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A jatékokkal kapcsolatos fogalmak
szakirodalmi attekintése

Az dttekintésben tdargyalt jatékok oktatdsi célokat szolgdlnak.
Ezek a célok meghatdrozzak a jdatéek jellemzait, tipusdt. Ahhoz,
hogy a jdatékokat az oktatdsban sikeresen alkalmazzdk, tudatos
Jfelhaszndloi viselkedésre van sziikség. A tudatossag kialakitdsdahoz
pedig sziikséges a folyamatosan bovtilo elméleti keret alapos
ismerete, hiszen ez segit abban, hogy eldontstik, milyen céllal,
melyik jatektipus, melyik koncepcio a hatékony. Az oktatdsi
céllal alkalmazott jdatékok szakirodalmi dttekintésének célja,
hogy bemutassuk e jdtékok definidldsdanak problemds elemeit,

a szakirodalomban megjelend fogalmak értelmezéseét és a fogalmak
kozotti kapcsolatokat. Az dttekintés sordn kitériink az edutainment,
a komoly jdatékok, a gamifikdcio, a jaték-alapii tanulds, a digitdlis
Jjaték-alapu tanulds fogalmak részletesebb, valamint az egyéb
kapcsolodo fogalmak révid bemutatdsdra. Véglil a fogalmak
kapcsolatdt kivanjuk felvdzolni és értelmezni.

Bevezetés

képesek fenntartani a tanulok érdeklddését. A tanulasi formak megvaltoztak, az

aktiv tanulasi modszerek keriiltek eldtérbe, amelyek motivaljak a tanulokat, és a
tanulok aktiv részvételén alapulva segitik a tananyag feldolgozasat, megértését (Binkley
¢és mtsai, 2010; Liu és Chen, 2013). Az aktiv tanulasi modszerek koziil a jatékalapt
tanulds kiillondsen fontos és igéretes kutatasi teriiletté valt, és a nemzetkdzi figyelem
az oktatasban alkalmazott jatékokra iranyult (Prensky, 2001; Sousa és Rocha, 2019;
Whitton, 2012). Az oktatasban alkalmazott jatékok iranti megndvekedett érdeklddés
nyoman szamos kutatd bizonyitotta, hogy egy helyesen megvalasztott és kivitelezett
jaték képes a tanulok tartalmi tudasanak novelésére (Sabourin, 2014), kedvezden hat az
attitidre és motivaciora (Srisawasdi és Panjaburee, 2018), valamint képességfejlesztésre
is alkalmazhat6 (Vogel és mtsai, 20006).

Az oktatasban alkalmazott jatékok nemzetkdzi szakirodalma és a jatéktipusok szama
is egyre nd. A folyamatosan boviilé rendszer megneheziti az egységes szempontrendszer
szerinti csoportositast, ugyanakkor a helyes alkalmazashoz és a megfeleld tanorai integ-
racidhoz ez elengedhetetlen. Ehhez ugyanis ismerni kell az oktatasi céllal alkalmazott
jatékok definicioit és jellemzoéit, a koztiik fennallé viszonyokat, illetve a kapcsolodo
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tanulasi megkozelitések és pedagogiai irany-

zatok alapos ismerete is sziikséges. Ezek fel- L
tarasara a nemzetkozi irodalomban talalunk A jatekkal kapcsolatos fogalmak

utalast (Alvarez és mtsai, 2019). definidldsdanak nehézsége sok
Szamos kutatot foglalkoztat a kérdés,  esetben abbol szdarmazik, hogy
hogy mitdl lesz valami jaték (Alvarez és a jdtékot miként hatdrozzuk

mtsai, 2019; Prensky, 2001), esetleg jaté- . P P P
kos (Deterding és mtsai, 2011; Fromann, ?€& Nem kénnyii egyertelmii

2017). Ki és hogyan donti el, hogy melyik  definiciot alkotni, mégis mind-
Jjaték mire valo? Ezek a kérdések magukban annyiunknak megvan az a

hordoznak olyan problematikat, amelyek- p P :
t6l a téma irodalma terhelt, és amelyekre képessege, hogy felismerjiink

valaszt kivanunk adni a jatékokkal kapcso- €8V Jjatekot (Dodgson, 2017).
latos fogalmak szakirodalmi attekintésében.  Meghatdrozo jelentdsegii, hogy
A tanulmany részletesen kitér az edutain- a jdtékot mikeént értelmezik.
ment, a komoly jatékok (serious games), I Lrabb biizké
a gamifikacio (gamification), a jatékalap eggyarravvar eszrozrent,
tanulas (Game-Based Learning, GBL), az modszerként, valamint értelme-
oktatasi jatékok (educational games), a  zési keretkent, koncepciokent
dlgltallsjatek—.?llapu tanulds (Digital Game- Jordul el6 a szakirodalomban
Based Learning, DGBL), az alkalmazott . B . .
jatékok (applied games), illetve az e-tanulas ~ (Chiang és misai, 2011; Corti,
(e-learning) kifejezések értelmezésére. 2000). A jdtékok e természete
abbol fakad, hogy megvan ben-

niik a lehetoség arra, hogy teve-

Az oktatasi céllal alkalmazott jatékok

definidldsanak problematikaja kenysegkent és eszkzkent is
kezeljiik oket. Caillois (1961)
A jatékkal kapcsolatos fogalmak definialasa- jdtékrol alkotott definiciojdaban

nak nehézsége sok esetben abbol szarmazik, S
hogy a jatékot miként hatarozzuk meg. Nem utal arra, hogy a jdtek nemcsak
konnyi egyértelmii definiciot alkotni, mégis @ Ronkrér tevékenységet, hanem
mindannyiunknak megvan az a képessége, gz dsszes [eyé/@enységhez ]eap-
hogy felismerjiink egy jatékot (Dodgson, csolédo elemet. eszkézt is
2017). Meghatarozo jelent6ségli, hogy a . . B ’ o B
jatékot miként értelmezik. Leggyakrabban Jelenti. Ily médon a jaték teve-
eszkdzként, modszerként, valamint értelme- kenység és eszkoz is lehet
zési keretként, koncepcioként fordul eld a (Alvarez és mtsai, 2019).
szakirodalomban (Chiang és mtsai, 2011;
Corti, 2006). A jatékok e természete abbol
fakad, hogy megvan benniik a lehetéség arra, hogy tevékenységként és eszkdzként is

V4

csak a konkrét tevékenységet, hanem az Osszes tevékenységhez kapcsolddo elemet, esz-
kozt is jelenti. Ily modon a jaték tevékenység és eszkoz is lehet (Alvarez és mtsai, 2019).

Ha abbol indulunk ki, hogy a jaték eszkoz is lehet, akkor felmeriil a kérdés, hogy mi
tesz egy eszkozt jatékka. Ez a kérdés tobb értelmezésre is lehetéséget ad. Egyrészrol
azokat az alkotdelemeket, amelyek jatékossa tesznek egy eszkozt, a nemzetkozi szak-
irodalom ,, ludogenic” komponenseknek nevezi. Ilyenek példaul egy tarsasjaték eszko-
zei, mint a jatékkocka, a tabla, a kartyak stb. (Chauvier, 2007, idézi Alvarez és mtsai,
2019). A masik aspektus, amit érdemes figyelembe venni, hogy olykor a szimulaciok és
a jatékok kozott csak vékony hatarvonal hiizhaté meg. Példaul egy baba lehet jaték egy
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kisgyermeknek, de lehet szimulacids eszkoz a ndvérképzésben. Tehat valojaban nem az
eszkoz hatarozza meg a jatékot, hanem az a viselkedés, amit a jatékosbdl kivalt (Alvarez
és mtsai, 2019).

Az oktatasi céllal alkalmazott jatékok tobbnyire sok jatékelembdl allnak. Ugyanakkor
semelyik jatékra jellemz6 elem (pl. célok, szabalyok) 6nmagéaban nem jelent jatékot, €s a
legtobb jaték csak az elemek dsszerendezésével valik jatékka (Juul, 2003). Az, hogy mely
elem jelenik meg a jatékban, befolyasolhatja azt, hogy jatékrol, milyen jatékrol, esetleg
jatékositasrol beszéliink-e, illetve azt, hogy az adott jaték milyen céllal alkalmazhat6.

Tovabbi nehézséget okoz, hogy az oktatasi célu jatékok nemzetkdzi szakirodalma-
ban szamos fogalom megjelenik, azonban ezek a fogalmak sokszor atfednek, illetve
olykor szinonimaként hasznalnak olyan fogalmakat, amelyek valojaban nem allnak
ilyen viszonyban egymassal. Az irodalomban a komoly jatékokat oktatd jatékoknak,
szamitogépes jatékoknak (computer games), videojatékoknak (video games), jatékalapu
tanulasnak egyarant nevezik (Wong és mtsai, 2007). Ami elsdre szembetlind ebben a
felsorolasban, hogy a jatékalapt tanulas egy tanulasi megkdzelités, igy nem érdemes
a komoly jaték szinonimajaként kezelni.

A kovetkez0 probléma a jatékok csoportositasaval kapcsolatos. A technologia rohamos
fejlodésével megjelent egy 0j csoportositasi szempont, a digitalizaltsag. A jaték digita-
lizalt jellege alapjan digitalis és nem digitalis jatékokat kiilonboztetiink meg. Manapsag
egyre nagyobb teret hoditanak a digitalis jatékok, igy érdemes megemliteni, hogy a jaté-
kok jelentds része, amellyel ma a gyerekek jatszanak, ide tartozik. A felndvekvd gene-
raciok egyre tobb iddt tdltenek a szamitogép, a vizualis média tarsasagaban, igy egyre
inkabb az érdeklodés kozéppontjaba kertilnek a digitalis jatékok és a digitalisjaték-alapa
tanulas (Prensky, 2001). A digitalizaltsag tehat csak egy osztalyozasi szempont, viszont
rohamos elterjedése miatt a jatékkal kapcsolatos fogalmakat is elkezdték lesziikiteni és
digitalis tartalmakra vonatkoztatni. Fontos megjegyezni, hogy a digitalizaltsag nem kife-
jezetten jatékjellemz6, valamint ugy is fogalmazhatunk, hogy a digitalizaltsag a platform
sajatja, amelyen a jatékot jatsszak.

Szintén nehézséget okoz a fogalmak rendszerzésében, hogy vannak olyan fogalmak,
amelyekre tobb angol és magyar kifejezés is 1étezik. Példaul egyarant a gamifikaciot
jelentik a kovetkezd szavak: gamification, jatékositas, gameful design, jatékositott rend-
szerek (Fromann, 2017).

A jatékkal kapcsolatos fogalmak értelmezése és rendszerezése
Az edutainment kibontakozdsa

Az oktatasban megjelend jatékok torténeti eldzményeit tekintve azt tapasztaljuk, hogy
fokozatos volt az dtmenet az un. edutainment fogalmatdl a komoly jatékok megjelenése
felé, kihasznalva a szocialis halozatok és az infokommunikacios eszk6zok megjelenését
¢s elterjedését. A folyamat gyorsan haladt, hiszen eredményeképpen a felhasznaldk, a
jatékosok egy egészen 11, kollaborativ és élményekben gazdag kdrnyezetben tudnak
elmertilni (So és Seo, 2018). Egenfeldt-Nielsen (2007) ugy véli, hogy az oktatasi jatékok-
nak harom generacioja kiilonboztethetd meg, amelynek alapja az a pedagégiai iranyzat,
amely tiikrozddik a jaték tervezésében és a jaték céljaban. Az oktatasi jatékok elsé gene-
nemzetko6zi szakirodalomban. Az ,,edutainment” kifejezés hibrid miifaj, az ,,education” és
az ,.entertainment” szavak dsszevondsabdl alkottak meg, szorakoztatva tanitast jelent. Ez
egy meglehetdsen tag fogalom, és az oktatasi és szorakoztatasi célil elemek kombinacio-
jat jelenti, nagymértékben tamaszkodik a vizualis anyagokra, a narrativ vagy a jatékszerti
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formatumokra. Célja, hogy fenntartsa a tanu-
16k figyelmét azaltal, hogy érzelmeiket egy
izgalmas animdcioval gazdagitott szamito-
gépes interfészen keresztiil érinti (Michael és
Chen, 2005). Az edutainmentre leginkabb a
behaviorizmus hatasa jellemz0, ide tartoznak
az Un. drill-and-practice és a brain training
jatékok (Egenfeldt-Nielsen, 2007). Minden-
nek hatdsara a jatékgyartok az edutainment
megjelenését és elterjedését arra hasznaltak
fel, hogy létrehozzanak egy azonos nevil
jatékkategoriat, amelybe tartozo jatékokat a
sziilok nagyobb preferenciaval valasztanak.
Sutton-Smith ¢és Kelly-Byrne mar 1984-ben
irnak errdl a jelenségrél (Sutton-Smith és
Kelly-Byrne, 1984).

ban kognitiv és konstruktivista megkozeli-
téseket alkalmaztak a tanulok jatékba valo
bevonasara. Ezeket az oktatasi jatékokat
szimulacids jatékok és mikrovildgok jellem-
zik, amelyek multimodalitasuk révén inter-
aktiv élményeket biztositanak a jatékosok
szamara. A hangsuly ezekben a jatékokban
a problémafeltarason és a problémamegol-
dason van (Egenfelt-Nielsen, 2007; So ¢és
Seo, 2018).

A harmadik generacios oktatasi jatékokat
erdsen befolyasoljak azok a szociokultura-
lis és konstruktivista szempontok, amelyek
a jelentdségteljes tarsadalmi interakciot és
a kulturalis elemeket fontos szempontként
veszik figyelembe a jatéktervezésben és
a jatékban (So és Seo, 2018). A harmadik
generacios megkozelités nem kizardlag az
adott szamitogépes jatékra Gsszpontosit,
hanem a szamitogépes jatékok oktatasi fel-
hasznalasanak szélesebb korti folyamatara

Az oktatdsi jatékok elso generd-
ciojdat az edutainment fogalma
ald rendelik, amely az 1980-as
években jelent meg a nemzet-
kozi szakirodalomban. Az
Ledutainment” kifejezés hibrid
miifaj, az ,education” és az
entertainment” szavak 6ssze-
vondsabol alkottdk meg, szora-
koztatva tanitdst jelent. Ez egy
meglehetdsen tdag fogalom, és az
oktatdsi és szorakoztatdsi célii
nagymértékben tamaszkodik a
vizudlis anyagokra, a narrativ
vagy a jdatékszerii formdtu-
mokra. Célja, hogy fenntartsa a
tanulok figyelmét azdltal, hogy
érzelmeiket egy izgalmas ani-
mdcioval gazdagitott szamito-
gépes interfészen kereszttil
erinti (Michael és Chen, 2005).
Az edutainmentre leginkdabb a
behaviorizmus hatdsa jellemzo,
ide tartoznak az vun. drill-and-
practice és a brain training jdte-
kok (Egenfeldt-Nielsen, 2007 ).

iranyul, a tanuldk szamitoégépes jatékok iranti elkdtelezettségére helyezi a hangsulyt
(Egenfeldt-Nielsen, 2007).

A nemzetkdzi szakirodalomban az oktatasi jatékokkal parhuzamosan megjelentek a
komoly jatékok, a jatékalapu tanulas, majd a digitalisjaték-alapt tanulas, a gamifikaco és
az e-tanulas fogalmak is.

Komoly jatékok (serious games)

Abt (1970) a komoly jatékokat Gigy hatarozta meg, mint olyan jatékok, amelyeknek ala-
posan atgondolt, elsésorban nem a szoérakozast szolgald, oktatasi céljuk van. Ez termé-
szetesen nem jelenti azt, hogy a komoly jatékok nem szorakoztatoak. Késobb ezt a defi-
niciot feliilvizsgaltak. Zyda (2005) a komoly jatékokat szellemi versenyként definialta,
amelyeket meghatarozott szabalyok szerint szamitogéppel jatszanak, tovabba oktatasi,
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egészségiigyi, stratégiai kommunikacios célokat rendel hozzajuk. Fontos megjegyezni,
hogy a jaték nem attdl valik komoly jatékka, hogy digitalizalt, hanem att6l, amit a sz6
etimoldgiaja is sugall: komoly (serious) abban az értelemben, hogy nem az az elsédleges
célja, hogy szorakoztasson. Nemcsak a videojatékokat érinti, akar tarsasjatékok, szerep-
jatékok, szabadtéri jatékok is lehetnek (Abt, 1970). Ugyanakkor egyértelmiien érzékel-
hetd, hogy a videojatékok a legnépszeriibb komoly jatékok (Alvarez és mtsai, 2019).

A komoly jaték kifejezés Abt 1987-ben publikalt, Serious Games ciml konyvétol
eredeztethetd. Manapsag azonban tudomanyos vitak targyat képezi a kifejezés. Néhany
kutat6 azt vallja, hogy a terminologia voltaképpen oximoronnak tekinthetd, hiszen a
kifejezés latszolag egymast kizard, egymasnak ellentmondéd fogalmakat foglal szoros
gondolati egységbe (Breuer és Bente, 2010). Abt amellett, hogy egyértelm{ definiciot
fogalmaz meg a komoly jatékokra, olyan nem digitalis jatékokat is bemutat komoly
jatékkeént, amelyek a matematika tantargy formalis oktatasaban alkalmazhatok.

A komoly jatékokkal kapcsolatos definiciok nagy tobbsége osztozik azon a lényeges
koncepcion, hogy a komoly jatékok olyan jatékok, amelyeket puszta szérakoztatasnal
tobbre hasznalnak, els6dlegesen oktatasi célu jatékok. Ugyanakkor Michael és Chen
(2005) ugy gondolja, hogy a komoly jatékok a digitalisjaték-alapt tanulas egyik tipusat
képviselik.

A kutatasi eredmények alapjan a komoly jatékoknak hat kulcsfontossagt tulajdonsaga
van: (1) alapul szolgal6 szabalyrendszer és jatékcél, amelyhez a jatékos érzelmileg koto-
dik; (2) j6 tanulasi lehetdségek; (3) egyensuly a megfizethetdség és a hatékonysag kozott;
(4) modellezés, hogy a tapasztalatokbdl valé tanulast altalanosabba és elvontta tegye; (5)
0sztondzni a jatékosokat arra, hogy a sajat jatékukon keresztiil egyedi megoldasi utakat
alakitsanak ki; (6) egyszert és felhasznalobarat feliilet (Shute és Ke, 2012).

Az egyik legrelevansabb osztalyozas szerint (Djaouti és mtsai, 2011) a komoly jatékok
céljaik alapjan hat csoportra oszthatok: (1) oktatasi jatékok (edugames), (2) promocios
jatékok (adver games), (3) hirjatékok (newsgames), (4) tarsadalmi célu jatékok (activism
games), (5) képzési és szimulécios jatékok (training-simulation games), (6) oktatasi
marketing jatékok (edumarket games).

Fontos kiilonbség a komoly jatékok és az edutainment fogalma ko6zott, hogy az edu-
tainment foleg iskolas és 6vodas koru gyerekeket céloz meg jatékaival, és az ismeretek
memorizalasara helyezi a hangsulyt, mig a komoly jatékok a felnéttek szamara is elérhe-
tdk, és tobb lehetdség rejlik benniik (Breuer és Bente, 2010).

A komoly jatékok utan megjelentek a komoly minijatékok, amelyek olyan rovid
jatékok, amelyek egyetlen fogalomra vagy tanulasi célra koncentralnak, és csak kis id6-
igényiiek. A komoly minijatékokat a tanorai keretek kozotti felhasznalas igénye terem-
tette meg (Jonker és mtsai, 2009).

Gamifikacio (gamification)

Mig a komoly jatékok egy teljes jatékot (full-fledged game) hasznalnak nem szorakoz-
tatas céljara, addig a gamifikalt alkalmazasok olyan jatékelemeket hasznalnak, amelyek
nem vezetnek teljes jatékhoz. Ez az oka annak, hogy Deterding a kovetkezoképpen hata-
rozta meg a gamifikacio fogalmat: a jatéktervezés elemeinek jatékon kiviili kontextusban
valé alkalmazésa (Deterding és mtsai, 2011). Tehat a felhasznalok nem feltétleniil érzik,
hogy egy jatékban vesznek részt (Werbach ¢s Hunter, 2012).

Erdemes megemliteni, hogy a gamifikicié megjelenésének egy kivaltd oka az lehe-
tett, hogy az oktatasi jatékok tomeges megjelenésének hatasara az a kritika fogalma-
zodott meg az oktatasi jatékokkal szemben, hogy a jatékost tanulasra kényszeritik, ami
csokkenti a jatékban valo elkotelezodés mértékét, valamint a motivaciot (Kirriemuir és
McFarlane, 2004). A gamifikaciora jellemzd jatékelemek, mint a jelvények, a pontok és
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a szintek, azokat a jatékmechanizmusokat kivanjak reprezentalni, amelyek biztositjak a
motivaciot és a jatékban valo elkotelezddést (So és Seo, 2018). Tehat a gamifikacio célja
tobbnyire a motivacid felkeltése és fenntartasa, valamint az elkotelezettség biztositasa
(Fromann, 2017). Ugyanakkor Chorney (2012) azzal érvel, hogy a jo jatékok alapjaul
szolgalé mechanizmus nem a pontokkal, a jelvényekkel és a szintekkel kapcsolatos,
inkabb a torténetekben, a tartalomban és a jatékmenet tapasztalataiban érhetd tetten,
amely elemek hianyoznak a gamifikacio elemei koziil.

Nicholson (2013) bevezeti a BLAP gamifikaciot, amely betliszoban a betiik a gamifi-
kaciora jellemz0 jatékelemekre, nevezetesen a kittiz6kre (badges), a szintekre (levels), a
ranglistakra (leaderboards), az eredményekre (achievements) és a pontokra (points) utal-
nak. A BLAP gamifikaci6 1ényege, hogy intrinzik motivacié hidnyaban a jatékelemekkel
az extrinzik motivaciora hat.

A komoly jatékok abban hasonlitanak a gamifikaciora, hogy jatékelemeket hasznalnak
nem jatékos kornyezetben, és elsddleges céljuk nem a szorakozas. Ugyanakkor abban
kiilonboznek, hogy a komoly jatékok célja képzés, tanulas, készségfejlesztés, mig a
gamifikacio célja a motivacio és elkotelezettség novelése (Fromann, 2017).

A gamifikacioval kapcsolatos fogalmak két dimenzid szerinti csoportositasa Deterding
és munkatarsai (2011), valamint Fromann (2017) nyoman az 1. abran lathato.

Jaték célokkal (gaming)

V'S
4 NIl I
Komoly Jatékositott
jatékok rendszerek
(Serious (Gameful
L games) design)
J
Egész < > Rész
4 N N\
Jatékos
Jatékszerek rendszerek
(Toys) (Playful
design)
\ )
Y

Jaték szabadon (playing)

1. dbra. A komoly jatékok, a gamifikacio, a jatékszerek és a jatékos rendszerek kapcsolata
(Forras: Deterding és mtsai, 2011; Fromann, 2017.114.)

A dimenzidk megértéséhez érdemes megjegyezni, hogy fontos paraméter az, hogy a
jaték mennyire kotott. Az angol nyelvben ezt jol érzékelteti a ,,play” és a ,,game” szavak
hasznalata, amelyek kozotti kiilonbségtétel Caillois (1961) nevéhez kothets. A ,,play”
szabad jatékot, a ,,game” kotott jatékot jelent. Ebbol kovetkezik, hogy az egyik dimen-
ziot a jaték kotottsége hatarozza meg. A ,,jatek célokkal” (gaming) mindig szabalyozott,
strukturalt jaték. Ide tartoznak a komoly jatékok és a jatékositott rendszerek (gameful
design), vagy masképpen a gamifikdcio. A masik polus a ,,jaték szabadon” (playing),
amely az elébbivel ellentétesen a minden kotottség nélkiili, szabad jaték. Ide soroljuk a
jatékszereket (foys) és a jatékos rendszereket (playful design). A masik dimenzi6 a rész-
egész, ahol a rendszerezés alapja, hogy a jaték eszkoztarabol csak bizonyos részeket,
jatékelemeket vagy a teljes eszkoztarat helyezziik egy jatékon kiviili kdrnyezetbe. Az
elébbihez a jatékositott rendszerek és jatékos rendszerek, az utdobbihoz a komoly jatékok
és jatékszerek tartoznak.
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Mindkét dimenziot figyelembe véve a
kovetkez6 megallapitasokat, definiciokat
fogalmazhatjuk meg. A komoly jatékok
olyan strukturalt, szabalyozott jatékok, ame-
lyek a jaték teljes eszkoztarat felhasznaljak.
A gamifikacio a komoly jatékokhoz hason-
l6an strukturalt jatékok, de a jaték eszkoz-
tarabol csak bizonyos jatékelemeket, rész-
leteket hasznalnak fel. A jatékszerek olyan
kotottség nélkiili szabad jatékok, amelyek
a jaték teljes eszkoztarat jatékon kiviili kor-
nyezetbe helyezik, mig a jatékos rendszerek
olyan szabad jatékok, amelyek a jaték esz-
koztarabol csak részeket hasznalnak fel.

Jatékalapu tanulas
(Game-Based Learning, GBL)

A jatékalapu tanulas a tanuldsi folyamatok
koré szervez6dd fogalom, szamos teriileten
alkalmazhat6 pedagogiai mddszer (Sousa és
Rocha, 2019). A jatékot elsdédlegesen mint
pedagodgiai eszkdzt hasznalja, amely segiti
a készségek fejlesztését. Tagan értelmezve
magaban foglalja az oktatasi jatékokat, az
edutainment fogalmat és a szorakoztatd
jatékokat egyarant. Ugy is fogalmazha-
tunk, hogy a jatékalapu tanulds egy jatékon
keresztiil megvaldsitott tanitasi folyamat,
amelynek célja ismeretek és készségek elsa-
jatitasa (Quian és Clark, 2016). Prensky
(2001) szerint a jatékalapu tanulds olyan
kornyezetet ir le, amelyben a jaték tartalma
¢és a jatek folyamata javitja az ismeretek és
készségek elsajatitasat, és ahol a jatéktevé-
kenységek olyan problémamegoldd lehetd-
ségeket ¢és kihivasokat jelentenek, amelyek
sikerélményt biztositanak a tanuldknak.

Az idedlis oktatasi jatékban a tanulok meg-
tanuljak, hogyan lehet 6sszetett problémakat
megoldani. A jaték ezért elészor konnyt fel-
adatokat tartalmaz a kezddk szdmara, majd
fokozatosan nehezebbé valnak a feladatok,
ahogy a jatékosok képességei fejlédnek.

A dimenziok megértéséhez
érdemes megjegyezni, hogy fon-
tos paraméter az, hogy a jdték
menmnyire kotétt. Az angol
nyelvben ezt jol érzékelteti a
Lblay” és a ,game” szavak hasz-
ndlata, amelyek kézotti kiillénb-
ségtétel Caillois (1961 ) nevéhez
kotheto. A ,play” szabad jdtékot,
a ,game” kotétt jatékot jelent.
Ebbol kévetkezik, hogy az egyik
dimenziot a jdaték kotottsége
hatdrozza meg. A ,jdtek célok-
kal” (gaming) mindig szabdlyo-
zott, strukturdlt jdaték. Ide tar-
toznak a komoly jdtékok és a
Jjatékositott rendszerek (gameful
design), vagy mdsképpen a
gamifikdcio. A mdsik polus a
Jjatek szabadon” (playing),
amely az elobbivel ellentétesen
a minden kététiség nélkiili, sza-
bad jatek. Ide soroljuk a jdtek-
szereket (toys) és a jdtékos rend-
szereket (playful design).

A mdsik dimenzio a rész-egész,
ahol a rendszerezés alapja,
hogy a jdték eszkoztdardabol csak
bizonyos részeket, jdtékelemeket
vagy a teljes eszkoztdrat helyez-
zlik egy jdtekon kivtili
kornyezetbe.

A jatékosok motivaltak a tanulasra, mert a tanulas egy szimulalt vilagban, a jatékon keresz-
til torténik. A tanuld hipotéziseket allithat fel, majd tesztelheti azokat. A feladatokhoz
egyértelmi célok vannak rendelve, és az informaciok a jatékosok szamara akkor valnak
elérhetové, amikor azok az egyes célok elérés¢hez sziikségesek. A megfeleld informaciok
értelmezésének nagy jelentdsége van a jatékmenet szempontjabol (Hamari és mtsai, 2016).

Az oktatasi jatékokat specialisan oktatdsi célok megvalodsitasara fejlesztik ki, megva-
l6sulhatnak nem formalisan és informalisan, barhol és barmikor, felnétt feliigyeletével,
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vagy anélkiil. A didaktikus jatékok (didactic games) specifikus iskolai funkcioval ren-
delkeznek, adott oktatasi kontextusra vonatkoznak, integralédnak abba, a tanar gondos
feliigyelete és ellendrzése alatt valosulnak meg (Cojocariu és Boghian, 2014).

A jatékalapt tanuléds koncepcidt a komoly jaték szinonimajaként tartjak szdmon, ahol
a GBL a komoly jatékok hasznalata a tanulasi folyamatokban (Corti, 2006). Ezek szerint
a GBL egy koncepcio, értelmezési keret.

Digitalisjaték-alapu tanulas (Digital Game-Based Learning, DGBL)

A digitalisjaték-alapu tanulas valamely digitalis eszk6zon (iPad, iPhone, tablet, inter-
aktiv tabla, szamitogép) megjelenitett jatékos fejlesztd alkalmazas hasznalata soran
végbemend tanulas (Prensky, 2001; Whitton, 2012). Gyakorlatiasan a jatékalapu tanulas
digitalizalasat értjiik alatta, és nem csak az oktatasi céllal alkalmazott videojatékokat
tartalmazza.

A digitalis jatékok kiilonb6zd tipusu és mifaju jatékokat foglalnak magukban, ame-
lyek sokféle digitalis technoldgiara vonatkozhatnak. A digitalis platform lehet szamito-
g¢ép, konzol, mobiltelefon. Juul (2003) a digitalis jatékot ugy definialja, mint egy szaba-
lyokon alapuld formalis rendszert, amelynek valtozo és szamszer(isitheté eredményei
vannak, a kiilonbdz6 tanulasi kimenetek kiilonbozé értékiiek, és a jatékos erdfeszitéseket
tesz annak érdekében, hogy befolyasolja a tanulasi kimeneteket.

Prensky (2001) azonositotta és elemezte a DGBL jellemzdit, amit 12 pontban foglalt
Ossze: (1) a jaték egyfajta szorakozas (élvezet és 6rom); (2) a jaték intenziv és szenvedé-
lyes részvételt kivan; (3) a jatékoknak szabalyaik vannak (struktira); (4) a jatéknak célja
van (motivacid); (5) a jaték interaktiv (cselekvés); (6) a jaték adaptiv (low); (7) a jaték-
nak eredményei vannak, és visszacsatolast tesz lehetdvé (tanulas); (8) a jatékokkal nyerni
lehet (ego-kielégités); (9) a jatékokban konfliktus, verseny, kihivas van (adrenalin); (10)
a jatékokban megjelenik a problémamegoldas (kreativitas); (11) a jatékban interakciok
vannak (tdrsadalmi csoportok); (12) a jatékoknak reprezentacidjuk és torténetiik van
(érzelmek).

A digitalis jatékok képesek arra, hogy aktiv és vonzo kdrnyezetet teremtsenek a tanu-
lashoz, a problémamegoldas, a kommunikacioé és a csoportos tevékenységek tamogata-
sahoz. Olyan biztonsagos tereket teremtenek, ahol a tanulok jatszhatnak, felfedezhetnek,
kisérletezhetnek és szorakozhatnak (Whitton, 2012).

A digitalis jatékok hasznalatanak harom f6 eszkoze és ahhoz kapcsolddd modszere
van. (1) A specialis célu digitalis jatékok (special-purpose digital games) kifejezetten
a tanulasra és az aktiv részvételre kifejlesztett digitalis jatékok, amelyek egy adott terii-
letre és célcsoportra dsszpontositanak. (2) A kereskedelmi jatékok (commercial off-the
shelf-games, COTS) kereskedelmi forgalomban kaphat6 szorakoztatod jatékok. Ezeket
nem tanulasi céllal fejlesztették ki, ezért hatranyuk, hogy tartalmuk nagyon esetleges,
hianyos. (3) A digitalisjaték-fejlesztés (digital game co-creation) esetén a tanulés és rész-
vétel digitalis jatékok készitésével, tervezésével valdsul meg (Stewart és mtsai, 2013). Ez
utdbbi azonban tul komplex és bonyolult, és komoly infrastruktarat kivan.

Az oktatas soran foként a specialis célu digitalis jatékok alkalmazasa kedvezménye-
zett. A tervezett elsddleges tanulasi eredmény alapjan haromféle specialis célu digitalis
jatékot kiilonboztetiink meg. (1) Azokat a digitlis jatékokat, amelyeknek elsédleges
célja a tudastranszfer (kognitiv tanuldsi eredmények), jellemzden az oktatasban alkal-
mazzak (Castellar és mtsai, 2015). (2) Els6dleges cél lehet tovabba a készségek szer-
zése. Ezeket a digitalis jatékokat kiilonb6zd képzési célok megvalodsitasanak rendelik
ala (Kretschmann, 2012). (3) Az attitlidvaltozas elérése érdekében kifejlesztett jatéko-
kat azzal a céllal készitik, hogy olyan fontos témakra hivjak fel a figyelmet, mint az
egészséges taplalkozas vagy a rendszeres testmozgds fontossaga. A DGBL elsésorban
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egy bizonyos tipust tanulasi eredmény elérésére iranyul, ugyanakkor ez nem zarja ki a
masodlagos tanulasi eredményeket. Példaul egy olyan digitalis jaték, amelynek elsddle-
ges célja a tanulok kognitiv tanulasi eredményeinek novelése, gyakran attitiidvaltozashoz
is vezet (Stewart és mtsai, 2013).

Egyéb kapcsolodo fogalmak

Az alkalmazott jatékok (applied games) 0j fogalom a szakirodalomban, és a komoly
jatékok fejlesztésének tekintheték (Schmidt és mtsai, 2015). Ezeket a jatékokat ugy
definialjak, mint egy témakor feldolgozasara tervezett jatékok, amelyeket egy kontextus
szerint terveznek meg, felhasznald-kozpontiak, és a jaték vilaga ihlette azokat.

~ Aze-tanulds (e-learning) akomoly jatékokhoz hasonloan nagy népszertiségnek drvend.
Altalanosabb kifejezés, amely barmilyen tipusu, szamitogép segitségével megvalosult
tanuladsra utal. Az e-tanulds tehat valamilyen eszkdzhdz (szamitogép, tablet stb.) kotott,
ugyanakkor nem feltétlentil jelent szorakoztatva tanulast (Breuer és Bente, 2010). Az
e-tanulds alapvetden az id6ben é€s a térben torténd tanulds rugalmassagardl szol. Koubek

s

A fogalmak kapcsolata

Breuer és Bente (2010) megkisérelt egy modellt felallitani az oktatasi jatékokkal kap-
csolatos fogalmak rendszerezésére (2. dbra). Ehhez szdmos szerz6 (Koubek ¢és Macleod,
2004; Michael és Chen, 2005; Prensky, 2001) jatékokkal kapcsolatos fogalmait vette
alapul. Azonban ez a csoportositas sem oldja fel azt a problémat, hogy az oktatasi céllal
alkalmazott jatékok fogalmai sok esetben atfednek egymassal.

Az egyik legkorabbi fogalom az edutainment, amelynek része a jatékalapu tanulas, a
digitalisjaték-alapt tanulas és a klasszikus értelemben vett edutainment jatékok. A klasz-
szikus edutainment jatékok, amelyeket idében elkiilonitiink a korai edutainment mozga-
lomt6l, a komoly jatékok részhalmazanak tekintheték. Az edutainment, a GBL, a DGBL
¢s a klasszikus edutainment fogalmakkal pedig részben atfednek a komoly jatékok és az
e-tanulas fogalmak.

Fontos szempont, hogy a tanulds milyen platformhoz kot6dik. Példaul a felsorolasban
a digitalisjaték-alapu tanulas és az e-tanulas valamilyen technologidhoz, a legegyszertibb
esetben szamitogéphez, tablethez, okostelefonhoz kotott. Azonban az edutainment, a
GBL, a komoly jatékok és a klasszikus edutainment jatékok nem koétddnek szigoru érte-
lemben a technoldgidhoz. Ez utdbbi fogalmak sok esetben azért sziikiiltek le valamilyen
digitalis eszkdzhasznalatra, mert napjainkban azok a jatékok, amelyekkel a felhasznalok
jatszanak, illetve amelyeket oktatasi céllal alkalmaznak, ide tartoznak.

Egy masik érdekes gondolat, hogy ha az e-tanulas fogalmat tagan értelmezziik, akkor
barmilyen szamitogépes tanulast magaba foglal. Ilyen értelemben a komoly digitalis jaté-
kok minden tipusa ide tartozik. Tovabba azt is észre kell venni, hogy a napjainkban elter-
jedt, digitalis platformhoz kotott komoly jatékok definicioja nem tér el a DGBL jatékok-
tol vagy az oktatasi céllal alkalmazott videojatékoktol (Breuer és Bente, 2010). Hiszen
ezekben kozos, hogy valamilyen oktatasi céllal alkalmazott jatékok, valamilyen digitalis
platformon megjelenitve. Ezért, ha mindenképpen kiilonbséget szeretnénk tenni a kife-
jezések kozott, inkabb vizsgaljuk meg a jaték céljat, esetlegesen a digitalis platformot.
Ez utébbinal nehézséget jelenthet eldonteni, hogy mitdl lesz egy jaték kiilon kategoria.
Hiszen egy jatékos alkalmazas futtathaté szamitégépen, tableten, de okostelefonon is.
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2. abra. Az oktatasi céllal alkalmazott jatékokkal kapcsolatos fogalmak egymashoz valo viszonya
(Forras: Beuer és Bente, 2010. 11.)

Izgalmas tendencia a gamifikacio és a tomeges nyilt online kurzusok (Massive Open
Online Courses, MOOC), azaz a tavoktatas 0sszekapcsolodasa. A tananyagba jatékele-
meket, példaul pontokat, ranglistakat, szinteket épitenek be azzal a céllal, hogy noveljék
a tanuldi motivaciot, elkdtelezddést, igy csokkentve a lemorzsolodas mértékét. Az ered-
mények azt mutatjak, hogy a gamifikacio noveli az online elkotelezettséget azaltal, hogy
a felhasznalok tobb 1d6t toltenek el az adott online térben, valamint t6bbszor visszatérnek
az online programhoz. Ezen kiviil a tanulasi teljesitményre is pozitivan hatnak a gamifi-
kalt MOOC kurzusok. Tehat a gamifikacio hatékony modszer a motivacié fokozasara
azaltal, hogy 6sztonzi a tarsak kozotti versenyt (Looyestyn és mtsai, 2017).

Népszertii online platform a Khan Academy, amely szintén alkalmaz gamifikalt eleme-
ket. Példaul pontokat, szinteket, kihivasokat kapcsol a tanulasi folyamathoz. Ezen kiviil
az oldal mindenki szamara ingyenesen elérhetd, a tanulok, sziilok és tanarok szamara
is hasznos tartalmakat megjelenitd oldal videdkkal, tananyagokkal. Tovabbi gamifikalt
e-tanulds lehetdségrol olvashatunk Tomé Klock és munkatarsai (2015) tanulményaban.

Breuer és Bente (2010)modelljét kiegészitendd jegyezziik meg, hogy ehhez a modell-
hez a tanulmanyban targyalt egyéb fogalmak a komoly jatékokon keresztiil kapcsolod-
nak. A komoly jatékokhoz szorosan kapcsolodé fogalmak rendszere az 1. tablazatban
olvashato.

1. tablazat. Jatékkategoriak jellemzdi (Fromann, 2017 alapjan)

Jatékkategoriak
Név Cél, funkcio Mod
Jatekszerek Szérakozas, jaték Szabad jték
(toys)
Jatékok Szorakozés jaték Kottt jatek
(games)
Kon}oly]atekok Kepz?s, tgnula§, Jatszva tanulas / dolgozas
(serious games) készségtejlesztés
Jatékositas (gamification) Motivacio, elkdtelezettség Jatékos tanulas, munka

12




Boénus Lilla — Nagy Laszloné: A jatékokkal kapcsolatos fogalmak szakirodalmi attekintése

Osszegzés

Az oktatasi céllal alkalmazott jatékok rendszerezése nem konnyt feladat, hiszen hazai
szakirodalma (Bus, 2015; Fromann, 2017) csekély, nemzetkdzi szakirodalma azonban
jelentds (Backlund és Hendrix, 2013; Breuer és Bente, 2010; Djaouti és mtsai, 2011). A
nemzetkozi szakirodalomban szamos fogalom van hasznalatban, amelyek jelentése nem
egyértelmd, illetve a definiciok nagy része atfed. A probléma abban all, hogy a komoly
jatékok definicioja tul tag, hiszen azok a jatékok tartoznak ide, amelyek els6dleges célja
nem a szorakozas, hanem oktatasi célokat rendelnek hozzajuk. Onmagéaban ez a definicié
megallja a helyét minden oktatési célu jatek esetén, és ezért nehéz a hatarvonalak meg-
huzasa. Az oktatasi jatékokat kifejezetten oktatasi céllal alkalmazott komoly jatékoknak
definialjak. Ugyanakkor ki fogalmazza meg, hogy mi az elsédleges cél? A jatéktervezo,
a felhasznalo, a pedagogus? Ez utdbbi esetben egy a tanorara bevitt kereskedelmi jaték
(COTS), amelyhez a pedagdgus elsddlegesen oktatasi célokat rendel, komoly jatéknak
tekintheté (Backlund és Hendrix, 2013). Ugyanakkor erre a jatékra nem mondanank
azt, hogy komoly jaték, ha csak 6nmagaban vizsgalnank, hiszen a kereskedelmi jatékok
elsddleges célja a szorakozas (Stewart és mtsai, 2013). Tehat a definiciok nagy tobbsége
akkor valik értelmezhetové, ha hozzatessziik a felhasznalas céljat és koriilményeit.

Mindenesetre az biztos, hogy a jatékalapu tanulds és a digitalisjaték-alapt tanulas
tanulasi/tanitasi megkozelitések, amelyek a jatékot eszkdzként hasznaljak (Prensky,
2001; Quian ¢és Clark, 2016). Illetve kiilonbséget tehetiink még az alapjan, hogy teljes
jaték vagy csak jatékelemek jellemzik a jatékot, ez utobbi esetben gamifikaciordl, jaté-
kositasrol beszéliink (Deterding és mtsai, 2011). A GBL és a DGBL elsdsorban a komoly
jatékok teriiletét képviselik, amellett, hogy atfed6 fogalmak is. A GBL és a DGBL, vala-
mint a komoly jatékok esetében a jatékba épiil be a tanulas folyamata, mig a gamifikacio-
nal a tanulasi folyamatba épiilnek be a jatékelemek (Fromann, 2017).

Bizunk abban, hogy ez a szakirodalmi attekintés segit a kifejezések megfeleld értelme-
zésében és alkalmazasaban. Azonban érdemes megjegyezni, hogy amellett, hogy a fogal-
mak tisztazasa siirgeto feladat, az oktatasi jatékok hatékonysaganak vizsgalata is jelent6s
kérdés. Szamos tanulmany elismeri az oktatasi jatékok eldnyeit, azonban még mindig
kevés az empirikus bizonyiték (Backlund és Hendrix, 2013; Quian ¢és Clark, 2016).

Kdszonetnyilvanitas, timogatas
A tanulmany megirasat a Magyar Tudomanyos Akadémia Tantargy-pedagogiai Kutatasi
Programja tamogatta.
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Absztrakt

Az oktatasi céllal alkalmazott jatékok nagyon népszertiek, mivel olyan aktiv tanulasi kdrnyezetet teremtenek,
amely alkalmas arra, hogy a tanuldk tudasat gyarapitsa, készségeit fejlessze, €s a tanulok attitiidjére pozitiv
hatast gyakoroljon. Az oktatasi céllal alkalmazott jatékok nemzetkozi szakirodalma jelentds, mivel ezek a
jatékok képesek arra, hogy vonzo és interaktiv tanulasi lehetoségeket teremtsenek, amelyekben a tanulok
felfedezhetnek, jatszhatnak, probléma-megoldasi stratégiakat talalhatnak ki és valosithatnak meg. A téma szak-
irodalmara jellemz6, hogy az elmult évtizedekben a mar meglévo fogalmakat szamos uj fogalom egészitette ki,
gazdagitva és részletezve a korabbi elméleti keretet. Azonban az ijonnan megjelené fogalmak beillesztése a
mar meglévo rendszerbe korantsem akadalymentes. Az attekintésben targyalt jatékok oktatasi célokat szolgal-
nak. Ezek a célok meghatarozzak a jaték jellemzdit, tipusat. Ahhoz, hogy a jatékokat az oktatasban sikeresen
alkalmazzak, tudatos felhasznaloi viselkedésre van sziikség. A tudatossag kialakitasahoz pedig sziikséges a
folyamatosan béviild elméleti keret alapos ismerete, hiszen ez segit abban, hogy eldontsiik, milyen céllal,
melyik jatéktipus, melyik koncepcié a hatékony. Az oktatasi céllal alkalmazott jatékok szakirodalmi attekin-
tésének célja, hogy bemutassuk e jatékok definidlasanak problémas elemeit, a szakirodalomban megjelend
fogalmak értelmezését és a fogalmak kozotti kapcsolatokat. Az attekintés soran kitériink az edutainment, a
komoly jatékok, a gamifikacio, a jaték-alapu tanulas, a digitalis jaték-alapt tanulas fogalmak részletesebb,
valamint az egyéb kapcsolodo fogalmak révid bemutatasara. Végiil a fogalmak kapcsolatat kivanjuk felvazolni
és értelmezni.
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Gimnaziumi és szakgimnaziumi
tanulok idegennyelv-tanulasi
eredmeényessége

Kutatdsunkkal a tdarsadalmi hdttérbeli kiilonbségek
nyelvtanuldsi eredményességre gyakorolt hatdsdanak tovabbi
Seltardsdra vdllalkoztunk. Vizsgdltuk a gimndziumi és
szakgimndziumi tanulok nyelvtuddsdnak helyzetét objektiv és
szubjektiv szempontbdl, felidrtuk a sikerek mogott meghiizodo
hdttértéenyezoket, és elemeztiik a nyelvtanuldsra hato iskoldn
kivtili eszkozoket és aktorokat. Hipotéziseink szerint a
gimndziumi tanulok idegennyelv-tanuldsa eredményesebb, mint
a szakgimndziumi tanuloké, az iskolai idegen nyelvi 6raszdamok
nem befolydsoljak a tanulok idegen nyelvi eredményességet, és
a magasabb végzeltségil sziilok gyermekei eredményesebbek.
Kerdoives pilotkutatdsunkat 2018/19 fordulojdan hét debreceni
kozepiskola (négy gimndzium és hdarom szakgimndzium) 105
tanulojanak megkérdezésével végeztiik el 9-12. évfolyamokon.

Bevezetés

nyelv-tudasukkal, igy tovabbra is sziikség van a nyelvoktatas hatékonysaganak

novelésére a mai magyar kdzoktatasban. Ugyanakkor a fiatalabb generacid joval
beagyazottabb a nemzetkozi vilagba (cserekapcsolatok, kiilfoldi munka, 6sztondij, turiz-
mus miatt) (Einhorn, 2015). A nemzetkdzi mérések gyenge teljesitményrdl szamolnak
be a magyar lakossag nyelvtudasat, nyelvtanulasat illetéen, a magyarorszagi kutatasok
szama pedig nem elegendé (Oveges és Csizér, 2018). Einhorn szerint a magyaror-
szagi nyelvtanulas eredményességérdl ellentmondd adatok lattak napvilagot, azonban
nem mindegy, hogy a magyarok nyelvtudasat nemzetkozi szinten hasonlitjuk dssze az
Eurobarometer és az EUROSTAT felmérésekben (ahol kedvezétlen helyen szerepel
Magyarorszag), vagy korabbi magyar adatokhoz viszonyitunk. A rendszervaltas idején
végzett népszamlalasi adatok alapjan a lakossag 9,1%-a beszélt idegen nyelvet, a 2001-es
népszamlaldson mar 19,2% nyilatkozott ugy, hogy idegen nyelvet beszél, 2006-ban pedig
42%. A fiatalok nyelvtudasa egyértelmtien javul, ezt mutatja a Magyar Ifjasag (2017)
kutatas is, de az Eurobarometer teljes lakossagra vetitett felméréseiben ez a tendencia
csak nagyon lassan mutatkozik meg. A 30 év alattiak jobb nyelvtudasa kdszonhet6 a
nyelvvizsga-kotelezettségeknek is. Einhorn szerint a nyelvtanulas feltételei folyamatosan
javulnak (Einhorn, 2015).
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A nyelvtudas fontossaganak hangsulyozasa az elmult 30 évben szamos koznevelést €s
felsdoktatast érintd oktataspolitikai dontésben is tetten érhetd. Az egyik legjelentdsebb
az 1993-as torvény, mely a diplomdk megszerzését kdzépfoka nyelvvizsgikhoz koti.!
Egy 2014. évi kormanyrendelet modositasa arrdl hatdroz, hogy 2020 szeptemberétol
csak azok a tanulok kezdhetik meg tanulmanyaikat a felsdoktatasban, akik rendelkeznek
legaldbb egy nyelvbd] minimum kozépfoki nyelvvizsgaval.> A rendelet érvénybe 1épését
azonban 2019 8szén a dontéshozok felfliggesztették®, mert nem lattdk megvaldsithato-
nak. Az azonban érezhetd, hogy a fiatalok nyelvvizsgaszerzésének 0sztonzését tovabbra
is prioritasként kezeli az oktataspolitika.* Fontos dontésnek tekintheték tovabbd a dip-
lomament® programok (2014-2019)° és a nyelvvizsgadijak visszatéritésérol rendelkezd
(2018)° hatarozat. Mindezen dontések a nyelvtudds dokumentummal torténd igazolhaté-
sagat is hangsulyozzak.

Hazai nyelvtanulasi eredményesség

Magyarorszadgon a rendszervaltast, valamint az Eurdpai Unidhoz vald csatlakozast kove-
téen Iényegesen felértékelddott a nyelvtudas, mely magaval hozta a nyelvtanulasi sikerek
atértékelését is. A rendszervaltast megel6zden egy elit nyelvtudas megszerzése szamitott
sikernek, ahol a nyelvtanulotol az anyanyelvi beszéld szintjének megkdzelitését vartak
el. A szemléletvaltas a 1970-es években kezdddott, amikor, az idegen nyelveket aktivan
hasznalé orszagokbol atvéve, hazankban is megjelent a kommunikativ nyelvoktatasi
moddszer, mely az elitista elvarasok helyett a nyelv aktiv hasznalatat helyezte eldtérbe
mar alacsonyabb nyelvi szinteken is. Az eredményesség szempontjabdl, a pontos nyelv-
hasznalat helyett, a kommunikacié sikeres lebonyolitasa lett a mérce (Einhorn, 2015).
A személetvaltas sziikségességét gazdasagi, tarsadalmi valtozasok is siirgették. A Nyu-
gat-Eurdpa felé nyitas, a multinacionalis cégek magyarorszagi megjelenése miatt fon-
tossé valt a nyelvtudas (Vago, 2000), mely az eurdpai uniods csatlakozassal még tovabb
fokozodott. A tdmegesedd és demokratizalodo oktatast az elitista szemlélet mar nem
tudta kiszolgalni modszertani valtoztatasok nélkiil (Einhorn, 2015).

Sikeres nyelvtanulas az Eurépai Uniéban

Magyarorszag 2004-es eurdpai unios csatlakozasaval az unids elvarasoknak a nyelvokta-
tas teriiletén is meg kell felelnie. A tobbnyelvii tagorszagokat tomorité Eurdpai Unidban
a kezdetektdl fogva tamogatando és fejlesztendd teriilet a nyelvoktatas. A barcelonai
deklaratumban (2002) azt a célt tizték ki, hogy az unié polgarai anyanyelviikon kiviil
legalabb két masik idegen nyelv tanulasat kezdjék meg minél korabbi életkorban.’

Az Eurépa Tandcs szerint a kiilonbozé kultaraju unids polgarok koézott jol mitkodo
kommunikécio feltétele a mobilitasnak, a jo egyiittmiikodésnek, a szorosabb kapcsola-
toknak, és Osszességében hozzajarul a polgarsag demokratikus fejlodéséhez. Ezen cél
megvaldsitasa érdekében fontos mérfoldkd volt a 2001-ben bevezetett K6z6s Europai
Referenciakeret (KER vagy CEFR), mely a nyelvtanulasi folyamatban részt vevok sza-
mara irdnytiként szolgal (Kulturalis Egyiittmiikodési Tanacs Kozoktatasi Bizottsag E16
Nyelvek Osztalya, 2002). Az KER kidolgozasanak célja volt a nyelvtanulokat eljuttatni
a kiiszobszintig, ahonnan mar 6nallé nyelvhasznalovéa valhatnak. A KER hasznalata
athatotta az europai nyelvtanitas kiilonb6z6 szintjeit; a kormanyzati szintt6l a nyelvtudas
tesztelésén és a nyelvkonyvek szerkesztésén at egészen a tantermi oktatas szintjéig meg-
hatarozo lett (Cook, 2011).

Az eurdpai unios elvarasokhoz igazodva Magyarorszag 2005-ben vezette be a KER
hasznalatat. A KER hasznalata bekeriilt a koznevelésben hasznalt kerettantervbe,

17




Iskolakultara 2020/6

valamint a nyelvkonyvek ¢és nyelvvizsgak
szintrendszerét is ehhez a rendszerhez iga-
zitottak (Eurépa Tanacs Nyelvpolitikai Osz-
taly, 2005). A KER bevezetése az utdbbi
évtizedek egyik legjelentésebb valtozasa a
hazai nyelvoktatas teriiletén. Nem egy adott
szokincsmennyiséget vagy nyelvtani eleme-
ket hataroz meg, hanem a hétkdznapi életben
hasznalhaté nyelvtudast mér, a készségeket
¢és részkészségeket allitva a kozéppontba.
Konnyebb lett a tanulok fejlesztése és az
eredményesség ellendrzése. A hatfokozata
szintrendszer olyan indikatorokat hasznal,
melyek meghatarozzak az eredményesség
fokmérdit és hasznalatuk a nemzetkozi
Osszehasonlitast is megkonnyiti. A KER
mérfoldké az onértékelés szempontjabdl is,
hiszen az Eurdpai Nyelvtanulasi Naplo, az
Europass onéletrajzokban hasznalt nyelvi
onértékelés szintén a KER 6 szintjét hasz-
nalja (Einhorn, 2015).

Eltérés mutatkozik abban, hogy az egyes
orszagok elvarjak-e, hogy a nyelvtudast
dokumentummal igazolni tudjak az allam-
polgarok, igy a nyelvvizsgdk megitélése
orszagonként kiilonb6zd. Az északi orsza-
gokban, ahol a népesség magas szazaléka
besz¢l idegen nyelvet, nem fontos a nyelvtu-
dast vizsgabizonyitvannyal igazolni. Azok-
ban a déli-keleti orszagokban, ahol gondot
okoz a nyelvtudas hianya, a bizonyitvany
fontosabb szerepet jatszik. Magyarorszagon
— ahol a mar fentebb emlitett jogszabalyok
miatt is hangsulyos a nyelvvizsga — egyre
inkabb eldsziiréként szolgal a bizonyitvany,
hiszen munkahelyi elémenetelhez inkabb
csak a gyakorlatban is aktiv nyelvtudas hasz-
nalhaté (Einhorn, 2015).

Eredményes nyelvoktatas

Eredményes nyelvoktatasrol akkor beszélhe-
tiink, ha sikeriil maximalni a tanulok kozott a
kivalo nyelvtudast elsajatitok szamat, ekkor
ugyanis a nyelvoktatasra forditott anyagi
forrasok jo befektetésnek bizonyulnak, és a
tarsadalmi esélyegyenlétlenségek nem befo-

Az europai unios elvdrdsokhoz
igazodva Magyarorszdg 2005-
ben vezette be a KER haszndla-
tdat. A KER haszndlata bekeriilt
a kéznevelésben haszndlt keret-
tantervbe, valamint a nyelv-
konyvek és nyelvvizsgdk szint-
rendszerél is ehhez a
rendszerhez igazitottcdk
(Europa Tandcs Nyelvpolitikai
Osztdly, 2005). A KER beveze-
tése az utobbi évtizedek egyik
legjelentosebb vdltozdsa a
hazai nyelvoktatds tertiletén.
Nem egy adott szokincsmennyi-
séget vagy nyelvtani elemeket
hatdroz meg, hanem a hétkéz-
napi életben haszndlhato nyelv-
tuddst mer, a készségeket és
részkészségeket dllitva a kézép-
pontba. Kénnyebb lett a tanu-
lok fejlesztése és az eredményes-
ség ellenorzése. A hatfokozatui
szintrendszer olyan indikdtoro-
kat haszndl, melyek meghatd-
rozzdk az eredményesség fok-
mérdit és haszndlatuk a
nemzetkozi 6sszehasonlitdst is
megkonnyiti. A KER mérfoldkdo
az oneértékelés szempontjabol is,
hiszen az Europai Nyelvtanu-
ldsi Naplo, az Europass énélet-
rajzokban haszndlt nyelvi énér-
tékeles szintén a KER 6 szintjét
haszndlja (Einhorn, 2015).

lyasoljak a nyelvtudas megszerzésének lehetéségét (Einhorn, 2015).
Az eredményesség mérése nehéz feladat. A nyelvtanulas teriiletén haromféleképpen
torténhet a mérés: vizsgaeredmények dsszevetésével, mérési eredmények alapjan vagy
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onbevallas alkalmazasaval (Einhorn, 2015). A mérésre felhasznalhatok még az érettségi
eredmények, a nyelvvizsga-adatok, a 2015-ben inditott angol és német idegen nyelvi
mérések, valamint a két tanitasi nyelvii iskolak mérései. Gondot jelent, hogy nincs iga-
zéan alkalmas eszkdz a hatékonysag mérésére (Oveges és Csizér, 2018). Einhorn (2015)
az iskolai méréseket problémasnak tartja, mert a masokkal 6sszehasonlitdé mérések
(nyelvvizsga, érettségi) alapjan csak akkor lehet sikeres egy tanar, ha az iskola valoga-
tott didkokkal dolgozik. A didkok alacsony szintrél magas szintre juttatasat a rendszer
nem tekinti sikernek. Az idegennyelv-tanitast a sikertelenség érzése jellemzi, ezért
Einhorn pedagogiai kultiravaltas sziikségességére hivja fel a figyelmet. Az értékelés
is normakat kdvet, és leginkdbb a didkokat egymashoz viszonyitja, nem sajat fejlédé-
siiket méri. A részkészségek mérése helyett a szodolgozat és a nyelvtani teszt dominal.
A folyamatos hibajavitas elbizonytalanodast eredményez. Tanar- és ismeretkdzponta
volta miatt a motivalatlansagot és a tanuloi kiilonbségeket nehezen tudja kezelni, ami
tanari sikertelenséget eredményez (Einhorn, 2015). Kétségtelen, hogy a motivacid miatt
a szubjektiv sikeresség érzése ugyanolyan fontos, mint a méréseken alapuld eredmé-
nyesség.

Eltérések a gimnaziumi és szakgimnaziumi nyelvoktatisban

A két kozépiskola-tipusban folyd nyelvoktatas kozotti eltérés meglétét eldrevetiti az a
tény, hogy amig a gimnaziumokban két nyelv tanulasa kotelez6 a NAT szerint, addig
a szakgimnaziumokban csak egy.® Ez elfogadhatd, hiszen a szakgimnaziumokban az
adott szaktudas atadasa mellett tul nagy leterheltséget jelentene egy masodik idegen
nyelv beillesztése a tantervbe. De vajon az egy kotelez6 nyelv oktatasanak eredményes-
ségében van-e kiilonbség a két iskolatipus kdzott?

2018 6szén az Oktatasi Hivatal felkérésése Oveges és kutatotarsai (Oveges és Csizér,
2018) nagymintas kvantitativ kutatds formajaban részletesen feltartdk a hazai idegeny-
nyelv-oktatas allapotat. Ezen kutatasbol képet kaphatunk az aktualis allapotokrol. Az
eredményeik azt mutatjak, hogy mig a legnépszertibb valasztott idegen nyelv mindkét
iskolatipusban az angol, a gimnaziumokban szélesebb nyelvi palettabol valaszthatnak a
tanulok. Csak kevés szakgimnazium ¢l a javasolt masodik nyelv tanitasanak lehetdségé-
vel. Oraszam tekintetében nagy eltérések nem mutatkoztak. Az iskolaigazgatok valasza-
iban mindkét iskolatipusban hasonld problémak jelennek meg: motivalatlan és talterhelt
tanulok, megfeleld tanarok, nyelvi lektorok és IKT-eszk6zok hianya, valamint alacsony
oraszam (Tartsayné és mtsai, 2018). Mig a nyelvtanarok a gimnaziumokban a tulterhelt-
séget nevezték meg a legnagyobb problémanak, addig a szakgimnaziumi nyelvtanarok a
tanulok motivalatlansagara panaszkodtak, és leginkabb a szakgimnaziumi nyelvtanarok
siirgették az altalanos iskolai nyelvoktatas javitasanak sziikségességét (Illés és Csizér,
2018). A szakgimnaziumi tanulokkal 6sszehasonlitva a gimnaziumi tanulok nagyobb ara-
nya nyilatkozta, hogy szintjiiknek megfelel6 csoporban tanulhatjak az idegen nyelvet, és
a nyelvi kommunikéacié meghatarozo része idegen nyelven folyik. A gimnaziumi tanulok
nagyobb aranya tartotta hasznos eszkoznek a nyelvtudast, motivaltak 6ket a kulturalis,
idegen nyelvi tartalmak, és nem utolsoésorban a nyelvvizsga megszerzésének célja. Sokuk
mar nyelvvizsga birtokosa, azonban nyelvtanulasuknak nem a vizsga a végsd célja
(Albert és mtsai, 2018). Mindent Osszevetve a kutatds a gimndziumokban kedvezébb
nyelvtanulasi helyzetet tart fel, reménytelibb, motivaltabb nyelvtanulokat talalt (Oveges
és Csizér, 2018).
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Eredményességre haté hattértényezék

A nyelvtanulasi eredményesség hatterében kiilonbozé befolydsold tényezdk allhatnak.
Megoszlanak a vélemények a kdznevelésben folyo nyelvi 6raszamok kérdésében. A heti
oraszamok tekintetében a gimnaziumok (heti 3-5 6ra) és szakgimnaziumok (heti 3-4
6ra) kozott nincs jelentds eltérés (Oveges, 2018). Kuti és Oveges (2016) hianyolja a
pontos felméréseket a tényleges oraszamokroél. A Nyelvtudasért Egyesiilet felmérése
alapjan 6raszamnovelést és mindennapos nyelvora bevezetését javasoltak (Oveges,
2016). Az Oktatasi Hivatal felmérésében az iskolaigazgatdk is arr6l szamoltak be, hogy
a nyelvoktatasi eredményesség szempontjabol problémat jelent az alacsony oraszam.
A szakgimnaziumi intézményvezetok is az oraszamok emelését, valamint a meglévo
oraszamok optimalizalasat javasoltak, ahol tobb egyéni felkészitésre lenne lehetdség, €s
elképzelhetdnek tartjak a mindennapos nyelvora bevezetését (Tartsayné és mtsai, 2018).
Ugyanakkor az Oktatasi Hivatal kutatasi eredményei nem mutattak dsszefiiggést az ide-
gen nyelvi tudasszint és az idegen nyelvi 6raszamok kozott (Oveges, 2018).

Az egyik legmeghatarozobb hattértényezé kétségkiviil a nyelvtanulok motivaciodja,
melynek jelentGségét szamos hazai és nemzetkozi kutatas feltarta mar (Gardner, 1985;
Doérnyei, 2005; Kormos és Csizér, 2008). A nyelv elsajatitdisahoz mas készségek sziiksé-
gesek, mint a tobbi targy elsajatitasahoz, ezért sziikséges mind az iskola, mind a sziilok
részérdl fejleszteni a didkok 6nalld tanulasi készségét az eredményes nyelvtanulas érde-
kében (Kormos és Csizér, 2008).

A tanulok hozzaallasa, attitidje is befolyasolhatja nyelvtanulasi sikereiket (Csizér és
Dornyei, 2002; Csizér és mtsai, 2004; Tomlinson, 2005). Tanczos és Math (2005) ered-
ményei szerint minden harmadik tanuld kényszerbdl tanul idegen nyelvet, ugyanakkor
korabbi kutatasokra utalva (Gardner, 1985) megallapitjak, hogy belsé motivacio hianya-
ban nem lehet jelentds sikereket elérni. Fontosnak tartjak a tanarok és a sziilok szerepét a
didkok motivalasaban, ami meglatasuk szerint 14 éves kor felett mar nehezen alakithato,
pedig motivacioval jelentésen fokozhato lenne a diakok teljesitménye az idegen nyelv
tanulasa soran.

Bacsa tanulmanyaban (2008) a tanulasi célokat vizsgalta, és Osszefliggést keresett az
eredményes nyelvtanulas, az alkalmazott tanitasi modszerek és a célorientacido kozott.
Korébbi kutatdsokra utalva (Ryan és Deci, 2000) kiemeli, hogy ha a tanarok altal kittizott
célok kozel allnak a didkok céljaihoz, akkor a didkok hamarabb azonosulnak ezekkel a
célokkal.

Egy masik, az eredményességet vitathatatlanul befolyasolo tényez6 a nyelvtanulok
csaladi hattere, melynek fontossagarol szamos kutatas beszamol. Gardner (1985) a tanu-
16k nyelvtanulasi eldmenetelére pozitivan vagy negativan hato aktiv és passziv sziilokrol
szamol be. Kormos ¢és Csizér (2005) eredményei a sztildk konkrét befolyasat mutattak
ki a tanulok nyelvtanuldsi motivaciojara. Csapd (2001) arr6l szamolt be, hogy a tesz-
teredményekkel mért nyelvi szint befolyasolasan kiviil a sziilok iskolai végzettségének
hatasa az els6 idegen nyelv kivalasztasaban is megmutatkozott. Ottd és Nikolov (2003)
nyelvérzéket vizsgalo kutatasa az édesanyak iskolai végzettségének szignifikans hatasat
mutatta ki a nyelvérzékmérd tesztek eredményeire. Novak és Morvai (2017) kutatasa
szerint a sziilok iskoldzottsaga a tanuldk nyelvtudasara, a nyelvvizsgdk megszerzésére €s
az iskolan kiviili nyelvtanulas gyakorisagara is hatassal van. Mattheoudakis és Alexiou
(2009) kvantitativ és kvalitativ modszereket is hasznald vizsgalata kimutatta, hogy a
magasabb szocio-Okonomiai statuszi tanulok eredményesebb nyelvtanulasanak hatteré-
ben a gazdagabb kulturalis téke érhetd tetten. Ugyanakkor az talaltak, hogy a magasabb
szociodkondmiai statuszu tanulokra jellemz6 gazdagabb kulturalis toke nem eredményez
egyértelmiien erésebb motivaciot.
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Kormos és Kiddle (2013) chilei kdzépis-
kolas nyelvtanulokat vizsgalva a szocio-6ko-
noémiai hattér kdzepes hatdsat mutattak ki
a nyelvtanuldsi motivaciora. Butler (2013)
szerint a didkok nyelvtanulasi sikerességé-
ben jelenlévo eltérések mogott a szocio-6ko-
nomiai hattérbeli kiilonbségek huzodhatnak
meg, mely vizsgalata szerint leginkabb a
tanulok beszédkészségében okoz eltéréseket.

Rébert Péter (2004) a 2000-ben végzett
PISA felmérés olvasas és szovegértés kom-
petenciacredményeit vetette dssze a tanulok
csaladi hatterével, és azt tapasztalta, hogy
a vizsgalt orszagok koziil a magyarorszagi
tanulok teszteredményeiben volt leginkabb
kimutathat6 a sziil6k iskolai végzettségének
hatasa. Robert megallapitja, hogy Magyar-
orszagon az iskola nem elegendé mértékben
tudja kompenzalni a csaladi hattér okozta
hatranyokat. Hasonl6 véleményt fogalma-
zott meg Csapd (2001), szerinte a nyelvta-
nuldsban megfigyelhetd kiilonbség okait az
iskolan kiviil kell keresni. Ezen kiilonbsé-
gek kiegyenlitéséhez azonban az iskolanak
pluszeréforrasokra van sziiksége.

Bray (1999), Gordon Gy®dri (2008), Tot
(1993) ¢és Paskuné (2014) tanulmanyaikban
az arnyékoktatds jelentdségére vilagitanak
ra a tanulmanyi eredményességben. Szamos
tanulmany foglalkozott az arnyékoktatas
nyelvoktatasi eredményességre gyakorolt
hatasaival. Mattheoudakis és Alexiou (2009)
ravilagitottak az arnyékoktatds eredményes-
séget noveld hatdsara, melyet elsdsorban
a magas SES (szocio6konomiai) statusza
tanulok vesznek igénybe. Szilagyi és Szoke
longitudinalis kérddives kutatasa feltarta a
Budapesti Gazdasagi Fdiskolara felvételt
nyert hallgatok magannyelvérdkon valo
részvételét, mely 80%-o0s részvételt mutatott
az idegen nyelvi maganorakon, ami majd-
nem dupldja a masik fontos felvételi targy: a
matematika maganorakon valo részvételnek
(Szilagyi, 2013). Az arnyékoktatas kapcsan

Egy mdsik, az eredményességet
vitathatatlanul befolydsolo
tényezo a nyelvtanulok csalddi
hdttere, melynek fontossdagdrol
szdmos Rutatds beszdmol.
Gardner (1985) a tanulok
nyelvtanuldsi elomenetelére
pozitivan vagy negativan hato
aktiv és passziv sziilokrol szd-
mol be. Kormos és Csizér
(2005) eredményei a sziilok
konkrét befolydsdt mutattdk ki
a tanulok nyelvtanuldsi motivd-
ciojara. Csapo (2001) arrol szd-
molt be, hogy a teszteredmeé-
nyekkel mert nyelvi szint
befolydsoldsdn kivtil a sztilok
iskolai végzettségének hatdsa
az elso idegen nyelv kivdlaszid-
saban is megmutatkozott. Ott6
és Nikolov (2003 ) nyelvérzéket
vizsgdlo kutatdsa az édesanydk
iskolai végzettségenek szignifi-
kdns hatdsdt mutatta ki a nyel-
vérzekmero tesztek eredmeénye-
ire. Novdk és Morvai (2017)
kutatdsa szerint a sziilok iskold-
zottsdga a tanulok nyelvtudd-
sdra, a nyelvvizsgdk megszerze-
sére és az iskoldn kiviili
nyelvtanulds gyakorisdgdra is
hatdssal van.

fontos figyelembe venni az iskoldban szervezett, rendszerint ingyenes szabadon valaszt-
haté foglalkozasokat is (Paskuné, 2014). Imre (2014) tanulméanyabdl kidertl, hogy a
2013/14-es tanévben bevezetett délutani iskolai foglalkozasokon a hatranyos helyzet
tanulokat magas aranyban oktatd iskolakban nétt a legnagyobb mértékben a tandran
kiviili idegen nyelvi 6rakon valo részvétel.

A médiafogyasztasi szokasok valtozasa is befolyasolhatja a nyelvtanulas eredményes-
ségét. Korunk informacios eszkozokkel elarasztott tarsadalmaban a tanuldk az iskolan
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kiviil, szabadidds tevékenységeik eltoltésé-
hez is sziikségét érzik a nyelvtudasnak, ami a
nyelvtanuldsi motivacidjukat erdsitheti. Ide-
gen nyelvi filmek, konyvek, internetes por-
talok és jatékok inspiralhatjak 6ket a minél
jobb nyelvtudas megszerzésére. Jozsa ¢és
Imre 2012-es tanulmanyabdl kideriil, hogy
az ezen tevékenységeket rendszeresen végzo
fiataloknak szignifikdnsan magasabb a moti-
vacidjuk azon diakokkal szemben, akik ilyen
tevékenységet nem végeznek. E tevékeny-
ségek koziil csak a szamitogépes jatékok
¢és a kozosségimédia-hasznalat jelentettek
kivételt. A didkok teszteredményei alapjan
megallapitottak, hogy az angol nyelvii filme-
ket angol felirattal néz6 didkok nyelvtudasa
szignifikansan jobb volt. A leggyengébb
teszteredményt azok érték el, akik egyalta-
lan nem néztek angolul filmeket. Megalla-
pitjak, hogy az idegen nyelvi motivacio és
a szabadidds tevékenységek valdszintileg
kolesonodsen erdsitik egymast, és a mérhetd
nyelvtudassal alkotott harmas tényezd vala-
melyikében pozitiv valtozast elérve el6 lehet
mozditani a didkok nyelvtanulasi eredmé-
nyességét (Jozsa és Imre, 2013).

A Kkutatasrol

Pilotkutatasnak szant kvantitativ kutatasunk
alapjaul egy kérdéives felmérés szolgalt. Az
adatok felvételét 2018. december és 2019.
januar folyaman végeztiik el hét debreceni
kozépiskola (négy gimnazium és hdrom
szakgimnazium) 105 tanulojanak megkér-
dezésével, akik a kérddiveket nyomtatott
formaban t6ltottek ki. Ezen kozépiskolak
az érettségi és a kompetenciamérések ered-
ményei alapjan a 2019-es orszagos kozép-
iskolai rangsor fels6 egyharmadaba tartoz-
nak.’ A kérdéivek feldolgozasahoz az SPSS
22. programot hasznaltuk. A vizsgalatunk
korlatja az alacsony elemszam, ami csak az
alapmegoszlasok vizsgalatara és kereszttab-
la-elemzések elvégzésére adott lehetdséget.

A médiafogyaszidsi szokdsok
vdltozdsa is befolydsolhatja a
nyelvtanulds eredményességet.
Korunk informdcios eszkozok-
kel eldrasztott tarsadalmdban a
tanulok az iskoldan kiviil, szaba-
didos tevekenységeik eltéltése-
hez is sziikségét érzik a nyelv-
tuddsnak, ami a nyelvtanuldsi
motivdciojukat erositheti. Ide-
gen nyelvii filmek, kényuvek,
internetes portdlok és jdatékok
inspirdlhatjdk oket a minél jobb
nyelvtudds megszerzésére.
Jozsa és Imre 2012-es tanulmd-
nydbol kideriil, hogy az ezen
tevékenységeket rendszeresen
végz0 fiataloknak szignifikdn-
san magasabb a motivdciojuk
azon didkokkal szemben, akik
ilyen tevékenységet nem végez-
nek. E tevekenységek koziil csak
a szamitogépes jdtékok és a
kozossegimédia-haszndlat jelen-
tettek kivételt. A didkok teszt-
eredményei alapjan megdllapi-
tottdk, hogy az angol nyelvii
filmeket angol felirattal nézo
didkok nyelvtuddsa szignifikdan-
san jobb volt. A leggyengebb
teszteredmeényt azok érték el
akik egydltaldan nem néztek
angolul filmeket.

Tanulméanyunk célja a tarsadalmi hattérbeli kiilonbségek nyelvtanulasi eredményességre
gyakorolt hatasanak magyarazata gimnaziumi és szakgimnaziumi tanuldok korében és
¢ kiilonbségek hatasa a nyelvtanulasi sikeresség percepcidjara. Kutatasunk célja ezen
tulmenden egy nagyobb mintan elvégzendd vizsgalat méréeszkozének tesztelése volt.
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A minta

A valaszad6 didkok 9-12. kozépiskolai évfolyamok tanul6i Debrecenben, nemiik szerint
kozel fele-fele aranyban fiuk és lanyok (49% fiu, 51% lany). Sziiletési éviikk 19992004
kozé esik, igy életkoruk a megkérdezés iddpontjaban 15-20 év. Legnagyobb aranyban
a 12. évfolyam tanuldi (36%), a valaszadok 34%-a 11. évfolyamon tanul, 1 {6 techni-
kusképzésben vesz részt, 13% 10., mig 15% 9. évfolyamos tanuld. A véalaszadok 67%-a
megyeszékhelyen, 22%-a egyéb varosban, 10%-a pedig falun él. Iskolatipus szerint 42%
szakgimnaziumi tanuld (vegyész és informatika szakirany), 58% gimnaziumi tanulo.
A sziil6k iskolai végzettségét tekintve mind az apak, mind az anyak legnagyobb szaza-
I¢kban egyetemi végzettséggel rendelkeznek (37%, 40%). A csalad szubjektiv anyagi
helyzetét tekintve a megkérdezettek 76%-a Ggy nyilatkozott, hogy csaladjuknak mindene
megvan, egyéb kiadasokra is telik és félre is tudnak tenni, 22% pedig tigy, hogy bar
mindene megvan, extra kiadasokat nem engedhetnek meg maguknak. Az apak és anyak
is dontéen alkalmazott statuszban dolgoznak, de az apak kozott magasabb a vallalkozok
aranya. Mind az altalanos, mind a kdzépiskolaban a leggyakoribb elsé tanult nyelv az
angol, altalanos iskolaban dontden egy nyelvet tanultak a didkok heti harom 6raban, mig
a kozépiskolaban dontden heti négy-6t oraban tanulnak idegen nyelvet, mely legtobbjiik
esetében az angol (1. tablazat).

1. tablazat. A minta legfontosabb jellemzdi

Mintavétel teriilete Debrecen
67% megyeszékhely

Lakhely 22% egy¢éb varos
10% falu

. 42% szakgimnazium,
Iskolatipus 58% gimnazium
. 49% fiu

Nemek aranya 51% lany

Sziiletési év 1999-2004

Evfolyam 9-12.

36% 12. évfolyam
34% 11. évfolyam
Evfolyamok aranya 13% 10. évfolyam
15% 9. évfolyam

1 6 technikus képzés

Leggyakoribb tanult nyelv angol

Sajat forras, N = 105

Jelen tanulmany pilotkutatasunk elsé fazisanak eredményeit foglalja dssze, mely soran
altalanos képet szerettiink volna kapni a vizsgalt tanulok nyelvtudasarol, nyelvtanulasi
sikereirdl és a sikerek mogott meghuzodo tényezdkrol.

A vizsgalat soran a kovetkezd harom kutatasi kérdés megvalaszolasat tiztik ki célul:

1. Milyen a vizsgalt gimnaziumi és szakgimnaziumi tanulok nyelvtudasa objektiv és

szubjektiv sikertényezok szempontjabol?
2. Milyen hattértényez6k huzédnak meg a sikeres nyelvtanulas mogott?
3. Milyen iskolan kiviili eszk6zok és aktorok hatnak a tanulok nyelvtanulasara?
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A szakirodalom-elemzés alapjan a kdvetkezo hipotéziseket fogalmaztuk meg:
— H1: Feltételezésiink szerint a gimnaziumi tanuldk idegennyelv-tanulasa eredménye-
sebb, mint a szakgimnaziumi tanuloké.
— H2: Az iskolai idegen nyelvi 6raszamok nem befolyasoljak a tanulok idegen nyelvi
eredményességét.
— H3: A magasabb végzettségi sziilok gyermekei eredményesebbek.

Gimnaziumi és szakgimnaziumi tanulék nyelvtudasa objektiv
és szubjektiv sikertényezok szempontjabdl
A nyelvtudas objektiv indikatora
Elsoként arra voltunk kivancsiak, hogy a vizsgalt tanulok milyen aranyban rendelkeznek
kozép- vagy felséfoka komplex nyelvvizsgaval valamely idegen nyelvbdl (2. tablazat).

Ezt tekintjiik az eredményes nyelvtanulas objektiv indikatoranak.

2. tablazat. Kozép- és felséfokii komplex nyelvvizsgdk szama a mintdban és a nyelvvizsgdk szamanak
megoszlasa a gimndziumi és szakgimndziumi tanulok kozott

Kozép- vagy felsofoku Osszesen Gimnazium Szakgimnazium
komplex nyelvvizsga (db) (db) (db)
Angol 30 25 5
Olasz 4 4 0
Roman 1 0 1
Latin 1 1 0
Német 1 1 0
Osszesen: 37 31 6

Sajat forras, N = 105

A 105 tanul6 koziil 37 6 rendelkezett Gsszesen 38, legalabb kozépfokl nyelvvizsgaval,
egy f0 két nyelvvizsga birtokosa. A teljes minta 34%-a rendelkezik nyelvvizsga-bizonyit-
vannyal. A nyelvvizsgak zome (81%-a) angol nyelvvizsga, a maradék megoszlik négy
egyéb nyelv: az olasz (4 nyelvvizsga), német, roman és latin nyelvek (1-1 nyelvvizsga)
kozott. A nyelvvizsgak iskolatipus szerinti megoszlasa alapjan megallapithato, hogy a
nyelvvizsgak 81%-at gimnaziumi tanulok szerezték, a szakgimnaziumi tanulok jelen-
tdsen elmaradtak a nyelvvizsgak szamat tekintve gimndziumban tanul6 tarsaiktol.

Megvizsgaltuk, hogy a sikeres kozép- vagy fels6fokt nyelvvizsgat tett tanulok hogyan
oszlottak meg a kiilonb6z6 évfolyamok kozott (3. tablazat).

3. tablazat. Kozép és felsdfokii nyelvvizsgaval rendelkezék megoszldsa évfolyamonként és iskolatipusonként

9. évf. | 10. évf. 11. évf. 12. évf. Technikum Osszesen
Gimnazium 4 16 516 516 15 6 29 6
Szakgimnazium 6 6 116 7 16
Osszesen 416 518 6 8 21 16 116 36 16

Sajat forras, N = 105
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A legtobb nyelvvizsgaval a 12. évfolyamos tanulok rendelkeztek. A szakgimnaziumok-
bol jelen mintdban csak a 11. és 12. évfolyamon tanuldkat kérdeztiink meg, akik koziil
11. évfolyamon kozép- vagy felséfoku nyelvvizsgarol nem nyilatkoztak. A gimnazistak
probalkozésaikat mar a 9. évfolyamon megkezdték, 4-5 sikeres vizsgazo volt jelen a
mintaban évfolyamonként a 9-11 évfolyamokon. A 12. évfolyamos gimnaziumi tanuld
valaszadok koziil mind rendelkezett legalabb kozépfoku nyelvvizsgaval, ugyanakkor a
szakgimnaziumi tanulok koziil csak 6 f6, ami a 12. évfolyamos szakgimnaziumi tanulok
mindossze 26%-a. A mintankban csak 15 gimnaziumi és 23 szakgimnaziumi 12. évfolya-
mos tanuld volt. A kis elemszdm miatt altalanos kovetkeztetések levondsara nincs lehe-
tdségiink, mégis szembetlind, hogy amig a vizsgdlt gimnaziumi végzésok mindegyike
(15 £8) 12. évfolyam kozepére megszerezte a nyelvvizsgat, addig ez a szakgimnazistak
csak kozel negyedének (6 f6) sikeriilt.

Osszességében megallapithato, hogy a vizsgalt tanulok kozott a gimnazistdk 48%-a
(29 £6), mig a szakgimnazistak csak minddssze 18%-a (7 f0) rendelkezett nyelvvizsgaval
a vizsgalat id6pontjaban, ebben a tekintetben megallapithato, hogy a gimnaziumi tanulok
eredményesebb nyelvtanulok.

A nyelvtudas szubjektiv indikatora

A nyelvtudas szubjektiv indikatoraként a kérdéiv azon kérdéseire adott valaszokat
vettiik alapul, ahol a tanulok onértékeléssel megadtak az altaluk beszélt nyelveket és
a beszédkészségiik becsiilt szintjét, illetve amelynél arrél nyilatkoznak, hogy sikeres
nyelvtanulonak tartjak-e magukat, és azt mivel indokoljak.

Onértékelés

Az onértékelésen alapuld szintbesorolaskor sajat szavaikkal kellett megadniuk tudassz-
intjiikket. A valaszokbdl kitlinik az, amit a szakirodalom is megallapit (Einhorn, 2015),
hogy a magyar diakok nem mindig tudjak egyértelmtien megadni nyelvtudasuk szintjét
és kevesen vannak tisztaban a K6z6s Eurdpai Referenciakeret szintjeivel. Az altalunk
megkérdezett tanulok valtozatosan nevezték meg tudasuk szintjét, pl. ,,akadaly nélkiil
tudok beszélni”, ,alap tarsalgasi szint”, ,,beszéd szinten”, ,.fels6”, ,,meg tudom értetni
magam”, ,kiemelkedd”, ,,alacsony”, ,kivalo”, ,kezd6”, ,emelt”, , magas”, ,elég jol
megy”. Természetesen akadt szamos didk, aki az alap-, kdzép- és felséfok, a kozéphalado
szint, illetve a KER szerinti A1, A2, B1, B2, C1 besorolasokat hasznalta.

A valaszok alapjan négy szintbe soroltuk a tanulok nyelvtudasat: alapfokua, kozépha-
lad6 szinttli, kdzépfoku és fels6foku tudasra (4. tablazat).

25




Iskolakultara 2020/6

4. tablazat. A nyelveket beszél6 tanulok onértékelés alapjan nyelvek és tuddsszint szerint

Idegen nyelvet | Alapfok Kozéphalad¢ szint Kozépfok Felsofok
beszélok (f6) (f6) (f6) (f6)

Angol 15 9 55 21
Német 18 1 4

Olasz 5 0 3

Spanyol 1 1

Francia 10 1 2

Roman 0 0 2

Orosz 13 1
Ukran 1

Latin 1

Sajat forras, N = 105

Az eredmények azt mutatjak, hogy a tanulok koziil — 6nértékelés alapjan — sokkal tobben
rendelkeznek bizonyitvanyra valthatdé nyelvtudassal, mint akiknek ténylegesen nyelv-
vizsgéja van, igy tobb tanulotol is varhatd a nyelvvizsga megszerzése a kozeljovoben
akar tobb nyelvbdl is. Csak angol nyelvbdl, melybdl 31 f6 rendelkezik nyelvvizsgéaval,
76 f6 szamolt be kozép- vagy fels6fokl tudasrol, és tovabbi 9 tanuld kézéphaladd szinten
van, akik szintén esélyesek hamarosan vizsgat tenni. Az egyéb nyelveket kozéphalado
vagy magasabb szinten besz¢lok szama jelentdsen elmarad az angolt besz¢éloktol, tehat
akarcsak a nyelvvizsgaknal, a beszédkészségnél is megallapithatd az angol dominan-
cidgja. Egyéb nyelvekbdl dontden alapfoku tudassal rendelkeznek a tanulok, és ebben a
mintdban még a német sem emelkedik ki a tobbi egyéb nyelv kozil.

Megvizsgaltuk az onértékeléssel tudasszint szerint rendezett tanuldkat iskolatipusra
bontva is (5. tablazat).

5. tablazat. A nyelveket beszéld tanulok onértékelés alapjan nyelvek, tudasszint és iskolatipus szerint

Idegen Alapfok Kozéphaladé szint Kozépfok Felséfok
nyelvet (f6) (f6) (f6) (f6)
beszélok | Gimp, Szakgimn. | Gimn. | Szakgimn. | Gimn. | Szakgimn. | Gimn. | Szakgimn.
Angol 8 7 3 6 31 24 15 6
Német 16 2 1 4
Romén 2

Sajat forras, N = 105

A kozép- és fels6foktl nyelvtudasrol beszamold tanulok kozott is dontden a gimnaziumi
tanulok dominalnak. A roman nyelv kivételével egyik kisebb nyelv tudasardl sem sza-
moltak be szakgimnaziumi tanuldk, ami azzal indokolhatd, hogy a vizsgalt szakgimnazi-
umokban csak egy idegen nyelvet oktatnak. A kdzépfokt angol nyelvtudassal rendelkezd
szakgimnaziumi tanulok szama kozel kétharmada a gimnazistakénak, felséfoka nyelvtu-
dassal pedig alig fele annyian rendelkeznek, mint gimnaziumi tarsaik.

Kivancsiak voltunk arra is, hogy a tanuldok tervezik-e, hogy emelt szintli érettségivel
szerzik meg a nyelvvizsgat, hiszen ekkor a kdzoktatasi rendszer keretei kozott, nyelv-
vizsgadij megfizetése nélkiil juthatnanak nyelvvizsgdhoz. Azt talaltuk, hogy a tanulok
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csak 25%-a tervezi, hogy emelt szintii érettségivel valtja ki a nyelvvizsga-kotelezettsé-
get, €s ez az arany a gimnaziumi €s a szakgimnaziumi tanuldk kézott nem mutatott nagy
eltérést (27%, 23%). Ezzel a lehetdséggel a tanulok valoszintileg azért nem szamolnak
tomegesen, mivel a nyelvvizsga dijat az allam 2018. januar 6ta visszatériti.'® Egy masik
szempont lehet az, hogy az érettségi nehezen ismételhetd, igy, ha a kdtelezd 60% elérése
nem garantalt, kockazatos a nyelvvizsga kivaltasara hasznalni.

Miutan feltérképeztiik a tanulok nyelvtudasanak allapotat, megvizsgaltuk a nyelvta-
nulési sikerek hatterét, hogy megallapithassuk, milyen mas kiilonbség figyelheté meg a
sikeresek ¢és a kevésbé sikeresek kozott.

A siker okai

Keérdéiviink egyik kérdése azt vizsgalta, hogy a tanuld sikeresnek tartja-e magat, és mivel
indokolja azt. A kovetkezd harom lehetdség koziil valaszthattak a tanulok: *mert beszéli,
vagy nem besz¢€li a nyelvet’, *mert jo vagy rossz osztalyzatokat kap a targybol’, illetve,
’mert van, vagy nincs nyelvvizsgaja’. (6. tablazat)

6. tablazat. A nyelvvizsgaval rendelkezé és nem rendelkezd didkok sikerre
vagy sikertelenségre adott valaszai (tobb vdlasz is adhato, %)

Sikeres nyelvtanulok — Nyelvvizsgaval nem Nyelvvizsgaval rendelkezo
megjelolt okok rendelkezo tanulok %-a tanulok %-a
J6 beszédkészség 59% 67%
Jo6 osztalyzat 48% 42%
Nyelvvizsga 1% 83%
Sikertelen nyelvtanulék — Nyelvvizsgaval nem Nyelvvizsgaval rendelkez6
megjelolt okok rendelkezo6 tanulék %-a tanulék %-a
Beszédkészség hianya 3% 3%
Rossz osztalyzat 12% 0%
Nyelvvizsga hianya 25% 3%

Sajat forras, N = 105

A valaszadok 79%-a sikeres nyelvtanul6, akik kozil, akar nyelvvizsgaval, akar nyelv-
vizsga nélkiil, 59% szazalék az idegen nyelvi beszédkészségiikkel indokolta sikerességét.
A beszédkészség tehat kulcsfontossagu tényezdje a sikeresség érzésének. Ugyanakkor
a nyelvvizsgaval rendelkez6k tobb mint 80%-a az eredményes nyelvvizsga miatt is
sikeresnek érzi magat, igy elmondhatd, hogy a vizsga egyfajta pozitiv visszaigazolast
is jelent a fiatalok szamara. A szakirodalom megallapitja, hogy a diplomaszerzéshez
tamasztott nyelvvizsga-kotelezettség miatt magasabb a mérhetd nyelvtudas a fiatalok
korében (Einhorn, 2015), igy a negativumai (kotelezettség és kényszer) mellett egyér-
telmt pozitiv (0sztonzo, motivald, nyelvi dnbizalmat ndveld) hatassal is jelen van a
nyelvvizsga-kotelezettség az oktatasban.

A tanulok ennél a kérdésnél akar tobb valaszt is megjelolhettek, és tobb nyelvrdl is
nyilatkozhattak, volt koztiik olyan, aki az egyik nyelvbdl sikerr6l, a masikbdl viszont
sikertelenségrol szamolt be, igy fordulhat eld, hogy a nyelvvizsgasok kdzott is van magat
nyelvvizsga hianya miatt sikertelennek érzé nyelvtanulo. A nyelvvizsgaval rendelkezok
kozott a jO osztalyzat csak a 3. tényezdje a sikernek, mig értelemszeriien a vizsga-
val nem rendelkezoknél az osztdlyzat koveti a beszédkészséget a sikeresség okaként.
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Sikertelenséget leginkabb a nyelvvizsga hianya miatt éreznek a nyelvvizsga-bizonyit-
vannyal nem rendelkez6 tanulok (kdzel negyediik), melyet a rossz osztalyzatok indoka
kovet.

Els6 hipotézisiink megvalaszolasa céljabol megvizsgaltuk, hogy a két iskolatipus
kozott hogyan oszlik meg a sikeresek aranya (1. abra).

Magukat sikeresnek tartd nyelvtanulék

100%
80%
60%
40%
20%
0%

gimnazium szakgimnazium

ENem HIgen Mis-is

1. abra. A magukat sikeresnek tarté tanulok megoszlasa a gimnaziumi és szakgimndziumi tanulok kozott
(Sajat forras, N = 105)

Azt tapasztaltuk, hogy a gimnaziumi tanuldk kozott nemcsak a nyelvvizsgaval rendel-
kezdk aranya nagyobb, de a magukat sikeresnek tart6 tanulok aranya is kozel 20%-kal
nagyobb. A vizsgalt szakgimnaziumi tanulok negyede sorolta magat a sikertelen nyelvta-
nulok kozé, mig a gimnaziumi tanuloknak mindéssze csak a 3%-a. Ebbdl arra kovetkez-
tethetlink, hogy a gimnaziumokban folyo nyelvtanulas eredményesebb.

Osszességében megéllapitottuk, hogy elsé hipotézisiink igazolédott. Az iskolatipus
befolyassal lehet az eredményességre, hiszen a gimnaziumi tanuldk mind a nyelvvizsgak
szamat tekintve, mind pedig nyelvi dnértékelésiik alapjan kedvezébb nyelvtudasrol sza-
moltak be, mint a szakgimnaziumok tanuloi.

A sikeres nyelvtanulas hattértényez6i

A megkérdezett tanulok objektiv és szubjektiv idegen nyelvi sikerességének feltarasa
utan megvizsgaltuk, hogy milyen tényez6k befolyasolhatjak az eredményességet. Meg-
néztiik, hogy a sikeresség Osszefliggést mutat-e az éraszammal, a sziilok iskolai végzett-
ségével és a nyelvtudas fontossagarol alkotott meggy6zodésiikkel.

Oraszam és a sikeres nyelvtanulas

Oveges és Csizér (2018) az Oktatasi Hivatal felkérésére végzett felmérésiik sordn nem
talaltak Osszefliggést a nyelvi szint és a nyelvorak szama kozott, igy nemleges valaszt
kaptak arra a kérdésre, hogy a siker kulcsa az draszamokban rejlik-e. Hasonloképpen mi
is szerettiik volna megvizsgalni, hogy fiigg-e a nyelvvizsgaval rendelkezok aranya az
idegen nyelvi 6raszamoktol (7. tablazat).
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7. tablazat. A nyelvvizsgaval rendelkezdk és nem rendelkezék megoszlasa a tanulok kozott
az daltalanos és kozépiskolai heti oraszamok alapjan (%)

Altalanos iskolai heti 6raszam az | Kozépiskolai heti 6raszam az
els6 idegen nyelvbol els6 idegen nyelvbol

heti 3 heti 4-5 heti 3 heti 4-5
Nyelvv1zsgaval nem 61% 72% 25% 70%
rendelkezik
Nyelvvizsgival 39% 28% 75% 30%
rendelkezik

100% 100% 100% 100%

Sajat forras, N = 105

A didkok 90%-a a kozépiskoldban 4-5 ordban tanulja az idegen nyelve(ke)t, igy a
kozépiskolai éraszam vizsgalata kevésbé relevans. Az altalanos iskolai draszamok mar
nagyobb szoérast mutattak, ezen a szinten a didkok tébbsége (56%) heti 3 6raban tanulta
az els6 idegen nyelvet, mig 37% heti 4-5 6raban. A nyelvvizsgaval rendelkezok altalanos
iskolai 6raszamat vizsgalva azt talaltuk, hogy a nyelvtanulas korai szakaszaban kapott
nagyobb oraszam nem feltétleniil befolyasolja a nyelvvizsgakon elért sikert, a heti 4-5
ordban idegen nyelvet tanulok 71%-anak nincs nyelvvizsgdja, mig a 3 éraban nyelvet
tanuloknal ez csak 61%. Masodik hipotézisiink is igazolodott.

Sziilok iskolai végzettsége a nyelvizsgaval rendelkezdk kérében
Szamos tanulmany vizsgalta a sziilok iskolai végzettségének hatasat a tanulok nyelvtanu-

lasi sikereire (Csapd, 2001; Ott6 és Nikolov, 2003; Kormos ¢s Csizér, 2005; Imre, 2007,
Mattheoudakis és Alexiou, 2009; Kormos ¢és Kiddle, 2013; Butler, 2013).

8. tablazat. A nyelvvizsgaval rendelkezé tanulok sziileik iskolai végzettsége szerint (%)

Nyelvvizsgaval rendelkezé tanulék | Nyelvvizsgaval rendelkezé tanulok
édesanyjanak végzettsége édesapjanak végzettsége
(n=36) (n=36)
Alacsony 5% 5,4%
Kozépfoku 19% 16,2%
Fels6foku 76% 78,4%
100,0% 100,0%

Sajat forras, N = 105

A nyelvvizsgaval rendelkezé tanulok sziileinek iskolai végzettségét megvizsgalva
(8. tablazat) azt talaltuk, hogy koriikben jelentdsen nagyobb aranyban talalunk magasabb
iskolai végzettségii sziiloket. Ugy tiinik, a viszonylag homogén minta ellenére a sziilok
iskolai végzettsége hatast gyakorol a tanulok nyelvvizsgajanak sikerességére. A nyelv-
vizsga-bizonyitvannyal rendelkezék tobb mint kétharmada diploméas anya és apa gyer-
meke, és csak 5% koriili az alacsony végzettségii apak vagy anyak gyermeke. A tanulok
16-19%-a érettségivel rendelkezd apak és anyak gyermeke. Ez minden bizonnyal hat
a nyelvvizsga-bizonyitvany meglétére is. Megfogalmazhatjuk, hogy ebben a mintaban
a szlldk iskolai végzettségének a hatasara felallitott hipotézisiink igazolddott.
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A nyelvtuddas fontossagarol valo meggyozodés és a sikeres nyelvtanulas

Kivancsiak voltunk arra is, hogy a tanul6é azon meggy6z6dése, hogy a nyelvtudas fontos,
befolyasolja-e objektiv és szubjektiv nyelvtanulasi sikereit (9. tablazat).

9. tablazat. A sikeres és nem sikeres nyelvtanulok véleménye a nyelvtudds fontossdagarol

A tanulék véleménye a nyelvtudas fontossagarol
Nemigazin | g o5 | NABYOM | 5 csen
fontos fontos

Sikeres , Nyelvv1zsgaval nem 204 25% 73% 100%
nyelvtanulo rendelkezik

Sikeres ' Nyelvwzs.gavaI 39, 3% 749% 100%
nyelvtanuld rendelkezik

Nem s1kerers Nyelvv1zs.gaval nem 8% 38% 549% 100%
nyelvtanuld rendelkezik

Teljes minta 5% 27% 68% 100%

Sajat forras, N = 105

Az eredmények nem mutattak szignifikans kiilonbséget. Kedvez6, hogy a minta kozel
70%-a szerint nagyon fontos a nyelvtudas és tovabbi 27% szerint fontos, csak kevés
tanulo (5%) vélekedik ugy, hogy nem igazan fontos tényezd.

Az eredmények azt mutatjak, hogy a magukat sikertelennek érz6 tanulok kozott — a
nyelvvizsgaval vagy nyelvvizsga nélkiil sikeresekhez képest — 20%-kal kevesebb olyan
tanul6 van, aki szerint nagyon fontos a nyelvtudas. A kiillonbdzet nagyobb része szerint
csak fontos, kisebb része szerint nem igazan fontos. Ugy tiinik, hogy a fontossagrol vald
meggy6z0dés befolyasolja a szubjektiv nyelvtanulasi sikereket.

Ha a nyelvvizsgaval rendelkez0 sikereseket és sikerteleneket vessziik gorcso ala, akkor
nem tapasztalunk kiilonbséget a fontossagrol alkotott meggy6zodésiikben. Valosziniileg
a magukat sikeres nyelvtanulonak tartd nyelvvizsga nélkiili tanulok koziil keriilnek ki
azok, akik hamarosan meg is probalkoznak a nyelvvizsgaval.

A nyelvtanulasra haté iskolan kiviili eszk6zok és aktorok
Iskolan kiviili nyelvtanulasi lehetoségek

Vizsgalatunk soran feltérképeztiik, hogy a nyelvtanuld kézépiskolasok milyen iskolan
kiviili segitségeket vesznek igénybe nyelvtanulasuk javitasa érdekében. A nyelvtanu-
last segitd lehetdségeket az igénybevettek aranya szerint sorba rendezve érdekes képet
kaptunk a kdzépiskolasok nyelvtanulasi szokasairol (10. tablazat). Egyik kérdés esetén
sem érvényesiiltek szignifikans eltérések a kiilonb6zo iskolatipusba jard kdzépiskolasok
kozott.
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10. tablazat. A gimndziumi és szakgimnaziumi tanulok iskolan kiviili nyelvtanulasi
lehetdségek igénybevétele (az igen valaszok %-a)

Gimnazium | Szakgimnazium | Osszesen
Filmnézés célnyelven 85% 84% 85%
Olvasas célnyelven 54% 57% 55%
Kiilfoldivel tarsalgas 49% 52% 51%
Magannyelvorak személyesen 49% 32% 42%
Magyar barattal tarsalgas 41% 34% 38%
Telefonos nyelvoktat6 alkalmazas 28% 27% 28%
Nyelvtanulas sziilokkel 20% 14% 17%
Nyelviskolai tanfolyam 7% 7% 7%
Magénnyelvorak online 2% 7% 4%
Online nyelvoktatasi kurzus 0% 5% 2%
Tarsalgasi klub 3% 0% 2%

Sajat forras, N = 105

Elsopro tobbség (85%) néz idegen nyelven filmet, a valaszadok tobb mint fele olvas a
célnyelven, és szintén koriilbeliil a minta fele tarsalog kiilf6ldiekkel. A tanulok tobb mint
40%-a vesz részt személyes nyelvorakon, de csak toredéke (7%) vesz részt nyelviskolai
tanfolyamokon. Nem népszeriiek az online magannyelvorak, az online kurzusok és a
tarsalgasi klubok sem. Sziilokkel 17% tanul egyiitt, kicsivel tobben (28%) telefonos
nyelvoktat6 alkalmazasokat hasznalnak. A megkérdezettek 38%-a magyar barattal tarsa-
log idegen nyelven, itt feltehetéen az iskolai nyelvorakon végzett tarsalgési szituaciokat
is feltiintették.

A gimnaziumi és szakgimnaziumi tanulok kozott harom ponton talaltunk jelentésebb
eltérést. A gimnaziumi tanulok kdzott 17%-kal tobb tanuld vesz igénybe magannyelvora-
kat, 7%-kal tobb tarsalog magyar barataival idegen nyelven és 6%-al tobb tanul egytitt
idegen nyelvet sziileivel.

Nyelvvizsgaszerzési tervek

Egy masik kérdéssel arra kérdeztiink ra, hogy miért tartja a tanuldé fontosnak a nyelv-
vizsga megszerzését (11. tablazat).

11. tablazat. Nyelvvizsgaszerzési tervek lehetséges okai (%) (tobb valasz is adhato)

Nyelvvizsgaszerzési tervek lehetséges okai
Felsdoktatasba bemeneti kovetelmény 69,90%
Tanul6 fontosnak tartja 60,20%
Hazai munkavallalashoz sziikséges 58,30%
Kiilf6ldi munkavallalashoz sziikséges 45,60%
Sziil6i elvarasok miatt 22,30%
Tanéri javaslat miatt 19,40%
Baratok szamara fontos 12,60%

Sajat forras, N = 105
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A valaszokbol kidertil, hogy a kilatasba helyezett felsdoktatasi bemeneti kotelezettség a
tanulok kozel 70%-at sarkallja a nyelvvizsga megszerzésére, 60%-uk maga is fontosnak
tartja a nyelvvizsgat, és a hazai munkaerdpiaci elhelyezkedéshez is sziikségesnek gon-
dolja. A kiilfoldi munka a didkok kevesebb mint felét készteti a nyelvvizsga megszerzé-
sére, ami talan azzal is magyarazhato, hogy nyelvvizsga nélkiil is lehet kiilf6ldon munkat
vallalni. A didkok csak kis rész¢ét motivaljak a sziilok, tanarok és baratok a nyelvvizsga
megszerzésére.

Osszegzés

Pilotkutatasunkban 105 debreceni gimnaziumi és szakgimnaziumi tanuldval készitettiink
kérddives felmérést. A kvantitativ kutatas soran feltérképeztiik a vizsgalt kdzépiskolai
tanulok idegennyelv-tudasat objektiv és szubjektiv sikertényezok szempontjabol, meg-
vizsgaltuk, hogy milyen hattértényezok huzédhatnak meg a sikerek mdgott és milyen
eszkozok és aktorok hatnak a tanuldk nyelvtanuldséara. A szakirodalom alapjan felallitott
hipotézisekben feltételeztiik, hogy a gimnaziumokban eredményesebb a nyelvtanulas,
mint a szakgimnaziumokban, az idegen nyelvi 6raszam nem befolyasolja az eredményes-
séget, a sziilok iskolai végzettsége azonban igen.

Eredményeink azt mutattak, hogy a nyelvtudas objektiv mutatdja szerint a vizsgalt
tanulok 34%-a rendelkezett nyelvvizsgaval, a gimnazistak kozott 48%, mig a szakgim-
nazistak kozott 18%. A vizsgalt tanulok onértékeléssel jelentésen tobben nyilatkoz-
tak kozép- vagy fels6foku nyelvtuddsrol, mint ahanyan nyelvvizsgaval rendelkeznek.
A tanulok 79%-a vallotta magat sikeres nyelvtanulonak, ez azonban a gimnaziumi tanu-
16knal 87%, mig a szakgimnaziumi tanulok kozott csak 68%. A sikeres tanulok leginkabb
nyelvvizsga-bizonyitvanyuk ¢és beszédkészségiik miatt érzik magukat sikeresnek, a siker-
telenek leginkabb a nyelvvizsga hianya miatt éreznek kudarcot. Eredményeink szerint
a sikeres nyelvtanulds Osszefiiggésben allt a sziilok iskolai végzettségével és a tanulok
nyelvtudas fontossagarol alkotott véleményével, de nem allt 6szefliggésben az altalanos
iskolai idegen nyelv heti 6raszamaval. A nyelvtanulasra hatd, iskolan kiviili eszk6zok €s
aktorok vizsgalatanal azt talaltuk, hogy a kozépiskolai nyelvtanulok jelentds tobbségét
segiti a rendszeresen idegen nyelven fogyasztott film, a tanulok tobb mint fele olvas ide-
gen nyelvil tartalmakat és kozel fele tarsalog kiilfoldiekkel vagy magyar barataival ide-
gen nyelven. Nyelvvizsga-terveik mogott elsésorban a kilatasba helyezett felsdoktatasi
bemeneti kotelezettség, valamint sajat belsé motivaciojuk huizodik meg, ezeket kdveti a
hazai és a kiilf61di munkavallalas.

Kutatasunk egy késdbbi szakaszaban megvizsgaljuk majd, hogy a nyelvtanulasi sike-
rekre mennyire hatnak a kiilonb6z6 toketipusok, valamint részletesen elemezni kivanjuk
a tanulok szoveges valaszait a nyelvorak erdsségeirdl és gyengeségeirdl.
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Absztrakt

A magyar fiatalok nyelvtudasanak javitasa az elmult két évtized fontos oktataspolitikai célkitiizése, az eredmé-
nyek azonban nem meggy6zdek, és nagy eltérések mutatkoznak a tanulok nyelvtanulasi eredményességében.
A kutatasok ezen kiilonbségek hatterét szamos szempontbol vizsgaltak és magyaraztak, tobbek kozt a motiva-
cio, a nyelvérzEk, a tanulasi stratégiak, az attitiid és a csaladi hattér teriiletén mutatkozo eltérésekkel. Kutata-
sunkkal a tarsadalmi hattérbeli kiilonbségek nyelvtanulasi eredményességre gyakorolt hatdsanak tovabbi felta-
rasara vallalkoztunk. Vizsgaltuk a gimnaziumi és szakgimnaziumi tanulok nyelvtudasanak helyzetét objektiv és
szubjektiv szempontbol, feltartuk a sikerek mogott meghuzodo hattértényezdket, €s elemeztiik a nyelvtanulasra
hato iskolan kiviili eszkzoket és aktorokat. Hipotéziseink szerint a gimnaziumi tanulok idegennyelv-tanuldsa
eredményesebb, mint a szakgimndziumi tanuloké, az iskolai idegen nyelvi 6raszamok nem befolyasoljak a
tanulok idegen nyelvi eredményességét, és a magasabb végzettségii sziilok gyermekei eredményesebbek.

Kérdéives pilotkutatasunkat 2018/19 forduldjan hét debreceni kozépiskola (négy gimnazium és harom
szakgimnazium) 105 tanuldjanak megkérdezésével végeztik el 9-12. évfolyamokon. A vizsgélt tanulok
34%-a rendelkezett nyelvvizsgaval, de onértékeléssel jelentdsen tobben szdmoltak be kdzép- vagy felséfoku
nyelvtudasrol. A tanulok jelentds tobbsége vallotta magat sikeres nyelvtanulonak, leginkabb nyelvvizsga-bizo-
nyitvanyuk és beszédkészségiik miatt. A sikertelenek leginkabb a nyelvvizsga hidnya miatt éreztek kudarcot.
Eredményeink szerint a sikeres nyelvtanulas korrelal a sziilok iskolai végzettségével és a tanulok nyelvtudas
fontossagarol alkotott véleményével, de nem all dsszefiiggésben az idegen nyelv tantargy heti éraszamaval az
altalanos és kozépiskolaban. Nyelvvizsgaszerzési terveiket elsésorban a felsdoktatasi bemeneti kotelezettség,
sajat belsé motivaciojuk, valamint hazai és kiilfoldi munkavallalasi célok motivaltak. A nyelvtanuléasi kortilmé-
nyek a gimnaziumokban kedvezébbnek mutatkoztak, mint a szakgimnaziumokban.
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Thékes Istvan

Gal Ferenc Foiskola

Egy nyelvtanulast segito online
alkalmazas, a Xeropan hatasa az
idegennyelv-tanulas folyamataira

A digitalis forradalom, a technologia fejlodése alapvetéen
meguvdltoztathatja a tanitds modjdt. Azonban csak az utobbi
néhdny évben nyilt meg az 1t az 1j nyelvtanuldsi lehetoségekhez.
Az utobbi idoben a nyelvoktatds technologidjdanak mindségi
szempontbol 1ij lehetoségeit felismerve, a fo kérdés mdr nem az,
hogy a technologia haszndlata befolydsolja-e a nyelvtanulds
hatékonysdagdt, hanem hogy hogyan lehet azt maximalizdlni
a nyelvtanulds hatékonysdgdanak novelése érdekében.
Kutatdsunkban arra voltunk kivdncsiak, hogy a fejleszto
beavatkozds a Xeropan haszndlatdval milyen mértékii fejlodést
hoz a résztvevok korében. A Xeropan egy hazai jdtékos online
nyelvtanuldsi alkalmazds. A Xeropan fejlesztoinek elképzelése,
hogy vildagszerte 100 millio tanulot tanitsanak angol nyelven
és fejlesszék olvasdsi, irds, beszédeértési és beszéd képességeit.
A rengeteg vizudlis elem mellett a felhaszndlok irdasban is Idtjck
a tananyagot. Az alkalmazds tudomdnyos megalapozotisdagdt
Paivio (1991) kettds kodoldsi elmélete adja.

litottak Ossze a hagyomanyos €s a technoldgia altal tamogatott nyelvoktatas
hatékonysagat. Maga a nyelvoktatasi technologia kifejezés a nyelvoktatasban
hasznalhaté miiszaki eszk6zok miikodésére és hasznalatara, valamint a nyelvoktatasi

cres

ﬁ z 1980-as és 1990-es években megjelent kutatasok vegyes eredményekkel hason-

szempontbol 1) lehetdségeit felismerve a f6 kérdés mar nem az, hogy a technologia
hasznalata befolyasolja-e a nyelvtanulds hatékonysagat, hanem hogy hogyan lehet azt
maximalizalni a nyelvtanulas hatékonysaganak novelése érdekében. Az elmult két évti-
zedben rekordszamu publikacio jelent meg a technologiaval tamogatott tanulasrol €s a
nyelvoktatas technologiajarol, az informacios és kommunikacios technikak (IKT) altal
tamogatott nyelvtanulasrol. A rendelkezésre alld hardver- és szoftvereszk6zok gyors val-
tozasa kovetkeztében a leghatékonyabb tanitasi-tanuldsi modszerek is gyorsan megval-
toztak, azok komoly kihivasokat jelentenek az idegen nyelv (L2) elsajatitasanak kutatoi,
a nyelvoktatok és a nyelvtanarképz6 intézmények szamara.

Az ezredforduldra a papiralapt mérés-értékelés elérte korlatait, igy a pedagodgusok
¢és a kutatdk egyre inkabb a digitalis feliileten megvalosuld pedagodgiai innovacidkra
¢és értékelési rendszerek fejlesztésére 0sszpontositottak. Az elmult két évtizedben a
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technologiaalapu mérés-értékelés a peda-
gbégia leginnovativabb részéve valt. Az
IKT-technologidk olyan lehetdséget biztosi-
tanak, amelyek forradalmasitjak a pedagogiai
értékelési rendszereket (Csapd és Molnar,
2019). A szamitogépek és a mobiltelefonok
bevonasa a fejlesztésekbe és értékelésbe
hatalmas elényokkel jar. A lehetdségek tar-
haza kimerithetetlen, hiszen hanganyagoktol
kezdve a szines dbrakon at videokig szamos
Uj elem beépithetd az oktatasba és az érté-
kelésbe. Ennek kdvetkeztében a motivacio
nagymértékben jo iranyba valtozik. A nyelv-
tanulok sokkal szivesebben vesznek részt
fejlesztésben és értékelési eljarasban, nem
beszélve arrdl, hogy a tesztek visszajelentési
ideje — a korabbi offline méréeszkozokkel
szemben — gyakorlatilag azonnali.

Jelen tanulmanyban egy nyelvoktatasi
applikaciora épiilé pedagogiai beavatkozas
hatasat mutatjuk be. Az applikacié a hazai
fejlesztésti Xeropan. A hatas vizsgalata mel-
lett kérddives modszerrel arra is kerestiik a
valaszt, hogy mennyire talaljak hatékony
eszkoznek a nyelvtanulok az applikacioval
torténd nyelvtanulas.

Elméleti hattér

Szakirodalmi attekintésiinkben megemlitlink
néhany mobil nyelvtanulasi applikaciot,
melyeket figyelembe vettek a Xeropan fej-
lesztése soran, valamint az alkalmazas meg-
tervezése és kidolgozasakor szamos elemii-
ket atvették. Tovabba ebben a szovegrészben
attekintjilk azokat a tanulmanyokat, melyek
nyelvtanulast segitd applikaciok bevonasarol
szamolnak be. Két szempont szerint valogat-
tuk ki az attekintend6 kutatasokat: (1) a kuta-
tas kozlése nem lehet korabbi, mint 2010,
mivel az ezt az évet megeléz6 idészakban
még nem lehetett annyira hatékony techni-
kaval okostelefont hasznalni, mint mostana-
ban, (2) a kutatas valamilyen kisérletet irjon
le, vagy egy olyan felmérésrél szamoljon be,
amelyben nyelvtanulok mobiltanulési atti-
tiidjeit/motivacioit mutatja be.

A mobiltelefon segitette nyelvtanulas

A mobiltelefon segitette nyelvta-
nulds hatdsdanak kutatdsa Riilo-
nosen az elmuilt évtizedben vdlt
ondillo teriilette. Az angol
nyelvii szakirodalomban a
mobil-assisted language
learning vagy a roviditett nyelvi
m-learning terminologidt hasz-
ndljdk. A tanulmdnyunkban a
‘nyelvi m-learning’ kifejezést is
Jogjuk haszndlni a "mobil nyelv-
tanulds’ szinonimdjaként. Az
angol nyelv elsajdtitdsa a nem-
zetkézi, kulturdlis, tudomdnyos
kommunikdciohoz nélkiil6zhe-
tetlen, tovdbbd a felsooktaltds-
ban zajlo rohamos nemzetkizi-
esitési fejlesztések miatt
életbevdgo az egyetemi interkul-
turdlis kérnyezetben torténd
tanuldshoz. Az uj digitdlis tech-
nologidk megjelenése nagyban
segiti a nyelvelsajdtitdsi folya-
matot, és egyre t6bb tanulo
veszi igénybe az iskoldn kivtili
tanuldst segité eszkdzokelt,
mobilapplikdciokat (Fiiz, 2017;
Teng, 2020). Kiilondésen az
elmuilt négy évben jelentek meg
olyan nyelvtanuldst segito
nyelvi m-learning applikdciok,
amelyek hatékonyan képesek
segiteni a készségek (kivdltképp
a hallott és olvasott szovegértés)
fejlodeset.

hatasanak kutatasa kiilonosen az elmult évtizedben valt 6nallo teriiletté. Az angol nyelvii
szakirodalomban a mobil-assisted language learning vagy a roviditett nyelvi m-learning
terminologiat hasznaljak. A tanulményunkban a 'nyelvi m-learning’ kifejezést is fogjuk
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hasznalni a mobil nyelvtanulds’ szinonimajaként. Az angol nyelv elsajatitasa a nem-
zetkozi, kulturalis, tudomanyos kommunikacidhoz nélkiil6zhetetlen, tovabba a felséok-
tatasban zajlo rohamos nemzetkoziesitési fejlesztések miatt életbevagd az egyetemi
interkulturalis kornyezetben torténd tanulashoz. Az uj digitalis technoldgiak megjelenése
nagyban segiti a nyelvelsajatitasi folyamatot, és egyre tobb tanuld veszi igénybe az isko-
lan kiviili tanulast segité eszkdzoket, mobilapplikaciokat (Fiiz, 2017; Teng, 2020). Kiilo-
ndsen az elmult négy évben jelentek meg olyan nyelvtanuldst segité nyelvi m-learning
applikaciok, amelyek hatékonyan képesek segiteni a készségek (kivaltképp a hallott és
olvasott szovegértés) fejlodését. Ez a hagyomanyosrol az innovativ modszerekre torténd
gyors attolédas folyamatosan a nyelvoktatdsi modszerek megujitasat 0sztonzi (Hwang
és mtsai, 2016). A tanuldk jellemzdéen nehéznek és faradsagos tevékenységnek tartjak
az angol szavak megtanulasat (Montero Perez és mtsai, 2018), mivel allando 6sszpon-
tositast igényel példaul az igék rendhagyé formainak hosszil tavii memoriaban torténd
megtartasa (Dashtestani, 2016; Deghenzadeh, 2019).

A kognitiv tényezékon tul a nyelvtanulas sikerességét olyan affektiv tényezdk is befo-
lyasoljak, mint a szorongas, a belsd motivacid és az attitidok. A nyelvtanulast tamogatd
mobilapplikaciok pozitiv hatast gyakorolnak ezekre az affektiv faktorokra, és csokken-
tik a szorongast, novelik a motivaciot, és a tanulok attitiidjei is jo iranyban valtoznak
(Flores, 2015). Shadiev és munkatarsai (2017) kiemelik, hogy a gamifikalt kornyezet
noveli a tanuldok motivacidjat, a tanulassal toltott idot, és hatékonyabban segitik eld
az angol mint idegen nyelvi szdkapcsolatok elsajatitasat. A mobil nyelvtanulas egyre
nagyobb méreteket 6lt a vilagban, és a nyelvtanulasi applikaciok kidolgozoi a feliiletek
grafikai és tartalmi fejlesztésével a nyelvtanulok motivaltsagat igyekeznek novelni,
szorongasukat pedig csokkenteni (Arndt és Woore, 2018). Tovabba a gamifikalt elemek
egyre nagyobb térnyerésével vonzova szandékoznak tenni az iskolan kiviili, szabadid6-
ben végzett mobil nyelvtanulast (Nahmod, 2017). Tudoményosan igazolt tény, hogy a
gamifikacio megjelenése a nyelvoktatiasban segiti az idegennyelvi tartalmak hatékonyabb
megértését, a nyelvtanulassal toltott idé hosszabbodésat, és noveli a nyelvelsajatitasi
motivaciot (Zarzycka-Piskorz, 2016).

Mobil nyelvtanulasi applikaciok

A mobileszk6zon végzett nyelvtanulds a 21. szazad masodik évtizedében a technika
rohamos fejlodésének koszonhetéen egyre nagyobb teret nyert, és ez a lendiilet megtor-
hetetlen. Egyre tobben tanulnak tandran kiviil nyelvi m-learning applikaciok segitségé-
vel. A hagyomanyos tanorak helyett a mobiltelefon segitségével a tanulok a valos életben
tanulhatnak mobil eszkdzzel, valamint barhol, barmikor tdlthetik az idejiiket a nyelvi
képességiik fejlesztésével.

A nyelvi m-learninget szolgald applikaciok két csoportra oszthatdk: (1) gyermekek-
nek, illetve (2) felnétteknek szant applikaciok. Az 1. tablazatban a gyermekeknek, a 2.
tablazatban a felnétteknek szant applikaciokat soroljuk fel. Bar 1éteznek még egyéb,
kiilonbdz6 mindségu, letdlthetd alkalmazasok, de 6t-6t applikaciot talaltunk érdemes-
nek bemutatni. A kivalasztasnal két szempontot vettiink figyelembe: (1) legyen hazai
felhasznaldjuk, (2) legyen valamilyen jatékositott elem benniik. A hazai felhasznalasi
szokasokat internetes forumokon és nyelvtanarokkal, valamint fejlesztokkel folytatott
egyeztetéseken ellendriztiik. A jatékositott elemet azért tartottuk fontosnak, mert az nél-
kiilozhetetlen a fejlesztéseknél (a jatékositasrol 1d. bovebben: Barbarics, 2019). A jelen
tanulmanyban kisérleti eszkdzként hasznalt Xeropan fejlesztésénél a fejlesztok figye-
lembe vették az itt felsorolt tiz applikacio tulajdonsagait, kiilonds tekintettel harom jel-
lemzdre: (1) vizualizacid, (2) a feladatok tipusai, (3) jatékositott értékelési pontrendszer.
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Tanulméanyunknak nem célja ezekrdl a nyelvi m-learning alkalmazasokrol 6sszefoglalot
irni. Ugy itéltiik meg, hogy jelenleg ezek az alkalmazasok képviselik mindségben azt a
szakmaisagot, ami lehetévé teszi a szoftver hatékonysagat.

1. tablazat. Gyermekeknek szant mobil nyelvtanulasi applikdciok

Az applikacié neve Szoftver Fejlesztett teriilet Hasznalati feltétel
Pogg — Spelling & Verbs | iOS betlizés, szokincs fizetos
. . szokincs jatékos "

MindSNACKS i0S feladatokkal fizetds

Speech with Milo Apps i0S a beszédkészség fejlesztése | fizetOs

Kids Learn to Read Android a kiejtés fejlesztése ingyenes

Super WHY i0S az frds € olvasis fizetds

fejlesztése

2. tablazat. Felndtteknek szant mobil nyelvtanulasi applikaciok

Az applikacié neve Szoftver Fejlesztett teriilet Hasznalati feltétel
Rosetta Stone i0S szokincs ingyenes

Memrise Android/iOS | szokincs ingyenes

FluentU Android/iOS | beszédkészség, szokincs fizetds

Busuu Android/iOS | beszédkészség fizetds

Duolingo Android/iOS | komplex ingyenes

Mobil nyelvtanulast vizsgalé kutatasok
A mobil nyelvtanulas hatasanak vizsgalatai

Tanulmanyunk kovetkezd részében megkiséreljiik dsszefoglalni a mobil nyelvtanulas
teriiletén kozzétett tanulmanyokat és a pedagdgiai beavatkozasokrol szold kozleménye-
ket. Tovabba igyeksziink feltarni, hogy milyen kutatasi eredményeket hoztak a nyelvi
m-learning teriiletén végzett empirikus vizsgalatok.

Egy friss kutatdsban Teng (2020) annak hatasat mérte fel, hogy a mobiltelefonon
felirattal és anélkiil nézett L2 videdk mennyiben segitik a nyelvelsajatitas folyamatat.
A kutatasba 240 kinai altalanos iskolast vontak be. A tanulmény szerint a legfobb ered-
mény az volt, hogy a tanuldk receptiv szokincse fejlodott a leginkabb, elsdsorban azoké,
akik felirattal nézt¢k a rovidfilmeket.

Amiryousefi (2017) mobillal tdmogatott tiikrozott osztalyterem angol nyelvelsajati-
tasra gyakorolt hatasat vizsgalta angolul tanulé didkokkal (N = 67). A kutatés azt tarta
fel, hogy a tiikr6zott tanterem jo hatassal volt a nyelvelsajatitasra, egész konkrétan a
résztvevok beszédprodukcios és beszédértés képessége hatékonyan fejlodott

Wang (2019) egy harom éve folyamatban levd projektet ir le tanulmanyaban. A
kutatas soran a mobillal tdmogatott angol (L2) nyelvtanulas soran torténd olvasas és
szintaktikai képességek fejlodését vizsgalta. A projekt alatt az olvasott szovegértést €s
nyelvtani ismereteket fejlesztd tananyagokat kiildtek a tanulok mobiljara. A résztvevok
pozitivan vélekedtek a mobiltanuldsrol. Ugyanakkor a kutaté ramutat, hogy minden
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nyelvi m-learning projekt sikere korlatos
lehet, ha néhany szempontot nem vesznek
figyelembe, melyek: (1) olyan érdekes tan-
anyagot kell biztositani, mely sem tal hosz-
szu, sem tul nehéz; (2) a tanari monitoriza-
las megfeleld mértéki; (3) a tanuldk aktiv
részvétele fontos; (4) megfeleld 0sztonzok
biztositasa; (5) a maganszféra, valamint (6)
a biztonsagos technikai kdrnyezet biztosi-
tasa.

Egy hazai kutatasban Barnucz (2019)
egy hazai felsdoktatasi intézményben vég-
zett attitidvizsgalatot 43 hallgaté korében
a nyelvi m-learningre vonatkozdan. A kér-
déives felmérésbe eredetileg tobb mint 700
hallgat6t vontak volna be, de csupan valami-
vel tobb mint negyvenen kozoltek adatokat.
A kérddiviikre 43 fo hallgato valaszolt. Az
eredmények szerint a megkérdezett hall-
gatok tobbsége szerint a ,,LearningApps”
tananyagok hozzajarulnak a szdkincs elsa-
jatitasahoz, a tudas felméréséhez, valamint
megallapitast nyert, hogy a nyelvtanuldk
¢lvezetesebbnek tartjak a tanulast. Korab-
ban, egy szintén magyarorszagi vizsgalatban
Kétyi (2016) ramutatott, hogy a nyelvtanu-
16k pozitivan allnak hozza a digitalis eszko-
z6kon megvalosulo tanuldshoz.

Tovabba megemlitendd, hogy a mobilte-
lefonnal és digitalis eszkdzokkel tamoga-
tott nyelvtanulas egyik hazai képviseldje,
Prievara Tibor kifejti, hogy a 21. szazad
nyelvtanul6janak sziiksége van a kiilonb6zo
IKT-eszk6zok hasznalatara (Prievara, 2019).
A pedagdgus-kutato fejleszto csapataval egy
tanulasszervezési platformot is létrehozott
#school néven. Barbarics Marta is az inno-
vativ digitalis nyelvoktatas hatdsaival fog-
lalkozik, és kiemeli, hogy a jatékositds most
mar nélkiilozhetetlen a sikeres nyelvelsajati-
tashoz (Barbarics, 2019).

A mobil nyelvtanulas
hatékonysaganak mérése

Kim és munkatdrsai (2013)
poszigradudlis hallgatok
(N = 55) mobiltanuldsi tapasz-
talatait tanulmdnyoztak.

A resztvevok 48%-a dllitotta,
hogy a telefonjdt naponta té6bb-
szoOr haszndlja nyelvtanuldsra,
azonban az adatkézlok 90%-a

azt mondlta, hogy pozitiv véle-
meénytik van az nyelvi
m-learningrol. A nyelvtanulok
mdr ekkor azt dllitottdk, hogy
akkor néne a nyelvi m-learning
aktivitdasuk, ha személyre sza-
bott, kollaborativ kornyezetben
tanulhatndnak.

Egy madsik tanulmdnyban Wu
(2019) angolul tanulok korabbi
mobiltanuldsi tapasztalatait
kisérelte meg feltdarni. Kétfajta
méroeszkozt haszndlt a kutatds-
hoz, melyben 235 egyetemi hall-
gato vett részt: (1) 40 tételes
Likert-skdlds kerdoiv és (2)

9 hallgatobdl dllo fokuszcsopor-
tos interjiik. A kutatoé kiemelte,
hogy a tanulok pozitivan dll-
nak a nyelvi m-learning-hez, és
hogy mind dénkezdeményezo,
mind pedig tandr kezdemeée-
nyezte mobiltanuldsi folyama-
tokban részt vesznek.

Kim ¢és munkatarsai (2013) posztgradudlis hallgatok (N = 55) mobiltanulasi tapaszta-
latait tanulmanyoztak. A résztvevok 48%-a allitotta, hogy a telefonjat naponta tobbszor
hasznalja nyelvtanuldsra, azonban az adatk6zlok 90%-a azt mondta, hogy pozitiv véle-
ményiik van az nyelvi m-learningrél. A nyelvtanulok mar ekkor azt allitottak, hogy akkor
néne a nyelvi m-learning aktivitasuk, ha személyre szabott, kollaborativ kdrnyezetben
tanulhatnanak.
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Egy masik tanulmanyban Wu (2019) angolul tanulok korabbi mobiltanulasi tapasz-
talatait kisérelte meg feltarni. Kétfajta mérdeszkozt hasznalt a kutatashoz, melyben 235
egyetemi hallgatd vett részt: (1) 40 tételes Likert-skalas kérdéiv és (2) 9 hallgatobol
allo fokuszcsoportos interjuk. A kutatd kiemelte, hogy a tanuldk pozitivan allnak a
nyelvi m-learning-hez, és hogy mind dnkezdeményezd, mind pedig tanar kezdeményezte
mobiltanulasi folyamatokban részt vesznek. A felmérés eredményei szerint inkabb
okostelefont hasznalnak nyelvtanulashoz a diakok, mint sem tablagépet vagy laptopot.
Leginkabb iPhone, Huawei és Samsung markakat hasznalnak, és amennyiben nem
mobiltelefont, akkor tablagépet. A tanulmény szerint minden mas eszkdz hasznalata
elhanyagolhat6. Hozza kell tenni, hogy Ma (2016) ellenben egy hongkongi kutatasban
még azt talalta, hogy a tanulok nyelvtanulasra a laptopokat (76%) és az okostelefonokat
(64%) hasznaltak.

Ornprapat és Wiwat (2015) 80 egyetemista nyelvtanuloval végzett kontrollcsoportos
kisérletet annak érdekében, hogy feltarjak, vajon egy szdkincsfejlesztd applikacio haté-
konyan segiti-e a szoelsajatitast angol (L2) nyelven. A résztvevoket egyenld ardnyban
osztottak el. A kontrollcsoport hagyomanyos modon tanulta ugyanazokat a szavakat,
mint a kisérleti csoport. Az utoteszten a két kutatd szignifikans kiilonbséget talalt a
két csoport teljesitménye kozott (kisérleti M = 33,25, SD = 5,67; (kontroll M = 29,70,
SD = 5,57). Azt allapitottak meg, hogy az eredmény bizonyitja a két tanitasi modszertan
kozotti kiillonbséget a mobilapplikaciok hasznalatanak javara.

Dashtestani (2016) irani didkok mobil nyelvtanulashoz fiiz6d6 attitiidjét vizsgalta kér-
déivekkel, interjukkal és tantermi megfigyelésekkel. Azt talalta, hogy a tanuldk nagyra
értékelték a barhol, barmikor tipusu tanulési lehetéséget, €s azt, hogy a nyelvtanulasi
applikaciok naluk lehetnek, és kedviikre tanulhatnak, mikor raérnek.

A fent felsorolt tanulmanyokhoz hasonléan, Ma (2017) a vizsgalt didkok nyelvi
m-learning szokésainak felmérésére holisztikus szempontot javasolt, melybe harom
kuleskomponens keriil: (1) nyelvtanuldsi motivacid, (2) mobil technologidk, (3) masok
segitsége, osztalytarsak ¢és sziilok. Ahogy a tanulmany végén javasolta, tobb ehhez
hasonl6 kutatas kell nagy mintan annak érdekében, hogy mélyebb ralatasunk legyen a
mobiltanulasi szokdsokra, attitidokre.

Hasonléan Mahoz (2017), Ko (2017) 167 koreai egyetemi hallgato digitalis esz-
koz-hasznalatat vizsgalta. A véalaszadoknak koriilbeliil 59%-a ugy érvelt, hogy nyelv-
tanuldskor az asztali szamitégépek és laptopok kényelmesebbek az okostelefonoknal.
Olyan okokat soroltak fel indokként, mint a nagyobb képernyd, gyorsabb adatatvitel és
kevesebb technikai probléma. Az adatkozldk tobb mint 60%-a az asztali szamitogépek
¢és laptopok hasznalatat pozitivnak talalta. Masrészrdl a korabban hivatkozott kutatasok-
hoz hasonléan az okostelefonokat és laptopokat barhol-barmikor tulajdonsaguk miatt
preferaltak.

A Kkutatas célja

A kutatasunkban arra voltunk kivancsiak, hogy a fejleszté beavatkozas a Xeropan
hasznalatdval milyen mértékt fejlédést hoz a résztvevok korében. Tovabba célként
fogalmazddott meg, hogy felmérjiik a nyelvtanulok elégedettségét is az alkalmazassal
kapcsolatban. Ezért a fejlodést mérd teszt mellett egy onszabalyozd motivacidra épiild
mérdeszkozt is kidolgoztunk kérdéiv formajaban. Az irodalom és a tanulmany eredeti
célja alapjan a kovetkezd kutatasi kérdések fogalmazodtak meg:

1. Hogyan segiti a Xeropan online alkalmazas a nyelvtanulds folyamatat?

2. Mennyire talaljak hasznosnak a hallgatok a Xeropant?
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Modszerek
Résztvevok és a kutatas menete

A pedagobgiai beavatkozasba angolul tanuld hagyomanyos nyelvkurzus nemek sze-
rint egyenld aranyt felnétt résztvevoit (N = 12, KER szint: A2; atlagéletkor: 26,8;
SD = 2,98) vontuk be. A beavatkozas 2019. augusztus és 2019. oktober kozott két
hénapig tartott. A kurzus elsé napjan a tanuloknak bemutattuk a Xeropant, és azt tana-
csoltuk, hogy az alkalmazast két honapig hasznaljak naponta a kurzus kiegészitéseként.
A beavatkozas el6tt a hallgatoknak 26 feladatbol allo offline el6tesztet (alfa = 0,81;
M = 8,09; SD = 2,12) adtunk. Az offline eléteszt feladatainak tipusa szempontjabol
ekvivalens volt a beavatkozas utan kiadott online utéteszttel. Az online tanuldi csoportot
a Google Classroom tanuldsszervezési feliileten alakitottuk ki. A virtualis tanteremben,
a Classroomban, naponta tanacsokat és javaslatokat nyujtottunk a Xeropan hasznalatara
vonatkozoan, tovabba batoritottuk a didkokat, hogy egymast is segitsék. Hetente kétszer
Google Hangoutsban konzultaciot tartottunk minden résztvevonek, akik egymassal
megbeszélhették a tapasztaltakat. Két honap elteltével, a kurzus végén a hallgatok egy
utdtesztet toltdttek ki, amelyet a Google Formsban szerkesztettiink meg. A teszt azokat
az itemeket, feladatokat tartalmazta, amelyhez hasonlokat a tanuldk a Xeropanon lattak
¢s tapasztaltak. Az eredményeket az SPSS 22 szoftver hasznalataval elemeztiik.

A Xeropan bemutatdsa

A Xeropan egy hazai jatékos online nyelvtanuldsi alkalmazas. A Xeropan fejlesztdinek
elképzelése, hogy vilagszerte 100 milli6 tanuldt tanitsanak angol nyelven, és fejlesszék
olvasasi, iras-, beszédértési és beszédképességeit (Al-Gharawi, 2018). A rengeteg vizua-
lis elem mellett a felhasznalok irasban is latjak a tananyagot. Az alkalmazas tudomanyos
megalapozottsagat Paivio (1991) kettds kodolasi elmélete adja, amely alapjan a verbalis
informacio konnyebben megjegyezhetd, ha vizualis elemek kisérik. Tovabba a munka-
memoria nyelvi komponensének sziik kapacitasat is képes ellensulyozni, ha vizualisan
is rendelkezésre all az 0j informéacié. Az 1. dbra az alkalmazas nyito6 feliiletét mutatja be.

Tanulas

1. dbra. A Xeropan nyito feliilete
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Az angolnyelv-pedagdgusok altal készitett pedagogiai jaték soran a tanulok olyan szintl
oktatast és nyelvi fejlesztést kaphatnak, ami altalaban csak a valds tantermi 6rakon
érhetd el. A fejleszték altal megfogalmazottak szerint szamos nyelvtanulé mar belefa-
radt az alland6 ujrakezdésbe és abba a csalodottsagba, amit a nyelvtanulas folyamata
soran megéltek. A tanulok sikereket akarnak érezni, be akarjak maguknak bizonyitani,
hogy képesek elérni céljaikat. Magabiztosnak akarjak érezni magukat az angol nyelv
hasznalata soran. Az alkalmazas fejlesztése 2014-ben kezd6dott, és a kozelmultban jelen
tanulmany szerzdje kiilsé szakértd volt a tovabbfejlesztési folyamatban. Az alkalmazas
letoltése utan a tanuldk a képzeletbeli Xeropan-szigetekre keriilnek. A tanulok hat tudas-
szint koziil valaszthatnak (KER, 2002).

Az alkalmazast letoltok szamos leckét tartalmazo témakor koziil valaszthatnak. A lec-
kék képi szotarlistat, rovid videokat, nyelvtani feladatokat és innovacioként egy mester-
séges intelligencia altal timogatott beszélgetési feladatot tartalmaznak. Az egyes orak
végén a hallgatok gyakorolhatjdk a megtanultakat. A fejlesztok 6t kiilonbozo allitast
fogalmaztak meg a a Xeropannal kapcsolatban és a fejlesztés indokaként: (1) a napi jaté-
kos nyelvtanulas a legjobb modszer a sikeres tanuldshoz, (2) minden tanul6 szdmara szo6-
rakoztatd nyelvtanulasi folyamatot kinal, (3) az angol fontos vilagnyelv, amely kiilonféle
embereket egyesit, (4) a technologia azaltal ujithatja meg a tanulast, hogy 1j strukturakat
¢és madszereket biztosit, (5) a fejlédés a kommunikacioval érhetd el.

A fejlesztok (1d. Al-Gharawi, 2019) a Xeropan alkalmazasnak 6nallo digitalis kornye-
zetet terveztek. A felhasznalok a képzeletbeli Max professzor utasitasait latjak. Max pro-
fesszor egy kiilonc angoltanar, aki 2157-ben ¢l. A torténet szerint egy {istokos csapodik
ekkor a Foldbe, és titokzatos modon mindenki elvesziti a kommunikacids képességét.
Kommunikacié nélkiil az emberek azt mondjak, amit mondani akarnak, és ugy értelmez-
nek mindent, ahogy akarnak. Az igazsagok relativizalodnak, normalis kommunikacio
nem megy végbe. Ekkor segit Max professzor az embereknek visszaszerezni a hatékony
kommunikécio képességét.

Meéréeszkozok

A kutatas soran harom méréeszkozt hasznaltunk: (1) online teszt, (2) online kérdéiv, (3)
online interju.

Online teszt

Az online teszt 26 feladatbol allt; az egyes feladatok 4 itemet tartalmaztak. A validalas
érdekében a lentebb leirtaknak megfelelden itemanalizist végeztiink, tovabba a méré-
eszkdz kidolgozasa utan és még a tesztelés eldtt harom nyelvtanarral egyeztettiik az
egyes feladatokat és itemeket. Fontosnak tartottuk, hogy a szintjiiknek megfeleld szo-
gyakorisagi rangszdmu szavakat (1d. Viddkovich és mtsai, 2013) adjunk, mivel a beavat-
kozaskor a diakok B1 szinten voltak. Az alapfoka nyelvvizsgahoz sziikséges szokincs
hozzavetéleg 2 000 sz6 (KER, 2001). Ugyeltiink, hogy ennél magasabb gyakorisagu szé
(Kilgarriff, 1996) csak akkor keriiljon a méréeszkozbe, ha azzal a Xeropan hasznalata
soran talalkoztak. Osszességében harom elvet vettiink figyelembe az itemek kivélasz-
tasanal: (1) a sz6 vagy szokapcsolat szerepeljen a fejlesztés soran a tananyagban, amit
az applikacié hasznalata soran kell megtanulni, (2) a tesztben szerepld item ne legyen a
4 000 szogyakorisagi rangsorszamon kiviil, mert annak tudasa ezen a szinten még nem
elvarhato, és (3) a szo6 vagy szokapcsolat megtanulasa ne okozzon extrém nehézséget.
Fontos szempont volt még, hogy a tesztbe ne keriiljon tiznél tobb olyan szd, mely a
szogyakorisagi rangsorban nincs az els6é 3 000 kozott. A harmadik pontnal, az extrém
nehézségi kritériumot illetden két nyelvtanart kértiink fel az elbirdlasra. A két nyelvtanar
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megkapta a méréeszkdzben szerepeltetett szavak listajat, és igen-nem valasszal kellett
eldonteniiik, hogy az itemek megfelelnek-e a harmadik feltételnek. A Google Formsban
megszerkesztett feladatsor feleletvalasztos volt, és a résztvevoknek a jelolénégyzetbe
kellett megjelolnitik a helyes valaszt. Mindegyik helyes valasz 1 pontot ért.

A kiilonbozi idegennyelv-tudast mérd tesztek modalitasait Schmitt (2008) mar leirta.
Itt kiilon ezt nem tessziik meg. A feladatok modalitasa receptiv felismerés (20 feladat) és
produktiv felismerés (5 feladat) a méréeszkdzben, azonban szamos kiilonféle feladattipus
l1étezett, a beagyazott videoktol a képekig, az egyszerii mondatokig, amelyek célja az
volt, hogy valaszadast valtsanak ki a résztvevokbol. A 2. és a 3. dbra mutatja be a pél-
dafeladatokat. Fontos kiemelni, hogy a feladatok és az azokat alkot6 itemek a Xeropan
alkalmazasban a B1 szint{i tanul6 altal latott tartalomban jelennek meg, tehat a résztve-
vok a fejlesztés soran elsajatithattak ezeket a szavakat, kifejezéseket.

Who is a waiter? 0 points
A waiter serves drivers at a petrol station.
A waiter serves guests in a restaurant v

A waiter guides tourists on a tour

A waiter delivers letters

2. dbra. Az online teszt egy mintafeladata

Watch the video below and choose correct answer.
Are you looking for something in need?
Are you looking for something in precise?
Are you looking for something in particular?

Are you looking for something in price?

NEBF®O

Pretty woman: https:/iwww.youtube.com/watch?v=VxcU4gqéKLyA

3. abra. Az online teszt egyik feladatanak feliilete
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Kérdoiv

A nyelvi teszt mellett egy 11 tételbdl allo Likert-skalas kérddivet allitottunk dssze szintén
a Google Formsban. A kérddivtételeket az dnszabalyozott motivaciot felmérd kérddivbol
adaptaltuk (Tseng és mtsai, 2006). Azért valasztottuk ezt az adatgyiijtési moédot, mert az
6nallo, iskolan kiviili nyelvtanulasi folyamat feltérképezésének leghatékonyabb eszkoze
az Onszabalyozo tanulast mérd kérdoiv. Az online elérhetd kérddiven az adatkdzlok bar-
mikor otthonrol tolthették ki a valaszokat a kikiildéstél szamitott egy héten beliil. A 3.
tablazat a kérddiv tételeit, a 4. dbra pedig a kérddiv egy részletét mutatja be.

Xeropan kérddiv ®
Onszabalyozo tanulds a
T
Mikor elmulik a Xeropannal valo tanulas élménye, tirelmetlen leszek &
(3}
1 2 3 4 5
=
=
Nagyon nem értek egyet O O O O O Nagyon egyet értek m——
Mikor stresszessé valok a Xeropan feladtok megoldasaban, tudom, hogy csékkentsem a stresszt.
1 2 3 4 5
Nagyon nem értek egyet O o O O O Nagyon egyet értek
4. dabra. Az online kérddiv részlete
3. tablazat. A kérddiv tételei
1 2 3 4 5
e g egyaltalin | nem értek | nem egyet | teljesen
Kérdéiv tételek gy . 'gy ;
nem értek egyet tudom | értek egyet
egyet értek

Amikor elmulik a Xeropannal valo
tanulas élvezete, tiirelmetlen leszek.

Amikor stresszessé valok a Xero-
pan-feladatok megoldasa soran,
tudom, hogyan lehet csdkkenteni a
stresszt.

Amikor a kérnyezet kényelmetlen a
nyelvtanulas soran, elkezdem hasz-
nalni a Xeropant.

Megfelel6 technikakat tudok hasz-
nalni, amikor Xeropan-feladatokat
oldok meg
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1 2 3 4 5
Kérdéiv tételek egyaltalan nem értek | nem (j,gyet teljesen
nem értek egyet tudom | értek egyet
egyet értek

Elégedett vagyok a Xeropan mod-
szertanaval, mert kevésbé szorongok.

A Xeropan hasznalata soran ugy
érzem, hogy hatékonyabban tudom
elérni nyelvtanulasi céljaimat.

Kevésbé unatkozom, amikor a
Xeropant hasznalom.

A Xeropan hasznalatakor nagyon
j61 tudok fokuszalni

Amikor egy feladatot végzek a
Xeropan alkalmazasban, addig
csindlom, amig megoldottam a
feladatot.

Amikor ideges vagyok egy Xe-
ropan-feladat megoldasa kozben,
feladom és bezarom az alkalmazast.

Online interju

Végezetiil pedig a kvalitativ eljarashoz egy 6t kérdésbol allo interjut szerkesztettiink
szintén Google Formsban a résztvevoknek. Felkértiik dket, hogy szabadon irjak le a
valaszaikat a tapasztaltak alapjan. A kvalitativ modszerrel szintén hasznos adatokhoz és
informaciokhoz juthattunk. Az &t interjuelem a kovetkezo volt:

frd le par szoban, miért taldlod hatékonynak a Xeropant!

Melyik képességed fejlesztésében segitett a Xeropan?

Melyik tananyagelemet talaltad a legizgalmasabbnak?

frj le pér kritikus gondolatot a Xeropanrol!

Ha te lennél a fejlesztd, min valtoztatnal tanuloi szemszogbol gondolkodva?

Eredmények

Az online utoteszt megbizhatonak bizonyult (alfa = 0,79). Itemanalizist is végeztiink
az Osszes feladat vonatkozasaban. Az elkiilonitésmutatoé azt mutatja meg, hogy az item
azt méri-e, amit a teszt egésze, vagyis a teszttel azonos modon kiiloniti-e el egymastol
a kiilonbdz6 tudast tanuldkat. Azt talaltuk, hogy minden item megfelelden illeszkedett
a méréeszkdzhoz. Az offline eléteszten (alfa = 0,81; M = 8,09; SD = 2,12) a résztvevok
relative gyengén teljesitettek, ugyanakkor jelentds javulds volt kimutathaté (alfa = ,79;
M =16,72; SD = 4,12). A hatasméret-vizsgalat alapjan is kijelenthetd, hogy szignifikans
javulas volt tapasztalhato (t = 2,82; p < 0,05; Cohen-féle D = 0,72). A hatasméret kisza-
mitasahoz a Cohen-féle D-t hasznaltuk, ami a két atlag kozotti kiilonbség osztva a stan-
dard szoras értékével. Az utdtesztet kdvetden egy késleltetett online tesztet is felvettiink
a résztvevokkel 2019 novemberében (alfa = 0,82; M = 13,78; SD = 3,68).
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Az eredmények alapjan elmondhato, hogy a Xeropan hozzajarult a tanulok altalanos
angol (L2) fejlédéséhez. Mivel az eld- és utdtesztek ekvivalensek voltak, vagyis az egyes
feladatok hasonloak voltak hasonld tipusu és szogyakorisdgi rangszamu (1d. Vidakovich
¢és mtsai, 2013) itemekkel, itemszinten is dsszehasonlithatoak voltak a kapott eredmények.
Huszonhatbol 17 esetben a t-proba alapjan elmondhatd, hogy szignifikans kiilonbség volt,
vagyis az utdteszten jobban teljesitettek a résztvevok (pl.: 12. feladat: t= 1,26, p <0,05; 17.
feladat: t = 1,86, p < 0,05). Még néhany nehezebbnek gondolt item esetében is szignifikans
eltérés volt megfigyelhet (5. feladat: t = 1,38, p < 0,05). Elmondhato, hogy a didkok jelen-
tds mértékben javitottak a teljesitményilikdn dsszevetve az eléteszttel (t = 2,82; p < 0,05),
bar a késleltetett utoteszten mar azt talaltuk, hogy némi felejtés kovetkezett be. Az ered-
ményes mobiltanulas alatdmasztja korabbi kutatasok eredményét is (Barnucz, 2019; Kétyi,
2016). Annak érdekében, hogy vilagos képet kapjunk az egyes elemek mikddésérol,
tételesen leird statisztikakat készitettiink (4. tablazat). Nyilvanvalo, hogy a hallgatok a 9.
¢és a 2. feladatnal teljesitettek a legjobban, a leggyengébben pedig a 21. és a 25. feladatnal.

4. tablazat. Az utoteszt leiro statisztikai adatai itemek szerint

Feladat szama Atlag Szoéras
1 0,71 0,36
2 0,75 0,16
3 0,61 0,42
4 0,61 0,42
5 0,68 0,32
6 0,58 0,32
7 0,59 0,12
8 0,58 0,17
9 0,76 0,19
10 0,72 0,24
11 0,67 0,49
12 0,74 0,24
13 0,68 0,49
14 0,64 0,12
15 0,49 0,26
16 0,75 0,19
17 0,71 0,27
18 0,75 0,29
18 0,52 0,12

20 0,71 0,18
21 0,42 0,19
22 0,78 0,21
23 0,74 0,26
24 0,69 0,16
25 0,46 0,18
26 0,70 0,26
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A 2. kutatasi kérdést megvalaszolandd (Mennyire talaljak hasznosnak a hallgatok a
Xeropant?) a kérddiv alapjan beérkezett adatokat elemeztiik. A kérdéiv megbizhatonak
bizonyult (alfa = 0,82). Mindenekel6tt az egyes kérddivtételek itemanalizisen estek at, és
az elkiilonitésmutatok szerint mindegyik allitas illeszkedik a mérdeszkozhoz.

Az egyik tételnek — ,,Amikor stresszessé valok a Xeropan-feladatok megoldasa soran,
tudom, hogyan lehet csdkkenteni a stresszt.” (M = 4,25; SD = 0,78) — meglehetdsen
magas az egyetértési szintje. Szinte az 0sszes résztvevo teljesen egyetértett abban, hogy
az alkalmazas csokkenti a stresszt és a nyelvtanulasi szorongast (Horwitz és Horwitz,
1986), ami fontos tényezd a nyelvtanuldsi folyamatban. Amikor azonban arrél kozoltek
a résztvevok adatot, hogy eredményesebben tudjak-e elérni tanuldsi céljaikat, és vajon
kevésbé unatkoznak-e, akkor a hallgatok kevésbé voltak biztosak (M = 3,26; M = 3,16).
Osszességében elmondhatd, hogy a tanuldk hatékonynak és élvezetesnek talaltak a
mobilapplikaciot, hasonldéan a szakirodalomban talalt és jelen tanulmanyban leirt kuta-
tasokhoz (Barnucz, 2019; Kétyi, 2016; Wu, 2019). Az 5. tablazat az online kérddiv leird
statisztikait mutatja be.

5. tablazat. Az online kérddiv leiré statisztikai adatai

A kérdoiv tételei M SD
Amikor elmulik a Xeropan nyujtotta jo érzés, tiirelmetlen leszek. 4,14 1,12
Amikor stresszessé valok a Xeropan-feladatok megoldasa soran, tudom, hogyan lehet 4,25 0,78
csokkenteni a stresszt.
Amikor a kornyezet kényelmetlen a nyelvtanulas soran, elkezdem hasznalni a Xeropant. 4,11 0,98
Megfeleld technikakat tudok hasznalni, amikor Xeropan-feladatokat oldok meg 4,06 1,21
Elégedett vagyok a Xeropan modszertanaval, mert kevésbé szorongok. 4,12 1,12
A Xeropan hasznalata soran tigy érzem, hogy hatékonyabban tudom elérni nyelvtanulasi 3,26 1,22
céljaimat.
Kevésbé unatkozom, amikor a Xeropant hasznalom. 3,16 1,18
A Xeropan hasznalatakor nagyon jol tudok fokuszalni 3,88 0,86
Amikor egy feladatot végzek a Xeropan alkalmazasban, addig csinalom, amig 3,76 1,14
megoldottam a feladatot.
Amikor ideges vagyok egy Xeropan-feladat megoldasa kozben, feladom, és bezarom az 2,72 1,41
alkalmazast.
Amikor elmulik a Xeropan nyujtotta jo érzés, tiirelmetlen leszek. 3,66 1,22

oy

Erdemes megvizsgalni azokat a kérddivtételeket, amelyeknél a kozépértékhez kozeli
eredményt kaptunk. Az ,,Amikor ideges vagyok egy Xeropan-feladat megoldasa kdzben,
feladom, és bezarom az alkalmazast.” allitdsnal az atlag 2,72, ugyanakkor itt a minél
inkabb nulldhoz kozelit6 érték jelenti azt, hogy valdszintsithetéen pozitivan vélekednek
az alkalmazasrol, vagyis nem adjak fel a résztvevok. Ez a magas szinvonala grafikanak
is betudhato. Hasonloan forditott allitas a ,, Kevésbé unatkozom, mikor Xeropant hasz-
nalom.”: minél inkabb koézelit a nullahoz, annal kevésbé unatkoznak az adatk6zlOk. Ami
az interjuk soran kapott valaszokat illeti, szintén megerdsitést kaptunk, hogy a tanulok
hasznos ¢és hatékony eszkoznek taldljak a Xeropant, ugyanakkor megfogalmazodtak a
jovore mutatd hasznos kritikai allitasok is, melyeket a fejlesztokkel megvitatva még jobb
mindségli eszkozt lehet majd létrehozni.

Az els6 interjiielem egy felkérés volt arra, hogy a résztvevok irjak le, hogy miért talaljak
hatékonynak a Xeropant. A ,,valtozatos elemekkel tanit”, valamint a ,képi megjelenités

miatt jobban rogziilnek a szavak és nem unalmas” valaszok abba az iranyba mutatnak,
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hogy a nyelvtanulok megfelelonek talaljak az

alkalmazast. A kérdéiv masodik kérdése arra Az elsé interitiel béré
vonatkozott, hogy a Xeropan melyik képes- Z elso interjielem egy felkerés

ség fejlesztésében segit. A tanulok elsdsorban volt arra, hogy a résztvevok
azt valaszoltak, hogy a nyelvtan és a szokincs irjdk le, hogy miért taldljdk
fejlodésében. Az izgalmas tananyagelemre hatékonynak a Xeropant

vonatkozd kérdés egyértelmii valaszokat i y kel .
hozott. Mindenki az alkalmazas mestersé- A, valtozatos elemekkel tanit’,

ges intelligencia altal tamogatott parbeszé-  valamint a ,képi megjelenités
det hjelélte meg, bar volt olyan Ilr}?%ilfghyzés miatt jobban régziilnek a sza-
is, hogy ezt annyira meg nem talaljak hasz-—p s¢ o ynalmas” valaszok
nosnak. Néhany, a fejlesztés szempontjabol o
hasznosnak itélt valaszt kozliink: abba az iranyba mutatnak,
hogy a nyelvtanulok megfelelo-
Tglin ab;zavak begyakorlasa lehetne nek taldljdk az alkalmazdst.
OeLesenn. A keérddiv mdsodik kérdeése arra
Néha sok a kép, nem tudok a feladatra ~ vonatkozott, hogy a Xeropan
koncentralni. melyik képesség fejlesztésében
. segit. A tanulok elsésorban azt
Az utols6 kérdés (,,Ha te lennél a fejlesztd, f? Ik, I / B
min valtoztatnal tanuldi szemszdgbél gon- VAASZOUAR, nogy a nyeivtan es
dolkodva?”) a fejlesztd perspektivdjaba a szokincs fejlodeseben. Az
igyekezte helyezni az adatkozl6ket. Néhany izgalmas tananyagelemre
valaszt idéziink: vonatkozo kérdés egyeértelmii
Jénak tartandm, hogy bizonyos ese- vdlaszokat hozott. Mindenki az
tekben az angol mellett ott lehetne a  alkalmazds mesterséges intelli-

magyar forditas is. gencia dltal tamogatott pcarbe-

Tobb beszélds feladatot és kevesebb szédet f el?lte m}egi bdr volt

képet raknék bele. olyan megjegyzés is, hogy ezt
annyira még nem taldljdk

Tul gyerekes némelyik &bra. hasznosnak

Ezek a valaszok tanulsagosak. A jovobeni

fejlesztés soran at kell gondolni, hogy fel-

nétteknek szold abrak keriiljenek a grafikdba inkabb, tovabba kevesebb képet lehetne
hasznalni.

Osszegzés

Az itt bemutatott kutatds megfeleld kiindulépontja volt tovabbi, a Xeropan és mas
m-learning applikaciok hatdsat vizsgalo kutatasoknak. Annak érdekében, hogy alapos
kovetkeztetéseket vonhassunk le, itemanalizist végeztiink a nyelvi teszt esetében. A fel-
adatok megszerkesztését és az itemek kivalasztasat tobb, fent felsorolt kritérium szerint
végeztiik el. Kutatasunkban azt talaltuk, hogy a Xeropan applikacié pozitiv hatast gya-
korol a nyelvtanulas folyamataira. Lathato fejlédés volt kimutathatd a nyelvtanuloknal,
tovabba egyes feladatok szintjén igazoltuk, hogy a Xeropan hasznalataval torténd fej-
leszt6 beavatkozas eredményeképpen szignifikans javulas tortént. Azt is megallapitottuk,
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hogy a didkok szivesen dolgoznak a Xeropannal, és Uigy talaljak, hogy pozitiv hatast
gyakorol rajuk. A kérd6éiv eredményei alapjan valdszinisithetd, hogy 6nallé tanuldsra
alkalmas az applikacio, és motivald a tanulok szamara. A kutatast relativan alacsony
minta-elemszamu résztvevovel végeztiik, ami jelentds limitacio. A tervek szerint a kozel-
jovoben a vizsgalatban tobb és kiillonb6z6 nyelvi szintii tanuld vesz majd részt. A jelen
kutatashoz hasznalttol eltérden az eldtesztet a kovetkezd kutatas soran online formaban
vessziik majd fel. Tovabba fokuszcsoportos mélyinterjut terveziink végezni legalabb
tizenot résztvevdvel annak érdekében, hogy még mélyebb tudast szerezziink a mobilapp-
likacio és altalaban a mobil nyelvtanulas hatasarol.
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Absztrakt
A technologia és a nyelvtanulas sikere kozotti kapcsolat, valamint a technoldgia nyelvoktatasba torténd beil-
lesztésének vizsgalata nem ujszerii. A digitalis forradalom, a technologia fejlodése alapvetéen megvaltoztat-
hatja a tanitas modjat. Azonban csak az utobbi néhany évben nyilt meg az Gt az 1j nyelvtanulasi lehet6ségekhez.
mar nem az, hogy a technologia hasznalata befolyasolja-e a nyelvtanulas hatékonysagat, hanem hogy hogyan
lehet azt maximalizalni a nyelvtanulas hatékonysaganak novelése érdekében. Kutatasunkban arra voltunk
kivancsiak, hogy a fejleszt6 beavatkozas a Xeropan hasznalataval milyen mértéki fejlodést hoz a résztvevok
korében. A Xeropan egy hazai jatékos online nyelvtanulasi alkalmazas. A Xeropan fejlesztéinek elképzelése,
hogy vilagszerte 100 millié tanuldt tanitsanak angol nyelven és fejlesszék olvasasi, iras, beszédértési és beszéd
képességeit. A rengeteg vizualis elem mellett a felhasznalok irasban is latjak a tananyagot. Az alkalmazas tudo-
manyos megalapozottsagat Paivio (1991) kettés kodolasi elmélete adja. A pedagogiai beavatkozasba angolul
tanulé hagyomanyos nyelvkurzus, nemek szerint egyenld aranyu felnétt résztvevoéit vontuk be. A beavatkozas
két honapig tartott. Az eredmények alapjan elmondhatd, hogy a Xeropan hozzajarult a tanulok altalanos angol-
tudasanak fejlodéséhez. A tanuloi elégedettséget mérd kérddiv eredményei alapjan elmondhatd, hogy a tanulok
hatékony mobil nyelvtanulasi eszkoznek tartjak a Xeropant.
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Csaladi eletre neveles
Magyarorszagon

Tanulmdnyunkban roviden felvdazoljuk a csalddi kapcsolatok
mindosegi és mennyiségi meguvdltozdsa mogott allo tarsadalmi
Jfolyamatokat, amelyek tobbek kézott a csalddi életre nevelés
szinterének formdilis és nemformdlis kiterjesztéseét is indokoljck.
Ezt kovetden dttekintjiik a hazai formadlis csalddi életre nevelés
t6rténetét és jelenlegi helyzetet, majd az egyik leglényegesebb
elemére, a hdzassdgra koncentrdlva tamasztjuk ald a széleskorii
tdarsadalmi 6sszefogds sziikségszeriiségét a nevelés, oktaltds
ezen teriiletén.

Megvaltozott csaladi szerepek és tevékenységek

balis tarsadalmi, gazdasagi, és politikai valtozasok a csaladi életre is komoly befo-

lyast gyakorolnak (Fingerman €s mtsai, 2020), a csaladi szerepek és a kapcsolati
kultura erételjes atalakulason mennek keresztiil (Uhlendorft és mtsai, 2011). A valtoza-
sok egyik sarkalatos pontja a ndk (feleségek, édesanyak) belépése a munkaerdpiacra.
A huszadik szazad elejéig a férjezett asszonyok lehetdség szerint nem dolgoztak, mivel a
férj szamara presztizskérdés volt, hogy egyediil tartja el csaladjat. A n6k szamara viszont
a biztos jovot a férjhezmenetel jelentette, az 6nalld egzisztenciat biztositd szakmai vagy
felséfokt képzés sem volt biztositva szamukra. A vilaghaborik okozta munkaeréhiany
azonban megkdvetelte a ndk munkaba allasat; kezdetben szaktudas nélkiil, akar kemény
fizikai munkaban vették ki résziiket az orszagok \jjaépitésében (példaul Webster és
mtsai, 2019; Shatnawi. 2018).

A szazad masodik felében olyan tarsadalmi atalakuldsok mentek végbe, amelyek a
ndket tovabbra is munkavallalasra sarkalltak (pl. névekedett a népesség életszinvonala,
a csalad mint gazdasagi egység atalakuloban volt, a haztartasi eszk6zok korszer(isodése
megroviditette az otthoni munkaidét), am a munka kényszere helyett mar a pénzkereset
¢és ezzel parhuzamosan a magasabb képzettség megszerzésének lehetésége kertilt el6-
térbe. A tanulds és a munkavallalas miatt a néi nem képessé valt az onellatasra, azaz
egzisztencidja nem fiiggott tobbé a hazastarstol, fokozatosan elterjedtek a hdzassag
nélkili egyiittélési formak, megszaporodtak a valasok (Nagy, 2001; Cseh-Szombathy,
1991, 2001, 2003; Esping-Andersen, 1999, 2016). Cseh-Szombathy Laszlo (1991, 2000)
az ezekkel a valtozasokkal jelzett tradicionalis csaladszerkezet atalakulasat értékvaltoza-
sokkal magyarazza, ahol értékek és ellentétek vetekednek: racionalitas és irracionalitas,
spontaneitas és nevelés, tekintély €s teljes egyéni szabadsag, szolidaritas ¢és individualiz-
mus, nyitottsag €s zartsag, biztonsag és ujitas, presztizs és konvenciok elutasitasa.
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Anemi szerepvallalasokat vizsgalva Pong-
racz (2001) a magyar tarsadalomban tapasz-
talhato ellentmondasra hivja fel a figyelmet.
Ez a ,,pszichikus bedllitottsag” és a ,racio-
nalitast felismerd vélekedés” kozott fesziil,
azaz helyénvalonak és idealisnak gondoljak,
ha a nék csupan az otthoni teenddkkel jaro
tevékenységeket végzik el, ugyanakkor nél-
kiilozhetetlennek tartjak a nék fizetett mun-
kavallalasat is.

A roml6 demografiai statisztikak ellenére
a magyar tarsadalom tovabbra is csalad-
kézpontinak mondhatd, a kutatasi adatok
a népesség magas gyermekvallalasi hajlan-
dosagat és a hazassag pozitiv megitélését
mutatjak (pl. Toth, 1997; Somlai és Toth,
2002; Pongracz és Spéder, 2002; Spéder,
2011). Egy egyetemistak kozott végzett
kutatas eredményei szerint a megkérdezett
1500 hallgaté csaknem 90%-a hazassagot
tervez, és a minta nagy része legalabb két
gyermekben gondolkodik (Engler, 2017).
A mar csaladban él16k kozott hazankban
Kopp ¢és munkatarsai (2010), korabban az
Egyesiilt Allamokban Kim és McKenry
(2001) nagy mintan is kimutattak a kiegyen-
sulyozott csaladi élet pozitiv egészségiigyi
hatésait is. Az emlitett magyar vizsgélatban
a gyermekeikkel jo kapcsolatot apold apak
négyszer nagyobb valdszinlséggel élik meg
a 69. ¢életéviiket. A munka-maganélet egyen-
sulya is inkabb megvaldsul azokban a csa-
ladokban, ahol a tagok tamogatjak, segitik
egymast karrierjiikben és sziil6i szerepeik-
ben egyarant (Engler, 2017).

Osszefoglalva elmondhaté, hogy a
kiegyensulyozott csaladi ¢let mind a sze-
mélyes pszichés és fizikai egészség, mind
a gyermekvallalas és termékenység szem-
pontjabdl jelentds tényezd. Ugyanakkor a
csaladszerkezetek pluralizalodasa a csaladi
élet vezetésének informalis tanuldasat nem
mindig vagy nem teljességgel teszi lehetove,
olykor diszfunkcionalis mintakkal is szol-
galva. A csaladi élet fontossaga megkérdo-
jelezhetetlen, az erre valo felkésziilés pedig
sokat segithet a mindségi csaladi kapcsola-

A romlo demogridfiai statisztikdk
ellenére a magyar tarsadalom
tovdbbra is csalddkézpontiinak
mondhato, a kutatdsi adatok a
népesseg magas gyermekuvdlla-
lasi hajlandosdgdt és a hdzassdg
pozitiv megitéléset mutatjck
(pl. Toth, 1997; Somlai és Toth,
2002; Pongrdcz és Spéder, 2002,
Spéder, 2011). Egy egyetemistcik
kozott végzett kutatds eredme-
nyei szerint a megkérdezett
1500 hallgaté csaknem 90%-a
hdzassdgot tervez, és a minta
nagy része legaldbb két gyermek-
ben gondolkodik (Engler, 2017).
A mdr csaldadban élok kozott
hazdnkban Kopp és munkatdr-
sai (2010), kordabban az
Egyestilt Allamokban Kim és
McKenry (2001) nagy mintdn is
kimutattdk a kiegyenstilyozott
csalddi élet pozitiv egészségrigyi
hatdsait is. Az emlitett magyar
vizsgdlatban a gyermekeikkel jo
kapcsolatot dapolo apck négyszer
nagyobb valosziniiséggel élik
meg a 09. életéviiket. A mun-
ka-magdnélet egyenstilya is
inkdbb meguvalosul azokban a
csaldadokban, ahol a tagok tdamo-
gatjak, segitik egymdist karrier-
Jlikben és sztiloi szerepeikben
egyardnt (Engler, 2017 ).

tok kialakitasaban. Ezért az elmult években a felkésziilésnek mas, formalis és non-for-
malis tanulasi Gtjai is megerdsddtek, amelyek koziil a tovabbiakban kett6t mutatunk be
részletesen. E16szor a formalis tanuldsra fokuszalunk, réviden attekintjiik, honnan hova
jutott el a csaladi életre nevelés gyakorlati megvaldsuldsa Magyarorszagon.
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A csaladi életre nevelés formalis megjelenése Magyarorszagon

A csaladi életre nevelés mint 6nallé szakmai és tudomanyteriilet szervezett modon az
Egyesiilt Allamokban és Nyugat-Europaban mar a 20. szazad elején kibontakozott civil
kezdeményezések hatasara. Magyarorszagon, hasonloan mas kelet-kdzép-eurdpai allamok-
hoz, joval késobb kapott teret az intézményi oktatasban. A hetvenes évek elején megjelent
kormanyrendelet hivja fel a figyelmet arra, hogy ,,a lakossag, kiilondsen pedig az ifjlisag
korében sem mennyiségben, sem mindségben nem elég elterjedtek azok a biologiai, egész-
ségiigyi, etikai, moralis ismeretek, amelyek elengedhetetlenek a harmonikus, kivanatos
emberi kapcsolatok, a kiegyensulyozott csaladi élet megteremtéséhez, és ezek soran a
korszerii csaladtervezés széles korli megvaldsitasahoz. Ezért az allami oktatas minden for-
majaban, tovabba a lakossag korében végzett ismeretterjesztésben a csaladi életre valo fel-
készitést szolgald intézkedéseket kell tenni.” (Mihalec és mtsai, 2011. 90.) Komlosi (1995)
ugyanakkor mar joval korabban ramutat arra, hogy a csaladi életre nevelés els6é kormany-
zati kezdeményezése ellenére jelentds valtozast évtizedekig nem hozott a gyakorlatban.

A kilencvenes évek utan egyhazi, oktatasi és civil mozgalmak kezdeményezésére
indult el a csaladi életre nevelés szervezett keretek kozott torténd megvaldsulasa. A kép-
zett szakemberek bevonasaval megrendezett tanfolyami, képzési, ismeretterjesztd prog-
ramok tapasztalatai ujabb igényeket tdmasztottak, hogy a csaladi életre nevelés jelenjen
meg a kozoktatasban. Ezt a tarsadalmi kezdeményezést tizte ki céljai kdzé a Népesedési
kerekasztal, munkacsoportokat kialakitva a képzési anyag kidolgozasdhoz. A folyamat
kiteljesedéseként a csaladi életre nevelés idokozben bekeriilt a Nemzeti alaptantervbe.

A 2012-ben elfogadott és hatalyba Iépett 1j Nemzeti alaptanterv! kiilonboz6 fejlesz-
tési teriileteket és nevelési célokat hataroz meg, amelyek a miveltségi teriiletekbe és
tantargyakba beépiilve 6tvozik a tradicionalis értékeket, valamint korunk tarsadalmi és
gazdasagi folyamataiban felmeriil6 kérdésekre és problémakra adott valaszokat. A peda-
gbgiai folyamat egészét athatd nevelési célok megjelennek a tantargyi tartalmakban,
modszertani elemekben, osztalyfonoki orakon, orai kereteken kiviili iskolai foglalkoza-
sokon, illetve a helyi tanterv kialakitasa lehetdséget nyujt 6nallo tantargyként vald sze-
repeltetésiikre is. A fejlesztési teriiletek és nevelési célok a kdvetkezok: erkdlesi nevelés;
nemzeti 6ntudat, hazafias nevelés; allampolgarsagra, demokraciara nevelés; 6nismeret és
a tarsas kultura fejlesztése; testi és lelki egészségre nevelés; feleldsségvallalas masokeért,
onkéntesség; fenntarthatésag, kdrnyezettudatossag; palyaorientacio; gazdasagi és pénz-
ligyi nevelés; médiatudatossagra nevelés; tanulas tanitasa.

A fejlesztési teriiletek koziil a csaladi életre nevelésre fokuszaltunk, amelynek kiilon-
b6z6 elemei hosszu ideje szerves részét képezik a nevelési-oktatasi tevékenységnek az
egyes oktatasi szinteken. A Nemzeti alaptantervben, illetve a kerettantervben 6nallo, egy-
séges teriiletként valdo megjelenése megerdsiti, hogy a nemzet legkisebb — ugyanakkor
egyik legfontosabb — egységének, a csaladnak az egészséges mitkodése a tarsadalom ¢és
az egyén oldalardl egyarant nagyfoku odafigyelést igényel.

Az iskolatipusok, illetve pedagogiai szakaszok szerint tagolt kerettantervekben életko-
roknak megfelel6 bontasban talaljuk a fejlesztési célokat, példaul az 1-4. évfolyamokon
a tanuld ,,megismerkedik a csaladi tinnepekkel és az ezekhez k6t6do szokasokkal. Meg-
tanulja a csaladi szerepekhez (anya, apa, gyermek) kapcsolodo feladatokat, és torekszik
rd, hogy sajat feladatait napi rendszerességgel elvégezze.” A 9—12. évfolyamok tanuldja
»tudatosan késziil az oromteli, feleldsségteljes parkapcsolatra, a csaladi életre. Képes
6nallo életvitelét, onmaga ellatasat megszervezni. Képes sziikségletei tudatos rendsze-
rezésére, rangsorolasara, megismeri a takarékossag-takarékoskodas alapvetd technikait.
Ismeri a csaladtervezési modszerek alkalmazasanak modjat, ezek elonyeit és kockazatait,
tud ezzel kapcsolatban informéciokat keresni és azokat dontéseiben felhasznalni.”?
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A csaladi életre nevelés témakdore koncentralodva jelenik meg a valaszthato pedagogia
targy oktatdsaban, amely pedagdgiai szakgimnaziumi osztalyokban folyik. A képzés
elédje az 1976-t61 ismét bevezetett 6vondképzo kdzépiskola, melyet az orszagban ekkor
kiéptilé 6vodahaldzat pedagdgusigénye miatt hoztak létre. Ezt kovette a kdzépfoka kép-
z0k atszervezése pedagogiai szakos szakkozépiskolava, ahol a négyéves képzés végén
lehetdség volt a kdzismereti targyak mellett szakmai targybol érettségi vizsgat tenni, de
ez nem volt kdtelezd. A 2016-os szakképzési atalakitas utan a szakgimnaziumi oszta-
lyokban minden tanulonak kotelezo a szakmai érettségi tantargy (pl. pedagogia) letétele.
2006-t61 van lehet6ség emelt szinten is érettségi vizsgat tenni.

A 2020. szeptembertdl életbe 1épd uj Nemzeti Alaptanterv tobbek kdzott a csaladi neve-
1és fontossagat, a csaladi életre torténd felkészitést is hangstilyozza. A nevelési célok és fej-
lesztési feladatok kozott (pl. erkdlesi nevelés; nemzeti dntudat, hazafias nevelés; 6nismeret
és tarsas kultura fejlesztése; testi, lelki egészségre nevelés; palyaorientacid; gazdasagi €s
pénziigyi nevelés; médiatudatossagra nevelés) talaljuk a csaladi életre nevelést.

Mar az alapvetés is kiemeli: a csaladban megvalosuld nevelés mellett az iskola kie-
gészité szerepet tolt be (Rendelet melléklete. 1. rész.).> Bzt a kiegészitd funkcidt jeleniti
meg az egyéni tanulasi lehetdségek biztositasa, mely a csaladi és szociookonomiai sta-
tuszbol szarmazo hatranyok csokkentésére iranyul (Rendelet melléklete. 1. rész 1.1.2.).
A csalad és a csaladdal kapcsolatos témakor széles korben megjelenik: az irodalmi neve-
1és teriiletén az 12. évfolyamon is kompetenciaként kiemelik a csaladi hagyomanyok,
a csaladi élettel kapcsolatos emlékek felidézésének és megfogalmazasanak képességét
(Rendelet melléklet I1. rész I1. 3. 1.). A csaladi nevelés, a csalad mint érték kialakitasanak
feladatat emeli ki a 8-12. évfolyamon bevezethetd allampolgari nevelés, tematikajaban
olyan témakorokkel, mint az allam és a csalad gazdasagot befolyasold szerepe, a hon-
¢és népismeret tantargyban kiemelt ,,csalad, otthon, sziil6fold tisztelete, csaladi nemzeti
identitastudat kialakitasa” (Rendelet melléklet II. rész I1.3.4.). Az etika/hit- és erkdlcstan
oktatasaban még inkabb kiemelkedd a csaladdal, a csaladi neveléssel kapcsolatos téma-
korok megjelenése. Megjelenik a csaladi kozosségi identitastudat, a csalddon beliili aktiv
szerepvallalas fontossaganak megjelenése (Rendelet melléklet 1. rész 11.3.5.). A bioldgia
tantargy részletezésénél kiemeli a tudatos csaladtervezésre vald felkészitést mint kiemelt
feladatot (Rendelet melléklet II. rész 11.3.6.3). Az ének-zene tantargy esetén a magyar
népdal haza iranti elkotelez6désében jatszott szerepét, a mozgokép és médiaismeret
tantargy esetén pedig ,,a csaladjaért és a nemzetért tenni akard allampolgarra valas”
folyamatanak feltételét hangsulyozza az alaptanterv (Rendelet melléklet, II. rész II. 3. 7.
1., illetve II. 3. 7. 4.).

Az uj Nemzeti Alaptanterv és kerettanterv jelentds szakmai és tarsadalmi vitat, hoz-
zaszolast valtott ki. Tudomanyos jellegii cikkek, tanulmanyok a rendelet megjelenésétol
eltelt rovid id6ben nem sziilettek, a szakmai érveket és ellenérveket felsorakoztatd irasok
annal nagyobb mennyiségben. Ezek elemzésére és értékelésére jelen irdsunkban nem
vallalkozunk.

A csalad és csaladi nevelés témakorének megjelenése
a pedagogia tantargy érettségi vizsgaiban

A csaladi ¢lettel kapcsolatos iskolai ismeretatadas fontos eleme az atadott tudas és kom-
petencia mérése, ellendrzése. Mivel a kozoktatdsban a pedagodgia tantargy foglalkozik
legbehatobban a csaladdal kapcsolatos teriiletekkel, ezért ennek a targynak a kimeneti
fazisat elemeztiik a kdzép- és emelt szintli érettségi vizsgak és részletes vizsgakovetel-
mények mentén.

A vizsgalt 2005 ¢és 2016 kozotti, szakkodzépiskolai irasbeli érettségi feladatokban
kiemelkedéen magas a csaladi nevelés stilusaival, a légkorrel kapcsolatos feladatok
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szama. Az érettségi feladatsorok készitdi
igyekeznek nem csak a szoveges kifejtd
részben, hanem a tesztfeladatokban, a tobb-
szOr0s valasztasi feladatokban is mérni az
ebben a témakorben szerzett tudast. A kiilon-
b6z6 nevelési tipusok koziil is kiemelkedik
az elhanyagol¢ sziil6i nevelés mint feldolgo-
zando teriilet. Szintén fontos témakdr még
a csalad ¢és a nevelési intézmények kozotti
kapcsolattartds témakore, annak elvei és
megoldasi formai, valamint a konfliktusok, a
szlilok és a pedagogus kozti nézeteltérések,
szerepkonfliktusok is megjelennek.

2016-t6l az érettségit és szakmat egyarant
ado, megreformalt szakgimnaziumi képzés
megjelenése ismét nagy feladat elé alli-
totta az érettségi vizsgaanyagok elkészitGit.
A 2016 szeptemberétdl bevezetett szakgim-
naziumi képzés keretében mar a pedagogiai
osztalyok kilencedik osztalyatdl megkezdo-
dik a szakmai targyak oktatasa. A megujult
képzés a szakmai érettségi feladatok meg-
reformalasat is jelenti mind kozép-. mind
emelt szinten. A szakgimndziumi oktatas
bevezetése utan megszervezett kdzépszintii
pedagogia érettségi soran ismét szamtalan
formaban megjelenik a csaladi élet kérdése,
az igaz-hamis allitdsoktdl a relacidelemzé-
sen at egészen a kifejt feladatokig. Am itt
megfigyelhetjiik, hogy mig az eddigi fel-
adatokban sokkal nagyobb aranyban jelent
meg a csaladi nevelés szintereinek Kozéki
Béla-féle elemzése (1983) (a csaladi 1égkor,
a nevelés ereje és a védelmi funkcidk), az
utobbi két év kozépszintii érettségi feladati-
ban az anya-gyermek kapcsolat, a csaladok
szocializacios funkcidi, a személyre vagy
statusra orientalt csaladi nevelés és a hatra-
nyos helyzet témakore keriilt el6térbe.

A szakkozépiskolai, illetve szakgimnazi-
umi szoébeli érettségi vizsgakdvetelmények
koziil két részletes vizsgakovetelményt eme-
link ki, a 2008-ban, illetve a 2017-ben nyil-
vanossagra hozott szdobeli érettségi vizsga
kovetelményeit. Az oktatasi alapismeretek,
illetve pedagogia szobeli érettségi feladat
soran kozépfokon egy gyakorlatorientalt
problémafeladat, szituacid6 megoldasa a cél,
ez a feladatrész a 2017-es szobeli vizsgako-

2016-tol az érettségit és szakmdit
egyardnt ado, megreformdilt
szakgimndziumi képzés megjele-
nése ismét nagy feladat eleé dlli-
lotta az érellségi vizsgaanyagok
elkeészitoit. A 2016 szeptembere-
10l bevezetett szakgimndziumi
képzés kereteben mdr a pedago-
giai osztdlyok kilencedik osztd-
lydtol megkezdodik a szakmai
targyak oktatdsa. A meguijult
képzés a szakmai érettségi fel-
adatok megreformdldscdit is
Jelenti mind kézép-. mind emelt
szinten. A szakgimndziumi okta-
lds bevezetése uldn megszerve-
zelt kozeépszintii pedagogia érett-
ségi sordn ismét szamtalan
Jormdban megjelenik a csalddi
élet kerdese, az igaz-hamis dllitd-
soktol a reldcicelemzésen ct ege-
szen a kifejtd feladatokig. Am itt
megfigyelhetjiik, hogy mig az
eddigi feladatokban sokkal
nagyobb ardnyban jelent meg a
csalddi nevelés szintereinek
Kozeki Bela-fele elemzése (1983)
(a csalddi legkor;, a nevelés ereje
és a véedelmi funkciok), az utobbi
két év koézépszintil érettségi fel-
adatiban az anya-gyermek kap-
csolat, a csalddok szocializdcios
Sfunkcioi, a személyre vagy std-
tusra orientdlt csalddi nevelés és
a hdtrdanyos helyzet temakére
kertilt eloterbe.

vetelmények kozott is igy szerepel. A 2008-as vizsgaleirdsban az emelt szintli szobeli
feladat hasonlé a kozépszintii, gyakorlati jellegli feladatmegoldashoz, ugyanakkor a
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dokumentum kiemeli: ,,A szobeli vizsga célja, hogy a tanitasi gyakorlatban érvényesiild
Gjitd szandékok, ujszerti megkozelitések a szamonkérés soran is megjelenjenek. fgy a
vizsga sordn a témak gyakorlatias megkozelitése, az elsajatitott ismeretek alkalmazasa
kap hangsulyt.”

A 2008-ban kiadott részletes vizsgakovetelmény a csaladi nevelés témakorében a
részletes kompetenciakovetelményeket tobb tananyagteriileten is megemliti. A megjelolt
témakorok a pedagogiai pszicholdgia, a szocializacid szinterei, a csaladi nevelés, az
ujszilott- és csecsemokor, illetve az dregkor és az aggkor. Kiilondsen magas a csaladi
nevelés ismeretével kapcsolatos kompetencidk aranya. Kozépszinten a csaladi nevelés-
hez sorolt kompetenciak a csaldd fogalmat, szerkezetét, funkciojat, tipusait, a csaladi
szocializaciot és szerepeket, a csaladi nevelést és nevelési hibakat, a csaladi és intéz-
ményes nevelés kapcsolatat érintik. Emelt szinten megjelenik a csaladi nevelés hatasa
¢és a gyermek személyiségfejlédése kozotti dsszefliggés feltarasa példak illusztralasaval.
Ezen a szinten a tanul6tdl az eddig tanult ismeretek szintetizalasat, magasabb szintli
kovetkeztetések megalkotasat is elvarjak, ezzel indokolhatd, hogy a kozépszinten tobb
kompetenciaként megjelolt képességeket dsszevontan, szélesebb kontextusban kdvetelik
meg a didkoktol.

A csaladi életre nevelés egy nonformalis valtozata:
az egyhazi jegyesoktatas / az alapozé hazasképzés fejlodési tavlatai
Magyarorszagon

A fentickben bemutatott formalis, érettségi vizsgaval zarul6 tanulasi folyamatban keve-
sen szereztek bizonyitvanyt a hazasulandok teljes szamahoz képest, ami 2018-ban 50 828
part, 2019-ben pedig 60 300 part jelentett.* E parok jo része nem részesiilt az eskiivd eldtt
felkészitésben, mert az tn. jegyesoktatdson valo részvétel egyediil a katolikus egyhazban
kotott eskiivok eldtt eldiras a hazasulandok szamara. Ezek a szdmok az 6sszes hazassag-
kotést mutatjak, az egyhazi hazassagkotések szama ennél kevesebb, hiszen a legnagyobb
felekezet, a katolikus egyhaz létszamaranya a legutobbi, 2011-es népszamlalasi adatok
szerint alig haladja meg a 37%-ot, a tobbi felekezet pedig ennél joval kisebb aranyban
van jelen hazankban.’

A katolikus egyhaz a szexualis forradalom és a II. Vatikani Zsinat idejétdl kezdve tette
altalanosan elterjedté és kotelezdveé a katolikus eskiivdi szertartdst megel6zo jegyesok-
tatasokat (Ponzetti, 2016), jollehet ezek tartalmat az orszagos szintli szabalyozasokban
nem egységesitették, igaz az Olasz Plispoki Kar legutobb 2013-ban adott ki ilyen jellegli
ajanlast (Orientamenti, 2013). Hazankban ehhez hasonld egységes sajat keretrendszer
jelenleg nem ismert, bar az olasz minta magyar nyelven mar elérheté (MKPK Csalad-
bizottsag, 2103). A nonformalis, tehat kotelezd érvényli képzési forma mellett az egyes
egyhdzak kidolgoztak sajat anyagaikat. E fejlédés ivének pilléreit vessziik sorra az alab-
biakban, ezt megel6zéen azonban sziikséges egy rovid terminologiai kitérdt tenniink a

Ahogy korabban lattuk, a kozépfoku oktatasban formalis értékelés szerezhetd a csa-
ladi életre nevelés témakorében, &m a parkapcsolatok egészséges ¢s elégedettséget
ado miikodtetése, a gyermeknevelés tanulasi csatorndkon atadhatd ismeretei egy joval
szélesebb korben tartanak szamot érdeklddésre, mint az e targybdl érettségit szerzok
szlik csoportja. Az oktatok koziil a tanulasi térbdl, azaz az ismeretterjesztd és a mental-
higiénés halmazbol kiveszik résziiket az iizleti vallalkozasok, a civil kezdeményezések
¢és az egyhazak, sot — jollehet korai stadiumban még — a koltségvetési szervek, pl. az
onkormanyzatok is.® Az albbiakban azért a katolikus egyhaz égisze alatt m{ik6do jegye-
soktatasi forma alakuldsat mutatjuk be, mert ennek a magyarorszagi multja kdvethetd a
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legmesszebb az idében. A torténeti attekintéstol remélt kovetkeztetéseink iranya foként
oktatasmodszertani jellegli, hangsulyozva a kozosségi hattér kiemelkedd jelentdségét.

A jegyesoktatas kifejezést az egyhazi eskiivok eldkészitésére hasznaljak, azonos
értelemben a jegyesfelkészitéssel vagy a jegyesbeszélgetéssel. Ezek a kifejezések fel-
tételezik, hogy a hazasulandok jegyben jarnak, még nem hazasok, és az oktatasi anyag
implikalja a kiilonélést is. A korszerilibb, neveléstudomanyi elnevezése a csaladi életre
nevelés e sajatos formajanak az alapozé hazasképzés (premarriage education), amely
hazai egyhazi kdrokben nem honosodott meg.

Az alapozé hazasképzés definicidja, hogy az adott par felkésziilését szolgalja az élet-
hosszig tartd, megelégedést nyujtd egészséges parkapcsolati elkotelezddés 1étesitésére és
fenntartasara, extenziv idékeretben és intenziv modszertani bazison. Ebben a formajaban
tehat lehet személyre szabott, bar kdvetnie kell egy alapvetd tematikat, melynek elemei
lehetnek a szarmazasi csaladbol hozott mintak és értékek, szerepek és eréforrasok, pénz-
¢és id6gazdalkodas, jovotervezés, konfliktusmenedzsment és kommunikacio, szexualitas
¢és intimitas stb. (Furtis és Adler-Baeder, 2013).

E mai, 6sszetett meghatarozas és elméleti keret azonban még nem volt elérhetd, ami-
kor az alapozé hazasképzés az 1960-as évek didkmozgalmi atrendezddéseinek kovet-
keztében kiszorult az amerikai egyetemek vilagabol, és mint nonformalis kotelezettség
a katolikus egyhazon beliil fejlodott tovabb. A katolikus egyhaz tehat a szexualis forra-
dalom ¢s az ezzel iddben hozzavetdleg parhuzamosan zajlo II. Vatikani Zsinat idejétol
tekinti kotelez6 oktatasi kérdésnek az egyhazi eskiivot (Ponzetti 2016), jollehet a pasz-
toralis tematikdk kozott a hazassagi pasztoracidé mar korabbi iddszaktol felfedezhetd
Magyarorszagon is (Id. pl. Schiitz, 1933).

Szemelvények a jegyesoktatas magyar nyelvii szakirodalmabol

A II. Vatikéni Zsinat altal inditott jegyesoktatasi kezdeményezések hazankba viszonylag
gyorsan aramlottak at, példa erre egy 1972-ben kiadott kotet (Bank és Lengyel, 1972).
A konyv érdekessége, hogy mind hittani-teoldgiai és egyhazjogi, mind oktatasdidaktikai,
mind liturgiai és szervezési szempontbodl targyalja az eskiivé elokészitését. Vazlatolja
példaul a jegyesekkel folytatott beszélgetések menetét. A kotet célja a ,,modern hazas-
sagok sebeit gydgyitani és a mai hazassagok zatonyain atkalauzolni” (Bank és Lengyel,
1972. 11.), ugyanakkor ezekhez a célokhoz kizardlag egyhdzi, illetve egyhazi szempont-
bodl ,.kanonizalt” szépirodalmi és filozofiai szovegek idézésével, valamint az éppen szol-
galatban 1év6 Lelkipasztori Bizottsag tagjai altal jegyzett irasok kotetbe szerkesztésével
jarul hozza. Tehat, bar az egyes témak felvetése, a zsinati friss dokumentumok magyar
nyelvll kdzreadasa, a hazastarsi hiiség és fejlodés-tanulas kdlcsondsségen nyugvo tar-
gyalasa eloremutato, a kdtetben mégsem talalhatok irasok, jo gyakorlatok, tapasztalatok,
kérdéssorok hazasparoktol vagy a teologiatol eltérd tudomanyagak képviselditdl, legye-
nek akar pszicholdgusok, akar szociologusok vagy felndttképzésben jaratos tanarok, akik
a hetvenes években megszolithatok lettek volna a hatarteriiletek képvisel6i koziil.

Lassuk, hogyan fejlédott tovabb ez a sajatos teriilet: tekintsiink at roviden néhany
tovabbi, katolikus jegyesoktatassal foglalkozé kotetet idérendben haladva! A megjelent
szamos munka koziil azokat a miiveket valasztottuk, amelyek egy-egy modszertani-mi-
néségi ugrast illusztralnak a teriilet magyar nyelvii egyhazi szakirodalmaban.

Torok Jend 1973-ban szerkesztett, majd egy évvel késObb Bécsben kiadott kotete
(Torok, 1974) jol szemlélteti a Kadar-kor egyhazi oktatasi anyagainak fejlesztését: a kotet
egy akkor frissnek szamit6 francia munka (Notre Amour; szerz6i Millias és Le Mouél,
1970) forditasa, erds szelektalassal a terjedelmi korlatok miatt. A parizsi L’Equipe
Nationale des Centres de Preparation au Marriage (a Hazassagra El0készitd — vagy
még inkdbb , Felvértezd” — Nemzeti Intézet) égisze alatt irt hatrészes flizetsorozatbol
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valogatott a magyar szerkesztd. A kor akkori gyakorlatanak megfeleléen a magyar
nyelvii munkat egy bécsi kiadd bocsatotta utjara. Az erdteljes szelektalas érzédik a mii
szerkezetén: tomoritve tartalmaz lirai betéteket, elképzelt jegyesektdl szarmazo idézete-
ket, valamint rovid teologiai-hittani alapvetéseket az egyes témakkal kapcsolatban. Ezek
az Onismeret, a par tudatos kivalasztasa, a testiség-szexualitas-termékenység, a szerelem
megujitasa és az egész €leten at tartd hiiséges szeretetkapcsolat fenntartasa.

A gondolatfolyam nem egyszerti forditas, sokkal inkabb magyaritas: az irodalmi idé-
zetek kozott szerepelnek magyar koltok, példaul Képes Géza vagy Wedres Sandor versei
is. JO volna latni, hogy a torzsszdveg hol forditds és hol szerkeszt6i betoldas, a kiadas
azonban erre nem tér ki. Neveléstudomanyi fokuszunk szamara étékes tijdonsagot a fiig-
gelék (szerkeszt6i munka) tartogat: ez egy, elsGsorban ,,Fotisztelendd urak”-nak, illetve
minden kedves olvasonak cimzett levél. Torok itt kiemeli, idézve Ernst Stadter (1972)
pszicholégust, hogy ,,az eskiivo eldtti két honap 1élektani szempontbol oktatasra a legal-
kalmatlanabb id6” (Torok, 1974. 105.; melléklet 1.). Melegen ajanlja a frontalis oktatés
mell6zését, helyette a témasor 6romhir-kdzpontl, parbeszédre alapuld feldolgozasat
javasolja. Allaspontja szerint ,,a pap, orvos és két hazaspér beszélgetése 3—4 jegyesparral
az az eszményi forma, amelyet ez a vezérfonal szem el6tt tart.” (Torok, 1974. 106.; mel-
1éklet 2.). Athidalo megoldasnak tartja, ha az emlitett szakértdk mintegy kerekasztal-be-
sz¢lgetést folytatnak, igy 0sztondzve a jegyeseket a késébbi paros beszélgetésre. Mind az
emlitett csoportos formakhoz, mind a ,,pap — egy jegyespar” kerethez a megjelent kotetet
mint széveggylijteményt, a hazasulandok kezébe adhato inspirald olvasnivalonak ajanlja,
azaz deklaraltan nem tankonyvi leckeként tekint a fejezetek tartalmara.

A parbeszéd és a civil szereplok bevonasa értelemszertien lassan bontakozott ki
hazankban. A rendszervaltozas utan azonban sorra jelennek meg azok a kotetek, amik
a teologiai-pasztoralis alapvetésen til a hazasparok és a parbeszédes forma elétérbe
kertilésérol tantiskodnak. Példanak vegyiik a Bedthy-Molnar Andras és Bukovszki Antal
altal szerkesztett tanulmanykatetet (1993). Ez el6adasok sorozatat tartalmazza, a szer-
kesztett szovegben szerencsésen megdrizve az ¢ldbeszéd dinamikajat. Kiilonbozé kora
hazasparok, bioldgiatanar, pap és szerzetes egyarant hozzajarulnak a kotet témainak
kibontasahoz: a korabbiakon t0l 0j teriiletként jelenik meg a gyermeknevelés, a csalad
mint spiritualis kozeg a hétkdznapokban, a munka ¢és csaladi élet egyensulya, valamint
a csaladtervezés gyakorlati megfontoldsai (ez utobbi esetben tehat nem arrél szol az
iizenet, hogy mit tilt az egyhaz, hanem arrél, mit hogyan érdemes tenni az egészség ,
a harmonikus parkapcsolat ¢és a tervezett gyermekszdm elérése/megdrzése érdekében).
A kotet friss tematikajan, hangnemén tal jelentés Gjdonsag az Skumenikus szemlélet,
amennyiben mas tarsfelekezetbdl is hivtak meg elismert, a teriilet hazai viszonyai kdzott
kiemelkedd szerzot, Palhegyi Ferenc pszichologust (Bedthy-Molnar és Bukovszki,
1993. 33-40.). Tovabbi fontos 1épés, hogy élobeszédben elhangzd személyes adalékok
is bekertiltek a kdtetbe, felvaltva a fiktiv parbeszédeket és az irodalmi szemelvényeket.
Valo6s, arccal-névvel vallalt példak, utkeresések illusztraljak a szakmailag megalapozott
mondanivalot: az élettapasztalat avatja a parokat hazassag-szakértévé, a klerikalis és
pszichologus szerzOk egyenrangu tarsaként. (A kotet szerzdinek életrajza tartalmazza
ezeket a személyes kereteket, de kitekint a szakmai teljesitményekre is.)

A harmadik elérelépés, amit a kotet jol illusztral, a csaladi életre nevelési, csaladszo-
ciologiai hattér. Ezzel mintegy kioldddik a téma a teoldgiai-hittani gondolati keretbdl,
lassan megtalalva csaladtudomanyi horgonypontjait. Ennek jele, hogy az eldszot a
szakteriilet felkért kutatéi, Kopp Maria és Skrabski Arpad jegyzik. Hangsulyozzak azt
a korszeri alapelvet, hogy a sajat tapasztalatok, és nem egy hittani dokumentum elméleti
elemzése a megfeleld kiindulopont a kdzos tanulashoz, és kiemelik, hogy az életpéldak
személyes megosztasa segiti ezt a tanulasi folyamatot: ,,a kdtet sszeallitdsanak alapgon-
dolata 6nmagaban azért kitind, mert a kozos felkésziilés kozben a parok tudatositottak
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sajat tapasztalataikat.” (Beothy-Molnar ¢és
Bukovszki, 1993. I11.).

Innen — felekezetkdzi gondolkodas, élet-
példak, sajat tapasztalatok tudatositdsa — az
ut a kultarakozi nyitottsag felé vezet. Sajatos
modon a kovetkezd kotet szerzdje, a jezsuita
Nemes Odén (2009) mintegy izolaltan, az
el6zokkel részben parhuzamosan dolgozta ki
mddszerét, hiszen a kommunizmus térnyeré-
sével egyiddben elhagyta az orszagot, szer-
zetesi tanulmanyait kiilféldon tobb orszag-
ban végezte, évtizedeken at tartd pasztoralis
tevékenységét Japanban fejtette ki. Munka-
tarsaival évi mintegy Otszaz jegyespart kisér-
tek el a felkésziilésben. A parok 6t hdnapon
at heti masfél ora személyes kontaktbeszél-
getésben vett részt, valamint csoportosan
is megbesz¢élték a tapasztalataikat. Kaptak
hazaspar-mentort, akikkel a ,,hazi feladatot”
egyeztették, amely kiilon szolt a lanynak és

Ebben a kitetben taniii lehe-
tink annak a szemléletvdllds-
nak, amely szerint az énrefle-
xi0 begyakorldsa, a nehez,
megterhelo érzésekkel valo
egylittlét az a valodi, egyéni
tapasztalatokbol épitkezo tanu-
lasi folyamat, amely a hdzas-
sdagban valo elkételezddésre leg-
inkdbb alkalmassd tesz. Nem
elokeszit vagy felkészit az eskti-
vore: a szerzo szerint a pdrkap-
csolatban lét maga a gyakorlds,
amely nem hagyhato abba a
ceremonia végeztével.

a fitnak. fgy a talalkozasok kozotti reflekta-
las-gondolkodas egyéni feladattd valt, mig a
parbeszéd gyakorlasa a csoportos és szemé-
lyesen kisért idében zajlott.”

A kotet sziiletésének jellegzetes hattere a japan kultara, tarsadalmi kozege azoknak
a paroknak a csoportja, akik nem feltétleniil voltak keresztények, de keresztény ritust
eskiivot szerettek volna tartani. Ennek megfeleléen a kotetben az dnismeret, onreflexio,
parismeret és altalanos spiritualitas keriil elétérbe. A rovid bevezetdén kiviil nincsen
magyarazo-eligazitd rész, csupan hisz kérdéssor, példaul szabadsagrol, meghittségrol,
boldogsagérzésrol, fejlodésrdl, bizalomrol, konfliktusokrol, gyogyulasrol és dontésrol,
valamint hely a sajat reflexiok, jegyzetek rogzitéséhez. Valojaban egy munkafiizet szii-
letett, amelynek kérdéssorai évtizedes tapasztalat révén sziirddtek le (a kiadoé két kiilon
kotetet ad kdzre mas szinkddokkal a par tagjainak egyéni hasznalatara).

A szerzd feltételezi, hogy a jegyespar sajat érdekében megteremti a megfeleld idot
¢és elmélyiilést a kérdések megvalaszolasahoz, csoportos formaban sem ,,feliigyeli” a
kereteteket. A parnak adott felelosség és bizalom a kdvetkezd 1épés, amiben a kulturalis
nyitottsag mellet a kotet mérfoldkovet jelent. A szerzo figyelmeztet: ,,Ez a munkafiizet
nem konnyen emészthet. Nagy mélységekig tudnak a kérdések segiteni 6nmagatok
¢s a masik megismerésében. [...] Valosziniileg tapasztalni fogtok kétséget, félelmet,
bizonytalansagot. Tanuljatok ezekbdl az érzésekbdl, mert ezek hozzatartoznak minden
olyan folyamathoz, amely egy kapcsolatot igyekszik mélyiteni.” (Nemes, 2009. 10.) Bar
a munkafiizetet alkalmasnak tartja 6nalld feldolgozasra, javasolja, hogy clakadas vagy
nehezen feldolgozhatd téma esetén kérjenck kisérdi segitséget: ,,Ha nehéz kérdéssel
talalkoztok, keressetek egy lelkivezetot, lelkészt vagy papot, akivel megbeszélheti-
tek.” (Nemes, 2009. 11.) A lelki vezetd mai értelemben mar nem feltétleniil klerikalis
személy.

Ebben a kotetben tanti lehetiink annak a szemléletvaltasnak, amely szerint az onre-
flexio begyakorlasa, a nehéz, megterheld érzésekkel valod egyiittlét az a valodi, egyéni
tapasztalatokbol épitkez6 tanulasi folyamat, amely a hazassagban valo elkotelezodésre
leginkabb alkalmassa tesz. Nem elokészit vagy felkészit az eskiivore: a szerzd szerint a
parkapcsolatban 1ét maga a gyakorlas, amely nem hagyhat6 abba a ceremonia végeztével.
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Vegyiik észre, hogy a teriilet fejlédése soran az egyéni tapasztalatok kezdetben egy-
altalan nem jelenhettek meg, majd fiktiv illusztraciobol személyes megosztassa valtak,
mintegy kiindulépontként szolgélva az ,.elméleti anyag” feldolgozasdhoz. A frontalis
el6adasokat lassan, legalabb ajanlas szintjén felvaltottak a csoportos beszélgetések, ahol
ki szolt, ki hallgatott. Itt egy masik paradigma mikodik: az egyéni reflexiéo megtapasz-
talasa, ami a kérdések nyoman kibomlik, gyakorlassa valik, az egyéni életut része lesz.
Ami ebbdl kifejlodik, az nem lexikalis tudas, nem is elsajatitott (csoport)norma, hanem
alapattitid, sot, idegrendszeri miikddés, amennyiben a fesziiltségtlirést, negativ érzések
kordédban tartasat vessziik alapul. A par nem oktatast kap, hanem — igény esetén — kisérést
keres, akar civil, akar klerikalis megbizottat, akik a személyes reflexiok tapasztalati tanu-
lasat, ennek a folyamatnak az egyediségét hozzaérté modon tiszteletben tartjak.

Ebben a kdzegben nincs értelme hataridéhdz kotni a ,,tananyag teljesitését”. Van egy
felkésziilésre szant id6, a szerz0 azonban inkabb lassitja, mintsem siirgeti a folyamatot:
~Hetenként csak egy fejezettel foglalkozzatok! Ez segiteni fog abban, hogy alaposabban
feldolgozzatok az egyes témakat, amelyek elengedhetetleniil fontosak a kapcsolatotok
mélyitéséhez. [...] Ha kozben letelik a jegyesség ideje, az eskiivé utan nyugodtan foly-
tathatjatok.” (Nemes, 2009. 10-11.) Osszegezve: Nemes Oddn munkéja az egyénre és
kevésbé a parra fokuszal. Elengedi az egyhazi eldirasok altal szabott keretes formakat és
a kutatasokra alapozé csaladtudomanyi eszmefuttatasokat, mert az intim, meghitt emberi
kapcsolat Iényegét a reflektiv tapasztalat révén igyekszik megragadni. Arra vezeti rd a
gyakorlot (nem az olvasot vagy felhasznalot), hogy eldszor sajat magaval 1épjen meghitt
viszonyba, teret adva akar a negativ, nehéz, félelmet keltd érzéseknek, igy nyitva meg az
utat a masik emberrel sz6vdo tarskapcesolat fejlodésének.

Az eddigiekben mintegy négy évtized katolikus jegyesoktatasanak hattér-irodalmat
tekintettiik at néhany konkrét kotet példajan keresztiil. A kovetkezékben arra keressiik a
valaszt, hogyan keriil a tudas, a gyakorlat a konyvek lapjairél a terepre, majd a tereprol
vissza, kozlemények és tudomanyos kotetek oldalaira.

Gyakorlati munka, képzés és kutatas

Jollehet a hivatalos csatornak (pl. a klerikusok felkészitése a hittudomanyi féiskolakon,
papneveld intézetekben) hosszi ideig nem nyiltak meg az emlitett tudomanyteriiletek
vilagi (keresztény) képviseldi, illetve az elkotelezett hazasparok el6tt, am e személyek és
szellemi muhelyek 6nkéntes alapon mar egészen koran kivették a résziiket a hdzassagok
elokészitésébol. A civil részvétel formaiban a hazasparok, akiket a plébanos felkért a
helyi (plébaniai) kozosségekbdl, részt vehettek a jegyeseket felkészitd beszélgetéseken.
Mivel ezeknek a talalkozoknak jelenleg sincs kozds nemzeti kerete vagy minimuma, igy
a tematika ¢és a didaktika felépitése az adott kdzosség felelésének — tobbnyire klerikalis
vezetdjének — a feladata (Horvath-Szabo ¢és mtsai, 2015). Tehat a klerikus dontésén
mulik, ki mennyi teret kap a felkészités soran, és ezen a skdlan nagyon sok valtozattal
talalkozunk: kezdetben egy-egy beszélgetést vagy frontalis eldadast bizott a klerikus a
hazasparokra, akik koziil, ha volt tudomanyos szempontbdl felkésziilt tag, akkor egyre
tobb felel6sséget kapott.

Ezzel parhuzamosan, egyfajta organikus fejlédési spiralban, a civil munkatapasz-
talatbol meritve sorra sziilettek tudomanyos igényli kézlemények is a csaladi életre
nevelés teriiletén (Id. pl. Hortobagyiné Szabé Agnes vagy Horvath-Szabo Katalin
munkassagat). Végiil a kétezres évekre kialakultak azok a még klerikusi vezetéssel
mikdds, am valojaban laikus (azaz nem klerikus) tudomanyos hatterii miihelyek,
amelyek ismereterjesztd és szakmai képzésekkel, valamint kutatasokkal és kozlemé-
nyekkel egyarant timogattak a csaladi életre nevelés, ezen beliil pedig a hazassagra
elokészités tertiletének fejlodését.
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Magyarorszagon tehat a katolikus egyhaz kotelezo jegyesoktatasi formaja adott egy-
fajta inditast a hazassag eldkészitése mint a csaladi életre nevelés specialis teriilete
fejlédéséhez, és mostanra korvonalazddik a valasztas lehetdsége a régebbi, klerikalis
hagyomanyokra tdmaszkodo, didaktikusan azonban korszerlitlen képzési formak és a
laikusok ¢és tudomanyos mihelyek altal organikusan fejlesztett, szélesebb felhasznaldi
korok érdeklodésére szamot tartd képzési formak kozott.

Mivel a korszeri médszerek és tartalomkdzvetités irant €l a belso igény, létrejott egy
»jegyesoktatok képzése” program (Horvath-Szabo és mtsai, 2015). E képzési program
lényege, hogy mindenki szdmara nyitott, tehat laikusok és klerikusok is részt vehet-
nek rajta. A jegyesoktatds témaira és modszereire fokuszal, a kis 1étszdmu csoportos
képzés soran sajat élményhez is juttatja a résztvevoket, igy fejlesztve az Onismere-
ti-reflexids potencialt is a tudasbazis mellett. A képzés 39 orat vesz igénybe, dsszesen
harom péntek-szombati blokkban zajlik. Témai lefedik az andragogiai és felnéttképzési
ismereteket, az Onismeret és tarsismeret jelent0ségét, a hazassag miikddésének alapjait,
a szerepek ¢és eréforrasok megosztasat, az erkolesi és csaladtervezési alapokat, valamint
a kurzusszervezési ismereteket és tapasztalatokat. A képzék pszichologusok. A képzés
hosszatavu haszna egy kozos virtualis forum, ahol az orszag kiilonboz6 pontjain dolgozo
jegyesoktatok konzultalhatnak egymassal a képzésiiket kdvetden.

Errél a pontrol kitekintve mar latszik a kovetkezo fejlodési szint: a nemzeti minimum
kialakitasa (Horvath-Szabo és mtsai, 2015). A képzési keret azért sziikséges, mert ennek
tiikrében mérhetd le egy képzés kompetenciaszintje, azaz tematikus és modszertani fel-
késziiltsége. A kozos nemzeti minimum kialakitaséra az Egyesiilt Allamokban mar van
példa, ott a szamos piaci szerepld irant tamasztott mindségbiztositasi igény kényszeritette
ki a konszenzusos keret kialakitasat (Futris és Adler-Baeder, 2013). Ertelemszertien a
tengerentli minta csupan orientalo lehet, hiszen egy nemzeti minimum kialakitasaban
sziikségszerli a lokalisan érintett résztvevok konszenzusa, még akkor is, ha a hazassag
altalanos tapasztalatai az északnyugati tipusu kulttirdkban alapvetéen hasonlatosak.
Az tgynevezett NERMEM (National Extension for Relationship and Marriage Educa-
tion Model)? igyekezett tdvolsagot tartani minden korabbi, elismert modelltdl, mikézben
magaban foglalja az egyes iskolak jo gyakorlatait. Kiemelkedd és uj szemlélet(i temati-
kus egység az dngondoskodas és a kdzdsséghez kapcsolodas.

Az dngondoskodas, a személy sajat jollétének fenntartdsa azért 1ényeges a hazassag
mindsége szempontjabol, mert a fizikai-lelki-szellemi-spiritualis egyensuly ¢és eréfor-
ras-megujitas feleldssége a NERMEM szemléletben az egyén feladata: a par tagjai nem
varhatjak el egymastol a gondolatolvasast vagy a hianyok folyamatos elfogadasat, illetve
fedezését. A kdzosséghez csatlakozas megtartd kozege pedig azért 1ényeges a par sza-
mara, mert igy azonos értékek mentén olyan parokkal kapcsolodhatnak 6ssze, akik nem
rokoni szalakkal kétddnek hozzajuk. A kapcsolati krizisek megel6zésében és kezelésé-
ben, a traumatikus életesemények kezelésében ezek kapcsolatok a modell alkotdi szerint
potolhatatlan jelentdséggel birnak.

Az egyesiilt allamokbeli példa talan leginkabb figyelemre mélto eleme, hogy a haloza-
tépitést, az elkdtelezett parkapcsolat kozosségi ,,megtamasztasat” nem opcionalis elem-
ként, hanem a képzési folyamat integrans célkitlizéseként kezeli. Nyilvan, ha a par a cso-
portos képzési forma mellett voksol, a folyamat pozitiv hozadéka lehet egy megerdsitd
kozosségi halo kialakulasa. Az ilyen tamogatd haldzatok életciklusa azonban tobbnyire
rovid, valdjaban a képzési keret felbomlasaval tovabbélésiik esetlegessé valik, elsddleges
funkciojuk a képzési keretben valdo megmaradas, a lemorzsolodas csokkentése.

Ahogy Brotherson és munkatarsai részletesen elemzik (Id. Futris és mtsai, 2013), a par-
kapcsolatoknak az akut kihivasok és a hosszatava alkalmazkodasi kdvetelmények terén
egyarant sziikségiik van a kiterjedt csaladdal apolt er6forras-gazdag kapcsolatokra, a helyi
kozosségi, pl. lakohelyi halozatbdl szarmazd kapesolatokra, illetve az értéktelitett, tudatosan
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megvalasztott ,,kortars-sorstars” kapcsola-

tokra (Un. peer connections). Ezek egylittesen p p
alkotjak a ,lehetéségek halézatit” (Brotherson <1208V Brotherson és mumkatdr-

és mtsai, 2013. 56.), amelyekbél a parkap- sai részletesen elemzik
csolat tartossagot és rugalmassagot egyarant (Id. Futris és mtsai, 2013), a
merithet. Az alapoz6 képzésnek tehat nemcsak pdrkapcsolatoknak az akut

az a feladata, hogy egyfajta szocializacios és oo B o
tarsas kozeget teremtsen, hanem az is, hogy kihivdsok és a hossziitavii alkal-

raébressze a résztvevoket az értékorientdlt, mazkoddsi kovetelmenyek terén
tudatosan, a hazassag jolléte szempontjabol egyardnt sziikségiik van a kiter-

létesitett és fenntartott kapcsolatok jelentd- ; p p P
ségére. Célkitiizés az is, hogy a résztvevok Jedt csaldddal dpolt erdfor

vilagosan ldssak, mikor sziikséges segitséget rds-gazdag kapcsolatokra, a
kérniiik a kdzvetlen tAmogat6 halozatuktol, és helyi kézésségi, pl. lakohelyi
hogy mik azok a jelek, amelyek nekik jelzik, 7, 7/6>atbol szdrmazo kapcsola-

hogy tamogatast kell adniuk egy masik par . Lo P
szamara. E halozati bazison, ha ugy tetszik, tokra, illetve az ertekielitet,

tirsadalmi tékében (Coleman, 1994) gaz-  tudatosan megudlasziott ,Ror-
dagodva az atmeneti nehézségek és az élet- tdrs-sorstdrs” kapcsolatokra
torténeti hatranyok kevésbé veszélyeztetik a (1in. peer connections). Ezek

parkapcsolat belsé 6konomidjat. A szerzok . Tkotidl a leheldseé
megallapitdsa szerint e kozosségi-halozati €gyullesen aiRoljdar a ,ienetose-

tamogatas a csaladban felnové gyermekekre — gek hdlozaltdt” (Brotherson és
kiiléndsen pozitiv hatast gyakorol, hiszen a misai, 2013. 56.), amelyekbdl a

sziikség esetén kapott konkrét tamogatason til p P P
Uj, proaktiv viselkedésmintakat sajatithatnak pdrkapcsolat tart6ssdgot és

el, mas esetekben pedig megtapasztalhatjgk ~ 7Ugalmassdagot egyardnt merit-
sajat gondoskodo-segitd aktivitasuk hatasait.  het. Az alapozo kepzésnek tehdt

Hasonld 6sszefiiggésre hivja fel a figyel- nemcsak az a feladata, hogy

miinket Pusztai (2009) a kozépiskolasok ” alizdcios és td
tovabbtanulasi aspiracidinak kutatasa kap- egyfajta szocializdcios es tarsas

csdn, egy egész mas, oktatasszociologiai ROzeger teremisen, hanem az is,

Osszefiiggésben: hazai mintan nyert eredmé-  hogy rdébressze a résztvevoket

nyei egyértelmiien alatamasztjak a csaladi . 5 sborientdlt tudatosan. a
) £

milié mellett a tanuld kortars kornyezetének, il (o iGllG bl
tarsadalmi tokéjének jelentoségét. A feleke- azassag jouete szempontjavo

zeti kozépiskolaban tanuldk nagyobb arany- [étesitett és fenntartott kapcsola-
ban tervezték felsdoktatasi tovabbtanulasu- tok jelentéségere.

kat, jovoterveikre nem volt olyan korlatozo
hatassal sajat sziileik alacsonyabb végzett-
sége, illetve foglalkozasi statusza sem, mint azoknak a kortarsaiknak, akik hasonldan
hatranyos csaladi hattérbol érkezve nem felekezeti kdzépiskolaban tanultak.

Hogyan transzferalhatok ezek az eredmények a csaladi életre nevelés teriiletére?
Ahogy a korabbiakban a NERMEM modellben lathattuk, tarsadalmi téke gyarapitasa
eliminalhatja vagy kiegyensulyozhatja az élettorténeti hattérbol adédoé hatranyokat, pl.
szadrmazasi csaladban vagy korabbi kapcsolatban atélt valast. A tarsadalmi tke a pozitiv
jovokép kialakitasaban is szerepet jatszik, és igy aspiralja a tudatos segitségkérést, ha a
kapcsolat az eltervezetthez képest negativ iranyba haladna. A kdvetkez6 évek csaladtu-
domanyi kutatoira var, hogy az oktatasi kornyezetben adatokkal mar igazolt, illetve a
fenti amerikai modellben elméletileg kdrvonalazott dsszefiiggést a hazai parkapcsolati
képzések kapcsan a terepen is megvizsgaljak.
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Osszegzés

A gyermeket koriilvevé kornyezeti tényezok a szocialis készségek elsd forrasai. A biztos
hatteret ado csaladban testileg, szellemileg és mentalisan is erésebb, kiegyensulyozot-
tabb emberfok felnovekedésére van esély. ,,Stabil és biztonsagot ado csaladi 1égkorben a
személyiség az élet stresszhelyzeteivel szemben olyan védettséget szerezhet, amely lelki
egészségvédelmének erdforrasa és onmegvaldsitd életvezetésének biztositéka lehet.”
(Bagdy, 1994. 14.)
A csaladi élet mindsége kulcsfontossagu tehat minden szerepld szamdara. A gyermekek
esetében hatassal van az értelmi és érzelmi intelligenciara, a tanulmanyi teljesitményre,
a tarsas kapcsolatokra, a jovokép formalddasara (Fingerman, 2020; Kim és mtsai, 2002).
A felndttek esetében tobbek kozott a csaladi szerepeik megélésére, a fizetett munka vég-
zésére, tarsadalmi tokéjiik alakuldsara, egészségiikre €s életmodjukra. Mindezért nem
kdzombos sem az egyén, sem a kollektiva szempontjabdl, milyen partnerekke, sziilokke,
nagyszilokké valnak a tarsadalom tagjai. Az ehhez nyujtott természetes minta (azaz
tobb generacio egyiittélése) mar kevés esetben funkcional. A formalis nevelés és oktatas
szerepe ¢s feleléssége folyamatosan novekszik. A jegyesoktatas szemléletes példa arra,
hogyan valhat egy el6irasos, nonformalis képzés integracios feliiletté tudomany és egy-
haz, klerikusok ¢és laikusok, dnkéntesek és hivatasos képzdk szamara.

A tarsadalmi szintli 6sszefogas a csaladi életre torténd felkészitésben egy nemzet életé-
nek, miikddésének hatékonysagat, mindségét, egészségét s nem utolsésorban reproduktiv
képességét hatarozhatja meg.
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Absztrakt

Az elmult évtizedek tarsadalmi-gazdasagi valtozasai szerves hatéassal voltak a csaladi életre: megvaltoztak a
csaladi szerepek, a csaladi formak, atalakult az inter- és intrageneraciés kommunikacio. A felnétt szerepekre
torténd felkészités hagyomanyosan informalisan, csaladon beliil torténik, de a sziikséges mintdk és tanu-
lasi folyamatok jelentdsen megvaltoztak. Ezért a csaladi életre torténd felkészités ujabb kihivas elé allitja
az — egyébként masodvonalbeli — formalis és nonformalis nevelést és oktatast. Tanulmanyunkban réviden
felvazoljuk a csaladi kapcsolatok mindségi €s mennyiségi megvaltozasa mogott allo tarsadalmi folyamatokat,
amelyek tobbek kozott a csaladi életre nevelés szinterének formalis és nemformalis kiterjesztését is indokoljak.
Ezt kdvetden attekintjiik a hazai formalis csaladi életre nevelés torténetét és jelenlegi helyzetét, majd az egyik
leglényegesebb elemére, a hazassagra koncentralva tdmasztjuk ala a széleskori tarsadalmi dsszefogas sziikség-
szerliségét a nevelés, oktatas ezen teriiletén.

66




Iskolakultiira, 30. évfolyam, 2020/6. szam DOI: 10.14232/ISKKULT.2020.6.67

Huszka Noémi' — Kinyé Ldszlé?

I'SZTE BTK Neveléstudomanyi Doktori Iskola
2 SZTE BTK Neveléstudoményi Intézet

A Student-Teacher Relationship

Scale méroeszkoz adaptacioja és

strukturajanak faktoranalitikus
vizsgalata

A gyermek szocidlis kapcsolatainak alakuldsdban nagy
vdltozdsokat eredmeényez az iskoldba jdrds megkezdése
(Vajda, 1997). A gyermekek alapuveto biztonsdgsziikségletére
vonatkozoan Brent (2010) a sztiloi tamogatds mellett a pedagogus
tamogatdsdanak jelentoséget hangsiilyozza. Az utobbi évtizedben
szdmos kutatds kozponti temdjduvd vdlt a didk-pedagogus
kapcsolatdnak vizsgdlata, amelynek mérésére gyakran a Student-
Teacher Relationship Scale (STRS, Pianta, 2001 ) kérdoivet
alkalmazzdk. Europa tobb, esetenként igen jelentos szocidlis,
kulturdlis és oktatdsi kiilénbségekkel rendelkez6 orszdgdban
meguizsgdltdak mdr a mérdeszkéz alkalmazhatosdagdt (példdul
Gorogorszdgban, Hollandidban). Jelen tanulmdny az STRS kérddoiv
magyar nyelvii vdltozatdnak megbizhatosdgdt, érvényességet és
alkalmazhatosdagdt mutatja be.

Elméleti hattér

részletesen ismertettiik, ezért a szakirodalmi megallapitasok ismételt bemutatasatol

eltekintiink, a szakirodalmi attekintést a kontextusteremtéshez sziikséges infor-
macidk kozlésére korlatozzuk. A gyermek jovobeli szocidlis viselkedését a csaladban
jelenlevd erds kotddések, legfOképp az anya-gyermek kotddése alapozza meg (Zsolnai,
2001; Toth, Regényi, Takacs és Kasik, 2009), azonban a kisgyermek az oktatasi intéz-
mény keretein beliil mar elsésorban a tanitdjara szamithat (Hamre és Pianta, 2005),
akinek nagy szerepe ¢s feleldssége van a tamogatd osztalytermi légkor kiépitésében,
formalasaban is (Hamre és Pianta, 2005, 2006). A szakirodalom a tanul6 és a pedagdgus
kozotti kapesolatot tobbszords és interaktiv hatasok eredményének tekinti (Sabol és
Pianta, 2012). A kettdjiik kdzotti bonyolult szocialis és kommunikécios folyamatban ugy
valtoznak az egyének kozotti kapcsolatok sajatossagai, hogy kdzben semmi sem marad
allando: a kdrnyezet és az egyének is folyamatos valtozason mennek keresztiil. A tanulo-
pedagdgus kozotti komplex kapcesolat rendszerét emellett egyéb tényezok is jelentdsen
képesek befolyasolni, melyek koziil kiemelkedik az otthoni kdrnyezet szerepe (Ford és
Lerner, 1992; Sameroff, 1995; Pianta, Hamre €s Stuhlman, 2003).
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A gyermek a tanitd tarsasagaban tolti
hétkoznapjai jelentds részét, ezért a koztiik
kibontakozé kapcsolat pozitiv vagy nega-
tiv jellege jelentés mértékben befolyasolja
a diak iskolahoz val6 hozzaallasat is. Az
interperszonalis kapcsolatok sikeréhez elen-
gedhetetlen az egyének tevékeny kozremii-
kodése (Pianta, 1999), amely a pedagogu-
sok oldalarol tudatos és kivanatos, a didkok
rész¢érdl pedig folyamatosan fejleszthetd és
fejlesztendd. A pozitiv tanuld-pedagdgus
kapcsolat alapjai a szakirodalom alapjan
az alabbi tulajdonsagok koré csoportosul-
nak: kolcsonos elfogadas, megértés, biza-
lom, tisztelet, gondoskodas és egyiittmiiko-
dés (Noddings, 2005; Krause, Bochner ¢és
Duchesne, 2006). Ladd és Burgess (2001)
ugy véli, hogy a pedagdgussal szoros kap-
csolatot apolo tanuld az iskolaban altalaban
jobb teljesitményt nyujt, valamint fejlettebb
szocialis készségekkel rendelkezik. A pozi-
tiv kapcsolat biztonsagérzetet nyujt a gyer-
mek szamara, valamint 6sztonzbéen hat az
aktiv tanorai munkajara is. Ha a gyermek
nehézségekkel talalja szemben magat, tudja,
hogy abban az esetben is szamithat tanito-
jara, hiszen segiteni fog az adott problémara
megoldast talalni (Hamre és Pianta, 2006).

A Student-Teacher Relationship Scale
(a tovabbiakban STRS, Pianta, 2001) Euro-
pa-szerte kozismert és kedvelt méréeszkoz
a kutatok korében, amely — a tanité meg-
latasai alapjan — a tanuld-tanar kapcsolat
mindségi jellemzdinek feltarasat teszi lehe-
tévé. A mérdeszkoz 28 allitasbol all, és a
kozelség (closeness), a konfliktus (conflict)
¢és a fiiggdség (dependency) alskalak mentén
jellemzi a tanito-pedagdgus kapcsolat saja-
tossagait. A kérddiv ovodaskoru gyermekek-
tdl altaldnos iskola 3. évfolyamos tanulokig
(4 éves kortol 8 éves korig) bezaroan alkal-
mazhat6 (Pianta, 2001).

A korabbi kutatasok elsGsorban europai
kontextusban (Spanyolorszagban, Gorogor-
szagban ¢és Hollandidban) erdsitették meg az

A gyermek a tanilé tdrsasagd-
ban t6lti hétkéznapjai jelentos
réeszet, ezert a koztiik kibonta-
koz6 kapcsolat pozitiv vagy
negativ jellege jelentds mérték-
ben befolydsolja a dick iskold-
hoz valo hozzddlldsdit is.

Az interperszondlis kapcsolatok
sikeréhez elengedhetetlen az
egyéenek tevekeny kozremiiko-
dese (Pianta, 1999), amely a
pedagogusok oldaldrol tudatos
és kivdanatos, a didkok részérdl
pedig folyamatosan fejleszthetd
és fejlesztendo. A pozitiv tanu-
lo-pedagogus kapcsolat alapjai a
szakirodalom alapjdan az aldabbi
tulajdonsdgok kéré csoportosul-
nak: kolcsénds elfogadeds, megér-
tés, bizalom, tisztelet, gondosko-
dds és egyrittmiikédes
(Noddings, 2005; Krause,
Bochner és Duchesne, 2000).
Ladd és Burgess (2001) ugy véli,
hogy a pedagogussal szoros kap-
csolatot dapolo tanulo az iskold-
ban dltaldban jobb teljesitményt
nytjt, valamint fejlettebb szocid-
lis keszsegekkel rendelkezik.

A pozitiv kapcsolat biztonsdger-
zelel nyujt a gyermek szdmdra,
valamint dszténzden hat az
aktiv tanorai munkdjdra is.

STRS alkalmazhatdsagat (Fraire és mtsai, 2013). Fraire és munkatarsai (2013) elsdsorban
a méréeszkoz Olaszorszagban torténd validalasara torekedtek. Eredményeik igazoltak az
eszkdz mindharom alskalajanak megbizhatosagat és érvényességét (o qus = 0,92;
Oyespelsée 0,855 Ol o6 o= 0,69). Gordgorszagban végzett vizsgalatok alapjan Gregoriadis
és Tsigilis (2008; idézi: Fraire és mtsai, 2013. 859.) az STRS-t a didk-tanar kapcsolat jel-
lemzésére alkalmas, megbizhat6 és valid méréeszkdznek tekintik. Koomen, Verschueren,

68




Huszka Noémi — Kiny¢6 Laszl6 A Student-Teacher Relationship Scale méréeszk6z adaptacidja és struktirajanak faktoranalitikus vizsgalata

van Schooten, Jak és Pianta (2012; idézi: Fraire és mtsai, 2013. 859.) kutatasaik alapjan
szintén arra a kovetkeztetésre jutottak, hogy a mérdeszkoz alkalmazhaté Hollandiaban
is. Magyarorszagon Szabd, Rausch és Zsolnai (2019) az STRS kérd6iv rovid verzidjat
(STRS-SF; Pianta, 1992) alkalmaztak, a magyar nyelvl elnevezését Tanulo-Pedagdgus
Kapcsolat Skalaként (TPKS) hataroztak meg. A mérdeszkoz 15 kérddivtételt tartalmaz,
amelybdl a konfliktus alskala nyolc, a kozelség alskala pedig hét allitast foglal magaban.
Vizsgalatukat magasabb évfolyamokon, 7. és 10. évfolyamon végezték el. A fiiggdség
skala intenziv érzelmi reakcidkra vonatkoz¢ allitdsainak elhagyasaval alatamasztottak,
hogy a kérdéiv altalanosan kiterjeszthetd akar a magasabb évfolyamokra is. Eredmé-
nyeik szerint a kérd6iv megbizhatosaga a kovetkezOképpen alakult: konfliktus alskala
(a=0,89), kozelség alskala (o = 0,88), TPKS (a = 0,86).

Az eurdpai kutatokhoz hasonléan Webb és Neuharth-Pritchett (2011; idézi: Fraire és
mtsai, 2013. 859.) a méréeszkoz validitasat illetéen ugyanazokra a kovetkeztetésekre
jutottak az Egyesiilt Allamokban, mint az eurdpaiak. Beyazkurk és Kesner (2005)
kutatasuk soran sikeresen alkalmaztdk az STRS mérdeszkozt kultarakodzi vizsgélatban
is: megvizsgaltdk és dsszehasonlitottak a didk-tanar kapcsolatok alakulasat az Egyesiilt
Allamokban és Térokorszagban.

Az STRS sikeres alkalmazasanak megnyugtatoé eredményei mellett azonban a méré-
eszkoz alkalmazasaval kapcsolatban felvetddik a kérdés, hogy a kitoltdkben vajon
milyen szinten lehet jelen a megfelelési vagy, azaz a tanuldikra vonatkozo kérddivet
teljes Oszinteséggel toltik-e ki, mivel ,,[...] pedagdguskutatasrol 1évén sz6 fennall
annak a veszélye, hogy (elgondolt vagy valds) elvarasoknak szeretnének megfelelni, s
ezért torzitjak a valosagot” (Hercz, 2007. 171.). Hercz (2007. 97.) szerint ,,[...] a peda-
gbégusok tisztaban vannak a veliik szemben tamasztott elvarasokkal, tapasztalatunk
szerint sok esetben az altaluk elképzelt idealnak megfelelden igyekeznek valaszolni”.
Ez a koriilmény minden bizonnyal valamelyest jelen van a pedagogusok gondolkoda-
saban, azonban a torzitd hatas mértékének szamszerisitésére nem all rendelkezésre
adekvat modszertan.

A kutatas céljai és kérdései

A kutatas célja a Student-Teacher Relationship Scale (STRS, Pianta, 2001) mérdeszkoz
magyar nyelvre adaptalt valtozata érvényességének, alkalmazhatosaganak vizsgalata fel-
taro faktorelemzés alkalmazasaval. A kovetkez6 kutatasi kérdésekre keressiik a valaszt:
1. Az adaptalt kérd6iv alkalmazhaté magyar nyelvii oktatasi kornyezetben?
2. Visszaigazolhato-e a kérd6iv strukturaja? Megbizhatoak-e az egyes alskalak?
3. A mérbéeszkdz megbizhatd és érvényes eszkdznek bizonyul-e a tanuld-pedagdgus
kapcsolatanak feltérképezésében?

A vizsgalat modszerei
A minta bemutatasa

A vizsgélatban magyarorszagi (dél-alfoldi régid) és vajdasagi (Bacska északi része)
altalanos iskolak also tagozatain tanitd pedagogusok vettek részt. A vajdasagi vizsgalatot
magyar tanitasi nyelvii osztalyokban tanitdé pedagdgusok részvételével végeztiik el, igy
valosulhatott meg a magyar nyelvl kérdoiv felvétele szerbiai iskolakban is. A kutatasba
hat kdznevelési intézményt, két magyarorszagi és négy szerbiai altalanos iskolat vontunk
be, amelyekbdl 3 magyarorszagi és 11 szerbiai tanuldcsoport 14 tanitdja (mindegyikiik
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nd) vett részt a kutatasban. Osszesen 14 tanit6 183 tanuldhoz (fia = 51,9%; lany = 48,1%)
fliz6d6 kapcsolatardl rendelkeziink empirikus adatokkal.

A tanitok életkorat és az oktatasban eltoltott éveik szamat az 1. tablazat, mig a tanuldk
jellemzdit a 2. tablazat foglalja 6ssze. A mintat képez0 tanitok kozott tobbségben van-
nak a jelentds, 20—30 évnyi tanitasi tapasztalattal rendelkezé szakemberek, mikozben a
palyajuk elején 1évok szama viszonylag csekély (1. tablazat). A valaszadok kdzott nyolc
olyan pedagogus is szerepelt, akik 41-50 év kozotti, 21-30 éve a hivatasukban dolgozo
tanitok.

1. tablazat. A kérddivet kitolts tanitok jellemzdi

JellemzGk Ev Fé Atlag év) | Medidan | Minimum | Maximum
: 3040 1
(ingrvm;(l)lrlm) 41-50-1 10 47,92 48,50 33 59
51-60 3
1-10 1
Oktatasban 11-20 2
eltsltott ids | 21-30 9 25,07 26 8 36
3140 2

A magyarorszagi adatgytijtésben két 2. osztaly és egy 3. osztaly, mig a Szerbidban elvég-
zett adatfelvételben négy 2. osztaly és hét 3. osztaly tanitéi vettek részt. Tobb okbol is
a 2. és 3. osztalyok bevonasara esett a valasztasunk. Egyrészt a kérd6iv 1étrehozoi az
ovodas kort gyermekektdl a 3. évfolyamos tanulokig bezarélag javasoljak az alkalma-
zasat (Pianta, 2001), masrészt szakmailag indokoltnak tartottuk a viszonylag stabilabb
szocialis kapcsolatokkal rendelkezd, a csoportalakulds kezdeti fazisan mar atesett tanu-
l6csoportok bevonasat, igy az els6 osztalyokat tanitok megkeresésétdl eltekintettiink.

2. tablazat. A tanuloi minta jellemzdi

- Gyermek neme Résztvevok évfolyamonként
Evfolyam .
fia (f6) lany (f6) (fo)
2. 39 42 81
3. 56 46 102
Osszesen (£6) 95 88 183

A magyarorszagi ¢és a vajdasagi oktatds jellemzo6i a vizsgalatunk szempontjabdl meg-
hatarozo6 tényezok tekintetében megegyeznek, némi kiilonbséget minddssze az oktatas-
szervezEs terliletén — a tanitok szamdban — tapasztalhatunk. Mig Magyarorszdgon az
alsé tagozatos didkokkal rendszerint két tanito is foglalkozik (szakosodott rendszer(,
tantargycsoportos oktatas), addig Szerbidban az iskolai nevelés-oktatas feladatait oszta-
lyonként egy pedagdgus latja el (osztalytanitd). Ebbol az apro kiilonbségbdl adodoan a
magyarorszagi kutatasba azokat a tanitokat vontuk be, akik az adott osztaly osztalyfono-
kei, ezaltal az iskolai id6 nagyobb aranyat toltik tanuloikkal.

Meghataroztuk, hogy egy-egy évfolyamon ¢€s osztalyban a tanitok hany tanuldra
vonatkozoan toltotték ki a kérddivet. A 14 osztaly mindegyikében a tanuldk legalabb
felérdl nyilatkoztak a pedagdgusok. Harom tanit6 az osztaly minden tanuldjara vonatko-
zoan kitoltdtte a kérddivet (3. tablazat).
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3. tablazat. Az osztalyok létszama és a tanitok altal kitoltott kérddivek szama

Ev folyam Osztzil)rf tanul"(')inak Kitiil'tiitt kérdoivek
szama (fo) szama (db, %)
2.(L) 28 21 (75)

2. (IL.) 18 18 (100)

2. (IIL.) 23 12 (52)

2. (IV.) 11 11 (100)
2.(V.) 10 7 (70)

2. (VL) 17 12 (71)
3.(L) 29 19 (66)
3.(IL) 18 10 (56)

3. (IIL) 15 9 (60)
3.(IV) 17 17 (100)
3.(V) 15 11 (73)
3.(VL) 12 9 (75)

3. (VIL) 16 15 (94)

3. (VIIL) 18 12 (67)

Merdeszkoz

A kutatas soran a papiralapu Student-Teacher Relationship Scale (STRS, Pianta, 2001)
mérdeszkozt alkalmaztuk. A pedagdgus otfoku Likert-tipust skalan, sajat nézetei és
vélekedései alapjan donthet arr6l, hogy az adott allitdsok mennyire jellemzik kapcsolatat
egy-egy didkkal. A kérd6iv hosszu, teljes valtozata 28 allitast tartalmaz, és a tanuld-tanar
kapcsolatanak harom dimenziojat értékeli. A konfliktus skala 12, a kozelség skala 11,
mig a fiiggdség skala 5 allitast foglal magaban.

A konfliktus skala kozéppontjaban a tanitd ¢és a tanuld kdzott fennalld esetleges inter-
perszondlis konfliktushelyzetek allnak, amely — probléma esetén — a kapcsolatot nega-
tivnak és konfliktusosnak tekinti. Magas konfliktusértékek esetében arra kovetkeztethe-
tiink, hogy a tanar gyakran ,,megkiizd” a tanuldval, a didk érzelmei reakciéi haragosak,
viselkedése gyakran kiszamithatatlan, s ennek kovetkeztében a pedagdgus érzelmileg
kimeriiltnek érezheti magat (Pianta, 2001. 2.).

A kozelség skala azt vizsgalja, hogy a pedagdgus milyen érzelmeket és kommuni-
kacids nyitottsagot tapasztal a didk részérdl. A skalan elért magas pontszdm arra utal,
hogy a kapcsolatot melegség jellemzi. Ebben az esetben a tanitd hatékonynak itélheti
munkajat, és visszaigazolddik szamara, hogy megfeleld tamogatast nyujt a didknak a
fejlodéshez (Pianta, 2001. 2.).

A fliggdség skala azt méri, hogy a tanité milyen mértékben tapasztal tulzottan erds,
ragaszkodo kotddést az adott tanulotol. A fliggdség skala magas pontszamai azt jelzik,
hogy a gyermek erételjes érzelmi reakcidkkal reagal a tanitotol valo elszakadésra, vala-
mint segitséget kér olyan esetekben is, amikor nem is lenne ra sziikség (Pianta, 2001. 2.).

A teljes kérddiv alapjan kiszamitott Gsszesitett mutatd holisztikus, atfogo képet nyujt
a pedagdgus szamara a tanuloval fennallo kapcsolatarol. A magas dsszesitett pontszam
magasabb kapcsolatmindségre enged kovetkeztetni, az ilyen kapcsolatokra konfliktus-
mentesség, nagyobb kozelség és alacsonyabb fiiggdség jellemzd (Pianta, 2001. 2.).
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A STRS kérdodivvel felvett adatok kiér-
tékelését eldozetesen elkészitett, részletes
pontozasi Utmutatd alapjan kell elvégezni.
Az utmutatd szerint problémat jelezhet, ha
a konfliktus és a fliggéség alskala értéke
eléri vagy meghaladja a 75%-ot, azonban
a 2. évfolyamig a fiiggdség alskala magas
értéke még nem ad okot aggodalomra. Ha a
kozelség alskala és a teljes skala értéke eléri
vagy meghaladja a 75%-ot, akkor magas
szintli, pozitiv kapcsolattal talalkozhatunk,
ha pedig ez az érték 25% vagy annal ala-
csonyabb, akkor a kapcsolat alacsonyabb
szintje valoszintsithetd. A konfliktus és a
kozelség alskalan elért eredmények fiig-
getlenek egymastol: mindkettd értéke lehet
magas. Amennyiben a konfliktus alskala
értéke 75%, vagy annal magasabb, valamint
a kozelség alskala eredménye 25% vagy ala-
csonyabb, akkor a tanulé-tanar kapcsolata-
ban nagy valoszintiséggel problémak mertil-
nek fel (Pianta, 2001. 12., idézi: Huszka és
Kinyo, 2019b).

Eléfordulhatnak olyan esetek, amikor a
pedagogus nem tolti ki maradéktalanul az
STRS kérdoéivet. Amennyiben egy allitas
megitélése elmarad, akkor egy meghataro-
zott képlet alkalmazand6 az adott alskala
nyerspontszamanak kiszamitasara. Fontos,
hogy abban az esetben alkalmazhato6 a nyers-
pontszamok ilyetén modon torténd kiszami-
tasa, ha a hidnyz6 valaszok szama egy adott
alskalan legfeljebb egy. igy a konfliktus als-
kalan legalabb 11, a kozelség alskalan leg-
alabb 10 és a fliiggdség alskalan legalabb 4
értékelt allitas megléte sziikséges (Pianta,
2001. 9.).

Eljaras

Az adatgyijtésre 2019 tavaszatol 2020 teléig
keriilt sor. Vizsgalatunkhoz az STRS angol
nyelvl kérdéiv hosszu valtozatat adaptaltuk.
Az adaptalasi eljaras az altalanos adaptalasi

A STRS kerddoivvel felvett adatok
kiertekeleset elozetesen elkészi-
tett, részletes pontozdsi titmu-
tato alapjdan kell elvégezni.
Az utmutatoé szerint problemcdit
Jelezhet, ha a konfliktus és a
Jfiggdseg alskdla érteke eléri
vagy meghaladja a 75 %-ot,
azonban a 2. évfolyamig a fiig-
goség alskdla magas értéke még
nem ad okot aggodalomra.
Ha a kézelség alskdla és a teljes
skdla erteke eleri vagy megha-
ladja a 75%-ot, akkor magas
szinti, pozitiv kapcsolattal
taldlkozhatunk, ha pedig ez az
ertek 25% vagy anndl alacso-
nyabb, akkor a kapcsolat ala-
csonyabb szintje valoszintisit-
het6. A konfliktus és a kézelség
alskdldn elért eredmeények frig-
getlenek egymdstol: mindketto
érteke lehet magas. Amennyi-
ben a konfliktus alskdla értéke
75%, vagy anndl magasabb,
valamint a kozelség alskdla
eredmenye 25% vagy alacso-
nyabb, akkor a tanulo-tandr
kapcsolatdaban nagy valoszinti-
séggel problémcdk meriilnek fel
(Pianta, 2001. 12., ideézi:
Huszka és Kinyo, 2019b).

szabalyok mentén zajlott, amely soran két szakfordito és két fiiggetlen szakértd segitette
a mérdeszkdz magyar nyelvre torténd atiiltetését. A kutatds lebonyolitdsahoz rendelke-
ziink az SZTE Neveléstudomanyi Doktori Iskola kutatasetikai-engedélyével és a méro-
eszkoz kidolgozdjanak, Robert Piantanak a jovahagyasaval is.

Az adatgyljtés megkezdése eldtt felvettiik a kapcsolatot a kdznevelési intézmények
igazgatodival, és részletes tajékoztatast adtunk szamukra a kutatas folyamatarol. Az intéz-
ményvezetdk egy visszajelzd lap kitoltésével jelezhették, hogy tdmogatjdk-e az altalanos
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iskola tanitoinak részvételét a kutatasban, vagy sem. Igen valasz esetén a tanitokkal is
ismertettiik a kutatads menetét. A pedagogusok az STRS kérdoivet dnkéntes alapon toltot-
ték ki azokrol a tanulokrol, akiknek a sziilei irasbeli beleegyezésiiket adtak egy, a jelen
kutatashoz kapcsolodo tanuldi adatlap kitoltéséhez. Az adatfelvételt kiséré utmutatoban
6szinte valaszadasra kértiik a tanitokat. Az adatbevitelt és az adatelemzést az SPSS sta-
tisztikai program segitségével végeztiik.

Eredmények
A keérdéiv megbizhatosaga
A teljes kérdéiv megbizhatosaga mar az elsdé faktorelemzés lefuttatasa el6tt is megfe-
lelének bizonyult (o = 0,81). Az elméleti modellben szereplé harom alskala koziil a
konfliktus és a kdzelség alskala megbizhatdéan mért (o = 0,90 és 0,88), a fiiggdség alskala
reliabilitdsa — bar alacsonyabb értéket mutatott (o = 0,69) — még elfogadhatonak tekint-
hetd (4. tablazat).

4. tablazat. Az STRS mérdeszkiéz megbizhatosaga

Az STRS egyes skalainak reliabilitasa (Cronbach-a)
Konfliktus 0,90
Kozelség 0,88
Fliggdség 0,69
Teljes kérdoiv 0,81

A valtozok alapstatisztikdi

A valaszado pedagogusok otfoku Likert-tipusu skalan (1 = hatarozottan nem jellemzo;
5 = hatarozottan jellemzd) nyilvanitottak ki véleményiiket. A valtozok alapstatisztikai
mellett az allitasokra adott valaszok szamanak alakuldsat is megfigyelhetjiik az 5. tab-
lazatban. A valtozok atlagértékei egyarant lefedik az alacsonyabb és magasabb skalafo-
kokat, a szorddasi mutatok kiegyensulyozottak (0,64 és 1,34 kozottiek), nem jellemzéek
sz¢élsOséges ingadozasok. A legmagasabb atlagl itemek kozé tartozik az 1. (atlag = 4,08)
¢és a 7. (atlag = 4,48) allitas. Ezek szerint a tanitok leginkabb azokkal az allitasokkal
értettek egyet, miszerint a tanulokkal szeretetteljes kapcsolatot apolnak, és amennyiben
a szobeli jutalmazas (dicséret) eszkozét alkalmazzak, a gyermekek biiszkéknek érzik
magukat. A tanitok egyetértettek azzal a kijelentéssel is, hogy a gyermekek szadmara
kényelmetlen, ha pedagdgiai célbdl megérintik ket (4. item; atlag = 4,58). A legalacso-
nyabb atlagli itemek koz¢ sorolhatjuk a 25. (atlag = 1,23) és a 26. (atlag = 1,27) allitast.
A pedagogusok legkevésbé azzal az allitassal értettek egyet, amely szerint a gyermek
»hyafog”, ha akar tanitojatol valamit, vagy titkolozik tanitoja elétt. Hianyzo valaszok
esetén a Mérdeszkoz alfejezetben bemutatott moédon jartunk el.
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5. tablazat. Az STRS allitasai és alapstatisztikai jellemzdi

Allitas A klt?ltesek Atlag | Széras
szama
1. Meleg, szeretetteljes kapcsolatom van ezzel a gyermekkel. 183 4,08 | 0,87
2. Ez a gyermek és én mintha folyton kiizdenénk egymassal. 183 1,55 | 0,93
3. Ha zaklatott, nalam keres vigaszt. 181 3,14 | 1,34
4. Ennek a gyermeknek a szamara kényelmetlen, ha pozi-
tiv érzelmet kifejez6 modon, vagy mas pedagogiai célbol 182 4,58 | 0,70
hozzaérek.
5. Sokat jelent neki a velem valo kapcsolat. 182 3,73 | 1,06
6. Ugy tiinik, hogy megsértddik, vagy zavarba jon, ha kijavitom. 183 2,06 | 1,12
7. Ha megdicsérem, lathatoan biiszkének érzi magat. 183 4,48 | 0,73
8. Er6teljesen reagal, ha el kell valnia t6lem. 183 1,57 | 0,87
9. Kéretleniil is sok dolgot oszt meg velem magarol. 183 2,40 | 1,24
10. Ez a gyermek tilsdgosan fiigg télem. 183 1,61 | 0,73
11. Ez a gyermek konnyen diihés lesz ram. 183 1,59 | 0,89
12. Probal a kedvemben jarni. 183 3,60 | 1,16
13. Ugy érzi, nem fair médon banok vele. 183 1,43 | 0,72
14. Aklfor’ is segitséget kér tolem, ha nincsen igazabol sziiksége 183 1.83 | 098
segitségre.
15. Konnyi rahangolodni ennek a gyermeknek az érzéseire. 183 3,60 | 1,08
16. Ez a gyermek a biintetés és kifogasolas forrasaként tekint ram. 183 1,31 | 0,64
17. Sért6dott vagy féltékeny, amikor mas gyerekekkel foglalkozom. 183 1,51 | 0,97
18. Ha fegyelr{le{lk ezt a gyermeket, utdna még sokaig ellenke- 132 168 | 1.02
zik vagy diihos.
19. Ha rendetlenkedik ez a gyermek, jol reagél egy pillantasom-
. 183 1,98 | 0,97
ra, vagy a hanghordozasomra.
20. Kimerit, hogy ezzel a gyermekkel foglalkozzam. 181 1,38 | 0,76
21. Eszrevettem mar, hogy utanozza a viselkedésem, vagy aho- 183 169 | 1.01
gyan végzem egyes tevékenységeimet. ’ ’
22.Ha {osszkedvu, tudom, hogy hosszu és nehéz napunk lesz 183 1,59 | 0,90
egyutt.
23. A’z 1rar'1tam taplalt érzései kiszamithatatlanok vagy gyorsan 132 148 | 073
valtozoak.
24. Minden eréfeszitésem ellenére nem taldlom megfelel6nek,
. - . 182 1,52 | 0,81
ahogyan ezzel a tanuldval kijoviink egymassal.
25. Nyafog vagy sir, ha akar t6lem valamit. 181 1,23 | 0,49
26. Ugy érzem, titkolozik eléttem, vagy manipulalni probal. 183 1,27 | 0,70
27. Nyiltan megosztja velem az élményeit és az érzéseit. 183 3,59 | 1,19
28. A vele valo interakciok soran hatékonynak és magabiztosnak 183 376 | 117

érzem magam.
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A feltaro faktoranalizis elsé eredményei

Az STRS nemzetkozi alkalmazésai soran a kutatok feltard faktoranalizissel ellendrzik
a méréeszkoz struktarajat (Fraire €s mtsai, 2013), ezért a nemzetkozi gyakorlathoz
illeszkedd strukturaellendrzés modszeréhez csatlakoztunk. A fékomponens-elemzésbe az
Osszes (28 db) valtozot bevontuk, és a valtozok harom faktorba torténd rendezését kértiik
(KMO = 0,86; megmagyarazott variancia = 55,03%; faktorsuly als6 hatara = 0,35). Az
elemzés soran kapott faktorstrukturat a 6. tablazatban foglaljuk 6ssze.

6. tablazat. Rotalt faktorsulymatrix

Viltozok (rivid jeldlés) Faktorok és faktorsulyok
1 2 3

Konfliktus 18 0,80 -0,09 0,21
Konfliktus 02 0,75 -0,25 -0,13
Konfliktus 22 0,74 0,07 0,11
Konfliktus 16 0,73 -0,08 0,03
Konfliktus 23 0,69 -0,15 0,17
Konfliktus 26 0,68 -0,02 -0,07
Konfliktus 20 0,68 -0,19 -0,02
Konfliktus 13 0,67 -0,09 0,10
Konfliktus 24 0,64 -0,27 0,08
Konfliktus 11 0,64 -0,07 0,30
Konfliktus 25 0,53 0,05 0,26
Fiiggéség 06 0,50 -0,14 0,03
Kozelség 05 0,04 0,79 0,26
Kozelség 03 -0,08 0,79 0,27
Kozelség 01 -0,29 0,78 0,06
Kozelség 12 -0,15 0,77 0,24
Kozelség 27 -0,12 0,75 0,29
Kozelseg 07 0,10 0,73 -0,09
Kozelség 15 -0,33 0,70 0,12
Kozelség 28 -0,13 0,62 0,03
Konfliktus 19 0,27 -0,53 -0,17
Fiiggéség 08 -0,05 0,24 0,83
Fiiggéség 10 0,09 0,18 0,75
Fiiggéség 14 0,06 0,06 0,74
Flggoség 17 0,33 0,15 0,68
Kozelség 21 0,24 0,23 0,63
Kozelség 09 0,02 0,38 0,55
Kozelség 04 -0,31 0,32 -0,36
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Mindharom skala esetében azonositottunk némi eltérést az eredeti elméleti modelltdl.
Osszesen &t olyan itemet figyeltiink meg, amelyeket a faktoranalizis nem az eredeti
elméleti modellhez illeszkedd faktorban helyezett el (7. tablazat), ezért ezeket a tételeket
a tovabbi elemzéseink soran fenntartasokkal kezeljiik, és lehetséges magyarazatokat
keresiink az eltérd viselkedésiikre.

Egy olaszorszagi feltaro faktorelemzést kovetden a kutatok az STRS kérddiv hat
problémas tételét azonositottak. Olasz kontextusban a kovetkezo allitasok okoztak fen-
nakadast: 4-es, 6-0s, 12-es, 19-¢s, 21-es és a 25-0s szamu item. A kutatok a késObbiek
soran a problémas tételek nélkiil dolgoztak, igy Osszesen 22 tételt vontak be a tovabbi
elemzéseikbe.

Kutatasunk az emlitett olasz kutatassal (Fraire és mtsai, 2013) tobb ponton is egyezést
mutat: a kivanatostol eltéré faktorban megjelend tételek koziil négy megegyezik az olasz
kollégak altal is azonositottakkal (4-es, 6-0s, 19-es és 21-es szammal jeldlt itemek).

7. tablazat. Eltérd itemviselkedéssel jellemezhetd kérdoiviételek

Eltéro viselkedésii tételek

Ha rendetlenkedik ez a gyermek, jol reagal egy pillantasomra, vagy a

Konfliktus _19 hanghordozasomra.

Ennek a gyermeknek a szamara kényelmetlen, ha pozitiv érzelmet kifejez6

Kozelseg_04 moddon, vagy mas pedagdgiai célbdl hozzaérek.

Kozelség 09 Kéretleniil is sok dolgot oszt meg velem magarol.

Eszrevettem mér, hogy utinozza a viselkedésem, vagy ahogyan végzem

Kozelség 21 egyes tevékenységeimet.

Fiiggéség 06 Ugy tiinik, hogy megsértddik, vagy zavarba jon, ha kijavitom.

Megvizsgaltuk, vajon mivel magyarazhato, hogy a faktoranalizis a jelzett tételeket nem
az eldzetesen vart faktorban helyezte el. A kérddivtételek részletes elemzését kdvetden
megallapithatjuk, hogy a kérdéses allitasok egyike sem tolt be kdzponti szerepet az adott
faktorokban, faktorsulyaik alapjan tSbbnyire a legalacsonyabb kohézids erével rendel-
kezd elemeknek tekinthetdek.

A 19-es item (,,Ha rendetlenkedik ez a gyermek, jol reagél egy pillantdsomra, vagy a
hanghordozasomra.”) a konfliktus skaldhoz tartozik, azonban a kdzelség skalanal talaljuk
meg. Ennek az lehet az oka, hogy a tanitok értelmezésében feltehetden az allitas kozel-
ség tartalma domborodik ki erételjesebben. Konnyen elképzelhetd, hogy a tanitok mar
annyira jol ismerik az adott tanuldt (kdzelség), hogy a nemverbalis jelzések is elegen-
doek egy-egy konfliktus feloldasahoz.

A kozelség skala esetében harom olyan itemet is taldltunk, amelyeket a faktoranalizis
a fliggdség faktorba helyezett at. A 4-es szamu item (,,Ennek a gyermeknek a szamara
kényelmetlen, ha pozitiv érzelmet kifejez6 modon, vagy mas pedagdgiai célbol hoz-
zaérek.”) esetében az allitasban kifejezd szocialis kozelség feltehetdéen a kultarank-
ban zavarba ejtden, idegen hat, és az érintésben kifejez6dé érzelmi-szocidlis tartalom
vélhetéen mar meghaladhatja a kozelség elfogadhatdo mértékét, ezért inkabb a talzott
ragaszkodas sziikségletének elutasitdsaként értelmezik a tanitok. Feltevésiinket igazolni
latszik, hogy a legtobb tanitd hatarozottan egyetértett a megfogalmazott kijelentéssel
(skala atlag = 4,58).

A 9-es allitas (,,Kéretleniil is sok dolgot oszt meg velem magardl.””) eldontése esetében
vélhetéen azt mérlegelték a tanitdk, vajon milyen mértékben élik meg teherként, ha a
tanul6 sok dolgot kdzol magardl. Elképzelhetd, hogy érdemes volna kissé atfogalmazni
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ezt az allitast, és a kissé tolakodonak hato
»Kéretlenlil” szot a ,,spontan modon” kifeje-
zésre cserélni.

A 21-es szamu valtozo (,,Eszrevettem mar,
hogy utanozza a viselkedésem, vagy aho-
gyan végzem egyes tevékenységeimet.”) a
kozelségbdl a fliggdség iranyaba billent at.
Iskolaskoru gyermekek esetében gyakran
el6fordul, hogy utdnozzak a hozzajuk kozel
allo személyek viselkedését — beleértve akar
a tanitojukat is —, hiszen az utanzasos tanulas
fontos szerepet tolt be a gyermekek fejlodé-
sében (Keményné, 2002), és a modellvalasz-
tasaik hatterében szdmos tényezo is allhat
(pl. szeretet, torekvés a szocialis hatalom
megszerzésére, szerepirigység, vagy akar
szankci6 elkeriilése is). A tanitok bevallasa
szerint inkabb nem jellemz6, hogy a munka-
juk soran — jelenlegi tanitvanyaik esetében
— talalkoznanak a kérddivallitasban megfo-
galmazott jelenséggel (skala atlag = 1,69).
Feltételezésilink szerint napjainkban egyre
ritkabban fordul eld, hogy a didkok szerep-
modellként tekintenének tanitojukra, ezért
a kijelentés téves faktorba rendezédésének
hatterében akar az is allhat, hogy a pedago-
gusok értelmezésében a gyermeki utanzas
mar tilmutat a pedagdgiai kozelség megszo-
kott pontjan, és — ha elvétve azonositanak is
ilyet — ma mar inkabb a fiiggelmi viszony
kifejezodését latjak benne.

Faktoranaliziseink a 6-os szamu valto-
26t (,,Ugy tinik, hogy megsértédik, vagy
zavarba jon, ha kijavitom.”) nem a fliggd-
ség, hanem a konfliktus faktorban helye-
zik el. Ugy véljiikk, emogott a pedagogiai
jelenségek értelmezésének kulturanként

A 21-es szdamii vdltoz6 (,Eszre-
vettem mdr, hogy utanozza a
viselkedésem, vagy ahogyan
végzem egyes tevékenysegei-
met.”) a kozelségbol a friggdség
irdnydba billent dt. Iskoldskorti
gyermekek esetében gyakran
elofordul, hogy utanozzdk a
hozzdjuk kézel dllo személyek
viselkedeését — beleértve akdr a
tanitojukat is -, hiszen az utdn-
zdsos tanulds fontos szerepet
10lt be a gyermekek fejlodéseben
(Keményné, 2002), és a modell-
vdlasztdasaik hdtterében szdmos
tényezd is dllhat (pl. szeretet,
t6rekvés a szocidlis hatalom
megszerzesere, szerepirigyseg,
vagy akdr szankcio elkertilése
is). A tanitok bevalldsa szerint
inkdbb nem jellemzo, hogy a
munkdjuk sordn - jelenlegi
tanitvdanyaik esetében - taldl-
kozndnak a kérdoivdllitasban
megfogalmazott jelenséggel
(skdla dtlag = 1,69).

eltérd sajatossagai allhatnak; a magyar tanitok nem érzékelik az intenzivebb érzelmi
bevonddas (sértddés) lehetdségét az allitds mogott, sokkal inkabb a hibazasbol adodo
természetes korrekcidot — mint pedagogiai konfliktushelyzetet — azonositjak. Ebbdl a
szempontbol logikus és elfogadhato, hogy a kijelentést a faktoranalizis a konfliktus
skalahoz rendelte.

A tovabbi elemzések eredményei: a faktorstruktura és a megbizhatosag javuldsa

Elemzéseink tovabbi szakaszaban 1épésrol 1€pésre kivettiik az elemzésbol a mérdeszkoz
azon tételeit, amelyeket a faktoranalizis nem az elméleti megallapitasok alapjan vart fak-
torba helyezett el, majd tobbszor ujrafuttattuk az elemzéseket annak reményében, hogy
némileg pozitivabb iranyba fog valtozni a faktorstruktira. Azonban a valtozok egyesével
valé kihagyasa nem befolyasolta az eredményt, a faktorstruktira nem valtozott, ezért
arra a kovetkeztetésre jutottunk, hogy a nem a megfeleld helyen 1évé itemeket érdemes
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kihagynunk a tovabbi faktorelemzésekbdl, a jovobeli vizsgalatokban pedig érdemes lehet
az allitasok megfogalmazasan kismértékben korrigalni.

Az explorativ faktorelemzést az 6t, problémas valtozo6 (4-es, 6-0s, 9-es, 19-es, 21-es
kérddivtételek) egyidejii kihagyasaval is elvégeztiik. Az elemzésbe 23 valtozét vontuk
be, és ismételten a valtozok haromfaktoros elrendezését kértiik (KMO = 0,86; megma-
gyarazott variancia = 60,02%; faktorstlyok alsé hatara = 0,40). A problémas kérd6iv-al-
litasok mell6zését kovetden leképezddott a nemzetkozi szakirodalomban megismert fak-
torstruktura: 23 tétellel sikeriilt visszaigazolni a nemzetkdzi kutatasok faktorstruktirajat
(8. tablazat).

8. tablazat. Feltaro faktoranalizis 23 valtozo bevondsaval

Valtozék (rovid jeldlés) Faktorok
1 2 3
Konfliktus 18 0,81
Konfliktus 22 0,76
Konfliktus 02 0,74
Konfliktus 16 0,73
Konfliktus 23 0.73
Konfliktus 26 0,71
Konfliktus 13 0,69
Konfliktus 20 0,69
Konfliktus 11 0,66
Konfliktus 24 0,65
Konfliktus 25 0,55
Kozelség 05 0.80
Kozelség 01 0.80
Kozelség 03 0.79
Kozelség 12 0.77
Kozelség 27 0.76
Kozelség 07 0.74
Kozelség 15 0.70
Kozelség 28 0.63
Fliggbség 08 0.83
Fliggéség 14 0.76
Fiiggdség 10 075
Fiiggdség 17 067

A problémas ot kijelentés kihagyasa a kérddiv reliabilitdsanak kismértékii javulasat is
eredményezte (o = 0,82). A valtozas egylitt jart az alskalak megbizhatdsaganak tovabbi
javulasaval is: a konfliktus alskala (o = 0,91) és a kozelség alskala (o = 0,90) josagmuta-
toi kis mértékben, a fiiggdség alskala megbizhatosaga jelent6sen javult (o = 0,81).
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Osszegzés

Tanulmanyunkban az STRS pedagdgus-
kérddiv validalasi folyamatat mutattuk be
magyar oktatasi kornyezetben. A kérddiv-
struktira leképezddését és megfeleldségének
vizsgalatat feltard faktoranalizissel végez-
tik. Megvizsgaltuk, hogy a kérdéiv kidol-
gozoja (Pianta, 2001) altal javasolt harom-
faktoros struktura (kozelség, konfliktus,
fligg6ség) kirajzolodik-e magyar pedago-
gusmintan is. Elemzéseink konkluzidjaként
megallapithatd, hogy az elméleti modellben
felallitott haromfaktoros megoldas vissza-
igazolhaté magyar mintan is, bar az elem-
zés a 28 allitasbol o6t tételt mas faktorhoz
rendelt. A tanulmanyban bemutatott fakto-
ranalitikus elemzés alatdmasztotta, hogy az
STRS mérdeszkoz 23 itemes magyar valto-
zata megbizhatoan alkalmazhat6 hazai okta-
tasi kornyezetben a tanuld-tanitd kapcsolat
feltarasara.

Nemzetkozi kutatasokban alkalmazott
eszk6zok adaptacidja soran gyakran felme-
riilnek a kérdéivtételek kiilonbozd értelme-
7¢€sébol és értelmezhetdségébdl adodo kér-
dések. Az STRS kapcsan kulcsfontossagu,
hogy a tanitok hogyan értelmezik a kérdo-
ivben megjelenitett altalanos pedagodgiai
szituaciokat. Egyes kérdoiv-allitasok eltérd
viselkedése bizonyara a kulturalis kiilonb-
ségekkel magyarazhat6. Ugyanakkor nem
hagyhatjuk figyelmen kiviil a kitoltdk egyéni
gondolkodasi folyamatait sem: nem tudhat-
juk, hogy a valaszadok egy-egy altalanosan
megfogalmazott allitast hogyan értelmeznek,
a kijelentéseket milyen jelentéstartalommal
ruhazzak fel, megitélésekor milyen egyedi

Az eszkoz hazai adaptdldsa
hidanypotlonak bizonyul, mivel
a teljes STRS kérdoiv magyar
nyelvii oktatdsi kornyezetre
tortend adaptdldsdra vonat-
kozoan nem taldltunk térek-
véseket. Bdr a keérdoiv kitéltése
- jelenlegi formdjaban - rend-
kiviil iddigenyes mind a tanité
reszerél, mind az adatok kiér-
tekeléset vegzo kutato(k) szem-
pontjabol is, az alacsony kolt-
ségek és a pedagogiai munka
tamogatdsabol szarmazo elo-
nyok tiikrében osszességében
hasznosnak bizonyulhat. Alkal-
mazdsdanak elonye leginkdabb
abban ragadhato meg, hogy
a tanitok szdmos informdcio-
val gazdagodhatnak a tanulo-
ikkal fenntartott kapcsolatuk-
rol, a kapcsolat pozitiv irdnyii
tovabbfejlesztésének lehetdse-
geirol, valamint segitheti szak-
mai tovdbbfejlodeéstiket, tdamo-
gathatja elomeneteliiket és a
reflektivitds irdnydba mutato
munkdjukat.

vagy altalanos, konkrét vagy elképzelt szituaciot kapcsolnak hozza.

Az eszkdz hazai adaptalasa hianypotlonak bizonyul, mivel a teljes STRS kérdéiv
magyar nyelvil oktatasi kdrnyezetre torténd adaptalasara vonatkozoan nem talaltunk
torekvéseket. Bar a kérdoiv kitoltése — jelenlegi formajaban — rendkiviil iddigényes
mind a tanité részérdl, mind az adatok kiértékelését végzo kutatd(k) szempontjabol is,
az alacsony koltségek és a pedagogiai munka timogatasabol szarmazo eldnydk tiikrében
Osszességében hasznosnak bizonyulhat. Alkalmazasanak eldnye leginkabb abban ragad-
haté meg, hogy a tanitok szamos informacioval gazdagodhatnak a tanuldikkal fenntartott
kapcsolatukrol, a kapcsolat pozitiv iranyu tovabbfejlesztésének lehetéségeirdl, valamint
segitheti szakmai tovabbfejlédésiiket, tamogathatja elémeneteliiket és a reflektivitas ira-
nyaba mutaté munkajukat.
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Jovebeni céljaink kozott szerepel a palyakezdd, illetve a valasztott hivatasuk elején
jaré motivalt pedagbdgusok megkeresése, akik szamara kiemelten fontos a szakmai fejlo-
dés ¢és a visszacsatolds a munkdjukrdl. A minta tovabbi novelése érdekében tervezziik a
mérdeszkoz online valtozatdnak és automatikus kiértékelésének elkészitését is.

A mérbeszkozzel végzett vizsgalataink tapasztalatai és a dokumentalt nemzetkozi
kutatasok alapjan azt a kovetkeztetést vonhatjuk le, hogy az STRS megfeleld szakmai
tamogatassal — a mindennapi pedagogiai gyakorlatba agyazva — akar a tanito-diak kap-
csolatok hatékony diagnosztikai eszkozeként is alkalmazhat6 lehet hazankban.

Kdszonetnyilvanitas, timogatas )
Kiny6 Laszl6 a kutatas megvalositasa soran Bolyai Janos Kutatasi Osztondijban részesiilt.
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Absztrakt

A gyermekkorban kialakuld kotédési kapesolatok szamottevd mértékben meghatarozzak az egyén késGbbi
szocialis viselkedését. A gyermek szocialis kapcsolatainak alakulasaban nagy valtozasokat eredményez az
iskolaba jaras megkezdése (Vajda, 1997). A gyermekek alapvetd biztonsagsziikségletére vonatkozoéan Brent
(2010) a sziil6i tamogatas mellett a pedagdgus tamogatasanak jelent6ségét hangsulyozza. Az utobbi évtizedben
szamos kutatas kozponti témajava valt a didk-pedagogus kapcsolatanak vizsgalata, amelynek mérésére gyakran
a Student-Teacher Relationship Scale (STRS, Pianta, 2001) kérdéivet alkalmazzak. Eurdpa tobb, esetenként
igen jelent6s szocialis, kulturalis és oktatasi kiillonbségekkel rendelkezd orszagaban megvizsgaltak mar a méré-
eszkoz alkalmazhatosagat (példaul Gorogorszagban, Hollandiaban). Jelen tanulmany az STRS kérd6iv magyar
nyelvii valtozatanak megbizhatosagat, érvényességét és alkalmazhatosagat mutatja be. A kutatas soran 183
tanuldra vonatkozoan 14, magyarorszagi ¢s vajdasagi altalanos iskola also tagozatain tanité pedagogus toltotte
ki az STRS kérddivet. A feltar6 faktorelemzések kimutattak, hogy megfeleld és elfogadhatd faktorstruktara
a mérdeszkoz Ot tételének elhagyasdval érhet el. Ot kérdéivtétel melldzésével a méréeszkoz reliabilitisa
(o= 0,82) megfelelének bizonyul, és az elméleti modellben azonositott harom alskala mindegyike (konfliktus,
kozelség és fliggdség) megbizhatd. Eredményeink alapjan az STRS magyar oktatasi kornyezetben is megfeleld
eszkoznek bizonyul a tanulo-pedagdgus kapesolatanak vizsgalataban.

81



https://doi.org/10.1037/10314-000
https://doi.org/10.1002/0471264385.wei0710
https://doi.org/10.1080/14616734.2012.672262
https://doi.org/10.14232/iskkult.2019.2-3.22
https://doi.org/10.1016/j.ecresq.2010.09.004

szemie

A

sodasi folyamataira iranyuld feltard6 munkak alkotjak. Erre mutat példat tobbek kozott
Baska Gabriella, Nagy Maria és Szabolcs Eva (2001) egy OTKA altal tamogatott, tobb
éves kutatas keretében megvaldsitott vizsgalata, ami a magyar néptanitok szakmai fej-
16désének elemzésére iranyult. A szerzOk azt tarjak fel, hogy kik voltak, hogyan éltek
¢és dolgoztak a 20. szazad elején Magyarorszagon az akkori tanitéi szakmaba tartozok.
Baska Gabriella (2011) a néptanitoi identitas alakulasat egy néptanitdi emlékkonyv szo-
vegein keresztiil elemezte, a metaforakutatas eszkozeit felhasznalva. Dombi Alice (2012,
2015) munkaiban a 19. szdzad olyan programadd egyéniségeinek munkassagat mutatja

Adalékok a német népiskolai
tanitokepzés intézmeényesulési
folyamatainak torténetébol és a
néptanitoi identitas elemei Lorenz

Kellner neveléstan konyvének
tilkkrében (1868)

Hazdnkban a 19. szdzadig csak csekély szamban taldlunk
neveléssel foglalkozo konyveket, melyek elsésorban német
nyeluvtertiletrol szdarmazo konyvek forditdsai voltak. A hazai
és a német népiskolai pedagogia irodalma a 19. szdzad
mdsodik feleben lendiilt fel. A német tanitoképzésben haszndilt
tankonyvek koztil kiemelkedik Lorenz Kellner Volksschulkunde
(Népiskolai ismeretek) cimii, 1855-ben megjelend munkdja, ami
16bb kiaddst megélt. Jelentoségét mutatja, hogy t6bb hazai és német
tankdnyviré forrdsként haszndlta fel.

Jelen tanulmdny egyrészt a német néptanitoi szakmdsodcds
Jolyamatainak jellegzetességeit elemzi, mdsrészt Lorenz Kellner
Volksschulkunde cimii neveléstana alapjdn a tankényviré
tanitorol alkotott képét rekonstrudlja. A kutatds hozzdjarulhat
ahhoz, hogy szisztematikusan fel tudjuk tdarni a német
tanitokeépzes felol érkezo recepcios folyamat egy sziikebb tertiletet,
Jobb intezménytorténeti sajdtossdagait, valamint a néptanitok
tuddsdanak és identitdasdanak néhdany jellemzoé vondsdit.

Bevezetés
magyar neveléstorténeti irasokban a pedagdgusprofesszio és szakmasodas koriili

kutatéi érdekl6dés az utdbbi két évtizedben bontakozott ki, és Németh Andras
kutatasai nyoman terjedt el. A kutatasok egyik csoportjat a néptanitok szakma-

82




Szemle

be, akik tevékenységiikkel hozzajarultak a korabeli szakmai-tudomanyos professzio
kialakulasdhoz. Németh Andras (2008, 2012, 2013) a néptanit6i tudastartalom konstrua-
lodasaval szamos irasaban foglalkozik. Nobik Attila (2006, 2015) kutatdsdban az egyre
szakszertibbé és modernebbé vald néptanitdi tudas fontos megjelenési helyeit a képzés-
ben hasznalt neveléstorténeti tankonyvek tiikrében, majd késébbi irasaiban (pl. Nobik,
2019) a pedagdgiai szaksajto segitségével vizsgalta. Pukanszky Béla (2005) neveléstani
kézikonyvek gyermekképének elemzésén keresztiil mutatta be a néptanitodi szaktudas
korszertisodésének folyamatat.

A pedagogusprofesszié és szakmasodas kutatasdnak egy részteriilete a tanitokép
vizsgalata. Gyorgyiné Koncz Judit (2005) doktori értekezésének neveléstorténeti
fejezetében attekinti az okortol kezdve a jelentésebb kultirak, nevesebb filozofusok,
pedagogiai elméletalkotok tanitoképét. Munkajaban ismerteti, hogy milyen elvarasok
fogalmazodnak meg a tanitoval szemben, mit igényel a szakmai kérnyezet, milyen esz-
mények korvonalazodnak. Sajat korabbi kutatdsaimban (Kovacs, 2011, 2013; Fayné,
Kovacs és Dombi, 2016) neveléstan konyvek alapjan tartam fel a dualizmuskori
néptanitoi kanon ember- és tanitoképének egy adott metszetét, antropoldgiai jellem-
z0it. A neveléstudomanyi kutatasok fejlodéséhez kapcsolodoan az utobbi években a
tankonyvkutatasok egyre hangsulyosabb modon jelennek meg. Ezek lehet6vé teszik a
kiilonb6z6 szempontok és Osszefliggések elemzését, illetve jraértelmezését, melyek
hozzéjarulnak az iskola, a nevelés, az oktatas torténeti feltardsanak gazdagitasahoz.
A mult neveléstan kdnyvei sok tanulsaggal szolgalnak, tiikrozik a kor szellemiségét, a
kiilfoldi pedagodgiai gondolatok megjelenését hazai oktatdsiigyiinkben, tovabba képet
adnak a szerzOk gyermekszemléletérdl, a tanitoval szembeni tarsadalmi igények egy
részérdl. A néptanitoi szaktudas kutatisa dsszekapcsolodik a tanitoképzés évszazados
torténetének feltarasaval, amit altalaban az adott intézetben dolgozo oktatdk, kutatok
tartak fel (pl. Donath, 2008a, 2008b; Molnar, 2007). Ennek egy sajatos teriiletét képezi
Vincze Tamas (2003) kutatdsa, ami a német nyelvnek a tanitoképzokben betdltott sze-
repével foglalkozott.

A professziotorténeti kutatasok masik nagy csoportjaba tartoznak azok a vizsgalatok,
amelyek a kozépiskolai tanarsag professzionalizalodasi folyamatat (pl. Németh, 2005a;
2007; 2009; Mann, 2004; Ladanyi, 2008; Keller, 2010), valamint a polgari iskolai
(pl. Karady és Valter, 1990; Nagy, 2004; Fizel, 2015, 2018) hivatas torténetét mutatjak
be. A harmadik teriiletet a magyar egyetemi neveléstudomanyt atfogdan feldolgoz6 mun-
kak jelentik (pl. Nobik, 2001; Brezsnyanszky, 2002; Mikonya, 2005; Németh, 2005b;
Pukanszky, 2002).

Jelen tanulmany a néptanitoi tudas €s identitas egyes részteriileteinek létrejottét vizs-
galo neveléstorténeti kutatasokhoz kapcsolodik. Egy elméleti kutatas eredményeinek
szlikebb teriiletét 6sszegzi, melynek célja a német tanitdképzés intézményesiilési folya-
matanak elemzése, valamint Lorenz Kellner Volksschulkunde cimii neveléstani munkaja
alapjan a szerzd tanitordl alkotott képének rekonstrualasa. Az elemzés az interpretacio-
hoz sziikséges elézetes forraskritikai szovegelemzés alapjan, a kovetkezd szempontok
szerint tortént: 1. az ember antropologiai sajatossagai, a nevelés célja és a tanitdi felada-
tok kapcsolata, 2. a népiskolai tanitokkal szemben tamasztott kovetelmények.

A keresztény pedagdgia szellemében irt konyv valasztasat indokolja, hogy a miivet a
dualizmus koraban megjelent német neveléstan konyvek szerzdi is forrasként hasznaltak
fel. Hatdsa nyomon kdvethetd példaul a Wilhelm Ostermann — Ludwig Wegener szerzo-
paros Lehrbuch der Pddagogik cimii, 1882—83-ban megjelend munkajaban, tovabba tobb
hazai tankonyviré miivében is kimutathato, igy példaul Mennyey Jozsef, Barany Ignacz
¢és Lubrich Agost neveléstanaban. A konyv tobb kiadast megélt, kutatasunk a hatodik,
atdolgozott, 1868-ban megjelend kiadast vizsgalta. A hetedik, javitott kiadas 1874-ben
jelent meg. A tanulmany hozzajarulhat ahhoz, hogy feltarjuk a német tanitoképzés fel6l
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érkezd recepcios folyamat fobb intézménytdrténeti sajatossagait, valamint a német nép-
tanitdi tudasnak és identitasnak néhany jellemz6 vonasat.

A német tanitoképzés intézményesiilési folyamatai

Kozép-Eurdpaban az oktatassal kapcsolatos szakmak intézményesiilése német minta
alapjan tortént. A modernizacioés folyamatnak a legfontosabb ismérve: az iskolaztatasnak
a népesség mind nagyobb hdnyadat érintd kiterjedése. Ennek megvalositasahoz sziik-
ségessé valt az alacsonyabb szinten képzett, gyakorlatias mesterségtudassal rendelkezd
szakképzett tanitok képzése. Egy masik sajatossaga az egyre er6sodé allami befolyas és
szerepvallalas, ami megmutatkozik abban, hogy a tanitoképzést orszagos szintli torvé-
nyekkel és a hozzajuk kapcsolodo alacsonyabb szintli jogalkotassal kezdték el szaba-
lyozni, kdzponti tantervi szabalyozast hoztak létre, valamint a tanitoképzés mindinkabb
allami ellendrzés és feliigyelet ala keriilt (Kelemen, 2004).

A német szeminariumi tanitoképzés kezdete a 17. szdzad masodik felére nyulik visz-
sza. A tanitoképzés kezdeti probalkozasai egyediilalldak és elsésorban magankezde-
ményezések voltak. A 1étrehozott tanitoképzdket tobbnyire kozvetleniil mas korabeli
intézményekhez csatoltak, mint példaul arvahazakhoz, gimnaziumokhoz, realiskolakhoz.
A 18. szazadtol kezd6dden a nép egészére kiterjedd iskolaztatas tette sziikségessé a kelld
szaktudéssal rendelkezd néptanitok képzését. Ebben az iddben a német tanitoképzés val-
tozd szinvonalon mozgott. Még ¢lt a kdzépkorban gydkerezd elv, miszerint abbdl lehet jo
tanitd, aki az oktatandd anyagot alaposan ismeri, erkdlcsés magaviselettel és életmoddal
rendelkezik. Az elméleti pedagogiai €s modszertani eléképzettség nem volt elofeltétel.
A tanité kedve szerint azt tanithatott, amit akart. A 18. szazad végére egész Poroszor-
szag teriiletén csak 11 tanitoképzd volt. Az ott képzett tanitok csekély szdma hosszi
ideig nem volt elég ahhoz, hogy a népiskolak helyzetét javitsak (Schadt-Kramer, 1990).
Mivel a tanitoképzok biztositottak az intézményi keretet a néptanitdi tudas kanonizaciods
folyamataihoz, a porosz kormanyzat a népiskolak belsé reformjat a tanitoképz6 szemi-
nariumok tartalmi munkajatol és a magasan kvalifikalt népiskolai tanitoktol remélte.
A 19. szazad kezdetén a reformok soran tanitoképzé szeminariumokat hoztak létre, ame-
lyek a tanitoképzés elsé allami intézeteive valtak.

A tanitoképzés strukturajat jellemezte, hogy a népiskola befejezése utan a leendd
tanitok 14 éves koruktdl eldkészitd tanitoképzdbe, ,,preparandiakba” jartak, vagy
pedig egy tanitd vagy lelkész tanitotta 6ket. Az elokészité képzés célja az altalanos
miveltség bovitése, a népiskolai tananyag elmélyiiltebb elsajatitasa, valamint a tanitoi
szeminarium felvételi vizsgajara valo felkészités volt. Ez a harom évfolyamos képzés
atmenetet képzett a népiskola és a 17. életév utani két-, késobb haroméves tanitdi sze-
minariumok kozott. 1850 utdn Poroszorszagban a ,,preparandiak” miikodését allamilag
atszervezték. Mig 1850 eldtt a tanitdi el6készitdk nem rendelkeztek intézményes jel-
leggel, inkabb kiilonb6z6 moédon megszervezett oktatast jelentettek, addig 1850 utan
torvényileg szabalyozott intézménnyé alakultak at. Felvételi kovetelményként a sikeres
népiskolai tanulmanyokat, j6 egészségi allapotot és a zenei alkalmassagot irtak eld. Az
intézmény tanari kara altaldban harom tanitéi szeminariumi végzettséggel rendelkezd
tanarbol allt. Az intézmény vezetdjének ,,rektori vizsgat” kellett szereznie, a masik két
pedagdgusnak pedig a népiskolai tananyag ismerete mellett a rajz és zene oktatasahoz
sziikséges tudassal és képességekkel kellett rendelkeznie. A ,,preparandiak” a tanuldi
1étszamot figyelembe véve kisebb, a falusi iskoldkhoz hasonld intézmények voltak. Az
allami el6készitd intézetek szama 1901 és 1910 kozott 40-rl 82-re ndtt, ami hozzaja-
rult a népiskolai tanitok szeminariumokkal egyiitt alkotott 6 éves elméleti képzéséhez
(Tenorth, 1995; Bruhn, 1995).

84




Szemle

A tanitéi szeminariumokba felvételi
vizsga utjan lehetett bekeriilni, aminek célja
annak megallapitasa volt, hogy a jelentkezdk
a tanitoi elokészitdkben milyen ismereteket
sajatitottak el és rendelkeznek-e tisztessé-
ges, erkdlcsds magatartassal. A ,,preparan-
diakkal” szemben a tanitéi szeminariumok
jellemzden internatusként mitkodtek. A kép-
z¢&s gyakorlati része a tanitdi szemindriumi
tanulmanyok bejezése utdn kovetkezett.
Legtobbszor a szeminariumi iskoldkhoz
gyakorloiskola tartozott. A tanitdi szemina-
riumot elvégzett tanitdjeldltek 18-19 évesen
»fatal tanit6i” statuszt kaptak, ami mind a
pedagogusi hierarchidban, mind fizetésben
megkiilonboztette dket a gyakorlatban dol-
g0z06 tanitoktol. A frissen végzett segédtani-
tokkal egy tapasztalt tanitomester foglalko-
zott, aki egyrészt pedagogiai és didaktikai
ismereteket kozvetitett szamukra, masrészt
tamogatasa mellett a tanitojeldltek a gyakor-
kat gyujthettek. A tapasztalt tanitonak min-
tat, ,,normat” kellett mutatnia a modszereit
figyeld tanitojelolt szamara. A tanitoképzés
szinvonalanak emelkedése érdekében 1826-
ban bevezették a szeminariumi zarovizsgat
¢és a harom éves gyakorlati iddszakot kovetd
tanitdi vizsgat, majd 1872-ben egy 1j vizsga-
rendszert dolgoztak ki a Karl Schneider altal
megalkotott Altaldnos rendelkezések népis-
kolak, preparandistak és a tanitoi szemind-
riumok szamara (Allgemeine Bestimmungen

A szemindriumi iskolai rend-
szer a 19. szdzadban kiépiilt,
és a népiskolai tanitokepzés
egyre inkdbb ondllo képzeési
Jolyamaittd fejlodott. A tani-
toképzés egy olyan formdijct
hivtdk életre, amely 16bb mint
100 éven keresztiil fenndllt, és
szdmos olyan szerkezeti elem-
mel rendelkezett, amely 100
éves tortenete alaltt alig vdlto-
zott. Mig 1811-ben 15 tanitoi
szemindrium miikodott, addig
1871-ben mdr 81-re nott a szd-
muk. A szdzadfordulo utdn
sorra szvintek meg a tanitoi sze-
mindriumok, az utolsot Porosz-
orszdgban 1926-ban zdrtdk be.
Helyettiik a hdaroméves pedago-
giai akadeémidkat hoztak létre,
ahovd a felvételi kévetelmeényt
1919-t61 erettségihez Roto11eR
(Schadt-Krdmer, 1990. 13-15.).

betreffend das Volksschul-, Priparanden- und Seminarwesen) cimi rendelet megjelené-
sét kovetden (Tenorth, 1995).

A szeminariumi iskolai rendszer a 19. szdzadban kiépiilt, ¢s a népiskolai tanitoképzés
egyre inkabb onallo képzési folyamatta fejlodott. A tanitoképzés egy olyan formajat
hivtak életre, amely tobb mint 100 éven keresztiil fennallt, és szamos olyan szerkezeti
elemmel rendelkezett, amely 100 éves torténete alatt alig valtozott. Mig 1811-ben 15
tanitdi szemindrium mitkodott, addig 1871-ben mar 81-re nétt a szdmuk. A szazadfordulo
utan sorra szlintek meg a tanitdi szeminariumok, az utolsot Poroszorszagban 1926-ban
zartak be. Helyettiik a hdroméves pedagdgiai akadémiakat hoztak 1étre, ahova a felvételi
kovetelményt 1919-t61 érettségihez kotottek (Schadt-Kramer, 1990. 13—-15.).

A porosz népiskolatigy mindig a helyi és regionalis, valamint a kiilonb6z6 tartomanyi
¢és teleptilési kiilon szabalyozasoktol fliggden fejlodott. A porosz tanitéi szeminariu-
mok munkajat az 1854-ben megjelend Ferdinand Stiehl! -féle Porosz szabdlyzatok a
népiskolak, preparandistik és a szemindariumok szamdra (PreufSischen Regulative fiir
das Volksschul-, Prdparanden- und Seminarwesen) és az 1872-ben megjelend, Karl
Schneider? altal megirt Altaldnos rendelkezések népiskoldk, preparandistik és a tanitéi
szeminariumok szamara (Allgemeine Bestimmungen betreffend das Volksschul-, Prdpa-
randen- und Seminarwesen) (Wittmiitz, 2007. 24-27.) cimti dokumentum hatarozta meg.
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A Ferdinand Stiehl nevéhez fiiz6d6 szabalyzat a fiatalok keresztény szellemii nevelését,
a hazafias érziilet kialakitasat tiizte ki célul. A didaktikai szempontok tobbek k6zott a biztos
ismereteket, az alapos képzést, valamint a tananyag legfontosabb ismeretekre valo korla-
tozésat, tovabba a megértés, a gondolkodas és a beszéd gyakorlasat helyezték eldtérbe.
A Schneider-féle rendelkezés szintén a kereszténység filozofiajat képviselte, keretfeltétele-
ket hatarozott meg, és a népiskolak belso javitasa érdekében alapelveket fogalmazott meg
(Wittmiitz, 2007; Schadt-Krédmer, 1990). A Stichl-féle szabalyzatot pedagdgusok korében
tobben kritikakkal illették, igy példaul a liberalis pedagogus, Diesterweg is. Nem értett
egyet azzal, hogy a szabalyzat nagy hangsulyt helyezett a vallasos nevelésre a keresz-
tény-hazafias érziilet kialakitasanak célkitiizésével (Schadt-Kréamer, 1990).

A 19. szazad masodik felében a német térvényi rendelkezések nyoman megindulhatott
a tanitoképzés tartalmanak ¢s kdvetelményeinek egységesiilésére valo torekves, ami hoz-
zajarult a népiskolai pedagogia irodalmanak boviiléséhez, melyek kozott megtalalhatok
a tanitoképzésben hasznalatos pragmatikus céllal irt neveléstan konyvek. A népiskolai
pedagogia a hagyomanyokon alapul, a tanitok kordbbi generdcioi altal 0sszegytijtott
gondolatokat és a hétkdznapi gyakorlat tapasztalatainak eredményeit foglalja magédban.
Ez a pedagogiai tudas a tanitoképzés szamara kidolgozott tudas, ami a gyakorlati isme-
reteket allitja a kozéppontba. Jelen tanulmanyban a kivalasztott neveléstan konyv alapjan
tarjuk fel a német katolikus néptanitoi tudaskonstrukcios folyamat néhany jellegzetes
aspektusat. Ezek 0sszetevoi a mii azon fejezeteiben érhetdk tetten, amelyek az emberkép
antropologiai sajatossagait, a nevelés mddszertani szempontjait, valamint a szakmai
kompetencia-tartalmakat definialjdk. Kovacs (2013) kutatdsai ramutatnak arra, hogy a
hazai néptanitoi tudasra vonatkozd egyes német hataselemek jol kimutathatok azokban
a dualizmus koraban megjelend hazai neveléstanokban, amelyeknek a szerzdi Lorenz
Kellner munkajat forrasként hasznaltak fel.

A néptanitoi identitas elemei Lorenz Kellner
Volksschulkunde cimii neveléstan konyvében

A 19. szazad egyik legismertebb német katolikus népiskolai pedagogiai tankdnyviroja
Lorenz Kellner?, akinek néhany révidebb irdsat magyar nyelven is kiadtak (Fehér, 2000).
Kellner a 19. szazad jelentds katolikus pedagégusanak szamit. A pedagodgiai és politikai
tevékenysége mellett terjedelmes irdi alkotast hagyott hatra. Elkotelezetten faradozott
a népiskolai tanitok anyagi és tarsadalmi helyzetének javitasan. A katolikus hit képezte
pedagdgiai gondolkodasmodjanak alapjat, katolikus szemlélete miiveiben szembet{ind.
Foleg az ugynevezett ,I¢lekpedagogia” mellett érvelt. Azon kevés szerzékhoz tartozott,
akiknek tankonyveit Stiehl teljes mértékben elfogadhatonak tartotta. Kellner egyetértett a
Stiehl-féle szabalyzattal, hét évvel az 1872-es altalanos rendelkezések megjelenése utan
is pozitiv véleményt alkotott réla (Schadt-Kramer, 1990).

F6bb miivei kozott szerepel az 1851-ben Essenben megjelend Népiskolak pedagogidja
(Pddagogik der Volksschule), amit a rajnai lapokban a tanarok szamara gyogyirként tar-
tottak szamon. Kozismertté els6sorban a Népiskolai ismeretek (Volksschulkunde) cim(i
konyvével és a pedagogia torténetével (Skizzen und Bilder aus der Erziehungsgeschi-
chte) valt (Meyer, 1965). A harom kotetes neveléstorténeti munka 1862-ben jelent meg
Essenben, ami alapjan jol érzékelhetd, hogy elutasitotta a felvildgosodas eszméit és
Bencke tudomanyos pedagogiara iranyulo térekvéseit. Ezen pedagogusok filozofiajaval
nem tudott azonosulni, mivel az ember szabadsagat hangsulyoztak, és a nevelésben az
egyént Oncélnak tekintették, ami meglatasa szerint az isteni és az emberi tekintély meg-
bomlasat eredményezi, valamint veszélyezteti az Isten adta rendet. Egy ilyen veszéllyel
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szemben tette Kellner ,,a vallasi nézet felemelkedését és elmélyiilését” a nevelés és a
neveléstorténet céljava. Ezzel neveléstorténeti tankdnyve, amit a szeminariumi oktatas
soran a tanitdjeloltek olvastak és megvitattak, a hivatalos képzési politikai nézetet koz-
vetitette (Schadt-Kramer, 1990). Kellnert olyan iroként méltattak, aki az aktualis okta-

tasiigyrol, a tanitok, tanarok helyzetérdl és nézetérdl pontos ismerettel rendelkezett.
Kellner katolikus szeminariumokban tanuld tanitdje-
161tek ¢és a palyan 1évé pedagogusok szamara irt Népisko-
Bolts{dunitunde. lai ismeretek (Volksschulkunde) cim{i neveléstan konyve
tobb kiadast megélt, a kutatds az 1868-ban megjelent
hatodik, atdolgozott és bdvitett kiadast elemzi. A kdnyv
elészava ramutat arra, hogy munkajat egész Németor-
Legeliiae Seminase, tebseeust 2auisnifebes szag teriiletére tankonyvként irtak el a katolikus tani-
. toképzok szamara, amit a Stiehl-féle porosz szabalyzat
et szellemében hozott 1étre, ugyanakkor a helyi és regiona-

lis szabalyozasokat nem vette figyelembe.

Mar a konyv elészavabdl kideriil, hogy a szerzé munka-
javal a népiskolai tanitok szakmai fejlodését tiizte ki célul.
A mil megirasaval olyan oktatasi kézi- és segédkonyvet
ot S .3 it kivant kozreadni, amely koranak aktualis kovetelményeit
figyelembe véve arra torekszik, hogy a jovenddbeli tani-
tokat a ,tévutaktol” megovja, a fejlddéshez sziikséges
keresztény nevelés alapelveit kozvetitse, valamint a hasznos hivatalvezetéshez egyszeri
utmutatast biztositson. A mi fejezetei jo eligazitast nyGjtottak a korabeli olvasokozonség-
nek a nevelés €s tanitas gyakorlati kérdéseiben. A pedagogiai tankdnyv tartalmanak elem-
zése alapjan rekonstrualhato, hogy milyennek latta Kellner a tanitoi idealtipust.

Ein Hond- wnd Giilfsbudy

Setbit, fobe weebeierte st ermepuic Aflag

Az ember antropolégiai jellemzdi
és a nevelés értelmezése

A 19. szazadi neveléstan konyvek sajatossaga, hogy elso fejezeteikben altalaban filo-
zo6fiai antropoldgiai sikon targyaljak az ember altalanos és specifikus jellemzoéit, ami
alapjan feltarhato, hogy a tanitonak milyen nevelési célt kdvetve milyen allampolgérra
kellett formalnia a gyermeket, tovabbad meghatarozhatok a tanitdé nevelési feladatai
(Kovécs, 2013).

Kellner az elso fejezetben, a korabeli német neveléstan konyvekhez hasonléan, az
ember természetével és rendeltetésével foglalkozik, melybdl a nevelés fogalmat és cél-
jat vezeti le. Antropologiai értekezésében kifejezésre juttatja a keresztény pedagodgiara
jellemz6 transzcendencia és az immanencia dialektikus egységét, utalva a magasabb
szellemi funkciok jelentdségére, amit a kovetkezd idézet is jol példaz: ,,Mindennél
tobbet jelent azonban a szellem el6énye, ami altal az ember magasan minden mas foldi
teremtmény f6lé emelkedik. Képes gondolkodni sajat magarol, 1ényérdl, rendeltetésérol,
halhatatlan lelke van, ami nagyszer(i erékkel rendelkezik, szelleme athatol a foldi és égi
jelenségeken ok, cél és hatds utan kutatva. A nyelv 1étével egy olyan eszkozt birtokol,
amivel bels6, szellemi életét ki tudja fejezni, és a hozza hasonléakkal kapcsolatba tud
1épni. Mig a méhek ugyanugy épitik sejtjeiket, mint Adam koraban tették, mig az allatok
az ligyesség egyszer meghatarozott fokan allnak még ma is, az ember egyre tokélete-
sebbre képzi magat. Milyen nagyszerii felfedezéseket és talalmanyokat vitt végbe az
ember az évszazadok folyaman, és még milyen messzire juthat el az ember a tudoma-
nyok, a miivészetek és a vallasossag terén!” (Kellner, 1868. 1-2.) Kellner az embert
minden mas foldi élélény folé helyezi. Gondolataiban megjelenik a magasabb célok felé
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iranyuld ember testhez kotott szellemi lény
mivoltanak hangsulyozasa.

Az igaz nevelés fogalma ciml alfejezet-
ben az ¢élet 1ényegét és feladatat a keresz-
a transzcendencia vilagaba helyezi, mely
szerint az ¢let 1ényege ¢és feladata abban all,
»hogy az Istennel vald belsé 6sszhangbol és
kozosségbdl a btin altal kilépett emberiség
ezt a kozosséget sajat elhatarozasabol ismét
helyreallitsa, ezért visszatér az Istenben valo
élethez, és e célbodl ismét erét merit Krisztus-
bol és Krisztus altal, az egyhaz altal mutatott
¢és megadott kegyelmébdl” (Kellner, 1868.
12.). Krisztus tehat nemecsak példaképként,
hanem az egész emberiség igazi neveldje-
ként jelenik meg.

A tankdnyvird szerint a nevelés céljat, azaz
a blinbdl ismét az eredeti méltdosagba valod
emelkedést, csak a Krisztusban vald hit altal
és csak az 6 vezetése alatt érheti el az ember:
LEpp ezért a keresztény pedagdgianak sem
lehet semmilyen mas feladata, mint hogy
kiskort gyermekeknek kezet nyujtson ennek
az egyesiilésnek a létrejottéhez, hogy oda
vezesse Oket, hogy késdbb, nagykoruként
szabad akaratukbol és boldog szellemmel
torekedjenek a Krisztussal valdo kozosségre
¢és hasonlatossagra. Céljuk: gondos tanitas,
fegyelmezés és szoktatas altal a felndvekvo
embereket abban erdsiteni, hogy a Krisztus
altali megvaltas és a szabad onrendelkezés
segitségével ismét azok lehetnek, amivé
oroktdl fogva teremtettek és rendeltettek. A
legvalodibb és legigazibb elv (alapszabaly,
minden nevelés alapja), amely minden eddig
felallitott igazsagot magaban foglal, és ezek
tévedéseit elharitja, nem lehet mas, mint:
»Neveld az embert Krisztus kovetésére és
hasonlatossagara!«” (Kellner, 1868. 12—13.).

A német pedagogus elutasitja a keresztény
nevelés alapelveit ért kritikat, miszerint az
a gyakorlati polgari élet kdveteléseit nem
veszi figyelembe, nem a tarsadalom szdmara
képzett emberek nevelését tlizi ki célul,

A tankoényviro szerint a nevelés
céljdat, azaz a brinbol ismét az
eredeti méltosdagba valé emelke-
dest, csak a Krisztusban valo hit
dltal és csak az 6 vezetése alatt
érheti el az ember: ,Epp ezért a
keresztény pedagogidnak sem
lehet semmilyen mads feladata,
mint hogy kiskorti gyermekek-
nek kezet nytjtson ennek az
egyestilesnek a létrejéttehez,
hogy oda vezesse oket, hogy
késobb, nagykoriikent szabad
akaratukbol és boldog szellem-
mel torekedjenek a Krisztussal
valo kozossegre és hasonlatos-
sdgra. Céljuk: gondos tanitds,
Jfegyelmezés és szoktatds dltal
a felnovekvo embereket abban
erdsiteni, hogy a Krisztus dltali
megudltds és a szabad énren-
delkezés segitségével ismét azok
lehetnek, amiveé oroktol fogva
teremtettek és rendeltettek.

A legvalodibb és legigazibb elv
(alapszabdly, minden nevelés
alapja), amely minden eddig
feldllitott igazsdgot magdban
Joglal, és ezek tevedeseit elhd-
ritja, nem lehet mds, mint:
»Neveld az embert Krisztus
kdvetésere és hasonlatossd-
gdral<” (Kellner, 1868. 12-13.).

hanem eszménypedagogiat kozvetit. Meglatasa szerint a keresztény nevelés nem becsiili
ala a mindennapi élethez sziikséges tudast és az ezzel dsszefiiggésben allo készségeket,
mint példaul a megismerd készséget: ,,Ha ezennel a nevelés céljat kimondtuk, ezzel sem-
miféleképpen sem élhetetlen célt fogalmaztunk meg, ami csak eldkeld szavakbol all, és
a valosagban kivitelezhetetlen marad. Minden esetre van egy idedlunk vagy eszménykeé-
plnk, de ezt semmiféleképpen sem bizzuk az egyén onkényére és értelmezésére, hanem
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ez egy valodi és igazi ¢életkép, ez az isteni szeretet, amely emberi alakban jelent meg €s
minden emberi viszonyban jelen van” (Kellner, 1868. 13.).

A szerz6 abbol a meggy6z6désbol indul ki, hogy a tudasnak és a képességeknek valla-
sos alapok nélkiil nem lehet valodi értéke és igazi célja, valamint nem nyujthat elegendd
biztositékot a békére és az emberi tarsadalom jelenlegi és jovobeli boldogulasara: ,,Csak
azt akarja és arra torekszik, hogy minden tudas és képesség vallasos—erkolesi alapon
nyugodjon, ¢és a kereszténység szellemével atitatva a helyes uton maradjon; azt akarja,
hogy a foldi célok mdgott, amire megismeréssel és tudassal torekszik, még egy masik,
magasabb, isteni cél legyen, és hogy az ember az eldbbiben oly médon kiizdjon, hogy
az egyuttal az utobbihoz kozelebb hozza 6t” (Kellner, 1868. 14.). A német tankonyvir6 a
nevelés céljat 6sszefliggésbe hozza a tanitéval szemben tamasztott alapkdvetelmények-
kel. Nézete szerint a keresztény embernek torekednie kell a magasabb célok elérésére,
ebbdl az kovetkezik, hogy ,,csak az lehet igazi neveld, akit athatott Krisztus szelleme €s
melege” (Kellner, 1868. 14.).

A népiskolai tanitoi identitas szocialis reprezantacioja

Kellner 4 tanito személyisége, torekvése és hatasa cimu fejezetben részletes leirast nyt;t
a néptanitok iskolai és iskolan kiviili szakmai felelsségével kapcsolatban. A német peda-
gbgiai munkaban a modern néptanitéi identitdsnak differencialtan kidolgozott teriiletét
képezik a néptanité mintaadd szerepével kapcsolatos kdvetelmények. Ebben a megkd-
zelitésben jelennek meg az alapvetd etikai eldirasok a tanitd tarsadalmi kotelességeit
¢és életmodjat illetden. Kidolgozott itmutatasokat talalhatunk a népiskolai szakember
otthoni ¢letével és megjelenésével kapcsolatos kivanalmakrol, az iskolai kozosségek-
hez valé kapcsolatarél, egyhdzhoz vald viszonyanak jelentdségérol, a mellékfoglalko-
zéasokra, kozhasznll tevékenységeire vonatkozé elvardsokrol, tovabba a tanitasi orara
vald felkésziilés jelentségérdl. Ez a felsorolds is szemléletesen mutatja, hogy a tanito
feladatai nem korlatozodhattak csak az iskolara, hanem kitagitotta az iskola falait. A sz6-
vegkonstrukciok elemzése alapjan jol nyomon kdvethetd, hogyan jelenik meg a tanitoi
identitas szocialis reprezentacioja.

A praktikus szempontokat szem el6tt tartd konyv érdekessége, hogy a nevel6vel kapcso-
latos elvarasok sorat a példaadas igényével kezdi, majd a kozosségi és maganéleti maga-
tartas- és tevékenységformak széles arzenaljat vonultatja fel, amibdl kitinik a korszakra
jellemzé német tanitdi szakma fejlodése iranti igény. A neveléstani munkaban a szerzo
kijeldli azt, hogy a tanito iskolan kiviili viselkedésével és maganéletével kapcsolatban mi
az elfogadott, mi tekintheté példamutatd magatartasnak. Felhivja a figyelmet arra, hogy a
népiskolai tanitds megfeleld hatékonysaggal valo végzésének egyik alappillérje a néppel
vald jo kapcsolat kiépitése. Itt kdvetkeztethetiink a népiskola rejtett funkciojara, ami a
tanitd személyén keresztiil tarsadalomformalé erével rendelkezett. Ebben a folyamatban a
tanitonak arra kellett térekednie, hogy az iskolak6zosség csaladjainak kdrében visszafogott
¢s tavolsagtartd magatartasaval, verbalis és metakommunikacids eszkdztaraval, keresztény
¢letmodjaval a tiszteletet kivivja: ,,Semmi sem nevel jobban, mint egy kitind ember jelen-
léte és példaja; keveset kell tanitania és prédikalnia, mar csendes jelenléte is maga a nap,
amely melegit és vilagit” (Kellner, 1868. 237.). A kdvetkez6 idézet is rimutat a nevelés
tarsadalmi beagyazottsagara. Azt tiikrozi, hogy a vizsgalt id6szakban a tanité hivatasa
szorosan Osszekapcsolodott a nép véleményével: ,,Epp ezért hivjak az elemi iskolai tanitot
népiskolai tanitonak, mivel a nép kozt €l, nem egy toliik elokelden elzart személy, hanem
kozvetleniil a népre hat, és a nép akként ismeri el, hogy gyermekeivel és a legnagyobb biza-
lommal ajandékozza meg, akit azonban emiatt a bizalom miatt a sajatjaihoz akar sorolni.
Ezért figyeli és vigyaz a nép a tanitdjara, belsd és kiilsd élete nem k6zombos szamara, azt
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koveteli téle, hogy mélté legyen feladatara és az iranyaba tanusitott bizalomra [...] Epp
ezért az iskolat csak ott szeretik, ahol a nép a tanitot is szereti, és hogy a tanitonak féleg
tiszteletre és bizalomra kell térekednie, ha azt akarja, hogy vetése termékeny talajba hull-
jon” (Kellner, 1868. 238.). Kellner szerint a sziildi kozosségek igen szigortian itélték meg
a tanitot, aki sajat életével iranyvonalat jelolt, sok esetben szabaly, norma kozvetitoje volt.
Teljes személyiségével, szavaival, megjelenésével, méltosagaval nevelt és tanitott. Erdekes
példaja a tanité példaado szerepének, hogy a konyvben az alapelvarasok kozott a népiskolai
szakember otthoni élete, 6ltozkodése, csaladi allapota is megjelent mint téma: ,,Az ember
alig hinné, hogy kiilondsen vidéken a nép szeme mennyire figyeli a tanit6 szob4ajat, konyha-
jat, pincéjét, és hogy mennyire ald van vetve otthoni pedagdgiaja minden felnétt és iskolas-
kort gyermek itéletének” (Kellner, 1868. 240.). A tanit6 ruhazatat illetden alapszabaly volt
a tanitok tarsadalmi hovatartozasat tiikrz6 egyszer kiils6. A néptanitdé megjelenése nem
lehetett arisztokratikus, nem kovethette a fels6bb tarsadalmi rétegek 6ltozkodési stilusat,
mivel azzal az egyszerli vidéki nép nehezebben tudott volna azonosulni. A tanit6i hivatas
jéarulékos elemeként jelenik meg a katolikus szellemben irt tankdnyvben a csaladi allapotra
vonatkozo elvaras, miszerint a tanitd legyen hazas, mert ,,egyetlen egy tanité sem nyerheti
meg a nép szeretetét és bizalmat és tevékenykedhet sokoldaltan felesége segitsége nélkiil”
(Kellner, 1868. 242.).

A pedagogiai munkaban nagy hangsulyt kap, hogy a tanité felnott tarsadalommal valo
kapcsolattartasa kiterjedt a helyi lelkésszel valo viszonyra is. A jo kapcsolat kiemelkedd
jelentdségét Kellner a tanitd hatékony iskolai €s azon kiviili tevékenységében latta, amit
azzal tdmasztott ald, hogy vidéki teriileteken a népiskolai taniték tulnyomodan a lelkész
feliigyelete alatt alltak, aki nemcsak eldljaroja volt az iskolai hivatalnak, hanem a tanitd
és lelki kozossége gondozoja is. Szerepébdl adddoan mind iskolafeliigyeldi tisztségében,
mind lelkészi méltosagaban ¢és tevékenységében tiszteletet és alazatot kivant. Ennek
egyik példajaként emliti a szerz6, hogy amennyiben a tanitd az iskolaban, a tantervben és
a fegyelmezés terén valtoztatast kivant tenni, eldtte meg kellett szereznie a lelkész hozza-
jaruldsat. Figyelembe kellett vennie annak tandcsait és nézeteit: ,,A vallasos tanitd kote-
lezve érzi magat arra, hogy lelkészének megfeleljen és masok el6tt is jo példaval jarjon
el, és mindeniitt azt mutassa, hogy tudja tisztelni az egyhaz szolgaldjanak szent feladatat,
annak nehéz kotelezettségeit és lemondasait, és az egyhazi teendok szentségét” (Kellner,
1868. 248.). Az idézet jol példazza a korszakra jellemzden a népiskola és egyhaz szoros
kapcsolatat, ami a néptanitoi identitas alakuldsara is hatast gyakorolt.

E kérdéskor kapcsan lényeges megemliteni, hogy az elemzett konyv megjelenését
kovetden a 19. szazad masodik felében végbemend kultarharcban (Kulturkampf) a szo-
ros egyiittmiikddés az allam és az egyhaz kozott megtort, foleg a katolikus egyhazzal
szemben. A porosz kormany Iskolafeliigyeleti torvénye (Schulaufsichtsgesetz) 1872-ben
1épett €letbe, amit féleg a porosz keleti tartomanyban és a Rajna-vidéken alkalmaztak.
iskolai feltigyel6ket neveztek ki az addigi mellékallasban foglalkoztatott lelkészek mellé.
Mindazonaltal a statisztikai adatok ramutatnak arra, hogy a torvény megjelenését kovetd
években nem bocsatottak el az Gsszes lelkészt tisztségébdl, amit jol példaz, hogy még
1875-ben is 700 evangélikus és 135 katolikus lelkész latta el a feladatat mint jarasi isko-
lai feliigyeld. Megallapithato, hogy a torvény az iskola allamositasanak fejlodését tamo-
gatta és erdsitette, az 0j iskolafeliigyeleti torvény eldirdsai azonban nem valositottdk meg
teljesen (Wittmiitz, 2007). A csdszarsag végéig és ezutan is Poroszorszagban a felekezeti
iskolak dominaltak, mig az egyhdz és az allam kozotti kultiraharcban 1étrehozott k6zos
iskolak alig tudtak jelentéségre szert tenni (Kuhlemann, 1991).

Az elemzett konyv a néptanitdi szerep Osszetettségét mutatja be, amikor a néptanitd
otthoni mezdgazdasagi feladatait targyalja, ami szintén hozzajarulhatott a tarsadalmi
kozeg és a népiskola kozotti egyiittmtikodés kialakitasdhoz. Ehhez viszont a tanité
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¢letmodjaval is hitelesitett tekintélyére sziikség volt. A szerz6 megallapitasai szerint a
falusi tanito tekintélyét és személyes befolyasat novelte, ha tapasztalatot szerzett a fold-
miiveléssel foglalkoz6 emberek 6 tevékenységében, és reprezentalta, hogy sajat haztaji
gazdasagat rendben tudja tartani. Ennek egyik célja volt, hogy személyes tapasztalat-
szerzés Utjan tisztelni tudja a kornyék parasztsaganak munkajat és szorgalmat, a masik,
hogy 6t a nép ne ,,szobatudosnak” konyvelje el, aki csupan elméleti felkésziiltséggel
rendelkezik. Ezért is tdmogatja Kellner azt az allaspontot, hogy a tanito fizetésének egy
részét természetben kapja, amit sajat maganak kell az iskolahoz tartozo telekbdl és fold-
bol megtermelnie: ,,Semmi sem kelthet egy tanitorol kedvezébb véleményt, mint az az
észrevétel, hogy kertjét, faiskolajat rendben tartja, és hogy 0ssze tudja kapcsolni a kel-
lemest és a szépet a hasznossal. Milyen jo példat mutat ezzel, mennyivel tokéletesitheti
ez altal a kozosség képzését €s erkoleseit!” (Kellner, 1868. 252.) A tanitd mezdgazdasagi
munkajaval kapcsolatos diskurzusban sz6 esik arrdl is, hogy a falusi tanit6 mezdgazda-
sagi tevékenysége a tagabb kornyezetének is hasznot hozott, valamint a nép és a tanitoi
tarsadalom korében azonosulasi mintat nytjthatott. Ez szemléletes példaja annak, hogy
a mintaadd neveldk a kozosség érdekében végrehajtott tetteik altal segitették a beleneve-
16dést a tarsadalmi k6zosség kultirajaba, normarendszerébe. Ezaltal a szocializacionak
is hatékony eszkdzévé valtak: ,,Csodalatra mélto, hogy a ratermett tanitok faradhatatlan
torekvései és példai tavolabbi kordkben is hatottak. Egész vidékek szépiiltek meg altaluk,
néhany falunak gylimoélesfak iiltetésével teljesen mas kinézetet adtak. Az ilyen példak
mas tanitokat is batoritsanak és erdsitsék dket abban a meggy6zddésiikben, hogy egy jo
tanit6 az iskolan kiviil is tud oktatni és nevelni” (Kellner, 1868. 252-253.).

Kellner munkajaban a néptanitéi identitasnak figyelemre méltd aspektusa a tanitok
mellékfoglalkozasaval kapcsolatos elvarasok, amelyek jol leképezik a tanitosag kora-
beli helyzetét. A konyv szines képet nyujt a vallalhato és a tanitoi hivatassal 6ssze nem
egyeztethetd mellékfoglalkozasokrdl. Mivel az allam ¢és az iskolakdzosség nem tudta a
vizsgalt idészakban a kivant fizetésemelést biztositani, a tanitok fizetésiik kiegészitésére
mellékallas vallalasara kényszeriiltek, amit sokszor csak engedéllyel és az érintett fel-
tigyel6 hivatalok ajanlasaval fogadhattak el. Ez is jol tiikrozi, hogy a népiskolai tanitok
életét szigoru tarsadalmi szabalyok hataroztak meg. Az elfogadhaté mellékfoglalkozasok
tobbnyire egyhazi jelleglieck voltak, mivel azok vontak el legkevésbé a tanitd figyelmét
a munkajatol, és az volt a hivatasaval leginkdbb 6sszhangban. Figyelemre méltd, hogy
a preparandista képzésben valo részvétel, a fiatalok felkészitése a tanitoéi szeminariumra
nem 0nallo hivatasként, hanem a népiskolai tanitds mellett ajanlott mellékallasként jelent
meg. Kellner a megfeleld mellékfoglalkozasok kozott a kdvetkezdket sorolja fel: gyii-
mdlcsfatermesztés, méhészkedés, selyem-eldallitas, novénytermesztés ¢és kertészet, vala-
mint egyes taneszkozok elkészitése, mint példaul f61dgomb, elektromos berendezések,
gyogyndvénygylijtemény. Minden olyan mellékfoglalkozas azonban tilos volt, aminek
kisipari jellege volt, vagy ami a tanitét nem megfeleld tarsasagba juttatta és a tekintélyét
az iskolai ifjusag korében lealacsonyitotta. Nem voltak Osszeegyeztethetéek a tanitoi
hivatassal azok a mellékfoglalkozasok sem, amelyek a tanitot a kdzosség partviszonya-
iba keverték bele, mint példaul perek lefolytatasa, adobehajtas, illetve azok, amelyek az
,,erzeki szorakozasok” jellegét mutattak, mint példaul a vadaszat, tinczene mivelése.

A tanitok tarsadalmi hovatartozasanak és szocialis jellemzdjének fontos mutatdja,
hogy Poroszorszagban a tanitéi hivatast valasztok kore tobbnyire az alsé tarsadalmi réte-
gekhez tartozott, kiilondsen vidéken. A jol szitualt polgéri réteg fiai szdmara a kevésbé
megbecsiilt és gyengén fizetett tanitdi hivatas nem volt vonzo valasztas. A vidéki tanitok
pedig altalaban kevesebbet kerestek, mint a varosiak, igy jellemzdéen az eldbbiek ndvel-
ték fizetésiiket mellékfoglalkozasokkal. Javadalmazasuk részeként gyakran vallaltak egy
kisebb foldteriilet miivelését. Nagyon nagy jovedelembeli kiilonbség volt a népiskolai
tanitok és egyéb tanari kategoridk kozott is. Egészen 1873-ig a népiskolai tanitokat
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nem vették figyelembe fizetésemeléskor.
Az 1870-es évek végétdl az elsd vilaghabo-
raig azonban az életkdriillmények fokozatos
javulasa figyelheté meg. A 70-es években a
fizetések 1878-ig 35-40%-kal emelkedtek,
mégis oriasi volt a differencia a legmaga-
sabb és a legalacsonyabb jovedelem kozott.
Tovabbra is éltek a regionalis kiilonbségek
a varosi és vidéki, valamint a nyugati és
keleti iskolak kozott. A tanitok nagy része
mégis mar relative jobb korilmények kozott
¢lhetett. Az egységes minimumjovedelmet
az 1897-es szolgalati illetményi torvény
normalizalta el0szor (Arnhardt, Hofmann és
Reinert, 2000; Titze, 1991).

A néptanitdi tudas kompetenciatartalmai
kozott jelenik meg a konyvben a szakmai
felkésziiltségre, az onmiivelddésre és a
tovabbképzésre iranyulo torekvések szerepe.
A miiben a néptanitd ismeretatadd szerepé-
nek bemutatasdnal megtalalhatéak a szak-
maisag magas szintii elvi kérdései a gyakor-
latiassag szempontjaival kiegésziilve. A tan-
konyv a tanitoi hivatast athato egész életen at
tartd tanulas jelentéségére hivja fel a figyel-
met, amikor azt olvashatjuk benne, hogy ,,az
egész ¢let iskola”, amiben ,,soha nem végez
az ember”, ebbol adodoan a tanitd feladata,
hogy folyamatosan képezze magat. Az 1j
ismeretek szerzése hozzajarult ahhoz, hogy a
népiskolai szakember 0] perspektivabol tudja
megkozeliteni a tananyagot, és ne mecha-
nikusan végezze a munkéjat. Amennyiben
ezt nem tette meg, az a hivatdsdban szakmai
megrekedést eredményezett. Az idealképpel
ellentétben a hétkdznapi realitast tiikkrzéen
a néptanitok szakmai fejlédésével kapcsola-
tos érdektelen mentalitas is elénk tarul, ami-
kor utalast talalunk arra, hogy egyes tanitok
ugy gondoljak, hogy a tanulmanyaik befe-
jeztével mar nincs sziikségiik tovabb képezni
magukat: ,,A tovabbképzéshez hozzatarto-
zik el6szor is az iskolai oktatasra valo rend-
szeres lelkiismeretes felkésziilés, mégpedig
minden egyes orara. Vannak tanitok, akik
hivalkodé tudasuk felfuvalkodottsagaban
azt hiszik, hogy vizsgabizonyitvanyuk miatt,
amiben oktatasi alkalmassagukat rogzitették,

Mivel az dllam és az iskolako-
z0sség nem tudta a vizsgdlt ido-
szakban a kivdnt fizetésemelést

biztositani, a tanitok fizete-

stik kiegészitésére mellekdil-
las vdllaldsdra kényszertiltek,
amit sokszor csak engedéllyel
és az érintelt feliigyelo hivata-
lok ajanldsdval fogadhattak el.

Ez is jol tiikrozi, hogy a népis-

kolai tanitok életét szigoru tar-

sadalmi szabdlyok hatdrozidk

meg. Az elfogadhato mellékfog-
lalkozdsok tobbnyire egyhdzi
Jellegtiek voltak, mivel azok
vontdk el legkevésbé a tanito

Sigyelmét a munkdjdtol, és az

volt a hivatdsdval leginkdbb
osszhangban. Figyelemre mélto,
hogy a preparandista képzeés-
ben valo részvétel, a fiatalok
[felkészitése a tanitoi szemindri-
umra nem o6ndllo hivatdskent,
hanem a népiskolai tanitds
mellett ajanlott mellékdlldsként
Jelent meg. Kellner a megfelelo
mellékfoglalkozdsok kozott a
kovetkezoket sorolja fel: gyii-
mdlcsfatermesztés, mehészke-
des, selyem-elodllitds, ndvényter-
mesziés és kertészet, valamint
egyes taneszkozok elkészitése,
mint példdaul f6ldgomb, elekt-
romos berendezések, gyogyno-
véenygytijtemeny.

a felkésziilest el lehet hagyni, és ezért nem is gondolnak a tanitdsra addig, amig el nem
kezdik. [...] Onelégiiltségiikben nem érzik, és még kevésbé latjak be, hogy ilyen okta-
tassal a sajat és a gyerekek fejlddése is csorbul.” (Kellner, 1868. 263-264.) A pedagdgiai
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konyvben pontos leirast talalhatunk a tanitasi orara valo felkésziilés sziikségességeérol.
Kellner szakmai igényességgel fogalmaz, amikor ramutat arra, hogy a szakembernek
a tanorak tananyaganak megtervezésénél figyelembe kell vennie az egyes tantargyak
oktatasi tartalma kozotti Osszefiiggéseket. Emellett fontos szempontként jelenik meg a
tananyag folyamatos tjragondolasa, szem el6tt tartva a gyermekek egyéni és életkori
sajatossagait. A konyv sajatossaga, hogy a néptanitok modszertani tudatossagara hivja
fel a figyelmet. A szerzé azzal érvel, hogy a tanitasban nemcsak a kognitiv tényezok,
igy a megértés és a tudas, hanem az alkalmazas is hangstlyos szerepet kap. Ennek meg-
felelden a tanitonak at kell gondolnia, milyen tanuloi feladatok segitik elé leginkdbb a
megszerzett tudas elmélyitését és a tanitando anyag gyakorlati életben vald hasznositasat.

A német tanitoképzés sajatossaganak megfeleléen a tanitd sokrétli szakmai feladatai
megmutatkoznak a tanitojeldltek tdmogatasaban, mai szoéhasznalattal gy mondhatnank,
mentori szerepkdrében is. A konyv pontos leirast ad a segédtanitd gyakorlatat iranyito
tanitd €s a tanitdjelolt feladatairol. A tanitdmesternek mentori szerepénél fogva folyama-
tosan kapcsolatot kellett tartania a tanitoképzo intézményekkel (tanitoéi szeminariumok-
kal) annak érdekében, hogy ismerettel rendelkezzen az elvart tudomanyos képzési kove-
telményekrol. Ezzel kitagult a tanité a kommunikacios tere az iskola falain kiviilre. Egy
tanitonak egyszerre maximum két-harom tanitojelolt szakmai tamogatasanak felvallalasa
volt ajanlott. A tanitojelolt a tanitdé mellett segédtanitoként tevékenykedett, akinek fel-
adatahoz tartozott a mentortanito feliigyelete mellett példaul a mar feldolgozott tananyag
gyakorlasa, gyermekek fegyelmezése, hazi feladatok atnézése, egyhazi szolgalatok
teljesitése, valamint a mezdgazdasagi munkalatokba, fold- és kertmiivelésbe vald bekap-
csolddas. A konyvben a mentori szerepfeladatok értékdsszetevoi kozott megtalalhato a
hivatastudat, timogatas, segitségnyljtas, tanacsadas, vallasossag. Ezek az értékek a 19.
szazad masodik felére jellemz6 szakmaisag alaplizenetének tekinthetk, amik normako-
vetd magatartast diktaltak a tanitok szamara.

Osszegzés

Jelen tanulmany a német néptanitoi szakmasodas fobb jellemzoit mutatta be, és a nép-
tanitoi tudas egyes részjelenségeit vizsgalta egy tanitoképzd intézetekben és tanitdk
korében hasznalt német neveléstan konyv tiikrében. A keresztény pedagdgia szellemében
irt konyv jol felépitett pedagdgiai rendszerben dbrdzolja a tanitdi tulajdonsagok teljes
arzenaljat. A szovegkonstrukciok elemzése alapjan korvonalazhaté a neveléstani mun-
kara jellemz6 idealis tanito képe, amelyben a keresztény nevel6 idealja jelenik meg.

Az elemzett munkaban a keresztény pedagogla archetlpusanak megfelelden a szerzo
kifejezésre juttatja a transzcendencia €s az immanencia dialektikus egységét, utalva
a magasabb szelleml funkc10k Jelentosegere A neveles fogalmanak ertelmezeseben a
tul, a talvilagra helyezi, hangsulyozva, hogy az ember rendeltetése nemcsak a foldre
korlatozodik. Ebben az 6sszefiiggésben a szerzo a tanitot a red bizott gyermekek és a
kozosség atyjanak tartja, akinek az a feladata, hogy a gyermekeket a keresztény pedago-
gia segitségével felkészitse a foldi és tulvilagi feladatokra.

A neveléstan konyv szerkezeti felépitésére jellemzd, hogy kiilon fejezetben taglalja,
milyen tanitdi és egyéb, nem szakmaba vagod feladatokat vartak el a tanitotdl. A tanitd
emberi és szakemberi szerepeit, szerepfeladatait elaprézva, mélyrehatd részletességgel
mutatja be. A neveléstani munkaban jelen van a hivatasanak €16 tanito alakja, amit
jol példaz, hogy a néptanitd szereprepertoar meghatarozo elemeként jelenik meg a
tradicionalis kovetelményeknek megfeleléen a mintaadd szerep, amely a szerepfelada-
tokon keresztiil irdnyvonalat jelolt a népiskolai kdzdsség szamara. Sok esetben norma
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kozvetitéje volt. A tanitoi hivatasrol szold diskurzusokban megmutatkoznak a tanitoi
habitusra és nevelési stilusra vonatkozo sajatos elvarasok. Gazdag anyagot talalhatunk a
tanitd szerepeinek érté¢kosszetevoire vonatkozdan.

A kutatas hozzajarulhat a szélesebb 1atokorti és orientacidju dualizmus kori német
tanitokép egy adott metszetének megismeréséhez. Mivel a tanitoképzok szolgaltattak
az intézményi keretet a néptanitoi tudas kanonizacios folyamataihoz, a kutatas tovabbi
targyat képezheti az altaluk kozvetitett ,,hivatalos” tudaskanon elemzése a német tanito-

képzés tartalmi elemeit szabalyozé dokumentumok tiikrében.

Koviacs Krisztina
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Jegyzetek

! Anton Wilhelm Ferdinand Stichl (1812-1878) Arnoldshainban sziiletett. Gimnaziumi tanulmanyait Wetzlar-
ban végezte, majd Bonnban és Halléban tanult teologiat. 1835-ben Neuwiedban a tanitoképz6 szeminarium
tandra, majd igazgatdja lett. Friedrich Eichhorn minisztersége alatt, 1844-ben meghivtak a porosz kultusz-
minisztériumba, ahol titkos kormanyfotanacsos lett a népiskola és szeminariumi tanitoképzés tigyében. Az
1848-as forradalom idején bevalasztottak a porosz parlamentbe. Stiehl nevéhez fiizédnek az 1854 oktobe-
rében kiadott, sokat vitatott, a népiskolak, preparandistak ¢s a tanitoképzés szeminariumai szamara kidol-
gozott porosz szabalyzatok (PreuBischen Regulative fiir das Volksschul-, Praparanden- und Seminarwesen),
ismertebb nevén a Stiehl-féle szabalyzatok (Stiehlschen Regulative), amit a porosz kultuszminiszter Karl
Otto von Raumer hagyott jova. A szabalyzat hét oktatasi minisztert is talélt. Miutan Adalbert Falk liberalis
minisztert kineveztek, Stiehl 1872-ben nyugdijba vonult (v. 6. https://de.wikipedia.org/wiki/Ferdinand_Stichl
Utolso letoltés: 2020. 01. 24.).

Karl Schneider (1826—1905): Tanitoképz0 intézeti tanar és igazgatd volt Sziléziaban és Poznan tartomany-
ban. 1870-ben Berlinben a Diesterweg altal alapitott tanitoi szeminarium igazgatoja lett, majd 1872-ben
Ferdinand Stiehl utédjaként a kultuszminisztériumba keriilt. A Stiehl-féle szabalyzatokat (Stiehlschen
Regulative) az altala kidolgozott liberalis szemléletii altalanos rendelkezések (Allgemeinen Bestimmungen)
valtottak fel, amelyek 1921-ig voltak érvényben (Wittmiitz, 2007).

Dr. Lorenz Kellner (1811-1892): A német pedagogus Németorszagban, Kalteneberben (Heiligenstadtban)
sziiletett 1811. januar 29-én, a népiskola elvégzése utan a heiligenstadti gimnaziumba jart. A kozépiskolat
kovetden katolikus teologiat tanult, amit anyagi okokbol nem tudott befejezni. 1828 és 1831 kozott a magde-
burgi protestans tanitoi szeminariumban folytatta tanulmanyait. A tanulast tilnyomorészt magantanitasaibol
finanszirozta. 1831-t6l 1836-ig Erfurtban tanitott a domplébania fitiskolaban, ahol 1833-ban rektornak
nevezték ki. 1836-ban igazgatdja lett a heiligenstadti tanitéi szeminariumnak. 1848-t6] 1855-ig taniigyi
tanacsosként dolgozott Marienwerderben, majd 1855 és 1886 kozott Trierben a kantoni irdnyito testiilet
tagjaként és iskolai szakfeliigyeloként tevékenykedett. 1848—1849 kozott a porosz parlament, valamint
1867-1870 kozott a St. Wendel valasztokeriiletben a tartomanyi parlament képviseldjeként aktivan részt
vett a politikai életben. 1863-ban a Miinszteri Akadémia tiszteletbeli filozofiai doktorava avattak. 1871-ben a
titkos kantoni irdnyito testiilet tagjava valasztottak, majd 1872-t61 Népiskola €s Szeminarium (tanitoképzési)
Oktatastigyi Bizottsaganak tagjava valt. 1891-ben a Katolikus Pedagogus Egyesiilet tiszteletbeli tagjava
nevezték ki. 1892. augusztus 18-an halt meg Trierben (v. 6. https://de.wikipedia.org/wiki/Lorenz_Kellner
Utolso letoltés: 2020. 01. 24.).

)

w

Absztrakt
Kozép-Eurdpaban az oktatassal kapcsolatos szakmak intézményesiilése német minta alapjan tortént. Ennek a
folyamatnak a legfontosabb ismérve: az iskolaztatasnak, a népességnek mind nagyobb hanyadat érintd kiterje-
dése, ami sziikségessé tette a szakképzett tanitok képzését.

A dualizmus koraban a népiskolai tanitok tudasanak kozéppontjaban a praktikus pedagdgia és gyermekisme-
ret, valamint az oktatdsmodszertan allt. Ez lett a 19. szazad masodik felében kialakuld népiskolai pedagdgia,
amelynek irodalmaban megtalalhatok a tanitoképzésben hasznalatos, pragmatikus céllal irt neveléstan kony-
vek. Miifaji sajatossaguk, hogy szerzdik osszetett kdvetelményrendszert irtak le normativ eszménypedagogia-
jukban a tanitok szakmai tudéasara és kozéleti viselkedésére vonatkozoan.

Hazénkban a 19. szazadig csak csekély szdmban talalunk neveléssel foglalkozé konyveket, melyek els6-
sorban német nyelvteriiletrdl szarmaz6 konyvek forditasai voltak. A hazai és a német népiskolai pedagogia
irodalma a 19. szazad masodik felében lendiilt fel. A német tanitoképzésben hasznalt tankonyvek koziil kiemel-
kedik Lorenz Kellner Volksschulkunde (Népiskolai ismeretek) cimi, 1855-ben megjelend munkaja, ami tobb
kiadast megélt. Jelentéségét mutatja, hogy tobb hazai és német tankdnyvird forrasként hasznalta fel.

Jelen tanulmény egyrészt a német néptanitdi szakmasodas folyamatainak jellegzetességeit elemzi, masrészt
Lorenz Kellner Volksschulkunde cimii neveléstana alapjan a tankonyvir6 tanitorol alkotott képét rekonstrualja.
A szovegkonstrukciok alapjan végzett elemzések szempontjai: 1. az ember antropoldgiai sajatossagai, a nevelés
célja és a tanitoi feladatok kapcsolata, 2. a népiskolai tanitokkal szemben tdmasztott kovetelmények.

A kutatas hozzéjarulhat ahhoz, hogy szisztematikusan fel tudjuk tarni a német tanitoképzés fel6l érkezd
recepcids folyamat egy sziikebb teriiletét, fobb intézménytdrténeti sajatossagait, valamint a néptanitok tudasa-
nak és identitdsanak néhany jellemzd vonasat.
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Szemle

Egy torténelemrol alkotott
episztemologiai nézeteket vizsgalo
kérdoiv magyarorszagi adaptalasa

Bevezetés

akkor, elsdsorban az internet adta lehetéségeknek koszonhetben, a folyamatosan

novekvd informacidomennyiség feldolgozasa allando kihivas elé allit benntinket.
Greene ¢s munkatdrsai (2016) szerint a mindennapok komplexitdsdban valo6 eligazodas-
hoz nélkiilozhetetlen a hatékony episztemikus megismerés. Az episztemologiaval, illetve
az episztemoldgiai nézetekkel foglalkozo kutatasok a tudasrol és annak keletkezésérol
alkotott személyes elképzeléseket vizsgaljak, amelyek tanulasi folyamat meghatarozo
elemei (Mayer & Rosman, 2016), és dontéshozatalaink alapjaul szolgalnak (Greene €s
mtsai, 2016).

A specifikusan torténelemre vonatkozo episztemoldgiai nézetek kutatdsa hazai
viszonylatban egy igencsak Uj teriiletnek szamit. Az iranyado tartalmi-szabalyoz6 doku-
mentumokban, azaz a 2012-es és a 2020-as Nemzeti alaptantervben is megjelenik a
torténelem ¢és torténettudomany jellegének megértésére iranyulo tdrekvés, viszont ezzel
parhuzamosan kevés hazai empirikus kutatast végeztek a témaban. Nemzetkozi szinten
megfigyelhetd a kutatasok szamanak novekedése, az elmult masfél évtizedben egyre
inkdbb eldtérbe keriiltek azok a kezdeményezések, amelyek a nagymintds méréseket
lehetévé tevo mérbeszkozok kifejlesztését célozzak meg (e.g., Maggioni és mtsai, 2009;
Stoel et al., 2017).

A jelen kutatas egyrészt egy olyan mérdeszkozt tesztelését mutatja be, amely gyors
¢és hatékony visszajelzést nyujt a tanuldk episztemoldgiai nézeteinek fejlettségérodl a
gyakorld torténelemtanarok és a kutatok szamdara egyarant. Masrészt hozzajarul ahhoz
a diskurzushoz, amely a torténelemtanitas céljait vizsgélja hazai viszonylatban (e.g.,
Fischerné Dardai, 2010; Jancsak, 2019, Kaposi, 2016; Kojanitz, 2013, 2019). Ezen feliil
a kutatasnak nemzetkdzi vonatkozasa is van, hiszen a vizsgalat soran alkalmazott kér-
doéiv fejlesztés alatt all, az eredmények pedig hasznos informaciokkal szolgalnak ebben
a folyamatban is.

N apjaink modern tarsadalmaban a tudas jelentdsége megkérddjelezhetetlen. Ugyan-

Az episztemoldgiai nézetek és szerepiik a torténelemtanulasban

Filozofiai megkozelitésben episztemologia alatt a tudassal, annak eredetével, természe-
tével és hatdraival foglalkoz6 tudomanyt értjiikk (Martinich & Stroll, 2020). Az oktatéas-
pszicholdgia és a neveléstudomany teriiletén az episztemoldgiai nézeteket, mint a tudas
természetérdl és megszerzésérdl alkotott személyes elméleteket (Trautwein & Liidtke,
2007), elsésorban a tanulassal és a tanulmanyi teljesitménnyel kapcsolatban vizsgaljak
(Hofer & Bendixen, 2012). Ebben a kontextusban, alapvetéen harom kutatasi iranyt
kiilonitett el Kammerer és Stromso (2016) Hofer (2004, cit. Kammerer & Stromso,
2016) nyoman. A fejlédéspszichologiai megkdzelités a nézetek fejlodését vizsgalja a
gyermekkortol a felndttkorig. A tobbdimenzids szemlélet a tobbnyire fiiggetlen nézetek
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jellemzdinek, szerkezetének feltarasat helyezi el6térbe. Emellett pedig vannak olyan
modellek is, amelyek az episztemoldgiai nézeteket az adott szituacioban aktivalodé for-
rasokként értelmezik.

Neveléstudomanyi szempontbdl a nézetek tartalmanak és szerepének értelmezésében a
Nagy Jozsef-i (2010) kompetenciafogalmat érdemes megvizsgalni. Nagy szerint a néze-
tek, illetve meggy6z6dések alapvetden a (belsd) motivumrendszer részei, feladatuk pedig
a motivalas, késztetés az aktivitas (viselkedés) soran. Mindez 6sszhangban van Carla
van Boxtel ¢€s Janet van Drie (2018) torténelemi kovetkeztetés modelljével (historical
reasoning model), illetve pontosabban az episztemolodgiai nézetek szerepével az emlitett
modellben. A holland kutatok a torténelmi kovetkeztetés komplex rendszerében az episz-
temologiai nézeteket mentalis forrasokként (mental resources) jelenitik meg, amelyek
hatassal vannak a mult eseményeivel kapcsolatos kdvetkeztetésekre. A kompetencia,
mint az ,,0sszefliggés miikodésének sajatos valtozata” (Nagy, 2010, 10.), aktivalédasa
hasonlé folyamat ahhoz, amikor a multrél gondolkodunk (van Boxtel & van Drie, 2018).
Ebben az 6sszefliggésben a motivumok (igy az episztemologiai nézetek) mint a kovet-
keztetések levonasanak belsé feltételei értelmezhetdk.

Hazankban a 2020-as Nemzeti alaptanterv a torténelemtanitas legfontosabb alapelvei
¢és céljai kapcsan hangsulyozza, hogy a ,,torténelem természete szerint értelmezd jellegi,
a tényekrdl alkotott kiilonb6z6 vélemények sziikségszeriien vitdkat eredményeznek”
(Nat 2020, 343.). Tovabba lényeges tartalmi 0ijitas, hogy a torténelmi gondolkodas kap-
csan évfolyamokra lebontva tanulasi eredmények kertiiltek megfogalmazasra. Mindez
indokoltta teszi, hogy a kozoktatas kereti kozott empirikus Gton vizsgéljuk a torténelmi
tudas természetének és keletkezésének jellemzoit, azaz a tanulok és a tanarok torténelem-
mel (és torténettudomannyal) kapcsolatos nézeteit.

Az episztemologiai nézetek mérése

Az episztemoldgiai nézetek vizsgalatanak egyik nemzetkozileg is legelismertebb szak-
értéje, Marlene Schommer-Aikins egy 2004-es 0sszegzé tanulmanyaban kiemelte a
kvantitativ kutatasok, ezen beliil is a kérddivek hasznalatanak jelentéségét. Szerinte
elsésorban a hatékonysag fokozasa, az objektivitas és a statisztikai elemzések lehetdsége
miatt fordultak a kutatok ebbe az irdnyba (Schommer-Aikins, 2004). A torténelem és
torténettudomany természetével kapcsolatos kutatdsokban elterjedtek a kvalitativ mod-
szerek, mint példaul az interju (e.g., Stoddard, 2010; Voet & De Wever, 2016; Yilmaz,
2010; Wansink és mtsai, 2017) vagy az esszé (e.g., Molla, 2010; Virta, 2002). A téma
viszonylag elvont jellegébdl adodoan ezeknek a modszereknek egy igen fontos elénye,
hogy az esetleg kérdéses tartalmak egyértelmusithetok, koriilirhatoak a kérdezo altal.
Ugyanakkor a jelen kutatdsban Schommer-Aikins iranymutatdsa alapjan a kérddives
vizsgalatok keriiltek eldtérbe.

A kutatas f6 mozgatdrugdja egy olyan kérddiv adaptalasa volt, amely lehetové teszi
nagymintas mérések viszonylag gyors és egyszer( lebonyolitasat, statisztikai elemzések
elvégzését. Annak érdekében, hogy felmérjem az utobbi tiz-tizendt év kutatasi tenden-
ciait, illetve megtalaljam a legalkalmasabb méréeszkozt, a Szegedi Tudomanyegyetem
Klebelsberg Konyvtar Integralt Adatbazisaban végeztem kulcsszavas keresést. A sziszte-
matikus feltaras eredményeit az 1. tablazat 6sszegzi. Az ‘epistemological beliefs’ (illetve
‘epistemic beliefs’), ’history teaching’ és a ’questionnaire’ kulcsszavakat alkalmazva a
2005 és 2020 kozott akadémiai folydiratokban, angol nyelven publikalt tanulmanyokat
tekintettem at, majd kivalasztottam a kutatas szempontjabol relevansakat.
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1. tablazat. A torténelemrdl alkotott episztemologiai nézetek teriiletén az utobbi masfél évtizedben végzett
kvantitativ jellegii kutatasok és daltalanos jellemzdik

kérdoiv fejlesz-
tése

Forras Orszag Kutatasi téma N’[o’flszer'{ Minta
méréeszkoz

1. Miguel- Spanyolorszag tanarszakosok kevert modszer: egyetemistak
Revilla, torténelemrdl | kérdéiv (BHQ, nyilt- (N=430)
Carril-Merino alkotott episzte- végl kérdések)

& Sanchez- mologiai nézetei
Agusti (2020)

2. Sakki& Ausztria, Fehér- | a torténelemtani- online kérdoiv torténelemta-
Pirttilé- oroszorszag, | tas céljainak és a narok
Backman Eszorszag, torténelemtana- (N=633)
(2019) Finnorszag, rok episztemikus

Franciaorszadg, | nézeteinek 6sz-
Németorszag, szehasonlitasa
Olaszorszag,
Izrael, Hollandia,
Szerbia
3. Stoel és mtsai Hollandia torténelemrdl | online kérddiv (sajat, végzos
(2017) alkotott episzte- | BHQ-ra alapozva) | kdzépiskolasok/
moldgiai nézete- egyetemi
ket mérd kérdoiv elokészitdsok
fejlesztése (N=922),
szakértok (N=7)

4. Stoel és mtsai Hollandia episztemologiai | kvazi kisérlet eld- és egyetemi

(2015) alatdmasztas sze- utoteszteléssel; elékészitésok
repe a torténelmi kérdéiv (BHQ) (N=74)
kovetkeztetésben
(résztémaként)

5. VanSledright | Amerikai Egye- | episztemikus né- | egyetemi kurzus eld- tanarszakos
& Reddy siilt Allamok zetek valtozasa és utdteszteléssel; hallgatok
(2014) kérdsiv (BHQ), (N=18)

interju, megfigyelés

6. Maggioni és | Amerikai Egye- episztemikus kérdoiv (Beliefs tanarok
mtsai (2009) siilt Allamok kogniciéo méré- | about (Learning and (N=75),

sére alkalmas Teaching) History | szakérték (N=5)

Questionnaire=BHQ)

Forras: Szegedi Tudomanyegyetem Klebelsberg Konyvtar Integralt Adatbazis (2020. 03. 25.)

Megjegyzés: A tobb témat érintd kutatasokbol csak az episztemologiai nézetek mérésére szolgald mérdeszko-

z6ket emeltem ki.

Az 1. tablazatban felsorolt kutatasok alapjan elmondhatd, els6sorban egyetemistak és
gyakorld torténelemtanarok korében vizsgaltak a torténelemre vonatkozo episztemolo-
giai nézeteket. Az alkalmazott kérdéivek tekintetében a Liliana Maggioni és munkatarsai
nevéhez f1z6d6 Beliefs About History Questionnaire-t (BHQ: Maggioni, 2010; Maggioni
¢és mtsai, 2009) kell kiemelni, amely szamos késobbi kutatas kiindulopontjaul szolgalt.
A frissebb kutatasok koziil a Gerhard Stoel és munkatarsai altal fejlesztett, 2017-ben pub-
likalt kérddiv figyelemremélto. A kérddiv fejlesztéi kozott van Carla van Boxtel és Janet
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van Drie, akik eurdpai és vilagviszonylatban is a torténeltanulas és —tanitas kutatasanak
meghatarozo alakjai. Emellett eddigi szakirodalmi ismereteim alapjan ez az elsé olyan
kérdéiv Eurdpaban, amely nagy mintan, kozépiskolasok korében méri a torténelemre
vonatkozo episztemoldgiai nézeteket. Fontos kiemelni tovabba, hogy a kérddiv elméleti
hattere a korabbi vizsgalatok eredményeinek szintetizalasa altal jott 1étre, igy magaban
hordozza az évtizedek soran Gsszegylijtott kutatasi tapasztalatokat.

Az adaptalt kérdéiv jellemzdi

A kutatas céljaival leginkabb Gerhard Stoel és munkatarsai (2017) altal fejlesztett kér-
déiv allt 6sszhangban, ezért esett a valasztas erre a mérdeszkozre. A teljes kérdéiv 26
allitast tartalmaz, amelynek alapjaul a BHQ kérd6iv (Maggioni és mtsai, 2009) és Buehl
(2003, cit. Stoel és mtsai, 2017) kérdbive szolgalt. Elméleti keretiik multidimenzionalis
megkozelitést tiikroz. Ez azt jelenti, hogy a korabbi kutatdsok eredményeinek 6tvozésé-
vel két dimenzidra (fejlettség és tartalom) vetitve hoztak 1étre allitasokat.

Fejlettségiiket tekintve alapvetden naiv és arnyalt allitasok kiilonitettek el, amelyek
tartalmukat nézve a torténelmi tudasra vagy a torténelmi megismerésre vonatkoznak. Az
episztemologiai nézetek fejlettségével kapcsolatban Maggioni és munkatarsai altal végzett
kutatasok (Maggioni, 2010; Maggioni és mtsai, 2009) mérvadok, akik harom episztemi-
kus poziciot (‘epistemic stances’) kiilonitettek el: masold (copier), kolcsdnzo (borrower),
kritérialista (criterialist) — az egyes episztemikus poziciok magyar megnevezései a szerzd
sajat forditasa. Az empirikus Gton nyert kutatasi eredmények ugyanakkor két szint, egy
kezdetleges €s egy halado szint 1étezését erdsitették meg. Stoel és munkatarsai értelmezé-
sében (Kuhn és mtsai, 2000, cit. Stoel és mtsai, 2017; Maggioni és mtsai, 2009, 2004, cit.
Stoel és mtsai, 2017 nyoman) naiv nézetekre jellemzo, hogy a tudast statikusnak és egy-
szerinek értelmezik, a megismerés kiilsé objektivacid (pl. tankdnyv) altal direkt mddon
torténik. A szubjektiv allaspont szerint a tudas bizonytalan, a megismerd miatt pedig
mindig egyéni, személyes jellegli. A fejlettség legmagasabb szintjén, azaz arnyalt (vagy
kritérialista) szinten 1évok tudjak, hogy a tudas a megismerd altal jon létre, ezért mindig
bizonytalan, ugyanakkor a torténettudomanynak megvannak az eljarasai és modszerei,
amelyek megalapozzak a kovetkeztetések megbizhatosagat. Fontos hangstlyozni, hogy
mivel a szubjektiv nézetek egyfajta atmenetet képeznek a naiv €s az arnyalt szintek kozott,
a torténelmi tudas tekintetében egy kiilonallé skalaba rendezték oket a kutatok. fgy alakult
ki a fejlettségre vonatkozo 3 skala: objektiv (vagy naiv), szubjektiv, arnyalt.

A két jellemzonek (fejlettség €s tartalom) az egymasra vetitésével a kutatok ot skalat
alakitottak ki, amelyeknek az elnevezései még nem allandésultak (a magyar megneve-
zések a szerz6 forditasai). A szakértokkel (N=7) és végzos kozépiskolasokkal (N=922)
végzett kutatasaik soran a 21 allitast 5 faktorba soroltak, amelybdl feltaré faktorelemzés-
sel az els6 3 faktor 1étét sikeriilt empirikusan is igazolni (6sszesen 15 allités):

1) térténelmi megismerés: naiv (6 allitas), példa:
2. A torténettudomanynak megvannak a maga kiilonbozd modszerei a torténelemrol
sz0lo beszamolok megbizhatosaganak megitéléséhez és értékeleséhez.
2) torténelmi megismerés: arnyalt nézetek (4 allitas), példa:
10. Mivel a mult mar elmult, nem lehet megfelelden megitélni a torténeti tanulmanyok
megbizhatosagat.
3) torténelmi tudas: objektiv (5 allitas), példa:
8. A torténészek megkozelitéleg ugyanazt a magyardzatot fogjik adni egy adott ese-
ményre, ha ehhez ugyanazokat a forrasokat tanulmanyozzak.
4) torténelmi tudas: szubjektiv (3 allitas), példa:
7. A tortéenelemrol késziilo tanulmanyok alapvetéen vélemények a multban torténetekrol.
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5) torténelmi tudas: arnyalt (2 allitas), példa:
24. Még ha ugyanazokat a forrdasokat tanulmanyozzaik a torténészek, akkor is gyakran
eltéro kovetkeztetésekre jutnak.

Jellegiiket tekintve az allitasok zart-végliek és absztraktak, azaz témafiiggetlenek. Hason-
l6an az altalanos és a specifikusan a torténelem teriiletén végzett, episztemologiai nézetek
vizsgalatara iranyulo kutatdsokhoz, az allitasokat 6-foku Likert skalan kellett értékelni,
amelyben az 1 az egydltalan nem értek egyet, a 6 pedig a teljes mértékben egyetértek
allaspontot jeldlte.

Empirikus kutatas
Kutatasi kérdések és hipotézisek

A kutatas célja a Stoel és munkatarsai (2017) altal kidolgozott kérd6iv adaptalasa volt.
Annak érdekében, hogy a kérd6iv pszichometriai jellemzdivel kapcsolatos kovetkeztetése-
ket tudjunk levonni, az alabbi kutatasi kérdések és hipotézisek keriiltek megfogalmazasra:

KK1: Alkalmazhat6-e magyar kérnyezetben a Hollandidban hasznalt kérd6iv?
H1: Feltételezésem szerint a kérddiv alkalmazhaté magyar kornyezetben, elsdsorban
azért, mert absztrakt, torténelmi tématol fiiggetlen allitdsokat tartalmaz.

KK2: Milyen faktorstruktaraval rendelkezik a kérd6iv a magyar mintan?
H2: Feltételezem, hogy a holland mintan visszaigazolt 3 skala a magyar minta esetében
is azonosithato.

KK3: Milyen kapcsolatban allnak a kérddiv skalai az egyes hattérvaltozokkal?
H3.1.: Feltételezem, hogy a torténelem jegy pozitiv korrelacioan all az arnyalt nézetekkel
(Stoel et al., 2017), illetve negativ 0sszefiiggés van a naiv allitasokkal.

Modszerek
Az eljaras

A kérddiv adaptalasanak szandékarol értesitettem Gerhard Stoelt, aki jovahagyta a
kutatas lebonyolitasat és a mérdeszkoz alkalmazasat. A kérddiv allitasainak magyar
nyelvre vald forditasa tobb Iépésben, szakértok bevonasaval tortént. E16szor két forditd
magyarra, majd masik két fordité angolra forditotta az allitasokat. A végleges, kutatdsaim
soran is alkalmazott magyar nyelvii valtozatot Kojanitz Laszlo készitette el.

Az altalanos hattérkérdésekkel bovitett kérddivet a Szegedi Tudomanyegyetem Neve-
léstudomanyi Doktori Iskolajanak Etikai Bizottsaga is véleményezte, és alkalmazasat
jovahagyta. A kutatasi szandékrdl tobb gimnazium igazgatojat és torténelemtanarat
értesitettem, végiil harom iskola adott pozitiv visszajelzést. Az adatfelvételre 2018. okto-
ber-december folyaman keriilt sor harom dél-alfldi varos hdrom gimnaziumaban. A 11.
¢és 12. évfolyamos tanuldk a kutatas részleteinek megismerése utan donthettek a kérdoiv
kitoltésérol, ami igy minden esetben dnkéntes €s anonim volt. A harom gimnaziumban
Osszesen 510 tanulo toltotte ki a kérddivet. A kitdltés tanorai keretek kozott zajlott,
koriilbeliil 15-20 percet vett igénybe, a minta felhasznalasra keriilt mas kutatasban is
(Kosa, 2019).
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A 26 allitas mellett a kérddiv altalanos hattérkérdéseket is tartalmazott. A kérdések
megfogalmazasaban az Orszagos kompetenciamérésben hasznalt tanuloi hattérkérddive-
ket vettem alapul. Az altalanos jellemzdk (sziiletési év, nem, évfolyam) mellett az el6z6
év végi torténelem (tovabba magyar nyelv, irodalom és matematika) osztdlyzatra, a szii-
16k legmagasabb iskolai végzettségére, a tanulmanyi motivaciokra, valamint az otthon
talalhato konyvek szamara is rakérdeztem.

A statisztikai elemzésekhez az SPSS 25.0 adatelemz0 szoftvereket hasznaltam. Leird
statisztikai elemzéseket, a Cronbach-alfa értékeket, korrelacioelemzést és a feltarod fak-
toranalizist szamitottam ki és végeztem el.

A minta

A vizsgalat soran Osszesen 510 11. és 12. évfolyamos tanulo toltotte ki a kérdoivet
(1. 2. tablazat). Az évfolyamok kivalasztasaban meghatdrozo szerepet jatszott a Stoel €s
munkatarsai altal végzett kutatas, amelyben végzds kdzépiskolasokat (17 és 18 év atlagé-
letkor) vizsgaltak. Emellett fontos szempont, hogy a 2012-es Nemzeti alaptanterv (Nat,
2012) meghatarozasa szerint a 11. és 12. évfolyamos tanulok mar ismerik és értik azo-
kat a moédszereket és eljarasokat (pl. forras- és tevékenységkozpontl torténelemtanitas,
problémakozpontu szemlélet), amelyeket a torténettudomany hasznal. 11. évfolyamon
263 tanulo (M, ..=17,15, §D=0,72), 12. évfolyamon pedig 246 tanul6 (M, .=18,06,
SD=0,64) valaszait vontunk be az elemzésbe. A nemek aranyat tekintve a minta tobbsé-
gét lanyok (N=326, 63,9%) lanyok alkottak.

2. tablazat. A minta dltalanos jellemzdi

Eletkor Nem
Evfolyam Tanulok szama il o
) atlag szoras lanvok fitk
(M) (SD) !
164 98
1. 263 17,15 0,72 (62,4%) (37.3%)
161 83
12. 246 18,06 0,64 (65,4%) (33,7%)
i} 326 181
Osszesen 510 17,59 0,82 (63,9%) (35.5%)
Eredmények

A kérdéiv szerkezetének vizsgalata

A kérdbéiv magyar mintan mutatott szerkezetének megismerésére feltard faktorelemzést
hasznaltam. El6szor a harom, az eredeti kutatdsban empirikusan is igazolt skala 1étét
vizsgaltam, majd a teljes kérdéiven végeztem elemzéseket.

Az elsd, 15 allitasra (3 skala: torténelmi megismerés: arnyalt, torténelmi megis-
merés: naiv, torténelmi tudas: objektiv skalak) vonatkoz6 feltard faktorelemzés soran
fékomponens elemzést (Principal Component analysis) és Varimax rotaciot allitottam
be (I. 6. tablazat). A Kaiser-Meyer-Olkin mutaté értéke (0,69) megfeleldnek bizonyult,
a szignifikans Bartlett-teszt pedig megerdsitette, hogy az elemzés elvégezhetd a mintan.
Az eredeti kérddiv elsé faktora a térténelmi megismerés: arnyalt nézetek (Cronbach-
alfa=0,79, Stoel és mtsai, 2017), amely 6 allitast (5., 6., 4., 22., 15., 2.) tartalmazott.
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A magyarorszagi mintan végzett vizsgalatban 5 allitassal (5., 2, 15., 6., 4.) jott létre
ugyanez a faktor, amelynek a megbizhatésaga, Cronbach-alfa=0,63 volt. Eltéréen az
eredeti kutatastdl, a magyar mintan a 22. allitas (4 torténelem a multra iranyulo kritikai
vizsgalodas) nem illeszkedett az elsé faktorba.

A naiv, azaz kezdetleges episztemoldgiai fejlettséget jelzé két skala is kirajzolodott
az elemzésbol. A harmadik faktor a torténelmi megismerés: naiv allitasok skalanak felel
meg. Az eredeti 4 allitas (17., 16., 10., 20; Cronbach-alfa=0,66) a magyar minta esetében
is kivétel nélkiil egy faktorba rendez6dott (17., 10., 16., 20.; Cronbach-alfa=0,48). A tab-
lazat negyedik faktorat, a torténelmi tudas: objektiv nézetek skalat az eredeti 5 (9., 21.,
3., 8., 18.; Cronbach-alfa=0,60) allitasbol 4 hozta (3., 8., 9., 18.) 1étre 0,5 Cronbach-alfa
értékkel a magyar mintan. A 21. allitas (Ha valami egy torténelem tankényvben szere-
pel, szinte biztosak lehetiink abban, hogy az igaz.) elkiiloniilt a harmadik faktor tobbi
allitasatol, ugyanakkor a faktorsulyok dsszevetésébdl megfigyelhetd, hogy alapvetden
naiv allitasokkal mutat kapcsolatot. A 3. allitas (Ha ket szemtanu ugyanazt allitia egy
torténelmi eseményrol, akkor tudjuk, hogy az igaz.) megengedéssel sorolhatd ehhez a
faktorhoz, ugyanis hasonléan erésen kapcsolddik mashova.

Megallapithato, hogy a holland kutatasban igazolt harom faktor kirajzolodik az ered-
ményekbdl, az altaluk megmagyarazott variancia értéke 38,395%. A faktorok megbiz-
hatdsagat tekintve az els6, torténelemi megismerés: arnyalt nézetek elfogadhato, 0,675
Cronbach-alfa értékkel rendelkezik. A két naiv faktor, a torténelmi megismerés: naiv
(0,48) ¢és torténelmi tudas: objektiv (0,5) esetében alacsonyak a belsé konzisztenciat
jelzd mutatok.

6. tablazat. A feltaro faktoranalizis eredményei

Faktorok

A kérdoiv allitasai az eredeti skalakkal
1 | 2 | 3 | 4 | 5

Torténelmi megismerés: arnyalt

5.. A torténelem megfeleld terep a kutatdomunka-

hoz sziikséges készségek fejlodéséhez. 0,68 0.15

2. A torténettudomanynak megvannak a maga
kiilonb6z6 modszerei a torténelemrdl szolo
beszamolok megbizhatosaganak megitélésé-
hez és értékeléséhez.

0,65 | 0,12 0,23

15. Egy jo torténeti munka tobbféle lehetséges

szempontbol is mérlegeli a torténteket. 0,60 0,191 -021 0,29

6. A torténelemoktatas soran lényeges, hogy
megtanuljuk bizonyitékokkal alatamasztaniaz | 0,60 | -0,17 0,11 0,16
érvelésiinket.

4. A torténelem esetében meg kell tanulnunk,
hogyan kezeljiik az egymasnak ellentmondé 0,53 -0,34 0,16
bizonyitékokbdl fakadd helyzeteket.

22. A torténelem a multra iranyul6 kritikai vizs-

galodas. 1 155
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Faktorok
HEREREEE

A kérdoiv allitasai az eredeti skalakkal

Torténelmi megismerés: naiv

17. Nem lehetséges a Iényeget pontosan tiikr6z6
modon bemutatni a multban torténteket, ami- 0,16 0,31 0,72 -0,15
kor a forrasok ellentmondanak egymasnak.

10. Mivel a mult mar elmult, nem lehet meg-
felelden megitélni a torténeti tanulmanyok -0,16 | -0,22 0,71 0,21
megbizhatosagat.

16. Ha a szemtanutik altal mondottak nem egyez-
nek meg egymassal, akkor lehetetlen feltarni | -0.17 0,49 0,50 0,12
azt, hogy mi tortént valojaban.

20. Csak akkor mutathatjuk be megfelel6 médon
valaminek a torténetét, ha minden lehetséges 0,16 0,43 0,13 0,42
bizonyiték a rendelkezésiinkre all.

Torténelmi tudas: objektiv

21. Ha valami egy torténelem tankényvben

szerepel, szinte biztosak lehetiink abban, 0,75 0,11 0,13
hogy az igaz
3. Hi.i két sz’emt.":'mu ugyanaz? allitja egy t(?rtenel— 0,44 0,34 0,15
mi eseményrol, akkor tudjuk, hogy az igaz.
8. A torténészek megkozelitleg ugyanazt a
magyarazatot fogjak adni egy adott esemény- 0.13 0,77

re, ha ehhez ugyanazokat a forrasokat tanul-
manyozzak.

9. Az 6sszefliggések az okok ¢és egy torténelmi

esemény kozott adottak. 0,102 | 0,17 1 -0,12 0,65

18. Minden torténészprofesszor valdsziniileg
ugyanazokat a valaszokat adja majd a mult- | -0,231 | 0,45 0,14 0,50
tal kapcsolatos kérdésekre.

Cronbach-alfa 0,63 0,48 0,50

Megjegyzés: Principal component analysis. Varimax rotacio. A 10,11-nél kisebb faktorsuly kizarasa.

A masodik feltard faktorelemzést két faktorra korlatoztam. Ezt egyrészt arra alapoztam,
hogy a Liliana Maggioni és munkatarsai (2009) altal végzett korabbi empirikus kutata-
sok eredményei egy alapvetd elkiiloniilést mutattak ki a naiv és arnyalt allitasok kozott.
Masrészt Stoel és munkatarsai (2017) szerint is azonosithaté egy hatdrozott kettsség a
faktorokban az episztemologiai nézetek fejlettségét tekintve. Annak ellenére, hogy az
eredeti kutatasban szamos allitast kizartak az elemzések soran, a teljes kérddivre, azaz 26
allitasra kiterjesztettem ezt az elemzést. A Kaiser-Mayer-Olkin mutaté értéke 0,77, a két
faktor pedig egyiitt 24,15% megmagyarazott varianciat adott ki. A 7. tablazatban lathato,
hogy az els6 faktorba alapvetden az arnyalt nézetek tartoznak, a masodikba fdleg a naiv,
kezdetleges szinten 1évok. Ugyanakkor a sziirkével kiemelt allitasok eltérést mutatnak
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a kérdoiv fejlesztdinek eredeti szandékahoz képest, illetve nem egyértelmii teljesen, hogy
melyik faktorba illeszkednek.

Hérom allitas esetében (19., 25., 22.) nem lehetett egyértelmtien megallapitani, hogy
naiv vagy arnyalt allitdsokrol van sz6, ugyanis hasonl6 faktorsulyokkal kapcsolodtak
mindkét faktorhoz. Az eredmények azt mutatjak, hogy a 19. (Teljes bizonyossdaggal
sosem tudhatjuk meg, hogy mi tortént a multban.) és a 25. (Egy alapos térténelmi kutatds
egy torténelmi esemény dsszes okat feltarhatja.) allitasok esetében a nézetek fejlettségi
szintje nem volt minden kétséget kizaréan azonosithato a kitolték szamara. A 19. alli-
tasban a kérdoiv fejleszt6i naiv nézetet fogalmaztak meg, ugyanakkor (kétértelmtisége
miatt) az eredeti kutatasbol is kizartak az allitast. Ez az 4llitas jol példazza a téma elvont-
sagat és megfeleld allitasok megfogalmazasanak nehézségét. Az alapvetden naiv allitas
(bizonyossagot szerezni a multrol) a tagadas miatt (sosem tudhatjuk meg) arnyaltként is
értelmezhetd. Hasonloan az els6 faktorelemzéshez (1. 6. tablazat), a 22. allitas ebben az
esetben sem illeszkedett a naiv vagy arnyalt allitdsok csoportjaba. Emellett azt is fontos
kiemelni az eredetileg szubjektiv tartalmat tiikr6z0 allitasok (7., 12., 14.) vildgosan elkii-
l6ntiltek naiv (7., 12.) és arnyalt (14.) faktorokba.

7. tablazat. A feltaro faktoranalizis eredményei

Faktorok
A kérdéiv allitasai
1. faktor | 2. faktor
14. A torténelem esetében fontos, hogy dnalldan is atgondoljuk és értel- 0.644
mezziik mindazt, amit valamirdél hallunk és olvasunk. ’
26. Szamos esemény kapcsan a torténészek mindig is vitatkozni fognak
, 0,617
az okokrol.
15. Eg}/ J? torténeti munka tobbféle lehetséges szempontbdl is mérlegeli 0,608 0,183
a torténteket.
6. A torténelemoktatds soran lényeges, hogy megtanuljuk bizonyitékok- 0.567
kal alatamasztani az érvelésiinket. ’
4. A torténelem esetében meg kell tanulnunk, hogyan kezeljiik az egy- 0.562 0.125
masnak ellentmond6 bizonyitékokbol fakado helyzeteket. ’ ’
24. Még ha ugyanazokat a forrasokat tanulmanyozzak a torténészek, 0.514
akkor is gyakran eltérd kovetkeztetésekre jutnak ’
11. Amikor forrasokat vizsgalunk, fontos a szerz6 nézépontjanak elle- 0.498
ndrzése is. ’
5. A torténelem megfeleld terep a kutatomunkahoz sziikséges készségek
S s 0,475
fejlédéséhez.
2. A torténettudomanynak megvannak a maga kiilonb6z6 modszerei a
torténelemrdl szol6 beszamolok megbizhatosaganak megitéléséhez és 0,471
értékeléséhez.
13. A torténelmi eseményekrél folyamatosan ujabb és Gjabb magyaraza-
. 0,465 0,103
tok fognak sziiletni.
1. A torténeti kutatasok célja mindent pontosan ugyanugy rekonstrualni, 0315
ahogy az a multban volt és megtortént. ’
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Faktorok
A kérdéiv allitasai
1. faktor | 2. faktor
19. Teljes bizonyossaggal sosem tudhatjuk meg, hogy mi tortént a multban. 0,274 0,201
25. Egy, alapps torténelmi kutatas egy torténelmi esemény Osszes okat 0.260 0.125
feltarhatja.
16. Ha a szemtanutk altal mondottak nem egyeznek meg egymassal, 0219 0.547
akkor lehetetlen feltarni azt, hogy mi tortént valojaban. ’ ’
18. Minden torténészprofesszor valoszinilileg ugyanazokat a valaszokat 0.85 0.544
adja majd a multtal kapcsolatos kérdésekre. ’ ’
23. Ha két kul(?ntfozo torténet is 1étezik a multrol, akkor csak az egyik 0231 0,494
lehet helytallo.
17. Nem lehetséges a lényeget pontosan tiikr6z6 modon bemutatni a mult- 0.113 0.490
ban torténteket, amikor a forrasok ellentmondanak egymasnak. ’ ’
10. Mivel a mult mar elmult, nem lehet megfeleléen megitélni a torténe-
. , RO 0,464
ti tanulmanyok megbizhatosagat.
12. A torténelmi beszamolok nagyrészt a torténészek véleményei. 0,458
8. A torténészek megkozelitleg ugyanazt a magyarazatot fogjak adni egy
. ; . . 0,128 0,417
adott eseményre, ha ehhez ugyanazokat a forrasokat tanulmanyozzak.
3. Ha két szemtanu ugyanazt allitja egy torténelmi eseményrdl, akkor
. . 0,406
tudjuk, hogy az igaz.
21.Ha v?laml egy tor‘tenelerr} tankonyvben szerepel, szinte biztosak 0242 0,403
lehetiink abban, hogy az igaz.
7. A torténelemrdl késziild tanulmanyok alapvetden vélemények a mult-
. A 0,188 0,366
ban torténetekrol.

9. Az Osszefliggések az okok és egy torténelmi esemény kozott adottak 0,347
20. Csak akkor mutathatjuk be megfelel6 modon valaminek a torténetét, 0.330 0.343
ha minden lehetséges bizonyiték a rendelkezésiinkre all. ? ?

22. A torténelem a multra iranyul6 kritikai vizsgalodas. 0,180 0,294

0,718 0,629
Cronbach-alfa (11 item) | (12 item)

Megjegyzés: Principal component analysis. Varimax rotacio. 10,11-nél kisebb faktorsuly kizarasa.

Hasonloan az elsd feltaro faktorelemzéshez, a masodik elemzésben is alacsonyabb volt
a naiv nézeteket tartalmazo faktor (0,63) Cronbach-alfa, mint az drnyalt nézeteket (0,72)
tartalmazd6é. Mindez egyezést mutat eredeti kutatdssal, ahol szintén jellemzden alacso-
nyabb megbizhatosaggal rendelkeztek a naiv allitasokat tartalmazé faktorok.
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Osszefiiggésvizsgalatok

A skalak és az egyes hattérvaltozok kozotti osszefliggések feltarasakor az eredeti kuta-
tasban (Stoel és mtsai, 2017) kialakitott skalakat vettem alapul. Amint azt a faktora-
nalizis is jelezte, a két naiv skala (torténelmi megismerés: naiv és torténelmi tudas:
objektiv) kozotti pozitiv szignifikans (r=0,20, p<0,01) osszefliggés van. A hattérvaltozok
viszonylataban elsésorban a tanulmanyi eredmény mutatott dsszefliggéseket a kérddiv
skalaival. Az el6zd év végi torténelem osztalyzat szignifikans pozitiv korreladcioban allt
a torténelmi megismerés arnyalt nézetei (1=0,12, p<0,01) skalaval, illetve szignifikans
negativ 0sszefliggésben a torténelmi tudas: objektiv skalaval (r=-0,1, p<0,05). A legma-
gasabb tervezett iskola végzettség esetében szignifikans pozitiv osszefiiggést talaltam a
torténelmi megismerésre vonatkozd arnyalt nézetekkel (r=0,13, p<0,05). A sziilék isko-
lai végzettsége, valamint az otthon talalhaté konyvek szdma nem mutatott szignifikans
Osszefliggést egyik skaldval sem.

7. tablazat. A kérddiv skalai és az egyes hattérvaltozok kozotti osszefiiggések

n 1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8.
1. Tortenelml megismeres: 509 1
arnyalt
2. Tqrtenelml megismerés: 509 | -0,01 |
naiv
3. Torténelmi tudas: objektiv | 508 | -0,03 |0,20%* 1
4. Torténelem jegy 509 | 0,12** | -0,06 |-0,10* 1

5. Legmagasabb tervezett 509 [0,13%* | -0.04 | -0,03 | 038%* |

veégzettség
6. Anya végzettsége 509 | -0,05 | 0,003 | -0,05 [0,23**|0,21**| 1 -
7. Apa végzettsége 509 | -0,02 | 0,02 | -0,08 |0,24%*|0,18%*|0,48**| 1

8. Otthoni kdnyvek szama 509 | -0,01 | -0,05 | -0,04 |0,14**|0,20%*|0,36** | 0,30** | 1

Megjegyzés: Pearson-féle r. *p<0,05. **p<0,01.

Osszegzés

Az eredmények alapjan elmondhato, hogy a kérddiv alkalmazhaté6 magyar kontextus-
ban, ami elsésorban az absztrakt, torténelmi témaktol fiiggetlen allitdsainak kdszonhetd
A feltaré faktoranalizis alapvetden igazolta annak a harom faktornak a létét (torténelmi
megismerés: arnyalt, torténelmi megismerés: naiv, torténelmi tudas: objektiv), amelyeket
az eredeti hollandiai kutatasban is sikeriilt meghatarozni. Emellett hasonléan az eredeti
kutatashoz, az episztemologiai nézetek fejlettségét tekintve lathatd egy hatarozott elkii-
16niilés a naiv és arnyalt allitdsok kozott.

A hattérvaltozok koziil az elézd év végi torténelem jegy és a tervezett legmagasabb
iskolai végzettség Osszefiiggést mutatott a torténelmi megismerés arnyalt nézeteivel.
Ez arra enged kovetkeztetni, hogy minél tobbet foglalkozik valaki a torténelemmel,
illetve minél erésebb belsé motivacioval rendelkezik a (tdrténelem) tanulds irant, annal
inkabb kristalyosodnak ki a megismerés folyamataval kapcsolatos nézetei, azaz valik
kritikusabb szemlélové.
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A tanarok és a diakok visszajelzései alapjan a kutatas témaja €s maga a méréeszkoz
is ujszerti és érdekes. Az adaptalt kérddiv egy, hazankban még viszonylag kevéssé kuta-
tott teriileten tesz lehetdvé nagymintas méréseket. A gyors kitdltésnek kdszonthetden
a kutatok mellett a gyakorld torténelemtanarok is arnyalt képet kaphatnak a didkok
torténelemmel kapcsolatos nézeteirdl, amelyek hatassal vannak a multtal kapcsolatos
kovetkeztetések mindségére.

Kosa Maja
SZTE BTK Neveléstudomanyi Doktori Iskola

Kdszonetnyilvanitas, timogatas
A tanulmény részben az Emberi Erdforrasok Minisztériuma UNKP-18-3 Kédszama Uj
Nemzeti Kivalosag Programjanak tdmogatasaval késziilt. K6szonom Korom Erzsébetnek
a kézirat korabbi valtozatdhoz flizott értékes megjegyzéseit, Jancsak Csabanak pedig a
szakmai iranymutatast. Tovabba koszonom a kiprobalasban résztvevo iskolaknak, torté-
nelemtandroknak és didkoknak a munkdjat.
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Absztrakt

A kutatas célja a Stoel és munkatarsai (2017) altal kidolgozott, térténelemrdl alkotott episztemologiai nézete-
ket vizsgald kérddiv magyarorszagi adaptalasa. A torténelemtanitas vonatkozasaban, az utobbi években egyre
inkabb eldtérbe keriilt a torténelem értelmezé jellege, amit a 2020-as Nemzeti alaptanterv is hangsulyoz.
Ezért is fontosak az episztemologiai nézetek, azaz a torténelmi tudasrol és annak keletkezésérdl alkotott
elképzelések, befolyasoljak a mult eseményeivel kapcsolatos kovetkeztetéseinket (van Boxtel & van Drie,
2018). A korabban Hollandiaban alkalmazott kérdéivet 510 11. és 12. évfolyamos magyarorszagi gimnazista
(Mgjeor=17,59, SD=0,82) toltdtte ki papiralapon. A méréeszkdz dsszesen 26 llitast tartalmazott, amelyet hat-
fokt Likert-skalan kellett értékelni. A feltaro faktoranalizis igazolta a naiv és arnyalt allitasok kozotti alapvetd
elkiiloniilést. Emellett az eredeti kutatashoz hasonldan, harom skala 1étét sikeriilt azonositani. A tanarok és a
diakok informalis visszajelzései alapjan a téma és a méréeszkoz is Gjszerti és érdekes. Az eredmények tiikré-
ben elmondhato, hogy elsésorban a kérdéiv alkalmazhaté magyar kontextusban, elsdsorban annak absztrakt,
témafiiggetlen allitasai miatt.
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Az ujvidéki Tanulmanyok
2019/2. szamarol

A Tanulmanyok legiijabb szdma eziittal is az Ujvideki
Egyetem Magyar Nyelv és Irodalom Tanszékének tdg
értelemben vett tevékenyseget, munkatdrsainak, hallgatoinak
és doktoranduszainak reprezentativ érdeklodesi koret
dokumentdlja. Multidiszciplindris jellegebol adodoan a folydirat
teret ad a nyelv-, irodalom- és kultviratudomdnyok megannyi
megnyilvanuldsdanak, és ilyen értelemben ez a szam is ezt a
tudatos szerkesztéspolitikai elvet kéveti.

2019. év masodik szama Ossze-
A sen négy eredeti szaktanulmanyt,

egy kritikat, valamint a szerkesz-
tést megel6z6 idoszakban megvédett két
doktori értekezés expozéjat tartalmazza,
tovabba két, tanulmanyként kozolt szak-
dolgozatot is.

Debreczeni Attila els6, Tantalosz,
Endiimion és Melinda cimi tanulmanya
egyetlen szoveghelyre dsszpontositva veti
0ssze Nadasdy Adam Bdank ban-forditasat
Orosz Laszl6 1983-ban megjelentetett kri-
tikai kiadasaval és a Matara Klasszikusok
Bank badnjaval. A mitologiai utalasokra
kihegyezett tanulmany nemcsak Tantalosz
és Endiimion kiilonféle értelmezéseivel
foglalkozott, hanem a Bdank ban-recepcid
¢s a Katona Jozsef-szakirodalom tagabb
kontextusaba helyezve hasonlitja &ssze
szinhaz- és irodalomtorténeti, valamint a
drama szovegvilagan beliili szerepiiket.

Ezt koveti Ispanovics Csap6é Julianna
¢és Utasi Csilla Penavin Olga és a nyelv-
jaraskutatds a jugoszlaviai magyar kul-
tura kontextusaban ciml tanulmanya.
A két szerz6 Penavin Olga részletes szak-
mai életrajzat ismerteti. Kilon kitérnek
az eszme- és hatastorténeti aramlatokra,
vazolva azokat a modszertani és elméleti
ujitasokat, amelyeket Penavin Olga kuta-
toként, tanarként és szerzéként képviselt.
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A jugoszlaviai magyar népnyelvi kuta-
tas alapjait lefektetd életrajz altal igy az
olvasonak ralatasa lesz azokra az eldz-
ményekre, amelyek nélkiil az életmii nem
bontakozhatott volna ki, masrészt pedig
nem mellékesek azok a kortars tudoma-
nyos — els6sorban etnoldgiai és szocioling-
visztikai — hatasok sem, amelyek ezzel a
szotarkészitoi érdeklddéssel parosultak.

Lovra Eva tanulmanya a kézeljovo-
ben megjelend konyvének részleteibdl
all 6ssze, amelyek szemelvényekként is
koherens szerkezetként allnak az olvasé
elé. A szerzé a magyarorszagi varosok
kiegyezés elotti és a modern varosok 1867
és 1918 kozotti torténetével foglalkozik
varosszovet- és varostipologiai szempont-
bol. A két szerkezeti részre oszld tanul-
many igy el6szor a kiegyezést megel6zo,
elsésorban kozépkori, reneszansz ¢és
barokk mintakat ismerteti, majd részlete-
sen koriiljarja a torténelmi Magyarorszag
varosfejlodésének foldrajzi, tarsadalom-
torténeti, demografiai, ipartdrténeti és
adminisztrativ eléfeltételeit.

A jogi nyelvészet részben Beretka
Katinka 4 nyelvi jogsértések szankcio-
nalhatosaganak tételes jogi és nemzetkozi
jogi dimenzioirdl értekezik. A tanulmany a
szerbiai nyelvi jogi szabalyozassal és ezen
szabalyok megsértésének szankcidival,
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valamint egyéb negativ jogkdvetkezmé-
nyeivel foglalkozik, kiilonds tekintettel a
nemzeti kisebbségek hivatalos nyelvhasz-
nalatara, illetve azokra a hidnyossagokra,
amelyek ezek megsértése soran bekovet-
keznek, vagy — gyakorlati hianyossagként
— nem kovetkeznek be. A szerzd ennek
fényében egyrészt konkrét esetekkel vila-
git rd a gyakorlati mozzanatokra, masrészt
pedig ugyanilyen kdvetkezetességgel egy
jogelméleti keretben is elhelyezi azokat.

Kiilonoésen érdekes a gazdasagtorténeti
hatteri Ferber Katalin altal k6zolt cikk,
amely, szdmba véve Chalmers A. Johnson
miveit, Japan sajatos, a tervgazdasag ¢és
piacgazdasag elemeit egyardnt 6tvozo
modern torténelmi fejlédési ivét ismerteti.
Ennek megfelelden kiemeli a fejlesztd
gazdasagnak nevezett specifikusan japan
modellt, ismerteti annak jellegzetességeit,
tovabba korai és mai megnyilvanulésait
egyarant. Chalmers tobb konyvét is dssze-
vetve viszont Ferber Katalin nem csak
egy rovid gazdasagtorténeti kronologiat
vazol fel, hanem kitér a kotetek szakaszo-
san kimarado, sokszor éveken at lappangd
hatastorténetére, a vilaggazdasagi szakmai
korok szkepszisére, majd a kotetek ugras-
szerQ sikerére is.

A Tanulmdnyok utolsé rovataban két
doktori értekezés expozéjaval és két szak-
dolgozattal is megismerkedhetiink, ezaltal
pedig az tjvidéki hungaroldgiai kutatasok
legfrissebb fejleményeibe, a hallgatok
érdekl6dési korébe, kutatasaiba is betekin-
tést nyerhetiink. Az els6 expozé Toth Anita
Vajdasagi magyar dramak dialogusainak
szovegtani vizsgalata ciml dolgozatat
mutatja be. A disszertacio a parbeszédek
kiilsé kapcsolodasi tartomanyahoz sorol-
haté kontextualis tényezoket vizsgalja,
valamint a parbeszédek szerkezeti jellem-
z0it, a mikroszintli elemek viszonyainak
érvényesiilését elemzi, de ugyanigy kitér
pragmatikai szempontbol a drama szerzoi
utasitdsaira, a dramai dialégusok indirekt
beszédaktusaira, a spontaneitas hatasat
kelt6 eszkdzokre, tovabba a dramai dialo-
gusok stilusrétegzettségre is.

Kulesar Sarolta disszertacidjanak kozép-
pontjaban a komparatisztikai elemzés

A két disszertdciot két szakdolgo-
zat kéveti. Toth Agota Hatdrok
és hatdrdtléepések cimii szakdol-

gozata Dawyi Zoltdn A dégel-
takarito, valamint Sirbik Attila
St. Euphemia cimil regényeiben
vizsgdlja azt, hogy milyen iden-
titdasproblemdkon, kulturdlis
kodokon (mitologikus, biblikus,
archetipikus) és regiondilis jelleg-
zetességeken keresztiil képuisel-
tek az 1990-es évek traumatikuis
elmenyeit. A dolgozat témdja
ennek megfeleloen az életkor-
ban és életterben nem til tavoli,
de iroi magatartdsdban t6bb
szempontbol is kiillénbozo ket
szerzo regényében a narrdto-
rok dltal bejdrt/bemutatott tér/
ido motivikus hdlozata. Ezek
elemzése pedig a balkdni hdabo-
riik kézvetlen és kozvetett trau-
mdinak értelmezése dltal vdlik
ldthatoua.

all. A kiviilallas perspektivdi a kortars
magyar irodalmi szévegekben cimii dol-
gozata kiviilallo karakterként vizsgalja a
koldust, a hajléktalant, az drokbe foga-
dott gyermeket, de kitér a csonka csaldd,
a marginalitds, a lecstszott egzisztenciak
problémakorére, illetve ezek aktualis
elméleti megkozelitésére és vilagirodalmi
Osszefiiggéseire is. Kulcsar Sarolta kiilon
figyelmet fordit a gyermek és felnétt befo-
gadok olvasasi szokasai kozott fennalld
kiilonbségekre, valamint az olvasasi stra-
tégiaikban felmerild eltérésekre, és olyan
szerzok szovegeit emeli be az elemzésbe,
mint Mészdly Mikloés, Moricz Zsigmond,
William Modisane, Szathmari Istvan,
Ottlik Géza, Toth Krisztina, Spiré Gyorgy,
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Harold Pinter, Dragan Veliki¢, Angel
Baciu-Moise, Franz Grillparzer, Csider
Sandor, Méra Regina, Csik Monika,
Kosztolanyi Dezs6, Tolnai Ott6 és Kontra
Ferenc.

A két disszertaciot két szakdolgozat
koveti. Toth Agota Hatdrok és hatdrdt-
lépések cimi szakdolgozata Danyi Zoltan
A dogeltakarito, valamint Sirbik Attila
St. Euphemia cimil regényeiben vizs-
galja azt, hogy milyen identitasproblé-
makon, kulturalis kédokon (mitologikus,
biblikus, archetipikus) és regionalis jel-
legzetességeken keresztiil képviselték
az 1990-es évek traumatikus élményeit.
A dolgozat témdja ennek megfelelden az
életkorban és élettérben nem tal tavoli,
de ir6i magatartasaban tobb szempont-
bol is kiilonbozo két szerzo regényében a
narratorok altal bejart/bemutatott tér/id6
motivikus halézata. Ezek elemzése pedig
a balkani hdboruk kozvetlen és kozvetett
traumainak értelmezése altal valik latha-
tova.

A folyoiratot Labadi Lénard dolgozata
zarja, aki Karinthy Frigyes testfilozofia-
javal foglalkozik, azokkal a testelméleti
meghatarozasokkal, amelyek Karinthy
Frigyes Utazas a koponyam kériil cimi
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,betegségnaplojaban” megjelentek. Azo-
kat a szoveghelyeket elemzi, amelyek a
testi funkciozavarok és korporealis diagno-
zisok képében a testi miikddések és észle-
lések kényszeres feliilvizsgalatat, megszo-
vegezését eredményezték. Labadi Lénard
kiilon kitér a test és 1élek szétvalasztasara,
modszertanilag mindazonaltal kiemeli a
ketté egymasra valod hatasat, interferenci-
ait, logikajuk belsé egymasravetiilését is.
Az elemzés emellett intertextualis kapcso-
latba allitja Karinthy miivét Babits Mihaly
,.beszélgetofiizeteivel”, Esterhazy Péter
Hasnyalmirigynaplojaval és Kosztolanyi
Dezs6 ,,beszélgetdlapjaival” is.

Az évente kétszer megjelend folyodirat-
ban ko6zolt irasok Osszefoglaldi és a tar-
talomjegyzék is szokasos modon harom
nyelven, magyarul, szerbiil és angolul
jelent meg. A lap tdmogatéi a Szerbiai
Oktatasi, Tudomanyos és Technologiai
Fejlesztési Minisztérium, a Magyar Nem-
zeti Tandcs, a Nemzetpolitikai Allamtit-
karsag és a Bethlen Gabor Alap.

Roginer Oszkar

Karl Franzens Egyetem

Délkelet-europai Studiumok Kézpont, Graz;
Rijekai Egyetem Felsdfoku Tanulmanyok Kézpont
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Utazasok és talalkozasok az
irodalomtudomanyban

Kiilénos elmeny ujraolvasni a tanulmdnyokat és kritikdkat
tartalmazo, Utazasok Posztmonarchiaban cimii Bence Erika-
kotetet 2020 tavaszdn. A 2018-ban, Szabadkdn kiadott mii idoben
és terben végrehajtott utazdsok irdsba foglaldsakent is felfoghato,
melyet a szévegek és kulturdlis kontextusok kolcsonos egymdsra
hatdsdnak tematikai fokusza fog ssze.

z interkulturalitds és intertextua-
A litas modszertanat szamtalan for-
maban hasznosité Utazdsok... az
elemzések targyaul szolgdld, sajatosan
kozép-eurdpai alkotasokat globalis kap-
csolati halozatok részeként abrazolja —
ilyen értelemben nemcsak az inter- el6tag-
gal rendelkez6 megkozelitések, hanem a
transzkulturalis kozvetités és multértelme-
z¢s kurrens iranyzatai is jo kiindulopon-
tot jelenthetnek szamunkra (Andersen és
Tornquist-Plewa, 2016, 2017). A kiilon-
boz6 kozosségekhez, csoportokhoz
kotédo, folyamatosan valtozo emlékezet
sziikségszertien atlépi a fizikai és menta-
lis hatarokat, itt pedig elérkeztiink a cim
masodik feléhez (...Posztmonarchidban),
ami az utanisagot nevezi meg régionk
sajatos torténelmi allapotaként. Sok min-
den utan vagyunk: a Monarchia 1918-ban
esett szét, a régi vilagnak (barmit is jelent
ez) 1945-ben végleg vége lett, a kom-
munizmus projektje 1989-re megbukott,
hamarosan a 20. szazad Osszetakolt alla-
malakulatai (Csehszlovakia, Jugoszlavia,
Szovjetunio) is felbomlottak. Valami utan,
uton és sok minden kozott vagyunk: ezt
fordithatjuk le a poszt-, transz- és inter-
prefixumokkal ellatott elméletek szintjére.
A miifajok és témak szerint fejeze-
tekre osztott kdtet a romanc és a torté-
nelmi regény két eklatans példajaval kezd:
a Toldi szerelme maig besorolhatatlan a

kiilonbozo tipologidk szamara, a fohos
figurajaban szamos torténelmi €s irodalmi
elézmény mutathat6 ki, ezek talalkozasa
sajatos, napjainkban is aktualis, relevans
kérdések feltevésére alkalmas mualkotast
teremtett. A masodik tanulmany Kemény
Zsigmond ¢és Spirdo Gyodrgy szovegeit (a
Rajongokat és a Messiasokat) &sszeol-
vasva, egymashoz és egymasrol szo6lo
értelmezési rétegeket teremt, a fanatizmus,
a mester ¢és a tanitvanyok kapcsolati dina-
mikaja sziikségszeriien ismerds reminisz-
cenciakat idéznek, idéztek elé a 19., a 20.
és a 21. szazadi befogaddban egyarant.

A kovetkezo, Kulturalis kontextusok
cimet viseld fejezet a parbeszéd és jelen-
tésteremtés mechanizmusainak érdekes
latleletét nyujtja; az interpretaciok lokalis
terekbdl kiindulva jutnak el a tagabb hattér
felrajzolasaig. gy szerezhetiink példaul
tudomast Guttmann Daniel nagybecske-
reki zsido kereskedd elfeledett szazadelds
lapjarol, a Faklya-Vilagrdl és ennek bol-
cseleti hatterérél; vagy a két vilaghabora
kozotti irodalmi bestsellerek (a Szibériai
garnizon, az Aranyvonat, valamint a har-
mincas évek légiostorténetei) alkotoirdl,
recepcios folyamatairdl, a ponyva relati-
vitasarol. Markovits Rodion szatmari zsi-
dokrol sz616 novellai (az el6zd bestselle-
rekkel egyiitt) lehetséges ujrafelfedezésre
varnak, kiilonosen érdekes lehet a 2014-
ben megjelent kétnyelvii, roman-magyar
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kiadas, a Reb Ancsli és mds avasi zsidokrél
szolo széphistoriak. A fejezet utolsd irasa
a Farkas Geiza vajdasagi alkotod sokrétii
munkdassaganak részét alkoto, A fejnelkiili
ember cimi regénnyel foglalkozik, mely-
nek hattere, a fej nélkiili lovas legendaja
eurépai (skandindv, ir, german) és ameri-
kai gyokerekkel egyarant rendelkezett, a
démon ¢és a démoni popularis regiszterbe
tartozd jelensége pedig szamos tovabbi
kérdést vethet fel.

A kotet harmadik részét (Interkultura-
lis parbeszéd) nyitd elemzés hangsulyos
pontja és cimaddja a konyvnek: az uta-
zasokat és atszallasokat tematizald vajda-
sagi magyar és (ex)-jugoszlav alkotasok
(Fenyvesi Otto, Danilo Ki$ és mas szerzok
miivei) fontos jellemzdit nytjtjak a térség
tapasztalati horizontjanak és élménykész-
letének. A mult kifejezhetdsége, kiilon-
b6z artikulalési lehetdségei adjak Végel
Laszlo Neoplanta avagy az Igéret foldje
cimii konyvének tétjét, ami (jabb példa a
kultardk kozti dialogusra: hogyan besz¢l-
hetd el a Vajdasag ¢s az Ujvidék torténete
szerb és magyar szemszOogbol? A tobb-
nyelvi, tobbkultiraju kdrnyezetben 1étezés
magaban hordozza (szitudcioktol, szere-
pektol és szereploktol fliggden) az idegen-
ség tapasztalatat, Kontra Ferenc trilogia-
jénak fontos értelmezési keretét — errdl és
az idegenség valtozatairdl olvashatunk a
kovetkezé Bence-irasban. A fejezetet zard
tanulmany sajatos miivet mutat be. Gulyas
Jozsef posztumusz megjelent naplorészle-
teit, feljegyzéseit magaban foglald Ludas
konyve cimli miive az id6, a hely és benne
az ember megfogalmazasanak, konstella-
cidjanak kiilonleges kifejezése. Itt ér véget
az Utazasok... els6, hosszabb tanulmanyo-
kat koz16 része.

A kotet masodik felét a rovidebb
konyvkritikak foglaljak el, harom sza-
kaszba osztva az ismertetéseket, melyek
mintegy cimszavakban jellemzik a mogot-
tink hagyott 20. és az el6ttiink allo 21.
szazadot: Utopidk kora, Haboruk sza-
zada, Hazugsagok kora. Az utopiak
negativ jelen- és jovoképek kavalkadjat
kozvetitik magyar €s globalis viszonylat-
ban: az iszlam befolyds novekedésétodl és

114

A koétet harmadik részeét (Inter-
kulturdlis parbeszéd) nyito
elemzés hangstilyos pontja
és cimadoja a kényvnek: az
utazdsokat és dtszdlldsokat

tematizdlo vajdasdagi magyar
és (ex)-jugoszidv alkotdsok
(Fenyvesi Otto, Danilo Kis
és mds szerzok miivei) fon-
tos jellemzdit nyuijtjck a ter-
ség tapasztalati horizontjdanak
és élmeénykészletének. A muilt
kifejezhetosége, kiillénbozo
artikuldldsi lehetoségei adjck
Végel Ldszlo Neoplanta avagy
az Igéret foldje cimii konyve-
nek tetjet, ami 1ijabb példa
a kultirak kozti dialogusra:
hogyan beszélheto el a Vaj-
dasdg és az Ujvidék torténete
szerb és magyar szemszdgbol?
A tobbwyelvii, t6bbkultiirdjii
kornyezetben létezés magd-
ban hordozza (szitudcioktol,
szerepektol és szereploktol frig-
goen) az idegenség tapaszia-
latdt, Kontra Ferenc trilogidjd-
nak fontos értelmezési keretet
- errdl és az idegenség vdltoza-
tairol olvashatunk a kovetkezo
Bence-irdasban.

a francia elit csddjétél (Houellebecq) az
Orban utani Magyarorszag elképzelésén
at (Térey) a tavolabbi jov6 0sszeomlasdig
(Szvoren, Hasz) terjed a sor. A valsag-
hangulat ismerds lehet a 20. szazad els6
felébdl is, gondoljunk csak Julien Benda
(1997) hires muvére, Az irastudok aru-
lasara: a diagndzis a tarsadalmat vezetd/
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vezetni kivano értelmiség felelésségérol,
blindsségérdl —tigy tinik — 100 év eltelté-
vel sem valtozott.

Az 1., II. vilaghaboru és a délszlav
haboru képezi a kovetkezd fejezet f6
témait, mely fiktiv és nem fiktiv ego-doku-
mentumokat recenzeal, kdztilk Andrassy
Ilona gr6fnd és Radnoti Miklosné naplojat,
vagy Patak Marta, Sirbik Attila és Danyi
Zoltan prozajat. A sorbol némileg kilog a
Rejté-emlékkotet. Ennek a fontos miinek
a szerepeltetése azonban az életrajz tragi-
kus vége, a munkaszolgalatosként elszen-
vedett halal fel6l nézve teljesen érthetdveé
valik. A zar6 Hazugsagok kora szintén a
20. szazad nagy katasztréfaihoz kothetd
miiveket vonultat fel: Gorkij apolondjének
(egyben utolsd kedvesének) nézdpontja
jo alkalmat kinal Spironak a 2015-ben
megjelent Diavolindban, hogy kiméletlen
latleletet adjon a hatalomhoz alkalmaz-
kodd, azt manipulalni igyekvo, valdjaban
a hatalom altal kihasznalt, tinnepelt irorol.
Schein Gabor Svéd cimi kdnyve retros-
pektiv nyomozas, az eltitkolt mult felta-
rasa az 1956 utani évekre visszamenden,
mig Végel Laszl6 a tomeggyilkossagokkal

¢és hatalomvaltasokkal terhes vajdasagi
multrél szamol be a Balkani szépségben.
Kontra Ferenc és Sandor Zoltan novel-
lai hasonloan sotét vilagot kozvetitenek;
Ferber Katalin Japan-élményérdl, ezzel
Osszefiiggésben a fukusimai atomkataszt-
rofahoz vezetd Utrol szamol be onéletrajzi
jellegti kotetében.

A felsorolt témak, miifajok, miivek,
valamint alkotdk egyszerre jeleznek
sokszinliséget és egységet: a Vajdasag,
a magyarsag, a szerbség, a zsidosag, az
europaisag (sorolhatnank tovabb a felbuk-
kano identitasformakat) és a vilag Ossze-
tartozo, egymassal vitatkozo, parbeszédbe
1épd szerepldi fontos dolgokat mondanak
el nekiink. Akarcsak egy hosszl utazason,
itt is meghallgathatjuk torténeteiket.

Bence Erika (2018). Utazasok Posztmo-
narchiaban. Kulturalis kontextusok. Elem-
zések, biralatok a magyar irodalom kére-
bél. Szabadka: Eletjel Konyvek. 179.

Somogyvdri Lajos
Pannon Egyetem MFTK Tandrképzé Kozpont

Irodalom
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Game-related concepts — A literature review

Lilla Bonus — Laszloné Nagy

Abstract

Games used for the purposes of education owe their popularity to the fact that they create a learning environ-
ment that is suitable for enhancing students’ knowledge and developing their skills while exerting a positive
effect on their attitudes. There is extensive international literature on games in education since these games
are well suited to generating attractive and interactive learning opportunities, in which students may make
discoveries, play games and invent and make use of problem solving strategies. One feature of the literature on
the subject is that several new concepts have been added to previously existing ones over the past few decades
thus enriching and nuancing the previous theoretical framework. The fitting of the newly emerging concepts
into the existing system is not without its challenges, however. The games discussed in the current overview
serve educational purposes. These purposes define the type and features of the game. In order for a game to
be used successfully in education, reflective user behaviour is needed. In order to develop reflective skills,
one must have thorough familiarity with the constantly expanding theoretical framework, since it will help us
decide which type of game and approach are the most efficient for any particular purpose. This overview of the
literature on educational games undertakes to point out challenges in defining this class of games and discusses
the interpretations of concepts appearing in the literature and the interrelations between these concepts. The
overview covers the concepts of edutainment, serious games, gamification, game-based learning and digital
game-based learning in some detail and briefly touches on other related ideas. Finally, we shall identify and
interpret relationships between these concepts.

Keywords: edutainment, serious games, gamification, game-based learning

The impact of Xeropan, online application assisting
language learning on the processes of foreign language learning

Istvan Thékes

Abstract
Examining the relationship between technology and the success of language learning and the integration of
technology into language teaching is not new. The digital revolution, the development of technology can
fundamentally change the way language are taught. However, it is only in the last few years that a new road
has opened up for brand-new language learning opportunities. Recently, recognizing the qualitatively new
possibilities of language teaching technology, the main question is no longer whether the use of technology
affects the effectiveness of language learning, but how it can be maximized to increase the effectiveness of
language learning. In our research, we were interested in the extent to which a developmental intervention
using Xeropan brings improvement among participants. Xeropan is a game-based online language learning
application. Xeropan’s developers envision teaching 100 million students worldwide English and developing
students’ reading, writing, speaking and speaking skills. In addition to plenty of visual elements, users also
see the curriculum in writing. The scientific validity of the application is provided by Paivio’s (1991) double
coding theory. The pedagogical intervention took place in a traditional language course for students studying
English, with an equal proportion of adult participants by gender. The intervention lasted two months. Based
on the results, it can be said Xeropan contributed to the overall English development of the students. Based on
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the results of the questionnaire measuring student satisfaction, it can be said that students consider Xeropan to
be an effective mobile language learning tool.

Keywords: mobile language learning, e-learning, ICT

Family life education in Hungary

Agnes Engler — Lilla Kozek — Déra Katalin Németh

Abstract

The societal and economic shifts of the past decades affected family life profoundly in Hungary also. Charac-
teristic symptoms are changing roles within families, modifying forms and frames of family units, transferred
flows of inter-and intragenerational communication, among others. The preparation of the person for taking
adult roles in family life was traditionally an informal, inside-family process. Now it is challenged and is chal-
lenging also the formal and nonformal channels of family life education. Our study gives a general overview,
a historical perspective, and a contemporary synopsis on family life education in Hungary. Then, focusing on
marriage as one of the central issues of this educational field, we argue on the necessity and possibilities of
extensive social collaboration.

Keywords: changes in the functioning of families, formal and nonformal family education, pre-marriage and
relationship education

Adaptation of the Student-Teacher Relationship Scale questionnaire and
the investigation of its structure with factor analysis

Noémi Huszka — Laszl6 Kinyo

Abstract

Attachment relationships that develop in childhood significantly determine an individual’s future social behav-
ior. The beginning of the school years results great changes in the development of the child’s social relations
(Vajda, 1997). Regarding the basic safety needs of children, Brent (2010) emphasizes the importance of teacher
support in addition to parental support. In the last decade, the investigation of the student-teacher relationship,
which is often measured using the Student-Teacher Relationship Scale (STRS, Pianta, 2001), has become a
central theme of many researches. The applicability of the questionnaire has already been examined in several
European countries, involving societies with considerable social, cultural and educational differences (e.g.
Greece, the Netherlands). The current study presents the reliability, validity and applicability of the Hungar-
ian version of the STRS questionnaire. In our research, 14 teachers, who are teaching in the lower grades of
primary schools in Hungary and Vojvodina filled out the STRS questionnaire about 183 students. Exploratory
factor analyzes showed that an appropriate and acceptable factor structure can be achieved through leaving out
five items of the instrument. Excluding five questionnaire items, the reliability of the questionnaire (o = 0.82)
is adequate, and all three subscales identified in the theoretical model (conflict, closeness and dependency) are
reliable. Based on our results, STRS also proves to be a suitable tool in the Hungarian educational environment
in the study of the student-teacher relationship.

Keywords: teacher-student relationship; elementary school age; STRS instrument; factor analysis
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Additives to the history of the institutional processes of german folk
school teacher education and the elements of folk teacher identity in
the education book of Lorenz Kellner (1868)

Krisztina Kovacs

Abstract
In Central Europe professions connected to training have become institutionalized based on German examples.
The most important feature of this process is the expansion of education, of an increasing proportion of the
population, which necessitated the training of qualified teachers.

In the age of dualism practical pedagogy and children’s knowledge, as well as educational methodology,
were at the centre of the knowledge of folk-school teachers. It became the folk-school pedagogy of the second
half of the 19th century, the literature of which included the pedagogical books used for pragmatic purposes in
teacher education. A peculiarity of their genre is that their authors have described a complex set of requirements
in their normative ideal pedagogy regarding teachers’ professional knowledge and public behaviour.

In Hungary until the 19th century there were only a handful of books on education, which were mainly trans-
lations of books from German speaking areas. The literature of Hungarian and German folk school pedagogy
flourished in the second half of the 19th century. From among the textbooks used in the German teacher training
the work of Lorenz Kellner titled Volksschulkunde (Folk School Skills) published in 1855 was an outstanding
one with several editions. Its importance is demonstrated by the fact that it was used as a source for several
Hungarian and German authors.

On the one hand the present study analyses the characteristics of professionalization processes of German
folk teacher profession and on the other hand it reconstructs the image of folk school teachers based on the
pedagogy described in Lorenz Kellner’s textbook titled Volksschulkunde. Aspects of analysis based on text
constructions: 1. the anthropological peculiarities of man, the purpose of education, and the connections among
teacher’s duties; 2. requirements for folk school teachers.

The research may contribute to a systematic exploration of a more limited area of the reception process from
German teacher training, its major institutional history features, and some characteristics of the knowledge and
identity of folk school teachers.

Keywords: training of lower primary teachers; professional knowledge and identity; image of
lower primary teachers

The Hungarian adaptation of a questionnaire on epistemological beliefs
about history

Maja Kosa

Abstract

The aim of the research is to adapt the questionnaire developed by Stoel and his colleagues (2017) that meas-
ures epistemological beliefs about history. In the context of history teaching, the interpretative nature of the dis-
cipline has become increasingly important in recent years, as it is emphasized in the Hungarian National Core
Curriculum of 2020, too. So, epistemological beliefs (theories about the historical knowledge and knowing)
have a high relevance because they influence what conclusions we draw from past events (van Boxtel & van
Drie, 2018). A questionnaire previously used in the Netherlands was completed by 510 grade 11 and 12 Hun-
garian grammar school students (Mage=17.59, SD=0.82) on paper. The instrument contained 26 closed-ended,
abstract statements, which had to be evaluated on a six-point Likert scale. Exploratory factor analysis showed
that there is a fundamental distinction between naive and nuanced statements. In addition to this, in line with
the original Dutch research, exploratory factor analysis confirmed the existence of three scales in the Hungarian
sample as well. Based on the informal feedbacks from teachers and students, the topic and instrument are novel
and interesting. It can be said that the questionnaire can be applied in the Hungarian context primarily due to
the abstract, topic-independent nature of its statements.

Keywords: epistemological beliefs, history teaching and learning, questionnaire adaptation
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