a menstruaciot illetden, igy az ismeretek atadasanak feladata el6tt elbi-
zonytalanodva allnak (Bennett & Harden, 2014). A késébbiekben a negativ iizeneteket
feliilirhatjak, korrigalhatjak a tovabbi tanulméanyok soran szerzett ismeretek, illetve a
menstruacioval kapcsolatos nyilt kommunikacio a tarsakkal (Gunning et al., 2020).
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Probléma vagy ajandék? — Tanitok attitiidvizsgalata a menstruaciora valé felkészitéssel kapcsolatban

A menstruacioval kapcsolatos iskolai egészségnevelés

Hatalmas a jelentdsége tehat annak, hogy a fiatal lanyok a menstruacioval kapcsolat-
ban pontos és megfeleld ismereteket kapjanak a kellé id6ben. A megfelel6 egészségneve-
1és pozitiv irdnyba befolyasolhatja a lanyok menstruacioval kapcsolatos attitiidjét, ami je-
lent6s hatassal van az életmindségre (Widiastini & Karuniadi, 2019).

Eléfordul, hogy a lanyok a menstruacioval kapcsolatos tiinetek miatt hidnyoznak az
iskolabdl, illetve a menstrudcios fajdalom az 6rakon valo aktivitasukat, figyelmi kapaci-
tasukat is hatranyosan befolyasolja (Sivakami et al., 2019). Gyakori a menstruacioval kap-
csolatos elsé élmények kozott, hogy az iskolaban a pedagdgusok nem reagalnak megfele-
16en a lanyok sziikségleteire, igy példaul a menstruald ldny nem mehet mosdoba megfeleld
gyakorisaggal, ami sokszor ,,higiénés balesethez” vezet (Rubinsky et al., 2020).

Az iskolai menstruacioval kapcsolatos egészségnevelés csokkentheti a csaladbdl ho-
zott esetleges hatranyokat, és nagyon sokat segithet abban, hogy a lanyok megfelelden
kezeljék a vérzésiikkel jaro6 higiénés, fizikai és lelki nehézségeket (Jarrah & Kamel, 2012).
A legtobb iskolai edukécios program a menstruacio fizikai aspektusaira koncentral, ami
valoban hatékony segitséget jelent a lanyok szamara a kiillonbdz6 menstrudcios termékek
kozotti eligazodasban és az intim higiéné fenntartdsaban, igy a bizonytalansagukat és a
szorongasukat is csokkentheti (Arora et al., 2013; Rabiepoor et al., 2017). Ugyanakkor az
iskolai pszichoedukaci6 hidnyossagai is sz€p szammal sorolhatok. A rendelkezésre allo
id6 jellemzoen sziikds, a nem megfeleld kommunikéciobol félreértések adodhatnak, igy
eléfordulhat, hogy egy tajékoztatas nem éri el a céljat. Mindemellett a lanyok gyakran ugy
érzik, hogy a pedagdgusaikban nincsen sok hajlandosag arra, hogy a menstraciordl beszél-
jenek veliik (Beausang & Razor, 2000).

Egy mexikoi vizsgalat (Marvan & Bejarano, 2005) arra kereste a valaszt, hogy a
menstruacio eldtt allo lanyok és a tanitoik mennyire érzik tigy, hogy az els6 vérzésre valod
felkészités sikeresen megtortént. Az eredményekbdl kitlinik, hogy a tanitok és a tanulok
megélései nem mindig talalkoznak. A tanitok sokkal felkésziiltebbnek vélték a lanyokat,
mint a lanyok sajat magukat, valamint a tanitok véleménye szerint a menstruacio lelki
aspektusait is megvitattak a didkokkal, akik viszont joval kisebb aranyban szamoltak be
ugyanerrdl. Mindemellett a pedagogusok szégyenldsebbnek lattak a lanyokat, mint aho-
gyan Ok érezték magukat. A fitk viselkedésérdl is kiilonbozo benyomasuk volt: a lanyok
ugy éreztek, hogy a fik gyakran giinyoljak dket, mig a tanitok ezt a viselkedést inkabb az
idegesség, fesziiltség jeleként értelmezték.

Magyarorszagon kevés olyan kutatas akad, amely kifejezetten az iskolai keretek ko-
z0tti menstruacios egészségneveléssel foglalkozna. Az eredendden katolikus szellemiségl
Csaladi Eletre Nevelés program az elmult masfél évtizedben Németorszagbol adaptalta a
,,Ciklus-show” nevili menstruécios felvilagosité programot (Hortobagyiné Nagy, 2010).
Ezen tul els6sorban a szexualis egészségnevelés részeként, illetve a 7—8. osztalyos biolo-
gia tananyagban talalhaté meg a téma (Forrai, 2012). A mindezekre reflektald tanulma-
nyok leginkdbb mint méltatlanul és veszélyesen elhanyagolt teriiletre hivatkoznak a
menstruacios és egyéb noi egészségnevelésre az altalanos iskolas korban (Semsey, 2018;
Tamas, 2010; Varga-Toéth et al., 2019).
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Modszer

Jelen vizsgalat azt kivanta feltérképezni, hogyan viszonyulnak az altalanos iskolai, also
tagozatos gyermekekkel foglalkozo tanitok a menstruacioval kapcsolatos ismeretek atada-
sahoz és a lanyok els6 vérzésre vald felkészitéséhez. A vizsgalat kvalitativ interjielemzés
modszerével tortént. Tiz, félig strukturalt interju késziilt tanitonokkel, akik legalabb 6t éve
dolgoznak altalanos iskolaban alsé tagozatos tanitoként. A férfi tanitokat nem vontuk be
ebbe a kutatasba, mert 6k feltételezhetéen 1), a néi tanitokétol kiillonbozé szempontokat
vetnének fel —ezek vizsgalata egy kovetkez0 kutatas targya lesz. A résztvevoket kényelmi
mintavétellel, személyes ismeretségek segitségével toboroztuk.

A vizsgalati személyek palyan toltott éveinek szama 5 és 44 év kozott mozog. Egy
résziik a fodvarosban, masik feliik az Alfold kiilonboz6 teriiletein, kiillonb6z6 méretii tele-
ptiléseken (kozség, nagyobb varos, megyeszékhely) tanit. Az iskola tipusa szerint valto-
zatossagra torekedtiink: a tanitok nagyobb része allami iskolaban, mas résziik egyhazi,
valamint Waldorf-iskolaban dolgozik.

A jelentkezdk el6szor kitoltottek egy online beleegyezd nyilatkozatot, melyben tajé-
koztatast kaptak a kutatas céljarol, a részvételtdl valo elallas lehet6ségérdl, valamint az
adataik bizalmas kezelésér6l. Az interjuk a virushelyzet miatt online feliileten (Zoom),
videohivasban torténtek, egyesével 20—50 perc id6tartamban. A teljes beszélgetésekrol
felvétel késziilt, amit biztonsagos gépen, jelszoval védetten taroltuk. A kutatashoz az etikai
engedélyt az ELTE Pszichologiai Intézet Kutatasetikai Bizottsaga adta ki (engedélyszam:
2020/516).

Az interjik hanganyagait sz6 szerint leirtuk, majd az atiratok szévegét elemeztik a
kovetkezo kutatasi kérdések mentén: (1) Milyen szereplok feleldsségének tulajdonitjak a
tanitok a menstruacioval kapcsolatos felvilagositast? (2) Milyen menstruacioval kapcso-
latos el6ismereteket, érzéseket, hozzaallast és érettséget tulajdonitanak a tanitok az alsd
tagozatos fiknak és lanyoknak? (3) Milyen a tanitok sajat menstruaciéval kapcsolatos
attitiidje, és mi a gyermekek szamara atadni kivant lizenete a témaban? (4) Megvalosul-e
a gyakorlatban a gyermekek és a tanitok kozott menstruacioval kapcsolatos beszélgetés,
¢és milyen formaban?

A kutatasi kérdések vizsgalata kvalitativ tartalomelemzés (CA) modszerével, manua-
lisan, szovegelemzd szoftver hasznalata nélkiil tortént. Mivel tobb kutatasi kérdésre ke-
restiik a valaszt, az interjuk tobbszori atolvasasa utan az adott kutatasi kérdéshez kapcso-
16d6 egységeket kiemeltiik. A kiemelt szovegrészek tartalmanak siritésével, majd a tarta-
lomegységek jelentését interpretalva hoztuk Iétre a kddokat. Ezt kdvetden a hasonld jelen-
téssel bird kodokat témakba soroltuk.

Eredmények

A hasonl6 tartalmat mutat6 kodok témakba sorolasa mentén mutatjuk be az eredményeket.
A kialakult témak az 1. tablazatban lathatdak.
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1. tablazat. Temak

Kutatdsi kérdés

Témak

Milyen szerepldk feleldsségének tulaj-
donitjak a tanitok a menstruacioval kap-
csolatos felvilagositasat?

. Védono altal tartott program

Csalad

. Iskola és a tanitok

Milyen menstruacioval kapcsolatos eld-
ismereteket, érzéseket, hozzaallast és
érettséget tulajdonitanak a tanitok az
alsé tagozatos fitlknak?

. Fiuk éretlensége
. Fiuk zavarba hozzak a lanyokat
. Fiuk talalkozasa a menstruacioval

. A hozzaallas alakitasa

Milyen menstruacioval kapcsolatos eld-
ismereteket, érzéseket, hozzaallast és
érettséget tulajdonitanak a tanitok az
alsé tagozatos lanyoknak?

AW N A O PN

. Erési folyamat kiilsnboz6ségei
. El6ismeretek és forrasaik
. Technikai sziikségletek

. Erzelmi sziikségletek

Milyen a tanitok sajat menstrudcidval
kapcsolatos attitiidje, €s mi a gyermekek
szamara atadni kivant iizenete a téma-
ban?

—

. Menstruacioé mint természetes dolog
. Menstruacié mint pozitiv dolog
. Menstruacio mint tabu

. Menstruacio mint kellemetlen, gyengit6 esemény

Megvalodsul-e a gyakorlatban az iskola-
ban a gyermekek és a tanitok kozott
menstruacioval kapcsolatos beszélgetés,
és milyen formaban?

— A~ W

AW

. Nincsen beszélgetés
. Négyszemkdzti beszélgetés
. ,Reagalo” beszélgetés

. Tervezett beszélgetés

A felvilagosito beszélgetés feleléssége
A védono daltal tartott program

Azzal a kérdéssel kapcsolatban, hogy milyen szereploknek milyen modon és mérték-
ben feladata a menstruacioval kapcsolatos ismeretatadas, a tanitok valaszaibol harom 6
téma emelkedik ki. Az els6 a véddnd dltal tartott program, ami a valaszok alapjan az
érintett iskolak nagyjabol felében jelen van. Jellemzden felsé tagozatban, nemenként sze-
paralva valésul meg. A sikeressége valtozd, van olyan tanitd, aki arrél szdmol be, hogy a
nem elég jol sikeriilt védonoi felvilagositas hatasara a lanyok sirtak, mert annyira meg-
ijjesztette dket az alkalom.

A szlilok kezdeményezték azt, hogy az iskola is segitsen ebben, és kértek segitséget a
védén6tol. Igaz, nem jol siilt el, és akkor is lattuk, hogy nem mindegy, hogy ki az, aki
tartja az eldadast. (...) Az tortént, hogy egy-két lany sirva ment haza, hogy ilyen fog
veliik térténni, hogy vérezni fog.” (6. alany)
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Mas esetekben el6fordul, hogy a védond kiilon, egyesével, az aktualis vizsgalatok alkal-
maval személyesebben elbeszélget a serdiilés el6tt allo lanyokkal.

,»Van védond, 6 szokott, ha van vizsgalat, akkor a lanyokkal errél beszélgetni negyedik-

ben. De § is csak azért, mert 6 ezt fontosnak tartja. (...) Féleg a fejlettebb lanykakkal,

meg a hatranyos helyzetiiekkel, mert naluk hamarabb elérkezik a menstruacio.” (2. alany)

Csalad

A masodik téma, a csaldd két f6 aspektusra bonthatd. A csaladi hattér jelentéségeét a
tanitok nagyobb része hangsiilyozza. Ugy vélik, hogy az eléismeretek mennyisége és mi-
nésége is a csaladi hattér fiiggvénye. Vannak lanyok, akiket az édesanyjuk koriiltekintéen
felvilagosit, am mashol eléfordulhat, hogy a csalad kulturalis kdzegében a menstruacid
témaja tabu, err6l egyaltalan nem lehet beszélni. A hatranyos helyzetii és allami gondo-
zasban felndvé lanyok esetében jellemzden nincsen ideje €s kapacitasa a nevelonek arra,
hogy a lanyok menarchéra valo felkészitésérdl is gondoskodjon.

»Ezek ilyen generacios dolgok. Egy anya, ahogyan elmondja az 6 gyerekének, ahogy ez

csaladon belill zajlik, 6roklddik, szerintem ez minden csaladban specialis, hogy hogyan

beszélnek errdl. Vannak olyan csaladok, ahol teljesen szabadon, egy asztaltarsasagban

ezt igy kibeszélik, megbeszélik, de van olyan, és én ezt tamogatom, ahol igenis helye van

annak, hogy elvonulunk, és akkor észintén, de mégis diszkréten €s tiszteletben tartva a

kislanynak a lelkét, a személyiségét, hogy ebben maradjon meg tisztan.” (3. alany)

,-Attol fiigg, hogy milyen csaladbol jonnek, mert valahol a sziil6 teljesen jol kezeli, vala-

hol viszont a sziilé sem kezeli jol, és igy a lanyok sem egészen tudjak, hogy hogyan kell

ezt kezelni.” (7. alany)
A csaldd és iskola egyiittmiikddése szintén fontos tényezének bizonyul. Harom tanité Ki-
fejezetten intenziv kommunikaciorol szamol be a sziilok és a tanitd kozott annak érdeké-
ben, hogy a lanyok minél megfelelébb felkészitést kapjanak. Am néhany esetben éppen
ellenkezbleg: az egyiittmiikddés hidnya vagy nehézségei jelennek meg. Némely tanito ar-
6l szamol be, hogy a sziilok esetenként kifejezetten rossz néven veszik a lanyuk felvila-
gositasat, akar a roma kultirabol szarmazd, akar vallasos tabuk miatt.

»Naluk egyébként is azt latom, hogy tabutéma errdl a témarol beszélni a kultura miatt.

Elég zarkozottak ilyen téren, meg nem nagyon szivesen veszi a sziil6, ha felvilagositjak

a gyereket.” (4. alany)

Szintén sok esetben eléfordul, hogy a sziil6k bizonytalansagukban a tanitokhoz fordulnak
tandcsért, illetve kifejezett szandékuk az iskolara haritani a menstruaciorol valo beszélge-
tés feladatat, mondvan, hogy a tanito a ,,szakember”, igy 6 ehhez a témahoz is jobban ért.
,»Nekem az a tapasztalatom, hogy a sziilok ebben a kérdésben nagyon nem akarnak mel-
Iényulni. Probaljak oket segiteni, kapnak konyveket is, probalnak nekik segitséget adni,
de még mindig olyan fogddzkodé nélkiil érzik magukat. Ezért kérnek segitséget az isko-
14tol, hogy szakszer(i legyen.” (6. alany)
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Iskola és tanitok

Harmadik témaként az jelent meg, hogy az iskola és a tanitok feladatanak latjak a
megkérdezettek az iskolaban torténd technikai segitségnytjtast, elsdsorban az intim higi-
énére és a fajdalom menedzselésére vonatkozoan. Tobb tanito is beszamol réla, hogy sziik-
ség esetén gyogyszert és betétet tesznek félre a tanariban a lanyok részére. Emellett pedig
a tanitok sajat feladatuknak érzik a menstruacio osztalykdzosségben vald megfeleld keze-
1ését. Az 6 felelosségiik, hogy a korabban menstruald lanyt ne cstfoljak, hanem egyiittér-
z¢€s, tamogatas alakuljon ki a lanyok ko6zott.

,»A tanariban nekiink is ott van minden hozz4, ott vannak a betétek, és megprobaljuk ezt,
amikor ilyen torténik, diszkréten kezelni.” (3. alany)
»~Megbeszéljiik, hogy hogyan tudjak elrendezni ezeket a dolgokat, hol lesz a betét az osz-
talyban, hogyan kell segitséget kérni, ha at szeretnének 61t6zni, ha rosszul érzik magukat,
hogyan segitsenek egymasnak abban, hogy ez ne kdzszemlére legyen téve, és ezen ne
buta vihogasok legyenek, és ne a kipellengérezése a masiknak.” (5. alany)
Egyszer emlitik az iskola vezetéségének és az intézményi adottsagoknak a szerepét: van
olyan iskola, ahol kezdetben harcolni kell azért, hogy a mosdoban kukat helyezzenek el,
hogy legyen hova dobniuk a lanyoknak a hasznalt menstruacios eszkdzoket.
»Régen a vécékben nem volt tisztasagi betétes kuka. Szolni kellett, amikor a gyerekek
olyan érettebbek voltak, hogy tegyenek szemetest, mert hat esziikbe sem jutott, hogy
ilyeneket kéne tenni alsé tagozatban a vécékbe.” (9. alany)

Fitik bevonasa a menstruaciorél valo beszélgetésbhe
Fiuk éretlensége

A megkérdezett tanitok egyontetiien kiemelik, hogy az alsé tagozatos fizk (mind testi,

mind szellemi) érettsége lemarad a lanyokéhoz képest.

,.A pici filk még nagyon fejletlenek, éretlenek még a felsd tagozaton is, nemhogy az alsé

tagozaton. Tehat sokkal hamarabb érnek a lanyok.” (1. alany)
Ennek kovetkeztében a tanitok szinte mindannyian gy latjak, hogy a fitikk ebben az élet-
korban nem tudnanak mit kezdeni a menstruacié témajaval, és kivancsisagot sem feltéte-
leznek roluk: észre sem veszik, ha a lanyok elvonulnak beszélgetni.

,,Beiillink a terembe vagy a tanariba, ebbdl a filk nem is észlelnek semmit, meg nem is

érdekli Oket, hogy mirdl beszélgetiink, oriilnek, hogy addig focizhatnak kedviikre.”
(2. alany)

A fisk zavarba hozzdk a lanyokat
A megkérdezettek nagyjabol egyharmada ugy véli, hogy a kiilonbdz6 nemii gyerme-
kek szamara kellemetlen lehetne a kozos foglalkozas, mert a lanyok a vérzést a fiuk el6tt

jobban szégyellik, mint egymas el6tt. Tobben is problémaként emlitették a fiuk éretlen
csipkelddését, amivel a lanyokat zavarba hozzdk.
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,Ok kicsik hozza, egyaltalan nem fogjék fel, s6t még felsében is, és ez gondot jelent,
mert a fitlk ezt a részét elrdhogik és kicikizik a lanyokat.” (7. alany)

Szerintem elhiilyéskednék a fitk, mert zavarba jonnének, (...) a lanyok meg a fitk el6tt
lennének zavarban.” (10. alany)

A hozzaallas alakitasa

Mindezzel 6sszefliggésben azonban a tanitok nagyjabol egyharmada azt is megfogal-
mazza, hogy a fitk bevonésa a menstruaciordl valo beszélgetésbe nagyon is fontos lehet,
hiszen az 6 megfeleld hozzdallasuk a lanyoknak is komoly segitség. A tobbek altal is meg-
hatarozott cél az, hogy a fiukban egészséges viszonyulas és megfelelé erkolesi normak
alakuljanak ki: megfeleld tisztelettel banjanak az ellenkez6 nemmel, és a menstruacio té-
makorét egészségesen kezeljék a késobbi életiik soran is.

,.En azt gondolom, hogy a fitkat be kell vonni, mivel azt szeretném, hogy 6k egészsége-
sen nézzenek a vilagra, és egészségesen tekintsenek sajat magukra, és egyébként egész-

séges viszonyuk legyen a masik nemhez is, azt gondolom, hogy igen, a fitknak tudni
kell.” (5. alany)

Fiuk talalkozasa a menstruacioval

Az els6 ponttal ellentétes szempont is megjelenik: hiszen sok fitinak van lanytestvére,
¢és édesanyjuk sem biztos, hogy tabuként kezeli a vérzés kérdését, ezért a csaladbol hozott
tapasztalatoknak, és a tévében lathatd reklamoknak koszonhetden a fiuk mar nagy valo-
szintiséggel mind hallanak also tagozatban a havi vérzésrol, és igy valoszinti, hogy fogal-
mazodnak is meg benniik kérdések, melyekre jo volna, ha megfeleld valaszt kapnanak.

,De az is tény, hogy most példaul a sziildi beszélgetésekbdl kideriilt, hogy a fiuk tudnak
errél. Eppen azért, mert nagy csaladokban éInek, és az anyukak nem kezelik a menstru-
aciot tabutémaként, nevezik valahogy, talalkoznak a gyerekek a betéttel, ott van el6ttiik,
hogy ez jelen van, azért gondoltuk, hogy az elsd alkalmon ott legyenek a fius anyak is,
mert a kérdések hozzajuk is el fognak érni. Es lehet, hogy lesz néhany olyan okosabb,
szemfiilesebb fiu, aki azért érzékelni fog valamit, és ha ¢ kérdést tesz fel, akar 4. osztaly-
ban, akkor neki is valaszolni kell.” (5. alany)

Ennek megvalosulasat némely tanitd inkabb a lanyoktol kiilon, szeparalt foglalkozas ke-
retében, némely tanitd pedig egylitt, kozos kiscsoportos foglalkozasként, vagy akar tandrai
keretek kozott is el tudna képzelni. A tanitok nagyobb része szerint ez az alsé tagozatos
¢letkorban a fitik esetében inkabb a sziilékre kell, hogy haruljon, az iskolai beszélgetést
pedig csak késébbi életkorban valdsitana meg. Arrdl, hogy mi ez az életkor, a tanitok vé-
leménye nagyon nagy mértékben kiillonbozik. Van, aki mar als6 tagozatban is el tudja
képzelni a téma dvatos, k6zos felvezetését, van, aki szerint felsé tagozatban kell elészor
probalkozni vele, és olyan tanito is van, aki szerint ez csak a kozépiskolas életkorban lesz
relevans kérdés, mert addig nem tamogatjak a parkapcsolatok 1étesitését, igy a témaval
foglalkozni kordbban nem is sziikséges.
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Az a helyzet, hogy nalunk nem jellemz6 az, hogy a fiuk meg a lanyok korai kapcsola-
tokat létesitenek. A mi iskoldnkban ezt nem is timogatjuk. Altaldnos iskoldban meg sem-
miféleképpen nem. En azt gondolom, hogy mindenképpen a gimnaziumi idé az, mikor a
fitkat esetleg be lehetne ebbe vonni, bioldgiadra keretén beliil. Kilencedikben, tizedik-
ben, szerintem ez az a korosztaly, amikor mar nem réhécselik el, meg nem viccelddnek,
hanem mar nagyjabdl lehet velilkk komolyabban is beszélni ezekrdl a dolgokrdl.”
(3. alany)

A lanyok eléismeretei, érzései, hozzaallasa
Az érési folyamat kiilonbozoségei

A megkérdezett tanitok valaszai alapjan kideriil, hogy nemcsak a fitik és a lanyok érési
itemét latjak rendkiviil kiilonbozének, hanem a ldnyok kézott is nagy szorast vélnek fel-
fedezni mind a fizikai érés, mind az el6ismeretek tekintetében. Ezért tobben fontosnak
tartjak az adott gyerekcsoporthoz mérni a menstruacidrél vald ismeretatadas iitemét. En-
nek érdekében intenziven figyelik a lanyok testi valtozasait — némely esetben a sziilokkel
is konzultalva err6l.

,»Nagyon nagy a sz0ras alsé tagozatban a gyerekek kdzott: van olyan, aki még kisgyerek,
¢és azt se tudja, mirdl van sz, és vannak ezek a nagyon érettebb lanyok, akik mar otthon
is beszélgettek rola.” (9. alany)

,Mivel nekem negyedikes osztalyom van, ott azt tapasztaltam, hogy van harom-négy
kislany, akiknek a testi valtozasai gyorsabbak, és a sziil6k is ezt jelezték, hogy ezek a
véltozasok gyorsulnak. fgy pont most, nem egészen harom hete volt egy online sziil6i
est, ahol errdl beszélgettiink, hogy akarmennyire is azt gondoljuk, hogy raérnének még,
ugyanakkor a testi jelzések azt fogjak mutatni, hogy a tanév végéig, vagy a nyaron ennek
a harom kislanynak biztos, hogy meg fog jonni.” (5. alany)

Néhany interjialany hangstlyozza, hogy bar az onreflexid és a szellemi fejlodés szem-
pontjabol idedlis lenne csak felsd tagozattol beszélni a gyermekekkel a havi ciklusrél, ez
a fizikai érés hamarabbra keriilése miatt valojaban mar til késd. Bar nem jelentkezik min-
den lany els6é vérzése egyforman koran, ennek ellenére fontos tekintettel lenni a koran
érékre, ezért olyan is van a megkérdezett tanitok kozott olyan, aki 2. osztalytol sziikséges-
nek véli a felvilagositd beszélgetést, hiszen 3. és 4. osztidlyban mar eléfordul, hogy a
menstruacio elkezdddik.

,.En gy gondolom, hogy lanyokkal mar olyan mésodik osztélyos korukban, tehat olyan
8 évesen [kell elkezdeni beszélgetni a menstruaciorol], hogy akinek megjon mar 9 éve-
sen, az fel tudjon ra késziilni. En ugy gondolom. Aki elhiizza tovabb, sziild vagy peda-
gogus, az nem jo. Mert tényleg mar el6fordul, hogy 8-9 évesen. Jo, az nagyon ritka, de
az, hogy 9 évesen, az mar egyre gyakoribb. Szdval egy 8 éves kort mondanék, ami sze-
rintem idealis.” (2. alany)

Egy interjuban dilemmaként felmertilt a korabban és késébb érd lanyok esetleges kiilon-
vélasztasa, és az el6bb leirtakkal teljesen ellentétes vélekedés is akad, miszerint egyaltalan
nem sziikséges alsé tagozatban beszélgeti a menstruaciordl, hiszen a ldnyok ekkor még
kicsik hozza.
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Elcismeretek és forrasaik

A tanitok a lanyok menstruacidval kapcsolatos eldismereteit is meglehetdsen kiilonbo-
zOnek latjak. Némely megosztott tapasztalat szerint a lanyok mar harmadikos korban is
mind tisztaban voltak a menstrudcio 1étezésével, mas tapasztalat szerint viszont meglehe-
tésen tajékozatlannak bizonyulnak. Tébben hangsulyozzak a csaladi, szociokulturalis hat-
tér szerepét a tajékozottsag mértékében, sét a menstruaciorol vald hianyos diskurzus
transzgeneracios 0roklodését is.

A valodi jelentdségérdl nem tudnak semmit, mert a sziilék err6l nem beszélnek nekik,

mert zavarban vannak ett6l. Mert nekik sem beszélt errél senki.” (10. alany)
A lanyok a menstruacid 1étezésének tényérdl a menstruacios termékeket népszeriisitd rek-
lamokbdl is értesiilnek, illetve gyakori incidens, hogy a felsébb évfolyamos tanulokkal
kozosen hasznalt mosdok kukaiban taldlkoznak hasznalt betétekkel. A gyerekek egymas
kozotti informacidatadasanak a szerepe is jelentos.

»dzerintem annyit hallanak, latnak a kiilvilagbol. Ha csak elmész vasarolni, beteszed a

kosaradba a betétet, vagy hogy a tévébol ki az a néni, mi az a kék folyadék satdbbi. Sze-

rintem nem tjdonsag nekik egyaltalan.”(8. alany)
T&bb tanité meglatasa szerint is fontos figyelmet forditani arra, hogy a megfeleld tudas-
anyag a megfeleld idoben jusson el a tanulokhoz, mert a til korai, nem megfelelden atadott
ismeretek ijedtséghez is vezethetnek.

Technikai sziikségletek

Nagyjabdl a tanitok haromnegyedének beszamoldja szerint a lanyok gyakran igényel-
nek a vérzésiik kapcsan technikai segitséget az iskolaban. Bizonyos iskolakban a tanitok
ezért direkt késziilnek tisztasagi eszkdzokkel és fajdalomesillapitokkal arra az esetre, ha a
lanyoknak sziikségiik lenne ra. El6fordul, hogy a tanulok technikai jellegli kérdésekkel
fordulnak a tanitojuk felé: tanacsot kérnek, hogy milyen eszkdzt hasznaljanak, és a pontos
alkalmazassal kapcsolatos bizonytalansagukat is megosztjak.

,»A kiilonboz6 eszk6zokrol, az eszkdzok hasznalatardl kérdeztek inkabb, meg hogy mi-

lyen lehetéségeik vannak. Mert azért naluk van, aki nem biztos, hogy tudja hasznalni a

sziikséges dolgokat.” (4. alany)
A megkérdezett tanitok kozott van, aki arrdl is beszamol, hogy az iskoldban bekdvetkezett
vérzés miatt atoltozésre is sziikség lehet, ilyenkor a tanito a sziilének telefonal, hogy a
lany tiszta ruhadhoz jusson.

Visszatérd technikai kérdés az éppen menstruald ldnyok testnevelés orai részvétele.
Eléfordul, hogy a lanyok sziilei ilyen esetben felmentést irnak, mas esetekben viszont kel-
lemetlenség adodik abbdl, hogy az érintett tanuldk nem merik felvallalni a tanito elott,
hogy miért nem szeretnének részt venni bizonyos gyakorlatokban. Eppen ezért egyes ta-
niték hangsulyozzak a jelentdségét annak, hogy ezzel kapcsolatban megfeleld gyakorlat
alakuljon ki.
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,~Akinek mar negyedik osztalyban indult, (...) mar szoltak tesioran, hogy most hadd iiljek
le tanar néni, mert most inkabb nem. El8szor probalkoztak azzal, hogy jaj, nem hoztam
felszerelést, de aztan rajottek, hogy ez igy nem jo, mert tul sok egyes lesz. Hanem akkor
inkabb 8szintén elmondjak, hogy mi a helyzet.” (4. alany)

,»A tornatanar férfi volt, vele is beszéltiink rola. Volt egy megallapodas, megegyezés,
hogy a lanyok hogy jeleznek, ha felmentést szeretnének kérni.” (5. alany)

Erzelmi sziikségletek

Szinte minden megkérdezett tanitd kiemelte, hogy a bizalom kulcsmomentum abban a
kérdésben, hogy a lanyok az érzelmi vonatkozasu kérdéseiket fel merik-e tenni a tanitok-
nak, és igy a tanitok bepillantast nyerhetnek-e tanitvanyaik menstrudcioval kapcsolatos
érzelmi vilagaba.

,-Ha nem lennék az osztalyfonokiik, vagyok olyan jo kapcsolatban veliik, hogy szerintem

lehet, hogy megkérdeznék, de mint tanarként nem, van egy hatar, mivel tanar vagyok.

Hiaba osztalyféndk €s jo a kapcsolat. Viszont vannak olyan leanyzok, akikkel szoktam,

meg hat inkabb régebben beszélgettem, 6k jobban megnyilnak, ha nem tanitom oket. (...)

Ez egy gatlas szerintem benniik, hogy egy tanarnak nem ugy ontik ki a sziviiket, nem ugy

kozelednek hozza.” (3. alany)

»Nagyon bizalmasan is kezelem, megbiznak bennem és kotédnek is hozzam, félig-med-

dig potanyukaként is kezelnek, és én ezért mertem ezt [a k6z6s beszélgetés kezdeménye-

z¢sét] meglépni. Meg egymasban is megbiznak.” (2. alany)
Talan ennek is kdszonhetd, hogy a megkérdezett tanitok helyenként radikalisan kiilonbo-
zOen latjak a lanyok menstruacioval kapcsolatos érzelmi sziikségleteit. Tobben hangsu-
lyozzak, hogy az alsé tagozatos lanyok nagyon vagynak arra, hogy a menstruacio érzelmi
aspektusairdl beszélgethessenek. Nagy sziikségiik van tiamogatasra mind a tanitd, mind a
tarsaik részérdl, aminek elésegitését tobben szintén — legalabbis részben — a tanité felelGs-
ségének tartjak.

,»Mondta, hogy nagyon oriil, hogy behivtam beszélgetni, mert nagyon kellemetlen neki,

sokat sir miatta, és nem tud kivel err6l beszélni, mert sok gyereket nevel az anyuka, és

retteg, hogy mi lesz, fél a kovetkez6 honaptol is. (...) Elmondta a félelmeit meg a prob-

1émait, és akkor t6le megkérdeztem, hogy a tobbi leanyzo tudja-e, és hogy mit szdlna

hozz4, ha akkor kdzdsen is beszélgetnénk, és nagyon pozitivan nyilatkozott. Mondta,

hogy egész nyugodtan, és neki ez segitség is lenne.” (2. alany)

Megjelenik azonban ezzel ellentétes meglatas is, ami szerint a mar menstrualo also tago-
zatos lanyok a szégyen és zavar érzése miatt nem vagynak a téma megvitatasara.

,Ezek a lanyok sem szeretnék annyira, hogy errél beszéljiink. Ok valahogy nem szeret-
nék, hogy ezt tudjék a tobbiek, mert zavarja 6ket.” (7. alany)
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A taniték attitlidje és az atadni kivant iizenet
Menstrudcio mint természetes dolog

Az els6 16 hozzaallas és atadni valo tizenet, amely a tanitok valaszaibol kiemelkedik,
az a menstrudcio természetes volta. Természetes biologiai folyamat, igy az err6l valo be-
sz¢lgetés is természetes kell, hogy legyen. Ha a tanit6 igy all hozza, az megel6zheti azt is,
hogy a gyerekek az osztalyban egymast csufoljak €s viccet csinaljanak a menstruaciobol.

,,Ahogy te reagalod le, ugy viselkedik a gyerkéc is. Es ez jellemz6, akar ha mondjuk
elékertil egy cstinya sz, vagy egy pucér kép egy kdnyvbdl, ha én zavarba jonnék, és ezt
nem kezelném helyén, akkor ott elszabadulna a pokol. De ha érzik rajtad az egyszerisé-
get, hogy hat gyerkdcok, ez természetes dolog, beszéljilk meg, akkor 6k is annyira ter-
mészetesen fognak viselkedni utana, és nem lesz bel6le nevetgélés meg kacagas, és ezt
te alakitod ki. En mér természetesen kezelem.” (2. alany)

Azt szerettem volna, hogyha nem félelem tolti el 6ket, és nem egy furcsa — gyerekek
szoktak igy f6leg a kakival és pisi és egyebek, minden olyan dolog, ami szamukra kelle-
metlen — Gigy beszélni, hogy fu. Es nagy vihancolasok vannak. Es én ezt mind nagyon
kicsi koruktél kezdve a szellentéstél a hanyasig, ami megjelenik egy iskolaban is, min-
denre ez volt a valasz, hogy ez hozzank tartozik, az emberhez mint minéséghez. (...)
Szoéval az a legfontosabb hozzaallasom, hogy természetesnek kell tekinteni.” (5. alany)

A Menstrudcio mint pozitiv dolog

A masodik hozzaallas, amely kiemelkedik a tanitok valaszaibol, az a menstrudcio po-
zitiv dologként valo értékelése. Van, aki arrdl szamol be, hogy a havi vérzés szerinte egy
ajandék, az 0 sajat életében mindig olyan id6szak, amikor érzékenyebb és empatikusabb
tud lenni 6nmaga és masok felé is, és ezt a viszonyulast szeretné a tanitvanyai felé is koz-
vetiteni.

»~Mindenféleképpen megnyugtatnam, félrehivnam, hogy a lehetd legj(?bb dolog tortént

vele. Ez nyilvan abbol adodik, ahogy én hozzaallok ehhez a kérdéshez. En mindenképpen

ugy adnam el6, hogy ez egy hatalmas ajandék, ami veled tortént, ne ijedj meg!” (6. alany)
Mas tanitok azt hangstlyozzak, hogy a menstruacio kezdete egy 0j szakasz, ami a ndies-
séget fejezi ki. Szamukra a menstruaciorol valo beszélgetés olyan, mint egy ,,ndi beavatasi
szertartas”, ahol némely tanité még apro ajandékot is készit a gyerekeknek, megiinnepel-
vén az 0] ¢életszakaszba valo 1épést.

A megkérdezettek valaszaibol az is kideriil, hogy sokan mint lehet6ségre tekintenek a
menstruaciordl valo beszélgetésre, hogy a tanitd és a gyermekek még kozelebb keriiljon
egymashoz. Az szinte beszélgetéshez mindkét fél részérdl bizalom sziikséges: a tanitok
Oszintén megoszthatjak a tanulokkal a sajat megélésiiket, a lanyok pedig nyiltan fordul-
hatnak a feln6tthoz egy ilyen intim témaval is. Van olyan tanito, aki szerint ez a tanito és
a tanulok kozotti empatiat és a hasonldsag érzését is erdsiti.

338



Probléma vagy ajandék? — Tanitok attitiidvizsgalata a menstruaciora valé felkészitéssel kapcsolatban

A Menstrudcio mint tabu

A harmadik 6 téma a menstrudcio tabuként valo értelmezése. Van olyan tanito, aki
hangsulyozza, hogy ez egy nagyon intim és személyes dolog, amirdl iskoldban nem illik
beszélni. Mas tanito arrdl szamol be, hogy az egész osztaly elott kellemetlen volna a témat
felvallalni, legfeljebb négyszemkozti, bizalmas beszélgetések soran keriilhet eld a tanu-
l6kkal. Tobben hangsulyoztak a csaladi hattér szerepét abban, hogy a menstruacioé tabusi-
tasa kialakul-e akar egy tanito, akar a gyermekek fejében.

,»Egészen biztosan minden, amit otthonrdl hozunk, azok sejtszinten beépiilnek az em-
berbe, nemcsak a kozvetlen sziil6k, hanem a nagysziilok; ez egy csaladba beépiil. Mert
ha valaki egy olyan neveltetést kap, ahol egy priid kdzeg van, annak err6l sokkal nehe-
zebb beszélni, mint ha egy szabadelvii neveltetést kapott volna.” (10. alany)

A megkérdezett tanitok koziil tobben is hangsulyozzak a menstruacio koriili tabuk ledon-
tésének szandékat. Célként fogalmazzak meg, hogy a tanulok képesek legyenek szabadon,
tabuk nélkiil megvitatni ezt a témat, és ezaltal a szorongasaik is csokkenjenek. Mindemel-

lyassal lehet az osztallyal kapcsolatos interakcioira.
,.En ezt el szoktam mondani a gyerekeknek, nem ugy, hogy kedves 4. osztaly, menstru-
alok és most rosszul fogom érezni magam, hanem sajat magam tudom, hogy az els6 nap
mint a doglott 1égy tudok lenni, akkor is miikddok, csak sokkal lassitottabb felvételben.
(...) Aztan erre lehet 8. osztalyban, vagy 7.-ben, vagy amikor erre az osztaly megérik,
elmondani, hogy ez a mondat példaul ezért van. Ezt nekik is siman fel fogom tudni val-
lalni.” (5. alany)

A Menstrudcio mint kellemetlen, gyengité esemény

Néhany tanito esetében negyedik témaként megjelennek a menstrudcioval kapcesolatos
kellemetlenségek, és a menstruacidval szembeni negativ érzések is. Akad a megkérdezet-
tek kozott olyan, aki a menstruacié miatt azt kivanja, barcsak férfi lenne, és tébben is
hangstlyozzak a havi vérzéssel jar6 fajdalmak vagy fizikai gyengeség kellemetlen szere-
pét az életiikben. Tobben ezeket a gondolatokat és érzéseket a lanyokkal is megoszthatd-
nak tartjak, igy erésitve dket abban, hogy a kellemetlenségeket is at lehet vészelni.

,.Engem nagyon megviselt és rosszul érintett, meg mai napig rosszul is vagyok. Ok ezeket
latjak, érzik, tudjak, és emiatt szerintem jobban kezelik. (...) Latjak azt, hogy ugye félig-
meddig én ilyen példakép vagyok, mert minden tanito, akit szeretnek, az nekik egy pél-
dakép, latjak, hogy én sem vagyok tokéletes, meg velem is el6fordul, meg nekem is na-
gyon f3j, és igy jobban megszokjak és elfogadjak a sajat maguk fajdalmat és problémait
ezzel kapcsolatban.” (2. alany)
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A menstruaciéval kapcsolatos beszélgetés gyakorlati megvalésulasa
Nincsen beszélgetés

A menstruaciordl valo beszélgetés a gyakorlatban a kiilonbdz6 osztalyok szamara na-
gyon valtozatos mddon valosul meg. A megkérdezett tanitok majdnem fele szamol be ar-
rol, hogy a didkjaikkal tulajdonképpen soha, semmilyen formaban nem beszélnek alsé ta-
gozaton a menstrudcié témakdorérdl. A tananyag nem érinti, ¢s 6k maguk sem érzik sziik-
ségét, hogy eldhozzak. A tanuldk egyaltalan nem fordulnak ilyen kérdésekkel hozzajuk,
gyakorta nincsenek is tudataban, hogy menstrual-e mar az osztalyukbol valaki.

»Sem kornyezetora, sem etikaora alatt nem javaslom, hogy errél premier plan beszéljiink,
mert pontosan azért, mert a fitk még ehhez éretlenek, és nagyon sok lany nem is tudja,
mirdl beszéliink, mert 6k is éretlenek hozza. Ugyhogy én 6rakeretet nem szannék erre”.
(7. alany)

,,Nem szoktunk semmilyen m6don, nem jon el6térbe, mert még nincsenek abban az érési
szakaszban a gyerekek also tagozatban.” (3. alany)

Négyszemkozti beszélgetés

Sok esetben azonban kifejezetten jellemz6 a lanyokkal torténd négyszemkozti beszél-
getés. Amikor egy lany menarchéja bekovetkezik, eléfordul, hogy a tanité kiilon, félrevo-
nulva megbeszéli vele az ezzel kapcsolatos érzéseit, nehézségeit, még gyakrabban pedig
technikai segitséget kinal.

,,Kiilon behivtam a tanariba, és mondtam, hogy nem akarom zavarba hozni vagy meg-
bantani, csak segiteni szeretnék, és mondtam, hogy hallottam az anyukéjatol, hogy — 6k
igy fogalmaznak — nagylany lett, (...) és hogy ha problémaja van, akkor egyb6él mondja
el.” (2. alany)

,,Reagalo” beszélgetés

Ha az osztalyban 3. vagy 4. osztalyban egy lany els6 vérzése megjelenik, esetenként a
tanité az osztaly lanyaival ,, reagdlo beszélgetést” folytat. Két tanito is beszamol arrol,
hogy az osztalyk6zosség mas lanyai értetleniil, esetleg a menstrualé lanyt csufolva fogad-
tak a tarsuk menarchéjat. Ezekben az esetekben a k6zos beszélgetés célja a lanyok kozotti
szolidaritas kialakitasa és a kialakult helyzetre valo reagalas volt.

,»Azok a lanyok, akik még nem menstrualtak, azaz az &sszes tobbi, 6k csufoltadk meg
kikozositették. Es errél szolt az egész, hogy ez teljesen természetes dolog, 6 mar érettebb.
(...) Ugyhogy a beszélgetés arra iranyult, hogy el kell fogadni, ez teljesen normalis, ter-
mészetes dolog, nagyon butan viselkednek, és 6k a butak, ha ezt nem ugy fogjak fel.”
(1. alany)
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Tervezett beszélgetés

Mindosszesen csak egy interjualany szamol be arrdl, hogy a tanuldi szamara mar alsé
tagozaton elére modszeresen megtervezett programmal késziil azzal a céllal, hogy a la-
nyokat ne érje késziiletleniil az elsé vérzés. A program tobb alkalommal, a sziilokkel szo-
rosan egytuttmiikodve valosult meg.

,Egyrészt azt gondolom, hogy errdl a kérdésrol el6szor a sziilokkel kell beszélgetni. Az
0 menstruaciohoz valé viszonyukat kell — els6sorban az anyaknak — tisztazni. (...) Ez
szerintem nagyon fontos ahhoz, hogy tisztaban legyen azzal, hogy mit fog tudni kdzve-
titeni a sajat gyerekének. Es azt gondoltuk, hogy az elsd alkalmat, 3 alkalmat terveziink,
az els6 alkalmat az édesanyaknak hirdetnénk meg. (...) A masodik alkalom az a lanyok-
kal és a lanyos anyakkal lenne. Tehat ez az anya és lanya alkalom, amikor egy kozos
mese lenne, tehat egy torténet jelenne meg. (...) Es itt az lenne a lényeg, hogy az anyukak
a sajat gyerekeikkel dolgozzanak utana. (...) Es a harmadik alkalommal viszont ketten
lennénk ott, én, az osztalytanito, és egy napkdzis kollegam. (...) Ez a harmadik alkalom
egy abszolut praktikus megbeszélés, hogy technikailag hogyan fogjuk ezt csinalni.”
(5. alany)

A taniték felkésziiltsége, ismeretei

Az interjualanyoktdl szintén megkérdeztiik, hogy a menstruacioval kapcsolatos felvi-
lagositas, segitségnyujtas, egészségnevelés témakorében milyen szakmai ismeretekkel
birnak: képzésiik sordn talalkoztak-e a témakorrel, és ha igen, akkor milyen informaciokra,
készségekre tettek szert, és ezeket mennyire tudjak a gyakorlati munkajuk sordn kamatoz-
tatni. A vélasz mind a tiz megkérdezett tanitod esetében kifejezetten egységes: a pedago-
gusképzésben toltott éveik soran szinte soha, semmilyen tantargy keretén beliil, semmi-
lyen modon nem érintették a témakort, igy semmilyen ismeretre nem tettek szert ezen a
tertileten. Egy interjualany kiemeli, hogy a menstruacié témakorének tabusitisa annyira
erdsen megjelent a tanitoképzésben t6ltdtt évei soran, hogy még testnevelés ordkon sem
volt lehet6ség arra, hogy az aktudlis vérzést jelezzék: amennyiben ezt megprobaltak, az
oktato erds elutasitassal reagalt.

Némely megkérdezett tanitdé beszamol arrol, hogy a pszichologia tantargyakon beliil
fejlédéslélektan kurzuson érintdlegesen felmeriilt a nemi érés kérdése, am kifejezett ut-
mutatast a menstruaciora valo felkészitéssel kapcsolatban 6k sem kaptak. Egy interjualany
visszaemlékszik, hogy a havi vérzésre ratérve az oktaté annyit mondott, hogy a felkészités
a szilok feladata lesz. Kifejezetten ilyen iranyt tovabbképzésen sem vettek részt a meg-
kérdezett tanitok. Egy interjualany beszamol arrdl, hogy fejleszt6-differencialé pedagogia
tovabbképzésen részt vett, €s itt érintették a menstrudcié témakorét, de az itt szerzett is-
mereteket mar nem tudja felidézni, illetve konkrét iranymutatasra 6 sem emlékszik.
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Diszkusszio

Jelen kutatasban félig strukturalt interjuk elemzésével tartuk fel, hogy milyen attitiidokkel
viszonyulnak a kutatasban részt vevd tanitondk a menstruacioval kapcsolatos ismeretek
atadasahoz: szerintiik kiket terhel a felvilagositas elvégzésének felelgssége, milyen érett-
séget €s eldismereteket tulajdonitanak alsés tanitvanyaiknak, milyen a menstruaciohoz
vald alapvetd hozzaallasuk, mit szeretnének ezzel kapcsolatban atadni, végiil a gyakorlat-
ban megvaldsul-e az ismeretatadas, €s ha igen, akkor jellemzéen milyen koriilmények ko-
z0tt zajlik.

Tiz félig strukturalt interju késziilt legalabb 6t éve — az orszag kiilonbozo részein —
dolgozo tanitondkkel. Az interjuk kvalitativ tartalomelemzése (CA) soran tobb téma emel-
kedett. A valaszadok a csaladbol hozott eldismeretek és hozzaallas mellett sajat szerepiiket
is fajsulyosnak latjak az ismeretatadas terén, illetve a védénét emlitik tovabbi fontos sze-
repléként. Azonban a tanuléik koziil a fiakat éretlennek gondoljak a menstruacioval kap-
csolatos ismeretek fogadasara, bar hangstlyozzak, hogy a témaval mar valdszintileg ek-
korra Ok is talalkoznak, a hozzaallasuk alakitasa pedig a lanyok szamara is fontos segitd
tényezd lehet, hiszen a fitik sokszor zavarba hozzak ket a nem megfelelé hozzaszolasa-
ikkal. A lanyok érettségét nagyon eltéronek latjak, akiknek némely tanitd szerint nagy
szilikségiik volna a menstruacio érzelmi vonatkozasair6l valo beszélgetésre, am mas tani-
tok szerint erre nincs is igényiik, inkabb csak a technikai segitségnyujtas a kivanatos. Ma-
gat a havi vérzést némely valaszado a pozitiv aspektusait kiemelve ajandéknak, masok
inkabb kellemetlen, gyengité eseménynek, esetleg tabunak latjak, amirél csak nagyon
ovatosan és bizalmasan lenne szabad beszélni, vagy pedig éppen ellenkez6leg: néhanyuk
torekvése éppen ezen tabuk ledontését célozza. Tobben hangsulyoztak a menstruacio ter-
mészetes voltat is, illetve azt, hogy fontos, hogy természetesen lehessen rola beszélgetni
az iskolaban is. A beszélgetés a gyakorlatban némely valaszado szerint egyaltalan nem
valdsul meg, mas esetekben négyszemkozt az érintett lannyal, vagy pedig az osztalyba
jaro lanyokkal egy aktudlis felmeriil6 helyzetre valo reakcioként, elvétve pedig elére el-
tervezett, szervezett foglalkozas keretei kozott.

Osszességében a megkérdezett tanitok valaszaibol nagyon kiilonbozo attitiidok és gya-
korlatok bontakoztak ki. Ennek hatterében részben az allhat, hogy a pedagbgusok egyon-
tetlien arr6l szamoltak be, hogy a tanitoképzés soran egyaltalan nem kaptak iranyelveket
a tanul6ik serdiilésre és elsé menstruaciora valé felkészitésével kapcsolatban.

A tanitok attitiidjeinek és atadni kivant lizeneteinek jelen interjuk alapjan kirajzolodo
témai nagy atfedést mutatnak az els, jelenleg egyetlen magyar nyelvre adaptalt menstru-
acios attitiid kérd6iv (MAQ-H) alskalaival (Nyitrai & Takacs, 2019). A ,,menstrudcié mint
természetes dolog” téma nagyrészt egybeesik a kérdéiv azonos nevii (,,Menstruacié mint
természetes esemény”) alskalajaval, hasonlo tartalmakat hordozva, valamint kiegésziilve
az iskolai beszélgetés természetességének hangsulyozasaval. A ,,menstruacié mint kelle-
metlen, gyengité esemény” téma magaban foglalja a kérd6iv ,,Menstruacié mint kellemet-
len esemény” és ,,Menstruacié mint gyengité esemény” alskalait: a megkérdezett tanitok
altal ezen a téman beliil megfogalmazott nézetek erdsen egybeesnek a két alskala allitasa-
ival. A ,,Menstruacié mint tabu” témaja bar nem esik egybe, mégis kapcsolodast mutat a
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kérdoiv ,,Menstruacié barmely hatasanak tagadéasa” alskalajaval. Mindemellett a tanitok
valaszaiban megjelenik hangsulyos témaként a ,,menstruacié mint pozitiv dolog” is, amire
a kérd6iv nem utal.

A tanitok valaszaibdl nagy aranyban az deriil ki, hogy a menstruacioval kapcsolatos
felkészitést fontosnak tartjak, és olyan témaként tekintenek ra, amir6l ,,beszélni kell”. En-
nek ellenére a beszélgetések gyakorlati megvaldsulasa tekintetében jelen vizsgalat ered-
ményei 0sszecsengenek azzal, amit a korabbi, magyar iskolakban megvalosuld szexualis
nevelést és menstruacios felkészitést érintd tanulmanyok megallapitanak: a tajékoztatas és
a felkészités az esetek nagyjabol felében egyaltalan nem, illetve csak hianyosan valosul
meg (Tamas, 2010). Ami a legtobbszor mégis megvaldsul, az — a nemzetkdzi szakiroda-
lommal §sszhangban — csupan technikai segitségnyujtas €s a kiilonb6z0 menstruacios
eszkozokkel kapesolatos tajékoztatas (Costos et al., 2002; Rubinsky et al., 2020). Mindez
a legritkabb esetben zajlik tervszert program keretében, legtobbszor inkdbb spontan mo-
don, az aktudlis helyzetre vagy a gyermekek altal feltett kérdésekre reagalva keriilnek
szoba a menstrudcidval kapcsolatos témak.

Jelen vizsgalat korlatai kozott megemlitendd, hogy a megkérdezett tiz tanitd valaszai
reprezentativnak nem tekinthet6k, igy a jovében a nagyobb mintan torténd kutatas elen-
gedhetetlen. Ezzel 6sszefiiggésben a jovobeli célok kozé tartozik — jelen kvalitativ kutatas
eredményeire, valamint a relevans szakirodalomra tamaszkodva — egy olyan kvantitativ
méroeszkoz kialakitasa, amely tanitdk és sziillok menstruacios ismeretek atadasara valod
hajlanddsaganak vizsgalatara alkalmas. Szintén korlatként emlitendd, hogy jelen vizsgalat
soran kizarolag a tanitok nézépontja érvényesiilt. Célszerli volna a jovében a tanitok és
didkjaik meglatasainak egyidejli felmérése is — kiilondsen annak fényében, hogy a nem-
zetkozi eredmények alapjan tipikus jelenség, hogy a pedagogusok félreértik, nem megfe-
leléen értelmezik a didkjaik sziikségleteit, ezért sokszor sajnos nem is megfeleloen reagal-
nak rajuk (Agnew & Gunn, 2019; Marvan & Bejarano, 2005). A jelenleg magyar nyelven
elérhetd egyetlen menstrudcios attitiidoket vizsgalo kvantitativ méréeszkoz (MAQ-H) pre-
pubertas és pubertas kort gyermekek vizsgalatara nem alkalmas, igy fontos jovébeni fel-
adat az erre megfelel6 mérdeszkdzok adaptalasa is.

Mindezek segitségével lehetéveé valna annak tényleges, magyar mintan torténd vizsga-
lata, hogy pontosan milyen szerepet jatszik a sziil6k és pedagogusok altal végzett menst-
ruaciora valo felkészités a fiatalok menstruacios attitiidjének, valamint késobbi reproduk-
cios egészségének alakulasaban. Jelen vizsgalat eredményei alapjan megfogalmazodo ku-
tatasi kérdés, hogy a kiilonb6z6 menstruacids ismeretatadasi attitliddel rendelkez6 tanitok
tanitvanyai kozott mérhetd-e szignifikans kiilonbség abban, ahogyan az elsé menstrudci-
ojukat megélik, valamint ahogy a kés6bbiekben a havi vérzéshez viszonyulnak.

Fontos megjegyezni, hogy Magyarorszagon nem csupan a menstruaciora valo iskolai
felkészités, hanem Osszességében a menstruacio 1élektani vonatkozasainak tanulmanyo-
zasa is kirivoan elhanyagolt, keveset kutatott teriilet. A menstruacioval kapcsolatos isme-
retatadasrol szo6l6 jelen tanulmany hazankban elséként sziiletett. Az itt szerzett ismeretek
felhasznalasa kiilondsen fontos volna a tanitok képzésében, valamint a menstruacioval
kapcsolatos felkészitd és pszichoedukacios programok, beszélgetések atgondolasaban,
megtervezésében is.
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ABSTRACT

A PROBLEM OR A GIFT? - ELEMENTARY SCHOOL TEACHERS’ ATTITUDES TOWARDS
PROVIDING MENSTRUAL INFORMATION

Nora Hodossi, Cecilia Sinka & Adrien Pigniczkiné Rigo

The current WHO guidelines on sexual health education indicate that providing children with
menstrual information is a minimum standard at the age of 6-9 years. However, unfortunately,
in many cases those who should provide that — mothers and teachers — feel puzzled and
insecure, and thus try to avoid this task as much as they can. The aim of this study was to
explore the attitudes of 10 female elementary school teachers from various parts of Hungary
towards sharing their knowledge about menstruation with their students aged 6-11.
Participants were asked the following questions: Whose responsibility do they think menstrual
education is? What level of knowledge, feelings, attitudes and maturity do they attribute to
their students? What are their own attitudes towards menstruation? How much of that would
they like to share with their pupils? Are these conversations about menstruation actually
happening in practice at school? Analysis identified the following common themes: in addition
to prior knowledge and attitudes brought from their families, the respondents considered their
own role in knowledge transfer to be particularly important, and also mentioned nurses as
further key actors. They considered boys to be too immature to grasp menstruation education,
even though by that age they would have come across the topic already. They also mentioned
that boys' attitudes were probably of key importance as they often embarrassed girls with
related comments. Girls' maturity was perceived very differently, as according to some
teachers, girls showed a great interest to talk about the emotional aspects of menstruation, while
according to the teachers, this was not necessary, and merely a technical assistance was
sufficient. Monthly bleeding itself was highlighted by some respondents in virtue of its positive
aspects, while others saw it as an unpleasant, humiliating event or a taboo that should only be
talked about very carefully and confidentially — or to the contrary: some respondents’
aspirations were aimed at breaking these very taboos. Several respondents emphasized the
naturalness of menstruation and the importance of being able to talk about it naturally at school.
In practice, according to some respondents, such conversations do not take place at all. In other
cases, it takes place face to face with the specific girl concerned or the girls of the class in
response to a current situation, and rarely in a pre-planned, organized session. Overall, the
attitudes and practices which emerged from the responses of interviewed teachers were very
varied. This may partly be due to the fact that the interviewed respondents unanimously
reported not having received any guidelines during their teacher training regarding the
preparation of their students for puberty and first menstruation.
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AZ ISKOLAI EROSZAK TRADICIONALIS
SZEREPMINTAINAK OSSZEFUGGESE A CYBERBULLYING
KULONBOZO FORMAIVAL ALTALANOS ES
KOZEPISKOLABAN

Margitics Ferenc, Figula Erika és Pauwlik Zsuzsa
Nyiregyhazi Egyetem Alkalmazott Humantudomanyok Intézete

Az informacids és kommunikacios technika rohamos fejlédése, a wifi halozati lefedettsé-
gének novekedése lehetdvé tette, hogy kiilonb6z6é informacios eszkozok segitségével
barki gyorsan csatlakozni tudjon az internetre. A vilaghald igy egyre inkabb a szocialis
érintkezés szinterévé valt, az e-mailek, a k6zosségi oldalak, a chatszobak lettek a szocialis
interakcid szinterei. Ezek igy egyre fontosabb szerepet kaptak a gyermekek és serdiilék
mindennapi életében (Adams, 2010; Aricak, 2009; Li, 2006). Ennek eredményeként az
altalanos és kozépiskolakban az iskolai er6szak hagyomanyos formai mellett ijabb formak
jelentek meg. A tanuldk az informaciés és kommunikacids technologiakat egyre inkabb a
masokkal szembeni zaklatas eszkdzeként alkalmazzak. Ezeket az erGszakos magatartaso-
kat a mobiltelefon, e-mail, internetes csevegés és online terek (pl. MySpace, Facebook,
Instagram, Twitter és személyes blogok) révén tudjak végrehajtani a tanulok (Adams,
2010; Aricak, 2009; Li, 2006; Slonje et al., 2013). Ezekben az esetekben internetes zakla-
tasrol (cyberbullying) van szo.

A cyberbullying jellemzo6i

A cyberbullying meghatirozasa

Iskolai tanulok kozotti internetes zaklatasrol akkor beszéliink, amikor az altalanos
vagy kozépiskolai tanulok az informécios és kommunikacids technologidkat a tanulotar-
saikkal szembeni zaklatas eszkozeként alkalmazzak. Belsey (2007) megfogalmazasaban
az internetes zaklatas az informacios és kommunikaciés technologiak rosszindulati és is-
meételt felhasznalasa egy egyén vagy csoport altal masok fenyegetése érdekében.

Az internetes zaklatas kiilonféle modon jelenik meg az interneten keresztiili kapcso-
latfelvétel vagy a mobiltelefonok segitségével. Shariff és Gouin (2005) szerint az interne-
tes zaklatas pszichologiai megfélemlités olyan elektronikus eszkézokkel, mint a mobilte-
lefonok, blogok, webhelyek és csevegdszobak. Lacey (2007) tgy talalta, hogy az interne-
tes zaklatas leggyakoribb formai a tanulok korében a sérté iizenetek kiildése, ugratas,
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pletykak terjesztése, megalazas és fizikai fenyegetés. Ponsford (2007) kutatasai szerint a
lanyok kozott az internetes zaklatas leggyakoribb formai a titkok megosztasa, pletykak
terjesztése masokrol virtualis kdrnyezetben, a személyiség vagy a szexualis identitas meg-
tamadasa, az osztalytarsaiknak megbizhatatlanként torténd feltiintetése.

Bar néhany kutat6 tgy véli, hogy az internetes zaklatéas a tradicionalis zaklatas kiter-
jesztése az iskolakban, az internetes zaklatas szamos kiilonbséget mutat az iskolatarsak
kozotti zaklatas tradicionalis formaitol (Belsey, 2007; Hinduja & Patchin, 2008). A ha-
gyomanyos zaklatas kozben a zaklatd és az aldozat altalaban ismerik egymast, am az
internetes zaklatas soran a zaklat6 tudja, ki az aldozat, de az aldozatnak nincs fogalma
arrol, hogy ki koveti el ellene a zaklatast. A szamitogépes zaklatas tehat nagyrészt névtelen
(Belsey, 2007; Shariff & Gouin, 2005; Slonje & Smith, 2008).

A kibertérben az internetes zaklatd névtelenségben tarthatja magat mind az aldozat,
mind a kiilsé megfigyel6k szamara is (Kowalski et al., 2008). Az online anonimitas és a
szamitogép képernydje moge vald bujas biztonsaga megszabaditjak az egyént a hagyoma-
nyos korlatoktol és tarsadalmi nyomastol, valamint az erkdlcsi és etikai aggodalmaktol
(Hinduja & Patchin, 2008; Li, 2007). igy azok a serdiilk, akik nem viselkednek er6sza-
kosan szemt6l szemben, online térben internetes zaklatova valhatnak. Az anonimitas a
kovetkezmények hidnyat is jelenti, mivel az zaklatokat gyakran nem lehet azonositani,
ezért elkeriilhetik a biintetést.

Mig a hagyomanyos zaklatds gyakran csak egy kis csoportra korlatozodik, addig az
internetes zaklatas soran gyorsan és széles kozosséghez juttathatja el a zaklatd a negativ
informaciokat az aldozatardl (Slonje & Smith, 2008). A zaklatas az interneten olyan fokig
terjedhet, amely a hagyomanyos zaklatasra nem jellemzd. Példaul egy sértd lizenet vagy
kép internetes virus formajaban, vagy egy internetes mémbe valo beillesztéssel, ami akar
tobb ezer felhasznalohoz is eljuthat. Ez olyan hogolyohatast hoz 1étre, amelyben a nem az
eredeti feltoltok folyamatosan reprodukaljak és terjesztik a zaklatasokat (Slonje et al.,
2013).

Hanewald (2008) ramutatott arra, hogy az internetes zaklatas nemcsak az iskolaban,
hanem az iskolan kiviil is zajlik, nem korlatozodik az iskolai napra, hanem napkdzben
vagy éjszaka barmikor el6fordulhat, ami fokozza a gyermekek sebezhetdségét. Az inter-
netes zaklatas tehat messze talmutat az iskolakon, és ez azt jelentheti, hogy még az ottho-
nuk sem nyujt biztonsagos menedéket a gyerekek szamara a zaklatas ellen (Kowalski &
Limber, 2007).

A cyberbullying elé6fordulasa

Tanulmanyok sora figyelmeztet az internetes zaklatas magas el6forduldsi aranyara ser-
diilok korében. Ybarra és Mitchell (2004) kutatasa szerint a serdiilok 12%-a vett mar részt
internetes zaklatasban. Aricak (2009) kutatasai eredményeként megallapitotta, hogy a di-
akok 19,7%-a legalabb egyszer volt mar internetes zaklatd, mig 54,4%-uk valt legalabb
egyszer internetes zaklatas aldozatava. Li (2006) azt talalta, hogy kozépiskolas diakok ko-
zott a fiuk 22%-a, a lanyok 12%-a elismerte, hogy masokat zaklatott szamitogépes eszko-
z0k felhasznalasaval.
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Aricak és munkatarsai (2008) torok diakok kozott végzett kutatdsai soran a didkok
35,7%-a elismerte az internetes zaklatas tényét. Ortega és munkatarsai (2008) spanyol ser-
diiléket vizsgaltak, akiknek 5,7%-a elismerte, hogy alkalmanként, 1,7%-uk gyakrabban
végzett internetes zaklatast. Adams (2010) az internetes aldozatta valast a nemek szerint
vizsgalva azt talalta, hogy tobb serdiilé lany (25,8%) szamolt be internetes zaklatasrol,
mint fit (16%). Keith és Martin (2005) kutatasi eredményei szintén azt mutatjak, hogy a
nok inkabb vesznek részt az internetes zaklatasban, mint a férfiak.

Egy korabbi kutatasunk (Margitics et al., 2020) soran feltartuk a cyberbullying eléfor-
duldsanak gyakorisagat altalanos iskola fels6 tagozatos és kozépiskolas tanulok korében.
gozatosok 63,4%-a, a kozépiskolasok 68,7%-a vett mar részt aktivan internetes zaklatas-

ban. Ez az arany sokkal magasabb, mint amit az eddigi kutatasok kimutattak serdiiléko-
raak korében (Adams, 2010; Aricak, 2009; Li, 2006; Ortega et al., 2008;).

Tradicionalis és cyberbullying

A nemzetkdzi szakirodalomban az iskolai erdszak, az iskolai zaklatas, a pszichoterror
kiilonboz6 formainak az elnevezésére a bullying fogalmat hasznaljak (Mihaly, 2003). A
bullying érdemi vizsgalataval, kutatasaval viszonylag késon, csak az 1970-es években
kezdtek foglalkozni, a kutatasok Norvégiaban és Svédorszagban indultak. A szakiroda-
lomban leggyakoribb hivatkozasi forrasként ma is a svéd szarmazasu Olweus (1980) mun-
kajat, alapvetd kutatasi eredményeit talaljuk. Nem véletlen, hiszen a nevéhez fiizédik az
iskolai er6szak (school violence), az iskolai zaklatas (school bullying) témajanak sziszte-
matikus kutatasa és a tobb mint 25 évig tarté munka eredményeinek dsszegzése, kdzkincs-
csé tétele. Erdemei kozott tarthatd szamon: a jelenség pontos definicioval valo leirasa,
valamint egy olyan kérdéiv (Zaklato/Aldozat Kérdéiv) kidolgozasa, amely a kiilonbozé
orszagokban végzett kutatasokban is alkalmazhaté annak ellenére, hogy kultiranként
némi kiilonbség tapasztalhato a témakdrbe ill6 fogalmak tartalméanak, megjelenési forma-
janak értelmezésében (Vassné Figula et al., 2008).

Ma a nemzetkozi kutatasokban az iskolai zaklatés, az iskolai er6szak fobb jellemzoi-
nek korvonalazasara, a jelenség leirasara tobbnyire az Olweus (1980, 1991, 1994) altal
alkotott definiciot hasznaljak. Ennek figyelembevételével az iskolai zaklatas jellemz6i a
kovetkezok: (1) agressziv viselkedési forma, melyre a szandékos fajdalomokozas jel-
lemzd, legtobbszor nyilvanvalo kivaltd ok nélkiil; (2) hosszabb iddszakon at, tobb alka-
lommal szenvedi el az aldozat; (3) olyan negativ cselekedet, amelyben az elkdvetd, az
erGszaktevo sajat testét (fizikai-szellemi erejét) vagy egy targyat (akar fegyvert is) hasznal
fel arra, hogy az aldozatnak sériilést, fajdalmat, kényelmetlenséget okozzon; (4) olyan in-
terperszonalis kapcsolatban zajlik, amelyben az agresszor és az aldozat kozott nincs
egyensuly az eréviszonyok tekintetében.

Swain (1998) a bullying fogalmat kiterjesztette minden olyan jelenségre, amit valaki
azért csinal, hogy tarsat kiboritsa, bosszantsa. Olweus (1994) szerint egy diak akkor valik
bullying aldozatava, ha ismétlddo jelleggel, hosszabb id6szakon at olyan negativ akciok
célpontja, amelyeket egy vagy tobb didktarsa kovet el ellene. Az iskolai zaklatas, er6szak
folyaman a célpont legtobbszor egy maganyos, védekezésre képtelen gyerek, akit tobb
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diak altalaban terrorizal, gyakran egy kisebb, két-harom fés csoport vezet6je. Dambach
(2001) szerint az iskolai zaklatas egy csoportnak egy egyénnel szemben alkalmazott lelki
terrorja, ami ismétlédéen és hosszabb id6on keresztiil fennall. Mihaly (2003) szerint a
bullying egy személy vagy csoport altal kezdeményezett olyan erdszakos folyamat, amely
egy olyan személy ellen iranyul, aki nem tudja magat megvédeni.

A direkt bullying a zaklatas kdzvetlen megnyilvanulasat jelenti (verekedés, giinyolo-
das, csufolodas, piszkalas, 16kdosés, valamint az erdszak minden kdzvetleniil megnyilva-
nulé forméja), az indirekt bullying a zaklatas kozvetett megnyilvanulasara utal, aminek
eredményeként egy gyermek az osztalyban elszigetelddik, a tobbiek kikozositik, és ennek
szamtalan mdédon tanujelét is adjak (Mihaly, 2003).

Boulton és Flemington (idézi Mihaly, 2003) szerint az iskolaban el6fordulo zaklatas
leggyakoribb formaja az aldozat gliinyos, folyamatos nevén szoélitgatasa, valamib6l vald
kihagyéasa, giinyolasa és 16kdosése, személyes dolgainak az elvétele, fenyegetése, tragar
torténetek mesélése neki, illetve olyan cselekedetekre valo kényszeritése, amit egyébként
nem csindlna meg. Az eddigi kutatasok azt mutatjak, hogy a bullyinggal kapcsolatban al-
talaban haromféle szerepkor kiilonithetd el (Mihaly, 2003): az elkovetd (tamado, agresz-
szor), az elszenvedd (aldozat) és a szeml€lo.

Az internetes zaklatas — amit a pedagogusok gyakran figyelmen kiviil hagynak vagy
artalmatlannak tartanak — sok esetben sulyosabb kovetkezményekkel jarhat a serdiilok sze-
mélyiségfejlodésére, mint a hagyomanyos iskolai erészak kiilonb6z6 formai jarnanak. Az
online anonimitas és a szamitogép képernydje mogé vald bujas biztonsaga ugyanis meg-
szabaditja a serdiil6t a hagyomanyos korlatoktol és tarsadalmi nyomastol, valamint az er-
kolesi és etikai aggodalmaktol. Igy azok a serdiilok, akik az iskoldban nem viselkednek
er6szakosan, online térben internetes zaklatova valhatnak. Az anonimitas a kovetkezmé-
nyek hianyat is jelenti, mivel az internetes zaklatokat gyakran nem lehet azonositani, ezért
elkeriilhetik a biintetést (Adams, 2010; Aricak, 2009; Slonje et al., 2013).

Szamos kutatds kimutatta, hogy az internetes zaklatas agressziohoz vezet (Aricak,
2009; Dilmag, 2009; Harman et al., 2005; Ybarra et al., 2007). A hagyomanyos zaklatas
egyik formdja, a kozvetett megfélemlités azt a kapcsolati vagy tarsadalmi agressziot
jelenti, amikor a kapcsolatok manipuldlasaval az aldozatnak sérelmet okoznak
(Bjorkqvist, 2001). Az ilyen tipusi agresszié soran a zaklatok rejtett stratégidkat
alkalmaznak a versenytarsak kizarasara és a kortarscsoportban valo elszigetelésre. Ezek a
tevékenységek magukban foglaljak a tobbiek korében torténd ragalmazo hirek terjesztését,
a személykozi kapcesolatok fenyegetését és a maganinformaciok, titkok feltarasat (Crick,
1995; Galen & Underwood, 1997). Ebben az értelemben az internetes zaklatas bizonyos
formai ugyanazokkal a tulajdonsagokkal rendelkeznek, mint a hagyomanyos, kozvetett
megfélemlités (Dehue et al., 2008).

Vandebosch és Cleemput (2008) egy 10-18 évesek korében végzett kutatas soran az
internetes zaklatas elkdvetésének motivumai kdzott a bosszit, az unalmat és a kivancsisa-
got talaltak leginkabb jellemzének. Egy masik fontos szempont a hatalom aszimmetriaja.
Hagyomanyos iskolai erdszak esetében azért, hogy a zaklatas megtorténjen, egyensulyhi-
anynak kell fennallnia a fizikai erd és/vagy a tarsadalmi-gazdasagi helyzet szempontjabol
a zaklato és aldozat kozott a zaklatd javara (Olweus, 1993). Az internetes zaklatas esetében
ezek a feltételek nem sziikségesek. Az internetes zaklatas aldozata sokszor egyenld vagy
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magasabb hatalmi pozicidban lehet a zaklatéhoz képest. Azok a tanuldk, akik altalaban
nem vesznek részt aktivan a hagyomanyos iskolai erészakban, maguk is lehetnek zaklatok
a kibertérben (Vandebosch & Cleemput, 2008).

A cyberbullying tipusai

Az internetes zaklatas 10j jelenségnek tekinthetd, és eddig még nem sziiletett konszen-
zus a kategorizalas modjarol, igen kiilonb6zo osztalyozasai jelentek meg. Smith és mun-
katarsai (2008) az internetes zaklatast médiumtipusok szerint osztalyozzak, azaz megkii-
16nboztetik az sSms-ben, az e-mailben és a messengeren keresztiil térténd internetes zakla-
tast. Ortega és munkatarsai (2007) a cselekvés tipusa szerinti osztalyozast javasoljak.

Willard (2006) a kovetkez6 kategoriakba sorolja az internetes zaklatas formait: lang-
haboru (flaming): ellenséges és vulgaris nyelvii elektronikus iizenetek kiildése az aldozat-
nak; befeketités (denigration): sérté képek vagy pletykak kiildése masokrol, hogy rontsak
az aldozat hirnevét vagy tarsadalmi kapcsolatait; személyiséglopas (impersonation): va-
laki online fiokjanak feltorése olyan {izenetek kiildése céljabol, amelyek az aldozatot ka-
rositjak, sértik jo hirnevét és személyes kapcsolatait; kibeszélés (outing): titkok vagy za-
var6 informaciok terjesztése az aldozatrol; kikozosités (exclusion): az aldozat szandékos
kizarasa egy online csoportbol; tamadassorozat (harassment): megfélemlit6 iizenetek is-
mételt kiildése az aldozatnak. Azonban e viselkedési modok koéziil nem mindegyiket te-
kinthetjiik internetes zaklatasnak, ha szem el6tt tartjuk, hogy a zaklatas mindig megkove-
teli az ismétlés kritériumat. Maga Willard (2006) is elismeri ezt a tényt azzal, hogy ramutat
arra, hogy néhany altala felsorolt zaklatasi format inkabb ,,online tarsadalmi kegyetlen-
ségnek” lehet nevezni. Riebel, Jager és Fischer (2009) szerint az internetes zaklatés szi-
gorl meghatarozasa csak a Willard altal leirt négy altipusra vonatkozik, melyek a kovet-
kezok: (1) sért6 vagy fenyegetd lizeneteket ismételt kiildése az aldozatnak e-mailben, sms-
ben azonnali lizenetkiildéssel vagy csevegdszobakban; (2) pletykak elektronikus kommu-
nikacios eszk6zokon keresztiili terjesztése az aldozatrol (a valos életben zajlo pletykakkal
ellentétben az interneten keresztiil az informaciok tobb ezer ember szamara elkiildhetok
masodpercek alatt); (3) személyes informaciokat felfed6 tizenet, amit az aldozat bizalma-
san kiildott valakinek, tovabbadja mas embereknek az aldozat veszélyeztetése érdekében;
(4) kirekesztheti, kizarhatja az aldozatot a multiplayer jatékokbol, csevegésekbdl vagy on-
line feliiletekrdl.

Langos és Sarre (2015) fontosnak tartott még néhany tovabbi kategoriat:
cyberstalking: szélséséges zaklatas, ami az aldozat olyan mértékii fenyegetése, ami ve-
szélyezteti a biztonsagukat és allando félelemérzéshez vezet; happy slapping: az aldozatok
valamilyen szabalyszegésének a rogzitése fényképen vagy videon, ami sok esetben
Szexualis tartalmu, amit késdbb nyilvanosan terjeszt a zaklato ragalmazas céljabol; outing:
a zaklatd manipulalja az aldozatot bizonyos személyes informaciokkal, melyeket azutan
az aldozat megalazasa céljabol nyilvanossagra hoz; megszemélyesités: a zaklato ugy tesz,
mintha az aldozat lenne, és annak nevében bizonyos személyeknek vagy intézményeknek
sérté tizeneteket kiild, mintha azok az aldozattdl szarmaznanak. Mindezek mellett a
cyberbullying formai napjainkban is folyamatosan béviilnek, egyre tobb ijabb formaja
jelenik meg.
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Célok

Kutatasunk soran arra a kérdésre kerestiik a valaszt, hogy az iskolai erészak soran fellel-
het6 egyes tradicionalis szerepmintak hogyan fiiggnek Ossze az internetes zaklatas kiilon-
boz6 formaival. Azt feltételeztiik, hogy (1) az iskolai erészak soran fellelheté egyes tradi-
cionalis szerepmintakra kiilonboz6 internetes zaklatasi profil jellemz6; (2) az iskolai er6-
szak soran fellelhet6 tradicionalis szerepmintakra jellemz0 internetes zaklatasi profil élet-
kori jellegzetességeket mutat, valamint (3) az iskolai er6szak soran fellelhet6 tradicionalis
szerepmintakra jellemzé internetes zaklatasi profil nemi jellegzetességeket is mutat,
vagyis azonosithatok kiilonbségek a fiuk és a lanyok k6zott.

Modszerek

Minta

A vizsgalati személyek toborzasa olyan oktatasi intézményeken keresztiil tortént, ame-
lyekkel az egyetemiink oktatasi, kutatasi szerzddésben all. Az adatfelvétel négy nagyva-
rosi, két-két kisvarosi, valamint nyolc kistérségi, falusi altalanos és kozépiskolaban tor-
tént. A kutatasban 882 tanuld vett részt (432 fiu, 450 lany). Az iskolatipus szerinti meg-
oszlas a kovetkezo volt: 461 felso tagozatos tanul6 (224 fit, 237 lany), 421 kozépiskolai
tanulo (208 fia, 213 lany). Az altalanos iskolasok életkori atlaga 12,83 év, a kozépiskola-
soké 16,42 év volt.

Méroeszkozok

Az iskolai erészak vizsgalatara az Iskolai Erdszak Kérdéivet (Vassné Figula et al.,
2008) alkalmaztuk. A kérddiv 70 tétele az iskola mindennapi életében eléfordulo, tanuldk
kozotti er6szak, zaklatas jelenségvilagat 6t magatartasminta mentén tarja fel: aldozat, csat-
lakoz6 beavatkozas a tdimadohoz, segitd beavatkozas, Szemléld, tdmado. A kijelentéseket
négyfoku skalan kell értékelni (O=szinte soha, 1=néha, 2=gyakran, 3=majdnem mindig).
A pszichometriai vizsgalatok soran a kérddiv skalainak a megbizhatosagat jonak talaltuk
(1. tablazat). A kérdoiv faktorszerkezete a bemutatott skalaknak felelt meg (részletesen 1.
Vassné Figula et al., 2008).

A cyberbullying jellemzdinek feltarasara az Internetes Zaklaté Skalat (Margitics et al.,
2020) hasznaltuk, amit az internetes zaklatads Willard (2006), Riebel és munkatarsai
(2009), valamint Langos és Sarre (2015) altal leirt formait figyelembe véve alakitottuk ki.
A kérdoéiv 14 tételbdl all, melyek az internetes zaklatas 14 formajat irjak le (a kijelentése-
ket 1. a 2. tablazatban). Az egyes internetes zaklatasi formak el6fordulasat egy Likert-ska-
lan kell megitélni a tanuloknak: 0=soha, 1=néha, 2=gyakran, 3=majdnem mindig.
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1. tablazat. Az Iskolai Erdszak Kérdoiv megbizhatdsagi mutatdi skalankent

Skaldk Cronbach-alfa
Aldozat 0,85
Csatlakoz6 beavatkozas a timadohoz 0,77
Segité beavatkozas 0,76
Szemlélo 0,73
Téamadd 0,79

A statisztikai elemzések szerint a kérddivet alkotod kijelentések egy faktort alkotnak
(részletesen |. Margitics et al., 2020). A skala belsé megbizhatosagat kifejez6 Cronbach-
alfa értéke magas (0,89).

Etikai vonatkozasok

A minta adatfelvételét és az ezzel kapcsolatos kutatasokat az Egyesitett Pszichologiai
Kutatasetikai Bizottsag (EPKEB) engedélyezte (engedélyszam: 2020-39).

Eredmények

Leiro statisztika

Az Iskolai Erdszak Kérddiv skalainak az egymassal valo 6sszehasonlithatosaguk ér-
dekében a vizsgalt skalakon beliil kiszamitottuk az egy allitasra adott értékek atlagat. Az
1. abra az eredmények leird statisztikdjat mutatja az altalanos iskolai minta esetében.

Iskolai er6szak soran eléforduld

viselkedésmintak

mLanyok (n=237) mFitk (n=224)
|

L 0,65
Szemielo —Jom

o , 1,31
Segitd bevatkozo 0,91
. . 0,24
Csatlakozd beavatkozd 0,83
i 0,53
Aldozat 0,39
. 0,44
Tamado * 0,61
0 0,2 0,4 0,6 0,8 1 1,2 1,4
Iskolai Er6szak Kérddiv értékei
1. dbra

Az Iskolai Erészak Kérddivvel kapott eredmények leiro statisztikdja az
dltalanos iskolai mintan
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Az 1. 4brabdl kitiinik, hogy ebben az életkorban mas-mas szerepmintak jellemzoek a
nemekre az iskolai er6szak soran. A fitikra a segit6 beavatkozas volt leginkabb jellemzd,
ami utan a tamadohoz valo csatlakozo6 beavatkozas kovetkezett. Ezt a szemlél6 és tamado
magatartasmod kovette. A fiukra legkevésbé az dldozat magatartasmodot talaltuk jellem-
zOnek. A lanyoknal az iskolai er6szakra adott magatartasmintak koziil ebben az életkorban
a segité beavatkozast talaltuk a legerdsebb reakcionak, amit a szemlélé magatartas, majd
az aldozat és a tamad6 magatartasminta kovetett. A lanyokra legkevésbé az volt jellemzo,
hogy a tamadohoz csatlakoznanak. Hasonl6 eredményeket talaltunk egy korabbi kutata-
sunk soran (Margitics et al., 2019).

A 2. abra az Iskolai Erdszak Kérdoéivvel kapott eredmények leir6 statisztikajat szem-
1¢lteti a kozépiskolai mintan.
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Iskolai Erészak KérdGiv értékei

2. abra
Az Iskolai Erdszak Kérddivvel kapott eredmények leiré statisztikdja a

kozepiskolai mintan

Kozépiskolasoknal is eltérd szerepmintakat talaltunk a nemek k6z6tt (2. abra). Ebben
az életkorban az iskolai er6szakkal kapcsolatban eléforduldo magatartasmintak szerkezete
a lanyoknal nem mutatott jelentsebb valtozast az altalanos iskolasokhoz képest. Naluk is
a segitd beavatkozast talaltuk a legjellemzébb reakcionak, amit a szemléld magatartas-
forma, majd — kortilbeliil azonos sullyal — az aldozat és a timad6 magatartasminta kove-
tett. A lanyokra itt is az volt a legkevésbé jellemz6, hogy a tamadohoz csatlakoznanak. A
kozépiskolasoknal az iskolai er@szakkal kapcsolatban el6forduld magatartasmintak szer-
kezete a fitiknal eltérést mutatott az altalanos iskolai fitkéhoz képest. A kozépiskolas fink
esetében a leginkabb eléforduld magatartasminta a tamadoéhoz valo csatlakozas volt, ezt a
segitd beavatkozas kovette, ezt pedig a tamado, majd a szemlél6 magatartasforma. A fi-
ukra ennél a korosztalynal is az aldozati magatartasminta volt a legkevésbé jellemzd. Ezek
az eredmények is hasonléak a korabbi kutatasunk soran feltartakkal (Margitics et al.,
2019).
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A 2. tablazat az Internetes Zaklato Skalaval kimutatott internetes zaklatasi formak sza-
zalékos el6fordulasi aranyat mutatja be az altalanos iskolai mintan.

2. tablazat. Az Internetes Zaklato Skalaval kimutatott internetes zaklatasi formak elofor-

duldsi aranya (daltalanos iskolasok, %)

Kijelentések

Fivk (n=224)

Lanyok (n=237)

. Olyan e-maileket kiildtem egyes osztalytarsaimnak,

amelyekben csufoltam, vagy kényelmetlen hely-
zetbe hoztam 6ket.

9,63

4,09

. Olyan videokat tettem fel a YouTube-ra egyes 0sz-

talytarsaimrol, amelyeken jol szorakozhattak a tob-
biek.

6,61

1,57

Ha tudomast szereztem rola, akkor szivesen meg-
osztottam masok titkait a neten.

10,22

4,37

Felzaklatd tartalmu névtelen iizenetet kiildtem az
egyik osztalytarsamnak (szoveg, kép, vided) e-
mailben, sms-ben, chaten vagy kozosségi oldalon.

10,24

3,16

Beléptem egyik osztalytarsam személyes felhasz-
naloi fiokjaba (e-mail, kdzdsségi oldal stb.).

12,33

7,72

Egyik osztalytarsam online személyiségének adtam
ki magam (e-mail, koz6sségi oldal stb.)

8,17

4,35

Az egyik osztalytarsamrol szerkesztettem olyan ké-
pet vagy videdt, ami 6t nevetséges, megalazo hely-
zetbe hozza a tobbiek el6tt, és ezt terjesztettem azt
online feliileteken.

11,24

3,13

Mar hivtam fel osztalytarsamat névteleniil mobilte-
lefonon.

26,25

18,83

. Honlapot vagy blogot hoztam létre egyik osztaly-

tarsamrol azért, hogy lejarassam 6t a tobbiek eldtt.

2,41

0,61

10.

Feltortem az egyik osztalytarsam személyes hon-
lapjat vagy blogjat, és modositottam azt.

5,73

2,54

11.

Internetes szolgaltatot tajékoztattam hamisan, hogy
az egyik osztalytarsamat kizarjak a netes szolgalta-
tasbol.

4,24

0,67

12.

Rosszindulata pletykakat terjesztettem osztalytar-
saimrol online eszkzok segitségével.

8,13

2,57

13.

Meggatoltam egyik osztalytarsam online hozzafé-
rését — példaul jelszovaltoztatassal.

9,63

2,14

14.

Levegének néztem egyes osztalytarsaimat online
kornyezetben.

34,00

35,00
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Az altalanos iskolds lanyoknal (2. tablazat) az internetes zaklatasi formak koziil a leg-
gyakrabban (35%) az online kdrnyezetben vald kirekesztés, valamint a mobiltelefonon
torténd zaklatas (18,83%) fordult el. Ebben a korosztalyban a lanyokra legkevésbé jel-
lemzének az internetes szolgaltatonak a kizaras céljabol torténd hamis tajékoztatasat
(0,61%), egy honlap vagy blog masnak a nevében torténd 1étrehozasat az illetd lejaratasa
céljabol (0,67%), valamint egy személyes blog feltorését és modositasat (2,54%) talaltuk.

Az altalanos iskolés fiuknal (2. tablazat) az internetes zaklatasi formak koziil a leg-
gyakrabban (34%) szintén az online kornyezetben vald kirekesztés fordult eld. Ezt a mo-
biltelefonon torténd zaklatas (26,25%), masok online fidkjanak a feltdrése, hackelés annak
érdekében, hogy e-mailben iizeneteket kiildhessenek, amelyek problémakat okozhatnak
az aldozatnak (12,33%), sértd képek szerkesztése és terjesztése masokrol (11,24%) vala-
mint felzaklato tizenetek kiildése (10,24%) vagy pletykak terjesztése masokrol (10,22%)
kovette. Erre a korosztalyra a fitknal a legkevésbé jellemzonek egy honlap vagy blog
masnak a nevében torténd 1étrehozasat az illetd lejaratasa céljabol (2,41%), valamint az
internetes szolgaltatonak a kizaras céljabal torténd hamis tajékoztatasat (4,24%) talaltuk.

A 3. tdblazat az Internetes Zaklato Skalaval kimutatott internetes zaklatasi forméak sza-
zalékos elofordulasi aranyat mutatja be nemenként a kdzépiskolas tanul6i mintan.

3. tablazat. Az Internetes Zaklato Skalaval kimutatott internetes zaklatasi formak eldfor-
dulasi ardnya (kozépiskolasok, %)

Kijelentések Fivik (n=208) Lanyok (n=213)

1. Olyan e-maileket kiildtem egyes osztalytarsaimnak,
amelyekben cstfoltam, vagy kényelmetlen hely- 11,93 5,00
zetbe hoztam Oket.

2. Olyan videodkat tettem fel a YouTube-ra egyes 0sz-
talytarsaimrol, amelyeken jol szorakozhattak a tob- 5,64 1,20
biek.

3. Ha tudomast szereztem rola, akkor szivesen meg-

osztottam masok titkait a neten. 6,93 121

4. Felzaklaté tartalma névtelen iizenetet kiildtem az
egyik osztalytarsamnak (szoveg, kép, vided) e- 5,81 2,54
mailben, sms-ben, chaten vagy kozosségi oldalon.

5. Beléptem egyik osztalytarsam személyes felhasz-

naldi fidkjaba (e-mail, k6zosségi oldal stb.). 7,68 2,53
6. Egyik osztalytarsam online személyiségének adtam
: S e 6,32 1,34
ki magam (e-mail, kozosségi oldal stb.)
7. Az egyik osztalytarsamrol szerkesztettem olyan ké-
pet vagy videot, ami 6t nevetséges, megalazo hely- 1537 137

zetbe hozza a tobbiek el6tt, és ezt terjesztettem azt
online feliileteken.
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3. tablazat folytatasa

Kijelentések Fiik (n=208)  Ldnyok (n=213)
8. Mar hivtam fel osztalytarsamat névteleniil mobilte- 2796 2142
lefonon. ) )
9. Honlapot vagy blogot hoztam 1étre egyik osztaly- 123 197
tarsamrol azért, hogy lejarassam 6t a tobbiek el6tt. ' '
10. Feltortem az egyik osztalytdrsam személyes hon- 571 255
lapjat vagy blogjat, és modositottam azt. ' '
11. Internetes szolgaltatot tajékoztattam hamisan, hogy
az egyik osztalytarsamat kizarjak a netes szolgalta- 1,95 1,22
tasbol.
12. Rosszindulata pletykakat terjesztettem osztalytar- 259 195
saimrol online eszk6zok segitségével. ' '
13. Meggatoltam egyik osztalytdrsam online hozzafé- 760 123
rését — példaul jelszovaltoztatassal. ' '
14. Levegbének néztem egyes osztalytadrsaimat online 4274 3634

kornyezetben.

A kozépiskolas lanyoknal (3. tablazat) az internetes zaklatasi formak koziil a leggyak-
rabban (36,34%) az online kornyezetben valo kirekesztés, valamint a mobiltelefonon tor-
ténd zaklatas (21,42%) fordult el6. Ebben a korosztalyban a lanyokra nem volt jellemzé
az internetes zaklatas tobbi formaja, melyek eléfordulasi aranya 1,21-5% kozotti.

A kozépiskolas fitknal (3. tablazat) az internetes zaklatasi formak koziil a leggyakrab-
ban (42,74%) szintén az online kdrnyezetben valo kirekesztés fordult elé. Ezt a mobilte-
lefonon torténd zaklatas (27,26%), sérté képek szerkesztése és terjesztése masokrol
(15,37%), valamint sért6 e-mailek kiildése (11,93%) kovette. Erre a korosztalyra a fitiknal
a legkevésbé jellemzonek egy honlap vagy blog masnak a nevében torténd létrehozasat az
illetd lejaratasa céljabol (1,23%), az internetes szolgaltatonak a kizaras céljabol torténd
hamis tajékoztatasat (1,95%) valamint rosszindulatu pletykak terjesztését (2,52%) talal-
tuk.

Az iskolai erészak soran el6fordulé magatartasmintak kapcsolata az internetes
zaklatassal

Az iskolai erészak soran el6forduld szerepmintak és az egyes internetes zaklatasi for-
mak kozotti kapcesolatot linearisregresszio-elemzéssel tartuk fel (stepwise method: fiiggd
valtozok az iskolai erdszak soran eléfordulo kiilonboz6 szerepmintak, fiiggetlen valtozok:
az Internetes Zaklato Skala egyes cyberbullying formai).
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A tamado szerepminta

A 4. tablazat mutatja be az Internetes Zaklatoé Skala egyes cyberbullying formainak
kapcsolatat az iskolai erészak tamado szerepmintajaval.

4. tablazat. Az Internetes Zaklato Skala egyes cyberbullying formadinak kapcsolata az
iskolai erdszak tamado szerepmintdjaval dltalanos és kozépiskolai mintan
(elfogadottmodellek; p<0,05)

Prediktor: tamado Béta t p<

Altaldnos iskola: F=125,837, df=3/461, p<0,000

Levegonek nézem egyes osztalytarsaimat online kor-

0,36 10,86 0,000
nyezetben.
Ha tudomast szerzek rola, akkor szivesen megosztom 028 813 0.000
masok titkait a neten. ' ' '
Egyik osztalytarsam online személyiségének adtam ki
magam. 0,21 6,04 0,000
Kozépiskola: F=23,235, df=4/421, p<0,000
Levegonek nézem egyes osztalytarsaimat online kor-
nyezetben. 0,27 4,56 0,000
Olyan e-maileket kiildok egyes osztalytarsaimnak,
amelyekben cstfolom, vagy kényelmetlen helyzetbe 0,22 3,58 0,000
hozom 6ket.
Felzaklat6 tartalmu névtelen lizenetet kiildtem az egyik
osztalytarsamnak. 0.19 3,28 0,001
Az egyik osztalytarsamrol szerkesztettem olyan képet
vagy vide6t, amely 6t nevetséges, megalazo helyzetbe 018 303 0003

hozta a tobbiek el6tt, és ezt terjesztettem azt online fe-
lileteken.

A 4. tablazat alapjan a tAmadoé szerepmintara mindkét iskolatipus estében jellemz6 a
kirekesztés (az aldozat online kérnyezetben valé figyelmen kiviil hagyasa). Ezenkiviil jel-
lemz6 még az altalanos iskolas kort timadokra a kibeszélés (személyes informacidkat,
titkokat felfed tizenet) és a megszemélyesités (az aldozat online személyiségének adta ki
magat) is. A kozépiskolas koruakra a befeketités (az aldozatot nevetséges, megalazo hely-
zetbe hozo kép, videod terjesztése) és a langhabora (ellenséges és vulgaris nyelvii elektro-
nikus tizenetek kiildése az aldozatnak) jellemz6. Az altalanos iskolai tanuléknal a tamado
szerepminta varianciajanak 37,42%-at, a kozépiskolai tanuloknal 29%-4at magyaraztak az
ezzel a szerepmintdval szoros kapcsolatban 1év6 cyberbullying formak.

Megvizsgaltuk azt is, hogy van-e nemi kiilonbség a tdimadd magatartasmintaval egytitt
jaré internetes zaklatasi formak kozott a vizsgalt iskolatipusok esetében. Az 5. tablazat az
altalanos iskolas fill és lany tdmadokra jellemz6 internetes zaklatasi formakat mutatja be.
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5. tablazat. Az Internetes Zaklato Skala egyes cyberbullying formdinak kapcsolata az
iskolai erdszak tamado szerepmintdjaval altalanos iskolas fiviknal és lanyok-
nal (elfogadott modellek; p<0,05)

Prediktor: tamado Béta t p<

Fitik: F=59,823, df=3/224, p<0,000

Levegonek nézem egyes osztalytarsaimat online kor-

0,33 6,97 0,000
nyezetben.
Hz} tudo.mzis.t szerzek rola, akkor szivesen megosztom 0,31 6,17 0,000
masok titkait a neten.
Beléptem egyik osztalytarsam személyes felhasznaloi
fiokjaba (e-mail, kdzosségi oldal stb.). 0.17 3,43 0,001
Lanyok: F=79,334, df=3/237, p<0,000
Levegonek nézem egyes osztalytarsaimat online kor- 0,39 8,84 0,000
nyezetben.
Beléptem egyik osztalytarsam személyes felhasznaloi
fidkjaba (e-mail, kdzosségi oldal stb.) 0.28 6.07 0,000
Egyik osztalytarsam online személyiségének adtam ki 0,28 6,02 0,000

magam (e-mail, kozosségi oldal stb.)

Az altalanos iskolai timado szerepmintara (5. tablazat) mindkét nem esetében jellemzé
a kirekesztés (az aldozat online koérnyezetben valo figyelmen kiviil hagyasa), valamint a
személyes tér megsértése (személyes felhasznaldi fiok feltorése). Ezenkiviil a fiukra a ki-
beszélés (személyes informaciokat, titkokat felfedé iizenet), a lanyokra pedig a megsze-
mélyesités (az aldozat online személyiségének adta ki magat) jellemz6 ennél a szerepmin-
tanal. Mig a fitknal a tdmadd szerepminta varianciajanak 36,24%-at, addig a lanyoknal
43,41%-at magyaraztak az ezzel a szerepmintaval szoros kapcsolatban 1évé internetes zak-
latasi formak.

A kozépiskolas fitl és lany tamadokra jellemz6 internetes zaklatasi formakat mutatja
be a 6. tablazat.

A kozépiskolai tamado szerepmintara (6. tablazat) mindkét nemnél jellemzdének talal-
tuk a kirekesztést (az aldozat online kornyezetben vald figyelmen kiviil hagyasa), illetve
az iskolai er6szak soran tamadova valo fiukra a langhaborut (ellenséges és vulgaris nyelvii
elektronikus iizenetek kiildése az aldozatnak), valamint a személyes tér megsértését (sze-
mélyes felhasznaloi fiok feltorése). Mig a fioknal a tdmado szerepminta variancidjanak
29,22%-at, addig a lanyoknal 18,24%-at magyaraztak az ezzel a szerepmintaval szoros
kapcsolatban 1év6 internetes zaklatasi formak.
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6. tablazat. Az Internetes Zaklato Skdla egyes cyberbullying formdinak kapcsolata az
iskolai erdszak tamado szerepmintajaval kozépiskolas fiuknal és lanyoknal

(elfogadott modellek; p<0,05)

Prediktor: tamado Béta t p<
Fiuk: F=20,940, df=3/208, p<0,000
Olyan e-maileket kiilldok egyes osztalytarsaimnak,
amelyekben cstfolom, vagy kényelmetlen helyzetbe 0,35 4,91 0,000
hozom 6t.
Beléptem egyik osztalytarsam személyes felhasznaloi
fiokjaba (e-mail, kozosségi oldal stb.) 0.21 2,78 0,006
Levegonek nézem egyes osztalytarsaimat online kor- 0,17 3,43 0,001
nyezetben.
Lanyok: F=16,461, df=1/213, p<0,000
Levegonek nézem egyes osztalytarsaimat online kor- 0,43 4,06 0,000

nyezetben.

Az aldozat szerepminta

Az iskolai er6szak soran eléfordul6 aldozat szerepminta és az Internetes Zaklatd Skala
egyes internetes zaklatasi formak kozotti kapcsolatot linearis regresszioval tartuk fel
(stepwise method: fiiggd valtozo az iskolai erészak soran eléfordulo aldozat szerepminta,
fiiggetlen valtozok az Internetes Zaklat6 Skala cyberbullying formai). A 7. tablazat tartal-
mazza az Internetes Zaklatd Skala egyes cyberbullying formainak kapcsolatat az iskolai

er@szak aldozat szerepmintajaval.

7. tablazat. Az Internetes Zaklato Skdla egyes cyberbullying formainak kapcsolata az
iskolai erdszak dldozat szerepmintdjaval (elfogadott modellek; p<0,05)

Prediktor: dldozat Béta t p<
Altaldnos iskola: F=29,888, df=2/461, p<0,000
Levegonek nézem egyes osztalytarsaimat online kor- 0,20 512 0,000
nyezetben.
Egyik osztalytarsam online személyiségének adtam ki 0,18 4.46 0,000
magam.
Kozépiskola: F=8,744, df=1/421, p<0,000
Feltortem az egyik osztalytarsam személyes honlapjat 0,19 2.96 0,003

vagy blogjat, és modositottam azt.
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Az eredmények (7. tablazat) alapjan az iskolai erészak soran aldozatta valo altalanos
iskolas koru tanulokra jellemz6 a kirekesztés (az aldozat online kornyezetben valo figyel-
men kiviil hagyasa) és a megszemélyesités (az aldozat online személyiségének adta ki
magat), a kozépiskolas kort aldozatokra a személyiséglopas (valaki online fiokjanak fel-
torése és modositasa). A fels6 tagozaton az aldozat szerepminta varianciajanak 8,83%-at,
a kozépiskolai tanuloknal 3,71%-at magyaraztak az ezzel a szerepmintaval szoros kapcso-
latban 1év6 cyberbullying formak.

Megvizsgaltuk azt is, van-e nemi kiilonbség az dldozat magatartdsmintaval egyiitt jard
internetes zaklatasi formak kozott a vizsgalt iskolatipusok esetében. Az altalanos iskolas
koru fit és lany aldozatokra jellemz6 internetes zaklatasi formakat mutatja be a 8. tablazat.

8. tablazat. Az Internetes Zaklato Skala egyes cyberbullying formdainak kapcsolata az is-
kolai erdszak aldozat szerepmintdjaval altalanos iskolas fivuknal és lanyoknal
(elfogadott modellek; p<0,05)

Prediktor: aldozat Béta t p<

Fittk: F=14,791, df=2/224, p<0,000

Ha tudomast szerzek réla, akkor szivesen megosztom

masok titkait a neten. 0.20 3,45 0,001
Egyik osztalytarsam online személyiségének adtam ki 0,16 2.85 0,005
magam.

Lanyok: F=25,706, df=2/23, p<0,000

Egyik osztalytarsam online személyiségének adtam ki 021 3,69 0,000
magam.

Levegének nézem egyes osztalytarsaimat online kor- 0,19 3,65 0,000

nyezetben.

Az altalanos iskolas korban az aldozat szerepmintara (8. tablazat) mindkét nem estében
jellemzonek talaltuk a megszemélyesitést (az aldozat online személyiségének adta ki ma-
gat). Ezenkiviil a fitkra a kibeszélést (személyes informaciokat, titkokat felfed6 iizenet),
a lanyokra pedig a kirekesztést (az aldozat online kérnyezetben vald figyelmen kiviil ha-
gyasa) talaltuk jellemzoének. Mig a fiuknal az aldozat szerepminta varianciajanak 12,54%-
at, addig a lanyoknal 22%-at magyaraztak az ezzel a szerepmintaval szoros kapcsolatban
1év0 internetes zaklatasi formak.

A kozépiskolas fit és lany aldozatokra jellemz6 internetes zaklatasi formakat szemlél-
teti a 9. tablazat.

Kozépiskolas kortiak kozott csak a fik esetében talaltunk az aldozat szerepmintaval
kapcsolatban all6 zaklatasi formakat (9. tdblazat), melyek a személyiséglopas (valaki on-
line fiokjanak feltérése és modositasa) és a befeketités (az aldozatot nevetséges, megalazo
helyzetbe hozo6 kép, vided terjesztése). A fiuknal az aldozat szerepminta varianciajanak
11,52%-4at magyaraztak az ezzel a szerepmintaval szoros kapcsolatban 1év6 internetes zak-
latasi formak.
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9. tablazat. Az Internetes Zaklato Skala egyes cyberbullying formdinak kapcsolata az
iskolai erdszak daldozat szerepmintdjaval kozépiskolas fiuknal és lanyoknal
(elfogadott modellek; p<0,05)

Prediktor: aldozat Béta t p<

Fivk: F=9,977, df=4/208, p<0,000

Feltortem az egyik osztalytarsam személyes honlapjat

vagy blogjat, és modositottam azt. 0.24 2,97 0,004
Az egyik osztalytarsamrol szerkesztettem olyan képet
vagy videot, amely 6t nevetséges, megalazo helyzetbe 018 299 0027

hozza a tobbiek elétt, és ezt terjesztettem az online fe-
lileteken.

A csatlakozo beavatkozo szerepminta

Az iskolai erdszak soran el6forduld csatlakozd beavatkozd szerepminta és az Inter-
netes Zaklato Skala egyes internetes zaklatdsi formak kozotti kapcsolatot lineéris reg-
resszioval tartuk fel (stepwise method: fiiggd valtozé az iskolai erészak soran el6forduld
csatlakozé beavatkozo szerepminta, fiiggetlen valtozék az Internetes Zaklatdé Skala
cyberbullying formai). A 10. tablazat mutatja be az Internetes Zaklaté Skala egyes
cyberbullying formainak kapcsolatat az iskolai er8szak Csatlakozo beavatkozd szerep-
mintajaval.

10. tabldzat. Az Internetes Zaklato Skala egyes cyberbullying formdinak kapcsolata az is-
kolai erdszak Csatlakozo beavatkozo szerepmintdjaval (elfogadott modellek;
p<0,05)

Prediktor: csatlakozo beavatkozo Béta t p<

Altalanos iskola: F=30,078, df=3/461, p<0,000

Beléptem egyik osztalytarsam személyes felhasznaloi

fiokjaba. 0,19 4,73 0,000
Levegének nézem egyes osztalytarsaimat online kor- 0,18 478 0,000
nyezetben.

Internetes szolgaltatdt tajékoztattam hamisan, hogy az

egyik osztalytarsamat kizarjak a netes szolgaltatasbol. 0,13 3,38 0,001
Kozépiskola: F=35,941, df=1/421, p<0,000

Mar hivtam fel osztalytarsamat névteleniil mobiltelefo- 0,37 6,00 0,000

non.
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A csatlakozo beavatkozo6 szerepminta (10. tablazat) esetében nem talaltunk egyezést a
két iskolatipus kozott. Az altalanos iskolasok korében erre a szerepmintara a személyes
tér megsértését (személyes felhasznaloi fidk feltdrése), a kirekesztést (az aldozat online
kornyezetben vald figyelmen kiviil hagyasa), valamint a félrevezetést (hamis tajékoztatas,
ami kart okoz az aldozatnak), kozépiskolasok korében az anonim zaklatast (névtelen tele-
fonhivas) talaltuk jellemzének. Az altalanos iskola felsé tagozatan a csatlakozo6 beavat-
koz6 szerepminta variancidjanak 12,32%-4at, a kozépiskolai tanuloknal 13,44%-at magya-
raztak az ezzel a szerepmintaval szoros kapcsolatban 1év6 cyberbullying formak.

Megvizsgaltuk, van-e nemi kiilonbség a csatlakozd beavatkozd magatartdsmintaval
egylitt jaro internetes zaklatasi formak kozott a vizsgalt iskolatipusok esetében. Az altala-
nos iskolas fiu és lany csatlakozo beavatkozokra jellemzo internetes zaklatasi formakat
mutatja a 11. tablazat.

11. tablazat. Az Internetes Zaklato Skala egyes cyberbullying formainak kapcsolata az
iskolai erdszak csatlakozo beavatkozo szerepmintdjaval dltalanos iskolds
fiknal és lanyoknal (elfogadort modellek; p<0,05)

Prediktor: csatlakozo beavatkozo Béta t p<

Fivk: F=19,365, df=2/224, p<0,000

Levegonek nézem egyes osztalytarsaimat online kor-

0,24 4,57 0,000
nyezetben.
Internetes szolgaltatdt tajékoztattam hamisan, hogy az
egyik osztalytarsamat kizarjak a netes szolgaltatasbol. 0.18 3,32 0,001
Lanyok: F=15,594, df=2/237, p<0,000
Beléptem egyik osztalytarsam személyes felhasznaloi
fidkjaba (e-mail, kdzdsségi oldal stb.). 0,30 520 0,000
Egyik osztalytarsam online személyiségének adtam ki 0,18 3,06 0,002

magam.

Az altalanos iskolas koruak korében (11. tablazat) a csatlakozd beavatkozo szerep-
minta esetében nem talaltunk egyezést a két nem kozott. Az altalanos iskolas fiuknal erre
a szerepmintara a kirekesztés (az aldozat online kornyezetben vald figyelmen kiviil ha-
gyasa) és a félrevezetés (hamis tajékoztatas, ami kart okoz az aldozatnak) jellemzd. A
csatlakoz6 beavatkozova valo lanyok korében a személyes tér megsértését (személyes fel-
hasznaléi fiok feltérése) és a megszemélyesitést (az dldozat online személyiségének adta
ki magat) tartuk fel. Az altalanos iskolas fiknal a csatlakoz6 beavatkoz6 szerepminta va-
rianciajanak 15,34%-at, a lanyoknal 13%-at magyaraztak az ezzel a szerepmintaval kap-
csolatban 1év6 cyberbullying formak.

A kozépiskolas fiu és lany csatlakozo beavatkozokra jellemz6 internetes zaklatasi for-
makat mutatja be a 12. tablazat.
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12. tablazat. Az Internetes Zaklato Skala egyes cyberbullying formainak a kapcsolata az
iskolai erdszak csatlakozo szerepmintdjaval kozépiskolas fiuknal és lanyok-
nal (elfogadott modellek; p<0,05)

Prediktor: csatlakozo beavatkozo Béta t p<

Fiuk: F=30,792, df=1/208, p<0,000

Mar hivtam fel osztalytarsamat névteleniil mobiltelefo-

0,41 5,55 0,000
non.
Lanyok: F=6,069, df=1/213, p<0,016
Levegonek nézem egyes osztalytarsaimat online kor- 0,27 246 0,016

nyezetben.

A kozépiskolas korban (12. tdblazat) a csatlakozd beavatkozd szerepminta esetében
szintén nem talaltunk egyezést a két nem kozott. A kozépiskolas fiuk korében erre a sze-
repmintara az anonim zaklatast (névtelen telefonhivas), lanyok korében a kirekesztést (az
aldozat online kornyezetben valo figyelmen kiviil hagyasa) talaltuk jellemzoének. A ko-
zépiskolas fiuknal a csatlakozo beavatkozo szerepminta varianciajanak 16,61%-at, a la-
nyoknal 7,53%-at magyaraztak a cyberbullying formak.

A segitd beavatkozo szerepminta

Az iskolai erészak soran eléforduld segitd beavatkozd szerepminta és az Internetes
Zaklato Skala egyes cyberbullying formak kozotti kapesolatot linedris regresszioval tartuk
fel (stepwise method: fliggd valtozo az iskolai er6szak soran el6fordulo segitd beavatkozo
szerepminta, figgetlen valtozok az Internetes Zaklato Skala egyes internetes zaklatasi for-
mai).

A 13. tablazat mutatja be az Internetes Zaklatdé Skala egyes cyberbullying formainak
kapcsolatat az iskolai erészak segité beavatkozd szerepmintajaval.

13. tablazat. Az Internetes Zaklato Skala egyes cyberbullying formdinak kapcsolata az is-
kolai erdszak Segité beavatkozé szerepmintdjdaval (elfogadott modellek;

p<0,05)

Prediktor: segité beavatkozo Béta t p<

Altaldnos iskola: F=4,237, df=2/461, p<0,015

Internetes szolgaltatot tajékoztattam hamisan, hogy az

egyik osztalytarsamat kizarjak a netes szolgaltatasbol. 0.12 275 0,015

A segitd beavatkozo szerepminta (13. tablazat) csak az altalanos iskolasoknal mutatott
szorosabb kapcsolatot az internetes zaklatassal. Erre a korosztalyra ennél a szerepmintanal
a félrevezetést (hamis tajékoztatas, ami kart okoz az aldozatnak) talaltuk jellemzének. Az
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altalanos iskola fels6 tagozatan a Segitd beavatkozo szerepminta varianciajanak 1,35%-at
magyarazta ez a cyberbullying forma. A kozépiskolai tanuldknal a Segit6 beavatkozo sze-
repminta nem mutatott szoros kapcsolatot egyik internetes zaklatasi formaval sem.

Szintén megvizsgaltuk azt is, van-e ne szerinti kiilonbség a segité beavatkoz6 maga-
tartasmintaval egyiitt jaro internetes zaklatasi formak kozott a vizsgalt iskolatipusok ese-
tében. Az altalanos iskolds fit és lany segité beavatkozokra jellemz6 internetes zaklatési
formakat mutatja a 14. tablazat.

14. tablazat. Az Internetes Zaklato Skala egyes cyberbullying formdinak kapcsolata az is-
kolai erdszak segito beavatkozo szerepmintajaval altalanos iskolas fivknal
és lanyoknal (elfogadott modellek; p<0,05)

Prediktor: segité beavatkozo Béta t p<

Fiuk: F=5,973, df=1/214, p<0,015

Internetes szolgaltatdt tajékoztattam hamisan, hogy az

egyik osztalytarsamat kizarjak a netes szolgaltatasbol. 0.14 2:44 0,015
Lanyok: F=4,839, df=1/237, p<0,029
Internetes szolgaltatdt tajékoztattam hamisan, hogy az 0,12 2.20 0,029

egyik osztalytarsamat kizarjak a netes szolgaltatasbol.

Altalénos iskolas korban (14. tablazat) a segitd beavatkozé magatartasminta esetében
mindkét nemnél a félrevezetést (hamis tajékoztatas, ami kart okoz az aldozatnak) talaltuk
jellemzonek. Az altalanos iskolas fiknal a segité beavatkozo szerepminta variancidjanak
1,82%-at, a lanyoknal 1,51%-4t magyarazta ez a cyberbullying forma. A kozépiskolas fia
€s lany segitd beavatkozokra nem talaltunk jellemzo internetes zaklatasi formakat.

A szemléld szerepminta

Az iskolai erGszak soran eléforduld szemlélé szerepminta és az Internetes Zaklatd
Skala egyes internetes zaklatasi formak kozotti kapcsolatot linearis regresszioval tartuk
fel (stepwise method: fiiggd valtozo az iskolai erdszak soran el6forduld szemléld szerep-
minta, fliggetlen valtozok az Internetes Zaklatd Skala egyes cyberbullying formai). A 15.
tablazat mutatja be az Internetes Zaklato Skala egyes cyberbullying formainak kapcsolatat
az iskolai er6szak szemlélo szerepmintajaval.

Az altalanos iskolas kort (15. tablazat) szemlélé szerepmintara a kirekesztést (az al-
dozat online kérnyezetben valo figyelmen kiviil hagyasa), a kdzépiskolaskortakra pedig
a befeketitést (sérté videdk megosztasa) talaltuk jellemzonek. A felsé tagozatosoknal a
szemléld szerepminta varianciajanak 1%-at, a kozépiskolai tanuloknal 3%-at magyaraztak
az ezzel a szerepmintaval szoros kapcsolatban 1év6 cyberbullying formak.

Megvizsgaltuk azt is, hogy van-e nemi kiilonbség a szemlél6 magatartasmintaval
egyiitt jar6 internetes zaklatasi formak kozott. Az altalanos iskolas fiu és lany szemlélékre
jellemz6 internetes zaklatasi formakat mutatja be a 16. tablazat.
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15. tablazat. Az Internetes Zaklato Skala egyes cyberbullying formainak kapcsolata az
iskolai erdszak szemlélo szerepmintdjaval (elfogadott modellek; p<0,05)

Prediktor: szemléld Béta t p<

Altaldnos iskola: F=9,682, df=2/461, p<0,002

Levegonek nézem egyes osztalytarsaimat online kor-

0,12 3,11 0,002
nyezetben.
Kozépiskola: F=8,073, df=2/421, p<0,005
Olyan videokat teszek fel a YouTube-ra egyes osztaly- 018 284 0,005

tarsaimrol, amelyeken jol szorakozhatnak a tobbiek.

16. tablazat. Az Internetes Zaklato Skadla egyes cyberbullying formdinak kapcsolata az
iskolai erdszak szemléld szerepmintajaval altalanos iskoldas fivknal és la-
nyokndl (elfogadott modellek; p<0,05)

Prediktor: szemlélé Béta t p<

Lényok: F=13,445, df=1/237, p<0,000

Levegének nézem egyes osztalytarsaimat online kor-

0,20 3,67 0,000
nyezetben.

Altalanos iskolas tanuldk (16. tablazat) kozott csak a lanyoknal talaltunk szoros kap-
csolatot a szemlél szerepminta és a kirekesztés (az aldozat online kdrnyezetben valo fi-
gyelmen kiviil hagyasa) kozott. Naluk a szemlélé6 magatartasminta 4,53%-at magyarazta
ez a cyberbullying forma.

A kozépiskolas fiu és lany szemlélokre jellemz6 internetes zaklatasi formakat mutatja
be a 17. tablazat.

17. tablazat. Az Internetes Zaklato Skadla egyes cyberbullying formdinak a kapcsolata az
iskolai erdszak szemléld szerepmintdjaval kozépiskolas fivknal és lanyoknal
(elfogadott modellek; p<0,05)

Prediktor: szemlélo Beéta t p<

Fiuk: F=5,372, df=1/237, p<0,022

Olyan videokat teszek fel a YouTube-ra egyes osztaly-

tarsaimrol, amelyeken jol szorakozhatnak a tobbiek. 0,18 2,32 0,022
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A kozépiskolas tanulok (17. tablazat) kozott csak a fiuknal talaltunk szoros kapcsolatot
a szemléld szerepminta €s a befeketités (sértd videdk megosztasa) kozott. Naluk a szem-
1€16 magatartasminta 3,42%-at magyarazta ez a cyberbullying forma.

Osszegzés

Feltaro jellegii kutatasunk soran arra kerestiink valaszt, hogy az iskolai erészak soran fel-
lelhet6 egyes tradicionalis szerepmintak milyen Osszefliggést mutatnak az internetes zak-
latas kiilonboz6 formaival. Elsé hipotézisiink az volt, hogy az iskolai erdszak soran fellel-
heté egyes tradicionalis szerepmintakra kiilonb6z6 internetes zaklatasi profil lesz jel-
lemz6. Kutatasunk eredményei csak részben erdsitették meg ezt a feltételezésiinket. A td-
mado szerepminta mutatta a legszorosabb kapcsolatot a cyberbullyinggal. Erre a szerep-
mintara — az altalanos iskola felsé tagozatan és a kézépiskolaban is — leginkabb az online
kornyezetben valo figyelmen kiviil hagyas, a kirekesztés (levegének nézést) a legjellem-
z6bb internetes zaklatasi forma. A timadohoz vald csatlakozé beavatkozo szerepminta
szintén szorosabb kapcsolatot mutatott az internetes zaklatassal. Ennél a szerepmintanal
az internetes zaklatasi formak valtozoak voltak az egyes korosztalyoknal. A tradicionalis
iskolai er6szak dldozat, szemléls, valamint segité beavatkozo szerepmintdira kevésbé volt
jellemz6 az egyes internetes zaklatasi formak hasznalata. Ezeknél a szerepmintaknal élet-
kori és nemi jellegzetességeket mutattak ezek a formak.

Masodik hipotézisiinket, miszerint az iskolai er6szak soran fellelhet6 egyes tradicio-
nalis szerepmintakra jellemz0 internetes zaklatasi profil életkori jellegzetességeket mutat,
az adatok megerdsitették. Az altalanos iskolas tdmaddkra a kibeszélés (titkok vagy zavard
informaciok terjesztése az aldozatrol) és a megszemélyesités (az aldozat online személyi-
ségének adta ki magat), a kozépiskolas koru tamadokra a langhdboru (ellenséges és vul-
garis nyelvl elektronikus iizenetek kiildése az aldozatnak), valamint a befeketités (sértd
képek, videdk vagy pletykak kiildése masokrol, hogy rontsak az aldozat hirnevét vagy
tarsadalmi kapcsolatait) internetes zaklatasi forma volt jellemz6. A csatlakozé beavatko-
zora altalanos iskola felsé tagozatan elsGsorban a személyes tér megsértését (személyes
felhasznaloi fidk feltorése), a kirekesztést (az aldozat online kornyezetben valo figyelmen
kiviil hagyasa), valamint a félrevezetést (hamis tajékoztatas, ami kart okoz az aldozatnak),
kozépiskolasok korében az anonim zaklatast (névtelen telefonhivas) talaltuk jellemzdének.
Az altalanos iskolas kort dldozatra jellemzo a kirekesztés (online kornyezetben valo fi-
gyelmen kiviil hagyas) és a megszemélyesités (az aldozat online személyiségének adta ki
magat), a kozépiskolas koru aldozatokra a személyiséglopas (valaki online fidkjanak fel-
torése és modositasa). Altalanos iskolas korban a szemlél6 szerepmintara a kirekesztést (az
aldozat online kornyezetben valo figyelmen kiviil hagyasa), a kozépiskolas korban pedig
a befeketitést (sért6 videdk megosztasa) talaltuk jellemzoének. A segité beavatkozo Szerep-
minta csak az altalanos iskolasoknal mutatott szorosabb kapcsolatot az internetes zakla-
tassal. Erre a korosztalyra ennél a szerepmintanal a félrevezetés (hamis tajékoztatas, ami
kart okoz az aldozatnak) jellemzé.
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Harmadik hipotézisiinket — az iskolai er6szak soran fellelheto egyes tradicionalis sze-
repmintakra jellemz0 internetes zaklatasi profil nemi jellegzetességeket mutat — szintén
megerdsitették az eredmények. Az altalanos iskoladban a tdmado szerepmintara mindkét
nem estében jellemzonek talaltuk a kirekesztést (az aldozat online kdrnyezetben valo fi-
gyelmen kiviil hagyasa), valamint a személyes tér megsértését (személyes felhasznaloi
fiok feltorése). Ezenkiviil a fitikra a kibeszélést (személyes informaciokat, titkokat felfed6
iizenet), a lanyokra pedig a megszemélyesitést (az aldozat online személyiségének adta ki
magat) talaltuk jellemzonek. Kozépiskolaban a tdmado szerepmintdra mindkét nem ese-
tében jellemz6 a kirekesztés (az aldozat online kdrnyezetben valo figyelmen kiviil ha-
gyasa), illetve az iskolai er6szak soran tamadova valo fiukra a langhdboru (ellenséges és
vulgaris nyelvii elektronikus {izenetek kiildése az aldozatnak), valamint a személyes ter
megsértese (személyes felhasznaloi fiok feltorése).

Az altalanos iskolas korban a csatlakozo beavatkozo szerepminta esetében nem talal-
tunk egyezést a két nem kozott. Az altalanos iskolas fiuk korében erre a szerepmintra a
kirekesztést (az aldozat online kornyezetben valo figyelmen kiviil hagyasa), valamint a
félrevezetést (hamis tajékoztatas, ami kart okoz az aldozatnak) talaltuk jellemzonek. A
csatlakoz6 beavatkozova valo lanyok korében a szemeélyes tér megsértése (személyes fel-
hasznaléi fiok feltorése) €s a megszemeélyesités (az aldozat online személyiségének adta ki
magat) jellemz6. A kozépiskolas korban a csatlakozo beavatkozd szerepminta esetében
szintén nem talaltunk egyezést a nemek kozott. A kozépiskolas fiak korében erre a sze-
repmintara az anonim zaklatdst (névtelen telefonhivas), lanyok korében a kirekesztést (az
aldozat online kornyezetben vald figyelmen kiviil hagyésa) talaltuk jellemzonek.

Az éltalanos iskolas korban az daldozat szerepmintara mindkét nemre jellemzd a meg-
személyesités (az dldozat online személyiségének adta ki magat), ezenkiviil a fiukra a ki-
beszélés (személyes informaciokat, titkokat felfedd lizenet), a lanyokra pedig a kirekesz-
tést (az aldozat online kornyezetben valé figyelmen kiviil hagyasa). K6zépiskolas koraak
kozott csak a fiuk esetében talaltunk az aldozat szerepmintaval egyiitt jard zaklatasi for-
makat: személyiséglopds (valaki online fiokjanak feltérése és modositasa) és befeketités
(az aldozatot nevetséges, megalazo helyzetbe hozo kép, video terjesztése).

Altalanos iskolas korban a segit6 beavatkozé magatartasminta esetében mindkét nem-
nél a félrevezetést (hamis tajékoztatas, ami kart okoz az aldozatnak) talaltuk jellemzdnek.
A kozépiskolas fiu és lany segitd beavatkozokra nem talaltunk jellemzd internetes zakla-
tasi formakat. Altalanos iskolas tanulok kozott csak a lanyoknal talaltunk szoros kapcso-
latot a szemléld szerepminta és a kirekesztés (az dldozat online kérnyezetben valo figyel-
men kiviil hagyasa) kozott. A kozépiskolas tanulok kozott csak a fitknal mutatott szoros
kapcsolatot ez a szerepminta a befeketitéssel (sértd videok megosztasa).

Kutatasi eredményeink ramutatnak arra, hogy az internetes zaklatas az altalanos és ko-
zépiskolakban is szoros Osszefliggést mutat a tradicionalis iskolai erészakkal. Valamint
felhivja a figyelmet arra is, hogy a jovoben a jelenleginél sokkal nagyobb figyelmet kell
forditani erre a jelenségre az iskolakban.
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ABSTRACT

THE RELATIONSHIP BETWEEN TRADITIONAL ROLE PATTERNS OF SCHOOL BULLYING AND
DIFFERENT FORMS OF CYBERBULLYING IN ELEMENTARY AND SECONDARY SCHOOL

Ferenc Margitics, Erika Figula & Zsuzsa Pauwlik

In our research, we sought to answer how some of the traditional role patterns found during
school bullying (attacker, victim, intervener participant, helper participant, bystander) relate to
different forms of cyberbullying. The study involved 461 elementary school students and 421
high school students. We used the School Bullying Questionnaire (Vassné Figula et al., 2008)
to identify patterns of behavior during school bullying, and the Cyber Bully and Cyber Victim
Scale (Margitics et al., 2020) to explore forms of cyberbullying. According to our research, of
some of the traditional role patterns that occur during school bullying, the attacker role pattern
showed the closest relation with cyberbullying. For this role model — in elementary school and
high school as well — we mostly found it to be ignored in the online environment, as the most
typical way of internet harassment. In addition, for elementary school attackers, talk (spreading
secrets or harassing information about the victim) and impersonation (pretended to be the
victim’s online personality), and for high school attackers, flame war (sending enemy and
vulgar-language electronic messages to the victim) and blackmail (sending offensive images,
video or gossip about others to destroy the victim’s reputation or social connections) were
found to be significant forms of internet harassment. We also found characteristic patterns of
cyberbullying for other role patterns that occur during school violence.
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Az 6voda mint szocializacios szintér szamtalan Gjdonsagot rejt a gyermekek szamara
(Vajda, 2005), melyek koziil az egyik legjelentdsebb, hogy egy 0j kozosség tagjaiként a
korabbiaknal tobb — és folyamatos alkalmazkodast igényl6 — interakcioban vesznek részt
(Solymosi, 2017). Az interakciok soran egyre gyakrabban alakulnak ki személykozi, leg-
inkabb kortarsi problémak, melyek nem hatékony kezelése megnehezitheti mind a tarsas
kozegben valo eligazodast, mind az alkalmazkodast rovid és hossza tdvon egyarant (Kasik
& Gal, 2014b; Zsolnai et al., 2007).

A tarsas problémakhoz vald viszonyulas és azok megoldasanak dvodaskori sajatossa-
gair6l — a tobbi életkori szakaszhoz viszonyitva — kevés informacidval rendelkeziink, mi-
vel e jellemzoket is nehezebb vizsgalni a 3—7 évesek kognitiv és verbalis sajatossagai miatt
(Kasik, 2015). Akarcsak mas jellemzok, a problémamegoldas esetében is a gyerekek koz-
vetlen mérése mellett a legtobb kutatas soran a sziilok és a pedagogusok véleményét is
feltérképezik, valamint egyre tobb olyan eszkozt dolgoznak ki, amely vizualis elemeket is
tartalmaz, alkalmazkodva ezen életkor fejlédési sajatossagaihoz (pl. Yilmaz et al., 2018).

E tanulmany célja a szocialisprobléma-megoldas altalanos és 6vodaskori jellemzdinek
ismertetése, valamint az 6vodasok vizsgalatara kidolgozott méréeszk6zok és az eddig el-
végzett empirikus vizsgalatok fébb eredményeinek bemutatasa. A tanulmany egy vizualis
elemeket tartalmazé méréeszkoz kifejlesztésének elméleti alapjat képezi.

Szocialis probléma és szocialisprobléma-megoldas

A szocialis probléma (social problem) gytjt6fogalomnak tekinthet6. Chang, D’Zurilla
€s Sanna (2004) szerint a szocialis probléma minden olyan — a jelenben zajlo, a multban
tortént, a jovoben lehetségesen bekdvetkezd — tarsas helyzet, viszony vagy feladat, amely-
nek hatasara veszélyeztetve érezziik céljaink elérését, hatékony tarsas mitkodésiinket, kap-
csolatunkat, boldogulasunkat, kérnyezethez vald optimalis alkalmazkodasunkat, és amely
altalaban rossz, kellemetlen érzést, gondolatot valt ki bel6liink (Kasik, 2015). D’Zurilla,
Nezu és Maydeu-Olivares (2002) a szocialis problémakat négy kategoriaba soroltak: (1)
személyen kiviili (személyes vonatkozasokat kismértékben tartalmaz; nem vagyunk érin-
tettek, de tudunk rola), (2) személyen beliili (érzelmekkel, gondolkodassal kapcsolatos;
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magunk vagy masok a probléma forrasai, és amennyiben mi, azt még a masikkal nem
kozoltiik), (3) személykozi (masokkal kdzolt probléma, viselkedésben is megnyilvanul)
¢s (4) tarsadalmi (tobb csoportot egyiittesen, esetleg az egész tarsadalmat érinti).

A személykozi problémak megoldasara iranyuld motivacios-kognitiv-érzelmi-viselke-
déses folyamat a szocialisprobléma-megoldas (social problem-solving) (Chang et al.,
2004; D’Zurilla et al., 1998; D’Zurilla & Nezu, 2001), melynek altalaban két részfolya-
matat (orientacios és a megoldasi) kiilonitik el. D’Zurilla és Nezu (1982) az orientacios
folyamaton beliil megkiilonbdztették a pozitiv €s a negativ dimenzidkat, melyek szaba-
lyozzak a gondolkodast, az érzelmi folyamatokat és a viselkedést egyarant (Kasik, 2010,
2015). A pozitiv orientacid ot kategoriat tartalmaz: (1) a probléma kihivasként valo értel-
mezése; (2) a problémamegoldas optimista megkdzelitése; (3) a rovid és a hosszu tava
énhatékonysag és a megoldas kozotti kapcsolat pozitiv mindsitése; (4) a megoldasra for-
ditott idovel és a befektetett energiaval kapcsolatos pozitiv gondolatok; (5) az énbe vetett
hit arra vonatkozodan, hogy sziikség van a megoldasra, nem lehet azt elkeriilni. A negativ
dimenzi6 harom kategoriaja: (1) a problémamegoldas pesszimista megkozelitése, (2) ala-
csony frusztracids tolerancia, (3) negativ énhatékonysag (Gal & Kasik, 2015; Kasik, 2010,
2019). A kutaték a megoldasi folyamat 6t — egymast kdvetd — alfolyamatat hataroztak
meg: (1) problémadefinialas, (2) megoldasi lehet6ségek keresése, (3) dontés, majd elko-
telez6dés a megvalodsitas mellett, (4) megvalositas, kivitelezés, valamint (5) utdlagos érté-
kelés — mindez fligg a helyzetben 1évok jellemzditdl, illetve a tarsas helyzet adta lehetdsé-
gektol és gataktol (Erozkan, 2013; Gal & Kasik, 2015).

Az orientacios részfolyamat alapvetden meghatarozza, miként oldja meg az egyén a
problémahelyzetet (Nezu et al., 2013). Chang és munkatarsai (2004) harom éltalanos meg-
oldéi stilust (racionalis, impulziv, elkeriil6) hataroztak meg, s kiemelték, hogy a racionalis
stilust altalaban pozitiv, mig az impulziv és az elkeriild stilust tobbnyire negativ orienta-
cios folyamat eléz meg (Kasik, 2015). A racionalis megoldoi stilust mutatd egyén a té-
nyekre koncentral, bizik dnmagaban, tobb megoldasi lehetdséget gondol at, emiatt gyak-
ran lassan dont, szamol a kdvetkezményekkel, érdekli a masik véleménye, ezért sokat kér-
dez, valamint tetteiért nagyfoku feleldsséget vallal. Az impulziv stilust problémamegoldd
altalaban gyorsan dont, nem vagy alig szamol a kdvetkezményekkel, csak néhany megol-
dast gondol 4t, dontései gyakran atgondolatlanok, kapkodo, hamar eluralkodnak rajta ne-
gativ érzelmei. Az elkeriild stilusu egyénre gyakran jellemz6, hogy a megoldas atgondo-
lasat vagy el sem kezdi, vagy hamar abbahagyja, valamint a feleldsséget a masikra haritja
(Chang et al., 2004; Kasik, 2015).

Napjainkban a szocialisprobléma-megoldas jellemzdinek feltarasara és értelmezésére
az egyik legtdbbet alkalmazott modell a Chang és munkatarsai (2004) altal kidolgozott,
mely alapjan szamos méréeszkozt dolgoztak ki. Komplexitasa miatt kutatasunk egyik
alapjanak mi is ezt a modellt, illetve a modell alapjan létrehozott, 6vodasok korében al-
kalmazhat6 mérdeszkdzt alkalmaztuk.

Ovodasok szociglisprobléma-megoldasa

Ovodaskorban a szocialisprobléma-megoldas jelentds fejlédésen megy keresztiil, amit
a személyiségbeli, 6roklott és tanult tényezok egyiittesen hataroznak meg (Kasik & Gal,
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2014a; Walker et al., 2013). Kutatasok (Frauenknecht & Black, 2009; Strough & Keener,
2014) alatamasztjak, hogy az életkor eldrehaladtaval, igy az 6vodai évek alatt is a szocia-
lisprobléma-megoldas egyre tudatosabba valik, amit a kognitiv jellemzdk, a tarsas tapasz-
talatok, az elsajatitott normak és szabalyok egyiittesen befolyasolnak (Gal & Kasik, 2015;
Kasik & Gal, 2017a; Kayili & Ari, 2016).

A 34 éves gyermekek problémamegoldasat igen nagy mértékben az énkdzpontusag
hatarozza meg, sajat céljaik elérése a fontos szamukra (Hegedds, 2019; Kasik, 2015). Dén-
téseik nagymértékben érzelemalapuak, azonnal kifejezik érzelmeiket a problémahelyzet-
ben (Kasik & Gal, 2017b), illetve évodai és otthoni problémaik megoldasdhoz egyarant
nagyon gyakran kérik a felnottek segitségét (Walker et al., 2002). A 4-5 éves gyermekekre
jellemzo, hogy egyre inkabb képesek figyelembe venni masok érzelmeit egy kellemetlen
helyzet soran, valamint problémahelyzetben barataikkal szemben elnézébbek (Kasik &
Gal, 2017b). A problémaik megoldasa mar nemcsak a pedagdgus, hanem térsaik segitsé-
gével is torténik, és foként azok segitségét kérik, akikkel sokat jatszanak egyitt, akiket
,,barataiknak” tekintenek (Kasik, 2015). Az 5-6 éves kor a tarsas kapcsolatok alakulasa és
a szocialisprobléma-megoldas fejlodése szempontjabol egyarant kritikus iddszak, hiszen
a kommunikacio és az onkifejezés egyre gyorsabban fejlédik (Yilmaz et al., 2018). Az 5-
6 évesek mar hatékonyabban, a helyzetet jobban figyelembe véve szabalyozzak érzelme-
iket, valamint 6nalléan akarjak megoldani problémaikat, melyek mar nagyon gyakran sze-
melyfiiggbek — fontos, hogy kivel és milyen helyzetben alakul ki probléma (Kasik & Gal,
2017b; Snyder, 2010). Szamos kutatas (pl. Dodge & Feldman, 1990; Walker et al., 2002)
szerint ebben az életkorban mar markansabb nem szerinti kiilonbségek észlelhet6k a prob-
lémamegoldo stilusok terén, a fitknal gyakoribb az impulziv, olykor agresszivitasba for-
dulé megoldas, mig a lanyoknal a proszocialis megoldasi modok alkalmazasa (Bouchard
et al., 2020; Kranzeli¢ & Basi¢, 2008; Walker et al., 2013).

Az 6vodasok szocialisprobléma-megoldasanak mérési eszkozei és
kutatasi eredmények

Az 6vodasok szocialisprobléma-megoldasanak mérési eszkozei két csoportba sorolhatok:
(1) az 6vodasok kozvetlen mérését lehetéve tevok és (2) a gyermekekrol alkotott sziildi és
pedagdgusi vélemények feltarasara alkalmas eszk6zok. El6szor ezen méréeszkdzok fobb
jellemzdit ismertetjiik, majd az ezekkel végzett hazai és kiilfoldi mérések eredményeit
foglaljuk 6ssze.

Az 6vodasok szocidlisprobléma-megoldasanak kézvetlen mérésére alkalmas
méréeszkozok

Az ovodasok szocialisprobléma-megoldasanak kozvetlen mérését lehetové tevo esz-
kozok koziil az 1. tablazatban (mérdeszkoz, kidolgozok és orszag, ahol alkalmaztak) azok
szerepelnek, amelyeket kivalo pszichometriai mutatoik miatt a leggyakrabban alkalmaz-
nak.
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1. tablazat. Ovodasok szocialisprobléma-megoldasanak mérésére alkalmas mérdeszko-

z6k
Meéréeszkozok Szerzdk Orszag F6bb jellemzok
Shure & Spivack, 1974 USA
Asher & Renshaw, 1981 USA il "
Preschool Interpersonal Krasnor & Rubin, 1981 USA Egyl lc()rtarss? ©s qu}ll sz
Problem Solving Test Richard & Dodge, 1982 USA l('“;]e <apeso ato; elyzet
Rubin et al., 1982 USA ey e
(PIPS, Shure & Spivack, Asarnow & Callan, 1985 USA gyerrr}eke varaszal a ta}l a
1974,) Youngstrom et al., 2000 USA problémamegolds straté-
Anlak & Dinger, 2009 Térokorszag gl
Yoleri, 2014 Torokorszdg
Means-Ends Problem- Tli; in,t erpe rszogliltis helyzet
Solving Inventory ¢ eJIe eli ‘tlege ado ’k i
Pellegrini (1985) USA T el
(MEPS, Platt & Spivack, b el epgesmalisaitnls, ezt
1975) a‘megroldaf,l lehetdségek
vizsgalhatok.
Webster-Stratton & Linsday, USA
1999 USA
Webster-Stratton et al., 2001 Wales Tzt pa e
Hutchings et al., 2007 USA zet képekkel valo ismerteté-
Webster-Stratton et al., 2008 USA 6 ¥ @ g R FE
Wa”y Problem SOIVing Webster-Stratton et a|" 2011 Németorszég I Gaie vl e
Test Wales » 108y
! " kiilonbozo helyzeteket. A
(Webster-Stratton, 1990) Dereli-Iman, 2013 . .L.JkSA . megoldasi lehetéségek pozi-
O\{e'rdorf, ?014 Torokorszdg tiv, negativ és semleges
Kayili & Ari, 2016 CUSA L ategériit vizsgdlia,
Yilmaz et al., 2018 Torokorszag
Williams et al., 2019 USA
Wales
Nyolc, kortarssal kapcsola-
Helyzet- és személy- tos helyzetet tartalmaz, min-
specifikus probléma- den probléma megfogalma-
megoldé gondolkodas Gal & Kasik, 2015 Magyarorszg zasa utan harom kérdésre

(HSZPG, Gal & Kasik,
2015)

kell valaszt adnia a gyer-
meknek, melyek az orienta-
ciot, az énhatékonysagot és
a megoldasi stilust mérik.

A Preschool Interpersonal Problem Solving Test (PIPS, Shure & Spivack, 1974) a
problémamegoldas mint folyamat egészének mérésére alkalmas (Kasik, 2015). A méré-
eszkOz egy kortarssal és egy sziilével kapcsolatos helyzetet jelenit meg egy-egy képpel,
err6l kell a gyermeknek beszélni, majd ezeket a kutatok a problémamegoldd stratégiak
alapjan értékelik (Dodge & Feldman, 1990; Erdley et al., 2010; Kasik, 2015; Youngstrom
etal., 2000). Shure és Spivack (1974) a mérbeszkozt 4-6 éves gyermekek korében alkal-
mazta, s jol el tudtak kiiloniteni a megfelelden beilleszkedett és a viselkedési problémak-
kal kiizdé gyermekeket. Az els6 csoportba tartozd 6vodasok tobb megoldasi lehetdséget,
modot soroltak fel, mint a masik csoportba tartozok, akik csak néhany stratégiat emlitettek
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(Erdley et al., 2010). Dodge (1986), valamint Youngstrom és kollégai (2000) hasonld
eredményeket kaptak kutatasaik soran, mellyel megerésitették, hogy a megoldasi straté-
giak mennyisége, illetve modja pozitiv kapcsolatban all a tarsas beilleszkedéssel: minél
tobb stratégiat soroltak fel a gyerekek egy-egy helyzet megoldasara, annal jobban tudtak
beilleszkedni csoportjukba, tarsaik annal elfogadobbak voltak veliik, ugyanakkor ez csak
abban az esetben volt jellemzd, ha a stratégiak pozitivak voltak, bantd, piszkaldédo visel-
kedés esetében ez a kapcsolat nem allt fenn (Pepler & Rubin, 2013).

Asher és Renshaw (1981) a PIPS-szel a problémamegoldas és a szociometriai statusz
kozotti Osszefiiggeést vizsgalta ovodasok korében (Dodge & Feldman, 1990). A gyerme-
keknek minél tobb megoldasi modot kellett felsorolniuk kiilonb6zo tarsas helyzetekkel
kapcsolatban (Dodge & Feldman, 1990; Gustafson & Harring, 2012). Az eredmények
alapjan a kortarsak altal kevésbé kedvelt gyermekek a kozos jaték, illetve a baratsagkotés
esetében a felnottek segitségét kérték, mig problémamegoldaskor nem hatékony, példaul
agressziv megoldasokat valasztottak (Gustafson & Harring, 2012). Rubin, Daniels-
Beirness és Hayvren (1982) 6vodasok korében végzett kutatasaik sordn megerdsitették
Asher és Renshaw (1981) eredményeit (Perlmutter, 2014). A 2000-es évek utan tobb kiil-
foldi kutatas soran a PIPS-et alkalmaztak annak feltarasara is, hogy a problémamegoldd
stratégiak valasztdsanak gyakorisaga Osszefiigg-e az iskolai teljesitménnyel, vagyis
milyen kapcsolat all fenn a szocialis €s a kognitiv kompetencia dsszetevdi kozott (Anlak
& Dinger, 2009). Yoleri (2014) 46 éves torok gyermekekkel végzett vizsgalata alapjan
minél tobb hatékony stratégiat valasztottak a gyerekek, annal jobban teljesitettek az isko-
laérettségi teszten.

A Means-Ends Problem-Solving Inventory (MEPS, Platt & Spivack, 1975, 1974) tiz
interperszonalis helyzet elejét és végét tartalmazza, a gyermekek feladata ezek kiegé-
szitése (Chang et al., 2004; Kasik, 2015; Erdley et al., 2010). A MEPS a problémamegoldo
gondolkodas harom képességét méri: (1) a cél eléréséhez vezetd 1épések kidolgozasat és
folyamatta szervezését, (2) a felmeriilo akadalyok becslését, illetve (3) a sikeres megol-
dasra forditott id6 fontossagat (Chang et al., 2004; Kasik, 2010). A szerz6k szerint a harom
képesség koziil leggyakrabban a megoldasi lehetdségek szamat vizsgaljak, ezért nem fedi
le a teljes problémamegoldasi folyamatot (Chang et al., 2004; D’Zurilla et al., 1998).
Kasik (2015) kutatasa alapjan 4-6 évesek egyarant nagyon nehezen kapcsoljak dssze a
torténetek elejét és végét, igy azok kiegészitése nagymértékben fliggetlen a kezdd és
befejezd rész tartalmatol, leginkabb egy-egy Kiragadott — és tobbnyire pozitiv — részlethez
kapcsoljak az altaluk gondoltakat, melyekben sajat tapasztalataik, aktualis érzéseik és
gondolataik jelennek meg.

A Helyzet- és személyspecifikus problémamegold6é gondolkodas (HSZPG, Gal &
Kasik, 2015) el6zménye a Social Problem Solving Inventory—Revised (SPSI-R, D’ Zurilla
et al., 2002). A méréeszkodz nyolc, kortarssal kapcsolatos helyzetet tartalmaz, minden
probléma megfogalmazasa utan harom kérdésre kell véalaszt adnia a gyermeknek. Az els6
kérdés a problémaorientaciora, a masodik az énhatékonysagra, a harmadik a megoldasi
modra vonatkozik. Gal és Kasik (2015) kutatdsaban 4-6 éves gyermekek vettek részt,
eredményeik azt mutatjak, hogy a problémaorientacido és az énhatékonysag terén az
iddsebb korosztalyra (56 évesekre) jellemz6bb harom helyzetnél (kizaras, piszkalas,
megiités) a megoldashoz vald pozitiv viszonyulds, mig a tdbbi helyzetnél mindharom
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korosztalyra hasonld pozitiv viszonyulas jellemzd. A megoldasi méd terén mind a nyolc
helyzetnél a racionalis problémamegoldas volt a legkevésbé valasztott mindharom
korosztalynal. Az 5-6 évesek altalaban negativ megoldasi modokat soroltak fel, mig a
négyéves gyermekekre az elkeriilés és a felnottektdl valo segitségkérés volt jellemzobb.
A kutatas alapjan a lanyok és a fiuk kozotti kiilonbségek harom helyzetnél (kizaras,
kiabalas, megiités) jelentek meg: a lanyok masok segitségét (pedagdgus vagy tars) és az
elkeriilést, a fitk a negativ érzelmeik kifejezését valasztottak gyakrabban.

A Wally Problem Solving Test (WPST, Dereli-Iman, 2013; Webster-Stratton, 1990;
Webster-Stratton et al., 2008, 2011) alapja két korabbi mérdeszkéz, a Preschool
Interpersonal Problem Solving Test (PIPS, Shure & Spivack, 1974) és a Child Social
Problem-Solving Test (Rubin & Krasnor, 1986). A 13 problémahelyzet képekkel valo
ismertetése utdn arra a kérdésre kell valaszolniuk a gyerekeknek, hogy hogyan oldanak
meg azt a helyzetet (Schell et al., 2015). A gyermekek altal adott megoldasi lehetéségeket
harom fokategoriaba (pozitiv, negativ, semleges) soroltak (Kayili & Ari, 2016; Overdorf,
2014). Webster-Stratton és Lindsay (1999) e mérdeszkozzel végzett kutatasaban 4—7 éves
viselkedészavarral kiizdé gyermekek és atlagosan fejlodd gyermekek vettek részt. Azok a
gyermekek, akik viselkedészavarral kiizdottek, kevesebb pozitiv megoldasi lehetdséget
soroltak fel, mint az atlagosan fejlodoé gyermekek. A WPST-vel végzett vizsgalat mellett
megfigyeléseket is végeztek, melyek eredményei arra mutattak ra, hogy jaték kdzben a
viselkedészavarral kiizdé gyermekeknél kétszer annyi tarsas probléma meriil fel, mint a
masik csoportnal (Webster-Stratton et al., 2001). Webster-Stratton és munkatarsai (2001)
e mérdeszkozzel végzett kutatasai alapjan dolgozott ki egy fejlesztdprogramot (Incredible
Years Dinosaur School), melynek eredményességét a WPST-vel mérték.

Az 6vodasokat életkori kognitiv-nyelvi jellemzdik miatt a legtobb kutatas soran foként
sziileik ¢és pedagogusaik értékelik. Az ismertetett méréeszkdzok alkalmazasa lehetdséget
ad a kétszemélyes helyzetben torténd kikérdezés soran annak feltarasara, miként véleked-
nek sajat helyzetiikrol a gyermekek, megfigyelhet6k viselkedéses reakcidik, és amennyi-
ben ezt alkalmazzuk a kiils6 értékelés mellett, még atfogobb kép kaphatd a gyermekek
szocialisprobléma-megoldasarol.

Ovodasok szocilisprobléma-megoldasinak mérése sziilok és pedagogusok altal

Az o6vodaskori szocialisprobléma-megoldas kdzvetett mérésekor a pedagdgusokat
és/vagy a sziiloket (gyakrabban az anyakat) kérik arra, hogy értékeljék gyermekiik prob-
lémamegoldo gondolkodasat és viselkedését, és ez kiegésziil altalaban a gyermek kozvet-
len mérésével (Kasik, 2015). A triangulacié alkalmazasa nagyon hasznos akar a minden-
napi pedagogiai munka hatékonyabba tétele, akar egy fejlesztéprogram kidolgozasa érde-
kében, hiszen tobb szempont (személy, helyzet) alapjan azonosithatok a tarsas problémak,
az azokhoz val6 viszonyulas, a megoldasi hajlandosag ¢és annak stilusa. Ugyanakkor az
eltérd helyzetek mentén torténd értékelést (a sziild az otthoni, a pedagdgus az dvodai szi-
tuaciok alapjan értékel) az eredmények értelmezésekor mindenképpen figyelembe kell
venni (Heyman et al., 2018; Winsler & Wallace, 2002), illetve — ezzel 6sszefliggésben —
azt is, hogy a sziilok feliilértékelik gyermekeiket, véleményiik pozitiv irdnyba torzit, mig
a pedagogusok értékelésében sokkal tobb a negativum (Cai et al., 2004; Kasik, 2015). A
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legtobb vizsgalat soran torekednek arra, hogy a pedagogusoktol és a sziiloktdl is szerez-
zenek informaciokat ugyanazzal a mérbeszkozzel, igy Osszevethetdk a vélemények, vala-
mint a pedagdgusnak lehetésége van egy-egy csoporton beliil a gyerekek dsszehasonlita-
sara, ami a sziil6i vélemények alapjan nem lehetséges (Clark et al., 2019).

A 2. tablazat tartalmazza a leggyakrabban alkalmazott és legmegbizhatébb méréesz-
kozoket, melyekkel a sziilok és a pedagogusok értékelik a gyerekek problémamegoldasat.

2. tablazat. Ovoddsok szocidlisprobléma-megolddsanak sziil6i és pedagégusi mérésére
alkalmazhato eszkozék

Meéréeszkozok Szerzdk Orszag F6bb jellemzok
Goodman, 2001 Anglia By
Becker, 2007 Németorszag A gyerme kek pszl chss s
e . viselkedési problémainak
Matsuishi et al., 2008 Japan felmérését teszi lehetdvé, 5t
Strength and Difficulty Andelkovi¢ et al., 2009 Szerbia Kalén mér: (1) érzelmi tf'-
Questionnaire Turi etal., 2011 Magyarorszéz MRS
. . netek, (2) viselkedési prob-
Mieloo et al., 2012 Hollandia 1émak, (3) hiperaktivitss
(SDQ, Goodman, 2001) Kasik & Gal, 2014a Magyarorszag > 1) b )
. (4) kortarsakkal kapcsolatos
BTl 201 Magyarorszdg ' Li«mak és (5) proszocis-
Gustafson et al., 2016 Svédorszag DO HER S P
Maurice-Stam et al., 2018 Dania ’
A gyermekek tarsas kész-
Merrell, 1994 USA ségeinek és el6fordulasi
Preschool and Kinder- Merrell & Holland, 1997 USA gyakorisaganak mérésére
garten Behavior Scale Carney & Merrell, 2002 USA alkalm:als. Két skalaval ren-
First and Second Edition Merrell, 2010 USA delkezik: (1) tarsas készsé-
Awmleh & Woll, 2013 Németorszag  gek (egylittmitkodés, kom-
Shokri et al., 2013 Iran munikacios sikeresség, on-
(12*;5%0%*2()55'2' Merrell,  \jajor & Saebra-Santos, 2014 Portugdlia  llésag) és (2) problémas
' Major & Seabra-Santos, 2015 Portugalia viselkedés (agresszio, 6nz6-
Tersi & Matsouka, 2019 Gorogorszag  ség, hiperaktivitas és vissza-
huzodas, szorongas).
Két teriilet feltarasara alkal-
mas: (1) tarsas készségek
Social Skills Improvement Gresham & Elliot, 2008 USA (kommunikacid, egyiittmii-
System-Rating Scales Frey et al., 2014 USA kodés, asszertivitas, felelés-
Cheung et al., 2017 Kina ség, empatia, elkotelezett-
(SSIS-RS; Gresham & Wu et al., 2018 Kina ség, onkontroll); (2) visel-
Elliott, 2008) Clark et al., 2019 Ausztralia kedési problémak (extraver-
716, zaklatas, hiperaktivitas,
introverzio, autizmus).
Interpersonal Problem Az 6vodasok tarsas problé-
Solving Inventory Ozdil, 2008 Torokorszag ~ makhoz vald viszonyula-
Kesicioglu, 2015 Torokorszag  sanak pedagdgusok altali

(IPSL, Ozdil, 2008)

mérésére alkalmas.
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2. tablazat folytatasa

Meéréeszkozok Szerzdk Orszag F6bb jellemzok

A gyermekek kortarsaikkal
és felnéttekkel kapcsolatos

Szocidlisprobléma-megol- problémamegoldasat méri

dé gondolkodds kérddiv harom skalan: (1) pozitiv
(SZMGK, Kasik & Gil, Kasik & Gal, 2014a Magyarorszag v1szony1}1as, 2) negfitly vi-
2014a) szonyulas, (3) negativ érzel-

mek kifejezése a probléma-
val kapcsolatban.

A Képességek és Nehézségek Kérddiv (Strenghts and Difficulties Questionnaire, SDQ,
Goodman, 2001) a gyermekek pszichés és viselkedési problémainak felmérését teszi le-
hetévé (Bank, 2015; Goodman, 2001; Turi et al., 2011). A kérd6éiv 4-17 éves gyermekek
vizsgalatara alkalmas, 11 éves korig a sziil6k és/vagy a pedagogusok értékelik a gyerme-
ket, 11 éves kor felett onkitoltds formajat hasznaljak. A méréeszkoz 25 tételt tartalmaz és
ot skalan mér: (1) érzelmi tiinetek, (2) viselkedési problémak, (3) hiperaktivitas, (4) kor-
tarsakkal kapcsolatos problémak és (5) proszocialis viselkedés. Goodman (2001) vizsga-
lataban sziilok és pedagdgusok is értékelték az 5—15 éves brit gyermekeket. A méréeszkodz
pedagdgusi valtozatanak megbizhatosaga igen jo (Cronbach-alfa: 0,80), a skalak értékei
0,65-0,82 kozottiek, a legalacsonyabb az érzelmi tiinetek, a legmagasabb a hiperaktivitas
skala értéke. A sziil6i valtozat megbizhatdsaga ennél alacsonyabb (Cronbach-alfa: 0,72),
akarcsak az egyes skalak értékei (0,57-0,72), am a legalacsonyabb érték itt is az érzelmi
tiineteké és a legmagasabb a hiperaktivitasé. A faktorok megbizhatosagi értékeinek hason-
l6saga utalhat arra, hogy a viselkedésben megnyilvanulé valtozasok (pl. a hiperaktivitas)
konnyebben megfigyelhetdk és azonosithatok az érzelmi tiinetekkel szemben, melyek a
megfeleld onszabalyozasnak koszonhetden kevésbé nyilvanulnak meg (Lakatos, 2011).

Matsuishi és munkatarsai (2008) 4—12 éves japan gyerekek sziilei korében alkalmazta
az SDQ-t. A sziil6i véltozat megbizhatosaga elfogadhat6é (Cronbach-alfa: 0,77) a teljes
minta és az ¢letkoronkénti nem szerinti csoportok esetében is. A hiperaktivitas és a tarsas
problémak skalakon a filk magasabb atlagértéket értek el, mint a lanyok, vagyis a sziilok
a fiaknal tobb tarsas problémat azonositottak. Mieloo és munkatarsai (2012) 5-6 éves
holland gyermekek sziileit és pedagogusait kérték meg az SDQ kitdltésére. A sziil6i
(Cronbach-alfa: 0,77) és a pedagogusi (Cronbach-alfa: 0,81) valtozat egyarant jo megbiz-
hatosaggal birt, az értékek hasonloak voltak a Goodman (2001) altal végzett kutatasi
adatokhoz. Akarcsak Matsuishi és munkatarsai (2008), Mieloo €s munkatarsai (2012) is
jelentds kiilonbséget mutattak ki a lanyok és a fiuk kdzott: a hiperaktivitast és a viselkedési
problémakat jellemzobbnek tartottak a fitknal, mint a lanyoknal. A kutatok szerint ez nem
feltétleniil jelenti azt, hogy a fiuk koérében gyakoribbak a viselkedési problémak, elképzel-
het6 az is, hogy a lanyok korében hasonlo lenne azok gyakorisaga, am a lanyokra a negativ
érzelmek gatlasa jellemzobb, igy a problémak kevésbé kifejezettek.

Andelkovié¢ és munkatarsai (2009) 3—5 éves szerb gyermekek sziileit kérték meg arra,
hogy értékeljék gyermekiiket az SDQ-val. Mivel a kutatas célja elsésorban az 6vodai be-
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illeszkedési problémak csaladi hatterének feltérképezése volt, ezért eltérd csaladszerke-
zettel (gyermekét egyediil neveld anya; nuklearis csalad: anya-apa-gyermek) bir6 sziilok
vettek részt a vizsgalatban. A kutatds eredményei alapjan a csalddszerkezet meghatarozoé
az érzelmi tiinetek skala esetében, hiszen az egyediilallo anyak altal nevelt gyermekeknél
kifejezettebek az érzelmi problémak. Mindkét alminta esetében a sziilok szerint a fitknal
gyakrabban fordulnak el6 viselkedési problémak.

A Preschool and Kindergaren Behavior Scale (PKBS, Merrell, 1994) és ennek atdol-
gozott valtozata, a Preschool and Kindergarten Behavior Scale-Second Edition (PKBS-2,
Merrell, 2002) 3-6 éves gyermekek tarsas készségeinek, ezek eldfordulasi gyakorisaganak
sziil6 és pedagogus altali véleményezésére alkalmas. A mérdeszkdz mindkét valtozata két
skalaval rendelkezik: (1) tarsas készségek (egylittmiikddés, kommunikacios sikeresség,
onallosag) és (2) problémas viselkedés (ezen beliil két alskala: agresszio, 6nzoség, hiper-
aktivitas és visszahuzddas, szorongas) (Humphrey et al., 2011; Vastagh, 2019). A tarsas
készségek skala (Cronbach-alfa: 0,94) és a problémas viselkedés skala (Cronbach-alfa:
0,97) egyarant megfeleld megbizhatosaggal bir.

Merrell és Holland (1997) kutatasaban 3—5 éves gyermekek sziilei és pedagogusai vet-
tek részt, akiket két csoportra osztottak: (1) szocialis, érzelmi, kommunikacids, viselkedési
vagy kognitiv téren jelents fejlédési lemaradast mutatok, és (2) akiknél nem volt jelent6s
lemaradas egyik téren sem. Mind a sziilok, mind a pedagdgusok véleménye alapjan a két
csoport kozott harom alskala (kommunikacids sikeresség, onallosag és visszahuzddas)
esetében volt jelentds eltérés, ami alapjan az elsd csoportba tartozé gyermekek tarsaikkal
kevésbé sikeresen tudnak kommunikalni, az 6nall6 feladatokat kevésbé szeretik, illetve
jaték soran elkeriilé és visszahuzodo magatartast mutatnak.

A Social Skills Improvement System-Rating Scales (SSIS-RS; Gresham & Elliott,
2008) 3—18 éves gyermekek tarsas készségeit ¢s viselkedési problémait méri sziil6i és pe-
dagogusi vélemény alapjan, és iskolaskorti gyermekek szamara onkitdltds valtozata is 1é-
tezik. A mérdeszkoz két skalja: (1) tarsas készségek (alskalai: kommunikacio, egyiittmii-
kodés, asszertivitas, felelosség, empatia, elkotelezettség, dnkontroll); (2) viselkedési prob-
1émak (alskalai: extraverzio, zaklatas, hiperaktivitas, introverzid, autizmus). A mérdesz-
koz négyfoku skalan (1=soha—4 = mindig) méri, hogy milyen gyakran fordulnak el adott
szocialis készség miikodtetését kivano helyzetek, illetve haromfoku skalan (1=nem fontos
— 3=nagyon fontos), hogy mennyire fontosnak itélik meg ezeket a tarsas készségeket a
sziilok és a pedagdgusok. Frey, Elliot és Kaiser (2014) 4-10 évesek sziileivel és pedago-
gusaival végzett kutatasa alapjan a SSIS-RS altal mért készségek fontossaganak megité-
1ésében a sziilok és a pedagogusok véleménye a kommunikacid, az empatia, az elkotele-
zettség, az asszertivitas és az onkontroll esetében tér el jelentdsen. A pedagogusok fonto-
sabbnak itélték a kommunikacios készség hatékony mitkodését, az asszertivitast és az el-
kotelezddést, mig a sziilok a beilleszkedést €s a tarsadalmi normak betartasat. A pedago-
gusok ¢és a sziil6k egyarant a feleldsséget és az egyiittmiikddést tekintették a legfontosabb
elsajatitando tarsas készségeknek. Wu és munkatarsai (2018) 3-5 éves kinai gyerekek szii-
leivel végeztek vizsgalatot az SSIS-RS-szel (Cronbach-alfa: 0,95). A kutatok szerint a
mert tarsas készségek megfelelé miikddése egyrészt csokkenti a viselkedésbeli problémak
eléfordulasanak gyakorisagat, masrészt hozzajarul a jobb kognitiv teljesitményhez.
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Az Interpersonal Problem Solving Inventory (IPSI, Ozdil, 2008) 6vodésok tarsas prob-
1émakhoz vald viszonyuldsanak pedagdgusok altali mérésére szolgal. A kérdoiv 24 tételt
tartalmaz, négyfokt Likert-skalan mér (1=soha — 4=mindig). Kesicioglu (2015) kutatasa-
ban négy honapos megfigyelési idoszak utan értékelték a pedagdgusok a gyerekek prob-
lémamegoldasat, valamint egy félig strukturalt interji alapjan a sziilok is véleményezték
és értékelték a kutatasban részt vevo gyermekeket. A pedagdgusok és a sziilok véleménye
kozott nem volt szignifikans eltérés, mind a pedagogusok, mind a sziilok egyértelmiien
felismerték, hogy a problémakhoz negativan viszonyuld gyermekek korében gyakoribbak
a viselkedésbeli problémak (pl. agresszio, verbalis bantalmazas, jaték megosztasanak hi-
anya, siras problémahelyzetben).

A Szocialisprobléma-megoldo gondolkodas kérdoiv (SZMGK, Kasik & Gal, 2014a)
ovodasok szamara kidolgozott magyar kérd6iv, amit a Social Problem-Solving Inventory—
Revised (SPSI-R, D’Zurilla et al., 2002) eredeti valtozata alapjan hoztak létre. A Szocia-
lisprobléma-megoldo gondolkodas kérddivvel a sziilok é€s a pedagogusok értékelik eldszor
a gyermekek kortarsaikkal, utana a gyermekek felnéttekkel kapcsolatos problémamegol-
dasat. A kérdoiv 30 tételbdl all és harom skalan mér: (1) pozitiv viszonyulds (a probléma
megoldasanak szandéka), (2) negativ viszonyulas (a probléma elkeriilése) €s (3) negativ
érzelmek kifejezése a problémaval kapcsolatban. Ezen eszkozzel Kasik és Gal (2014a) 4—
6 éves gyermekek szilleivel és pedagogusaival végzett felmérést. A problémahelyzethez
vald pozitiv viszonyulast a pedagogusok kevésbé tartjak jellemzonek, mint a sziilok. A
negativ viszonyulas és az érzelmek kifejezése a kortarsakkal és felnéttekkel kapcsolatban
az apak szerint a legjellemz6bb az 6vodas gyermekekre. Az eredmények utalhatnak arra,
hogy a gyermekek eltérden viselkednek az otthoni és 6vodai kérnyezet soran, igy a sziilok
¢és pedagogusok eltéré modon itélik meg a gyermekeket (Kasik & Gal, 2014a).

Osszegzés és kitekintés

A tanulmanyban bemutattuk a szocialisprobléma-megoldas altalanos és dvodaskori jel-
lemzdit, ismertettiink az dvodasok vizsgalatara alkalmas méréeszk6zok koziil néhanyat,
valamint az ezekkel végzett néhany kutatas fobb eredményeit foglaltuk 6ssze. Az 6voda-
sok kozvetlen mérése soran feltarhatod, hogyan viszonyulnak problémaikhoz és milyen
moddon oldjak meg 6ket, valamint ramutathatnak a gyermekek kozotti egyéni fejlodésbeli
kiilonbségekre. Bar a megszerzett informaciok segitik a gyermekek kozott felmeriild tar-
sas problémak kezelését, ugyanakkor dnmagukban kevésbé alkalmasak példaul csoport-
szintii fejlesztési terv kidolgozasara foként a gyerekek kognitiv, nyelvi sajatossagai miatt
(Gal & Kasik, 2015). A megbizhatobb mérés érdekében mindenképpen sziikséges kiilsd
értékelok (sziilok, pedagdgusok) bevonasa is, hiszen a kiilonb6z6 vélemények tobb infor-
maciot nydjtanak a gyermekek szocialisprobléma-megoldasardl. Ekkor azt fontos figye-
lembe venni, hogy jelentds eltérések lehetnek a sziilok és a pedagdgusok véleménye kozott
(még a sziilok kozott is), hiszen a sziilok féként az otthoni, mig a pedagoégusok az dvodai
kornyezetben el6forduld problémak mentén értékelik a gyerekeket (Winsler & Wallace,
2002).
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A bemutatott mérdeszkdzok és mérési eljarasok nehézségeinek kikiiszobolésével kap-
csolatban egyre tobb kutatd fogalmazza meg azt, hogy az dvodasok esetében az életkori
(kognitiv, nyelvi, érzelmi-szocialis) jellemzokhoz sokkal jobban alkalmazkodé vizsgalo-
eszkozok kifejlesztésére van sziikség. Yilmaz, Guven és Sezer (2018), valamint Yiik¢ii és
Demircioglu (2020) szerint ezt az igényt a vizualis elemeket tartalmazé eszkdzok elégit-
hetik ki leginkabb, igy a kognitiv és verbalis fejlettségb6l adodd mérési nehézségek ki-
kiiszobolhetok. A vizualis elemek forrasai leginkabb mesék és kisebb torténetek.

Mindezt figyelembe véve a tanulmanyban ismertetett elméleti hattér alapjat képezi egy
Uj mérbéeszkoz és egy fejlesztoprogram kidolgozasanak, mely soran verbalis és vizualis
elemekkel is torténik a gyermekek kdzvetlen mérése €s szocidlisprobléma-megoldasanak
fejlesztése 6vodai kdrnyezetben. A mérdeszkoz kidolgozasanak alapjat a Helyzet- €s sze-
mélyspecifikus problémamegoldd gondolkodas kérdéiv (Gal & Kasik, 2015 és a Wally
Problem Solving Test (Webster-Stratton, 1990) képezi. A HSZPG lefedi Chang és mun-
katarsai (2004) modelljének viszonyulasi és megoldoi folyamatat, am a mérést csak ver-
balis elemekkel teszi lehetdvé. Bar a WPST nem fedi le a teljes folyamatot, am tartalmaz
vizualis elemeket, igy lehetGséget nyujt a vizualis megfigyeldképesség mérésére. Az alta-
lunk tervezett méréeszkoz e kettét 6tvozi: lefedi a Chang és munkatarsai (2004) altal meg-
hatarozott teljes (orientacids és megoldoi) folyamatot, valamint rovid (allatszereplds) tor-
téneteket és (ugyanazon allatokat abrazold, tarsas helyzetben 1év6) képeket is tartalmaz,
melyek alapjan a gyerekeknek értékelniiik kell a helyzeteket meghatarozott szempontok
alapjan, ¢s a képekrdl is beszélniiik kell iranyitott kérdések mentén.
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Ovodésok szocialisprobléma-megoldasanak hazai és nemzetkozi vizsgalatai

ABSTRACT

NATIONAL AND INTERNATIONAL INVESTIGATIONS ON SOCIAL PROBLEM SOLVING AMONG
PRESCHOOL CHILDREN

Teodora Szitas & Laszlo Kasik

The aims of our study were to describe the general and, specifically, preschool children’s
characteristics of social problem solving; the assessment tools which are suitable for exploring
preschool children’s social problem solving; as well as the international and national research
results with these tools. The assessment tools can be divided into two groups, which either (1)
allow direct measurement of preschoolers, or (2) explore parental and pedagogical opinions
about children’s social problem solving. Assessment tools used directly with children help us
understand how children relate to and solve their problems, and also reveal individual
differences among them (Gal & Kasik, 2015). Although external evaluators such as parents
and teachers can provide more information about children’s problem solving, significant
differences may arise between parents’ and educators’ opinions (Winsler & Wallace, 2002).
There is less information about the characteristics of preschool children’s social problems
mostly because it is difficult to examine this process due to the ongoing development of their
cognitive and verbal characteristics (Kasik, 2015). The newest research results show that there
are less tools for direct use with children, and that it is necessary to develop a new assessment
tool which features visual elements as well — this way problems that arise due to cognitive,
linguistic, emotional or social characteristics can be eliminated (Yilmaz et al., 2018; Yiik¢i &
Demircioglu, 2020). Our future research involves developing a new questionnaire that covers
the social problem-solving process with verbal (short stories) and visual (pictures representing
the same situation) elements, where children evaluate different stories from certain aspects
with the help of questions. Data collected from the main research will contribute to creating a
new intervention program for educators.
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