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Tanuloi aktivitasra alapozott
oktatasi modszerek alkalmazasanak
vizsgalata altalanos és kozépiskolai

tanarok korében

A tanulmdny egy kérddives kutatds eredmeényeit mutatja be,
amely dltaldnos és kézépiskolai tandrok mintdjct 6sszehasonlitva
vizsgdlta a kiilonbozo oktatdsi modszerek, tanuldsszervezési
modok alkalmazdsdnak gyakorisdgdrt, kiemelt figyelmet forditva
az aktiv tanuldsi formdkra, valamint azok megitélésére és az
elterjedeéstiket nehezito tényezokre.

Bevezetés

tassal foglalkozo kutatok hangstlyozzak, hogy az egyénnek olyan készségek

megszerzésére van sziiksége, amelyeket hatékonyan tud alkalmazni a minden-
napi élet soran is. Napjainkban nem a lexikalis tudas megszerzése a fo cél, hanem egy
rugalmas, kreativan hasznalhat6 tudas létrehozasa, ami tobb tudomanyteriiletet atfog, és
a munkaerdpiacon, illetve a hétkdznapi életben is hatékonyan hasznalhaté. Az informa-
ciok memorizaldsa helyett olyan készségekre van sziikség a 21. szdzadban, mint példaul
a kreativitas, problémamegoldas, kritikai gondolkodas, hatékony informacidfeldolgozasi,
tanulasi, kommunikacios €s egyiittmiikodési készségek (1d. pl. Voogt és Roblin, 2012).
A pedagdgusok szamara az egyik legnehezebb feladatot az iskolai tanulassal szemben
megfogalmazdodo uj igények kielégitése jelenti. Ebben segithet a tanitasi modszerek
bovitése, Gjszerti modszerek bevezetése. Az aktivizald tanitasi-tanuldsi modszerek a
hagyomanyostodl eltérd, tjfajta tanulési lehetdséget biztositanak a didkok szdmara. Hasz-
nalatukkal novelhet6 a diakok tanulés iranti motivacioja, és olyan ismeretekre tehetnek
szert, amelyeket tobbféle kontextusban is tudnak alkalmazni (De Ridder, 2021).

ﬁ felgyorsult vilag valtozasai az oktatdsi rendszert is jelentsen érintik. Az okta-

Az aktiv tanulds jellemzoi, formai

Az aktiv tanulas korébe sorolnak minden olyan oktatasi médszert, amely bevonja a tanu-
lokat a tanulasi folyamatba, arra késztetve Oket, hogy tevékenységeket végezzenek, és
gondolkodjanak arrdl, hogy mit csindlnak (Bonwell ¢és Eison, 1991). Gyakran nevezik
tanulokdzponti megkozelitésnek, és allitjak szembe a hagyomanyosnak nevezett, infor-
macidatadd oktatassal, ahol a tanar a tudas kozvetitdje, a tanuld pedig a tudas passziv
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befogadoja. Nyiriné Fejszés Toth (2010) szerint az aktivitas oktataselméleti alapelv,
olyan szervezd, iranyitd pedagodgiai tevékenység, amely a tanuldk belsé aktivitdsanak,
ontevékenységének kialakitasat célozza meg. Az aktiv tanulds tamogatasa olyan eljara-
sok, technikdk alkalmazasat igényli, amelyekben megvaltozik a tanari és a tanuldi szerep
a hagyomanyos/tanarkdzponti modszerekhez képest (Keiler, 2018). A tanar a kozvetlen
iranyitas helyett szervezi €s segiti a diakok munkajat. Felméri az elézetes ismereteiket €s
készségeik szintjét, majd olyan tevékenységeket alakit ki, amelyek illeszkednek a felké-
sziiltségiikhdz (Yukhymenko és mtsai, 2014). Az aktiv tanulasra jellemz6 tehat a tanulo-
kozpontusag, a tanuldi elkotelez6dés, bevonodas, aktivitast igényld feladatok végzése,
autentikus, a mindennapi ¢élet valds helyzeteire reflektald problémak megoldasa, kérdések
megvitatasa. Az a diak, aki aktiv tanulasi folyamatban vesz részt, folyamatosan hasznalja
kritikai és problémamegoldo képességét, és gyakran talalkozik olyan autentikus felada-
tokkal, amelyek a mindennapi ¢élet valosagos problémaira reflektalnak (Prince, 2004).

Az aktiv tanulds elméleti hatterét tekintve szorosan kapcsolddik a tanulds konstruk-
tivista megkdzelitéséhez, amely a tanulasra mint aktiv, tudasalkoté folyamatra tekint.
A tudast a tanulé maga konstrualja meg, aktiv résztvevdje a gondolkodasi folyamatnak,
mikozben masokkal is hatékonyan tud egyiittmiikodni (Bada, 2015). Az ismeretelsajati-
tas alapja az 0j tudas létrehozéasa. Ennek soran a tanuld a mar meglévo ismereteire épit.
Azaéltal, hogy a meglévo tudas ujabb informaciokkal béviil, az Gj elemek nem csupan
hozzdadddnak a meglévd ismeretekhez, hanem a megismerd rendszer 0sszevetdinek
bonyolult kdlesonhatdsa jon létre (Nahalka, 2013). A konstruktivista tanulds tovabbi
jellemzdje, hogy az életszerti kontextusokhoz kothetd, autentikus problémakra csopor-
tosan, valtozatos munkaformakkal és tanulasi technikdkkal keresik a tanuldk a valaszt.
A konstruktivizmus segit abban, hogy az elmélet €s a gyakorlat kdzott minél szorosabb
kapcsolat alakuljon ki, és a didkok tevékenyen vegyenek részt az ismeretszerzési, tanu-
lasi folyamatokban. Ehhez olyan tanulasi kornyezet sziikséges, amelyben a tanulok
egylitt tudnak dolgozni és segithetik egymast, valtozatos taneszkdzoket és informacios
forrasokat felhasznélva (Chen és Yang, 2019).

Az aktiv tanulas jellemzé munkaformaja a kisebb csoportban térténd tanulas, de
megvalosulhat parban vagy egyéni munkaban is. Az aktiv tanulashoz szamos oktatasi
modszer sorolhatd, példaul a probléma-, a kutatas-, a projekt-, az eset-, a dizajnalapt
tanulas, a vita, a jaték, a szimulacio, de idetartoznak a kooperativ és a kollaborativ tanu-
las kiilonb6z6 formai is (Prince, 2004). A tevékenykedtetd modszereknek kiterjedt szak-
irodalma van, jellemzdikrdl és alkalmazasi lehetdségeikrdl tobb modszertani munkaban
is olvashatunk (1d. pl. Balazs és mtsai, 2015; Falus és Szlcs, 2021; Makadi, 2015; Nagy,
2010; Radnoti, 2014). E moédszerek koziil néhany, a kérddives kutatasunkban is szereplét
ismertetiink roviden.

A kutatasalapu tanulds soran a tanuldk egy tudomanyos moédszerekkel vizsgalhatd
kérdést kapnak vagy fogalmaznak meg, hipotéziseket alkotnak, kisérletet terveznek és
végeznek. A kapott adatokat értelmezik, majd azok alapjan kovetkeztetéseket vonnak le.
Tobb formaja 1étezik (strukturalt, iranyitott, nyitott) aszerint, hogy mennyi 6nallosagot
kap a tanul6 a folyamatban (Nagy, 2010; Veres, 2016; Z. Orosz, 2020). A kutatas segit-
heti a természettudomanyokhoz kapcsolodo attitiidok novelését azaltal, hogy a tanulok
atélhetik, hogyan ismerhet6 meg a természeti vilag, ¢s az egyes kisérleti 1épések aktiv
részesei lehetnek (Radnoéti és Adorjanné, 2016). A kutatasalapti tanulds tobb nemzetkozi
projektnek kdszonhetden (1d. pl. Korom és mtsai 2016) az utobbi években egyre nagyobb
figyelmet kap a hazai kutatasokban (1d. pl. Korom, 2010; Nagy és mtsai, 2021; Szalay
¢és mtsai, 2020).

A problémaalapu tanulas esetében maga a problémamegoldas folyamata a tanulas
lényege (Golightly, 2021; Molnar, 2005). A moédszer jellegébdl adodoan nincsenek
elére meghatarozott helyes megoldasok, igy az informaciokeresés, a kutatas, a kozds
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tudasépités izgalma megmarad a tanuloknak (Kuvac és Koc, 2018). A hianyos infor-
maciok, a rosszul definialt problémak tanulasra késztetik a diakokat. A problémaalapt
tanulas alkalmazasa felkésziti 6ket az elemz0 és a kritikus gondolkodésra (Hmelo-Silver,
2004; Miillerné Szdgedi, 2006; Nagy és mtsai, 2021).

A projektalapu tanulas Iényege, hogy a didkok olyan témat, komplex feladatot kap-
nak, amelyek elvégzésének kozéppontjaban az ismeretanyag szintetizalasa all. A pro-
jektmunka soran a tanuldsszervezés oly modon zajlik, hogy a didkok egyiittmtkddve,
kozosen, sajat motivacidjukbol fakaddan dolgoznak egy feladaton. A legtobb esetben
olyan feladattal allnak szemben, amely a mindennapi élethez kapcsolodo feldolgozasara
iranyul, és egy kozos produktum létrehozasa a cél (Hortobagyi, 2003; M. Nadasi, 2003;
Z. Orosz és mtsai, 2016).

Az oktatasban alkalmazott jatékoknak szamos formaja és tobb generacidja van (Bonus
¢és Nagy, 2020a). Napjainkban egyre nagyobb figyelmet kap a digitalisjaték-alapu tanu-
las, amelynek alkalmazasa a tanitds soran hozzajarulhat a kutatasi készségek fejleszté-
séhez, segitheti a problémamegoldé és kritikai gondolkodas fejlodését, hozzajarulhat a
tanuldsi motivacio noveléséhez (Bonus és Nagy, 2020b).

Hazai kutatasi el6zmények

Hazankban szamos olyan kutatds zajlott, amely a pedagdégusok tanitasi modszereinek
feltarasara iranyult. Ezek koziil az egyik legatfogobb az Orszagos Kozoktatasi Intézet
Program- és Tantervfejlesztési Kozpontjaban 2001 tavaszan inditott, a tantargyak tani-
tasanak helyzetét feltard vizsgalatsorozat volt. Osszesen 16 tantargyi teriiletet elemez-
tek, és megfogalmaztak az egyes tantargyak tanitasaban fellelhetd problémakat, illetve
iranymutatast adtak azzal kapcsolatban, hogy milyen teriileteket célszerti fejleszteni.
2002 tavaszan az altalanos iskola fels6 tagozatan tanitok korében zajlott a kérddives
adatfelvétel, ami 2003-ban kozépiskolai tanarok korében folytatodott. A vizsgalatok a
kiilonbozo tankonyvek és egyéb taneszkozok alkalmazasara, oktatas-modszertani kérdé-
sekre, az IKT-eszk6zok hasznalatara és a tovabbképzések feltérképezésére iranyultak. Az
eredményeket szamos publikacio ismertette. Ezek kdziil mutatunk be néhanyat, kiemelve
a kutatasunk szempontjabdl relevans témakat. Kerber és Varga (2004) a 2185, altala-
nos iskolakban tanité pedagogussal végzett kérddives kutatasrol szamol be, amelybol
kideriilt, hogy az altalanos iskola fels6 tagozatan a leggyakrabban alkalmazott tanulas-
szervezési mod a frontalis munka, utdna kdvetkezik a csoport- és a paros munka. A leg-
gyakrabban hasznalt oktatadsi modszer a magyarazat, a legritkdbban alkalmazott pedig
a projektmodszer és a tanulokisérlet. A szerzok ramutattak arra, hogy a tanarok szive-
sebben valasztanak olyan tanitasi modszereket, amelyeket mar jol ismernek, és amelyek
bevaltak a tanitasi gyakorlatuk soran. Azok a mddszerek, amelyek nagyobb aktivitast
varnak el a tanuloktol, illetve tobb felkésziilést igényelnek a tanaroktol, kevésbé gyako-
riak. A tanarok a modszervalasztas kapcsan problémaként fogalmaztak meg az idéhianyt
¢és az egyes modszerekkel kapcsolatos alapismeretek hianyat. A kutatok az eredmények
alapjan megallapitottak, hogy nagyobb hangstlyt kell fektetni a tanarok modszertani
tovabbképzésére, tovabba a tanitas korszerUsitése: az innovativ eszkdzok hasznalata
hozzajarulhat a diakok tanulési képességének fejlddéséhez. Szorgalmaztak a szemlé-
letvaltast a tantargyak tanitdsdban, a tankdnyvkozpontusagtol valod elszakadést és az
iskolan kiviili tanulas fejlesztését. A 2346 f6s mintan, kozépiskolai pedagogusok kdrében
végzett kérddives vizsgalat eredményeirdl Ranschburg és Kerber (2004) szamolt be.
A kutatas megmutatta, hogy az altalanos iskolakhoz hasonldan a kdzépiskolakban is a
tanari magyarazat ¢s a frontalis munka hasznalata a leginkabb jellemz6. A paros munkat
¢és a projektmodszert csak elvétve alkalmaztak a tanarok. A kozépiskolaban nagyobbak
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voltak a kiilonbségek az egyes modszerek alkalmazasanak gyakorisaga kozott, mint az
altalanos iskolaban. A szamitégéppel tAmogatott tanulas ritkan vagy sohasem fordult el6.
A szerzok szerint ennek oka, hogy a magyarazat és a frontalis munka talstilya nemigen
ad lehetéséget a szamitdgép hasznalatara a tanulas sordn. Osszegezve e tantargyi vizsg-
latokat elmondhato, hogy az ezredfordul6 tajékan a tantargyakkal kapcsolatos problémak
iskolatipustol fiiggetlentil jelen voltak. A frontalis munka és a magyarazat az altalanos €s
a kozépiskolaban is tulstlyban volt, mig a tanuloi aktivitast igényld modszereket, mun-
kaformakat csak ritkdn hasznaltak a pedagogusok.

Az obszervacids felmérés folytatasaként Radnéti (2006) strukturalt interjuval vizsgalta
a tanorai torténéseket magyar- és matematikatanarok korében, amit iskolaigazgatokkal
készitett mélyinterjukkal egészitett ki. A kutatas megerdsitette, hogy a tanarok nagyrészt a
hagyomanyosnak nevezett, elsdsorban frontalis modszerekkel tanitanak. Ugyanakkor az is
kideriilt, hogy a tanarok ismerik a tanulokozponta modszereket, és nem utasitjak el azok
alkalmazasat. Az altalanos iskolai tanarok gazdagabb modszertani repertoart hasznalnak,
¢és az Ujszerti modszereket, mint példaul a csoportmunka, differencialas, projektmunka az
iddsebb tandrok alkalmazzdk gyakrabban. A 2008-ban természettudomanyi tantargyakat
tanito tanarok korében végzett kérdbives vizsgalat a tanarok altal alkalmazott munkafor-
makat tekintve megegyezett a korabbi, obszervacios vizsgalatokban felvett adatokkal, ami
felhivta a figyelmet arra, hogy a hazai modszertani kultura allando, és a tovabbképzési
programok ellenére is csak nagyon nehezen megvaltoztathaté (Radnoti, 2009).

A késobbi kutatasok hasonld eredményeket hoztak. Bus (2015) a Dél-Alfold régio
kozoktatasi intézményeiben dolgoz6 453 pedagdgus bevonasaval végzett kérddives
kutatast a tanitasi szokasok feltarasara, kiemelt figyelemmel az aktiv tanulas jellem-
z0ire és a problémakdzpontusagra. Eredményei ravilagitottak, hogy a pedagogusok
ritkan alkalmaznak tanulokdzponti modszereket a tanitas soran, inkabb a hagyomanyos,
tanarkdzpontll ismeretkdzvetités, a tananyag frontalis munkaval torténd feldolgozasa
a jellemzd. Problémakdzponta 6nallé munka végzését ugyancsak nagyon ritkan kérik
a tanuloktol. Azon tanarok, akik szorgalmaztdk tanoraikon az 6nallé kutatémunka vagy
valamilyen gy(ijtdémunka végzését, mar legalabb 20 éve a palyan voltak, és jellemzéen
valamilyen human jellegli tantargyat tanitottak. Az eredmények azt is megmutattak, hogy
a segitd, facilitatori szerep gyakorlasa az altalanos iskolaban tanité pedagogusok korében
gyakoribb. Osszességében a kutatas felhivta a figyelmet arra, hogy a tanul6i aktivitdsra
alapozott modszerek irant elsdsorban a hosszabb ideje palyan 1évo, altalanos iskolaban
tanitd tanarok a nyitottabbak, és az ujszerti médszerek hasznalata a tovabbképzést vég-
zettek korében népszeriibb.

Czaké ¢és munkatarsai (2017) arra voltak kivancsiak, hogy milyen oktatasi mddszere-
ket alkalmaznak, illetve milyen tapasztalattal rendelkeznek az innovativ, ujszert, tanu-
16kdzpontu tanitasi technikak alkalmazasaval kapcsolatban a gazdasagi és agrar képzési
teriilet szakmai pedagdgusai. Az adatgytijtés interjuival és kérddivvel zajlott, 68 szakmai
tanar részvételével. Az eredmények alapjan elmondhato, hogy az jszertinek mondhato,
tanulokdzpontd modszerek nem elterjedtek a szakmai képzés pedagdgusai korében, és
inkabb a tananyagkdzpontu megkozelitések a népszertiek. A kutatok azt is vizsgaltak,
hogy a tanarok tanitasi tapasztalata hogyan befolyasolja az aktiv modszerek hasznalatat.
Az esettanulmany, a jaték, a projektmunka és a megfigyelés esetében a tanitasi tapasztalat
szignifikdns magyarazé erével birt. A vizsgalat alapjan tehat elmondhatd: minél tapasz-
taltabb egy pedagogus, annal gyakrabban hasznalja ezeket a modszereket. A szakmai
tovabbképzésben vald részvétel is pozitivan befolyasolta egyes aktiv tevékenységek
alkalmazasanak gyakorisagat.

Holik (2015) egy specifikusabb mintaban mentortanarok médszertani kultarajat vizs-
galta. Kérddives felmérésében 72 mentortanar vett részt. Eredményei azt mutattak,
hogy a mentortanarok valtozatos munkaformakat és modszereket hasznalnak; az egyéni
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munkaformat gyakrabban, mint a frontali-
sat, de a paros €s a csoportmunka is gyakori
a tanoraikon. A magyarazat, szemléltetés,
megbeszélés modszerei mellett a tanuloi
aktivitasra alapozott modszerek (pl. jaték,
vita, kooperativ oktatas, projektmoédszer,
szimulacid) hasznalata is jelen van, tehat
elmondhato, hogy szines palettaju eszkoz-
és modszertarral tanitanak. A megkérdezett
mentortanarok nyitottak a moédszertani uji-
tasokra, szivesen kombinaljak az Gjszerii
modszereket a hagyomanyosnak nevezett
eljarasokkal.

Az OECD altal szervezett TALIS (Teach-
ing and Learning International Survey —
Nemzetkozi Tanitds és Tanulds Vizsgalat)
a legnagyobb nemzetkézi kutatas, amely
kérdéives modszerrel gylijt adatokat az 5-8.
évfolyamon tanito tanarok és az intézmény-
vezetok korében a tanitds és tanulas koriil-
ményeirdl, a tanitdshoz kapcsolodd hozza-
allasukrol, tanitdsi gyakorlatukrol (Baldzsi
és Vadasz, 2019). A 2018-ban zajlott TALIS
felmérés alapjan Magyarorszagon a tanarok
tobb mint 90%-a felkésziiltnek érzik magat
a tanitott tantarggyal kapcsolatos szaktudo-
manyi, tantargy-pedagogiai ismeretek, vala-
mint a tanuldssal és tanitassal kapcsolatos
altalanos ismeretek és a tantargyhoz kapcso-
16d6 oktatasi tapasztalat alapjan. A szakmai
tovabbképzésben valod részvételt tekintve a
nemzetkozi és a magyarorszagi eredmények
is azt mutatjak, hogy az oktatasi rendszerek
szamara fontosak a szakmai tovabbképzé-
sek, illetve fejlesztések. A kutatasban részt
veve OECD-orszagokban a pedagdgusok-
nak atlagosan 94,5%-a vett részt valamilyen

A TALIS vizsgdlta azt is, hogy
a tandrok mennyire tartjdk
Jfontosnak oktatdsi gyakoria-
tuk sordn olyan tevékenységek
végzeset, amelyek a tanulok
aktivitdsdara koncentrdinak, és
megfelelnek a 21. szdazadi kész-
ségekkel szemben tdamasztott
kovetelmeényeknek. Az OECD-
orszdgok dtlagdt tekintve a
tandroknak 58%-a ad olyan
Sfeladatokat a didkoknak, ame-
lyek fejlesztik a kritikai gon-
dolkoddsukat; 50%-a szervez
olyan tevekenységeket, amelyek
kiscsoportos foglakozdsokat ige-
nyelnek, illetve egy problema
csoportban torténd megoldd-
sdt igenylik. A tandrok 44 %-a
kéri a tanulokat arra, hogy
sajdat maguk, éndlloan birkoz-
zanak meg egy adott feladat
vagy probléema megolddsduval.
Magyarorszdgon e tevékenyse-
gek alkalmazdsa a nemzetkézi
dtlagnadl ritkdabban fordul elo.

szakmai tovabbképzésen a vizsgalatot megel6z6 egy év soran. Magyarorszagon ugyanez
az arany a jellemzd, €s az is szembetiind, hogy a tovabbképzéseken résztvevok kozott
nincs szignifikdns kiilonbség a nemek, az életkori csoportok €s a tanitdsi tapasztalat
alapjan (Balazsi és Vadasz, 2019). A TALIS vizsgalta azt is, hogy a tanarok mennyire
tartjak fontosnak oktatasi gyakorlatuk soran olyan tevékenységek végzését, amelyek a
tanulok aktivitasara koncentralnak, és megfelelnek a 21. szazadi készségekkel szem-
ben tamasztott kdvetelményeknek. Az OECD-orszagok atlagat tekintve a tanaroknak
58%-a ad olyan feladatokat a didkoknak, amelyek fejlesztik a kritikai gondolkodasukat;
50%-a szervez olyan tevékenységeket, amelyek kiscsoportos foglakozasokat igényelnek,
illetve egy probléma csoportban torténé megoldasat igénylik. A tanarok 44%-a kéri
a tanuldkat arra, hogy sajat maguk, 6nalléoan birkézzanak meg egy adott feladat vagy
probléma megoldasaval. Magyarorszagon e tevékenységek alkalmazasa a nemzetkdzi
atlagnal ritkabban fordul eld. A tanaroknak alig tobb mint harmada varja el a tanuloktol,
hogy csoportmunkaban dolgozzanak, illetve 6nalléan oldjanak meg komplex feladatokat.
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Balazsi és Vadasz (2019) szerint az adatok arra vilagitanak ra, hogy Magyarorszagon
fontos a tanarok szamara a készségfejlesztés, de az altaluk hasznalt oktatasi mddszerek
elenyészd aranyban koncentralnak az olyan képességek elsajatitasara, mint a kritikai
gondolkodas, a problémamegoldas vagy a jelenségek holisztikus megkozelitése.

Falus és Szlics (2021) az elmult 30 év kutatasait 6sszegz6 attekintésébol kidertil, hogy
a tanark6zpontii modszerek dominancigja lényegesen nem valtozott az id6 soran, a tano-
rakon csak ritkan jelennek meg a tevékenységkdzponti modszerek, akar a torténelem,
akar a matematika vagy a foldrajz tantargyat tekintjiik.

Ahhoz, hogy jobban megértsiik a helyzetet, és lassuk a valtoztatas lehetséges iranyait,
részletesebb kutatdsok sziikségesek. Jelen vizsgalat a tanuldsszervezési modok mellett
vizsgalja az oktatasi modszerek, kozottik az Gjszerd, tanulokézponti mddszerek gyako-
risagat. Elemzi az aktiv tanulas altalanos jellemzéivel kapcsolatos véleményeket, Gssze-
hasonlitva az altalanos és a kozépiskolaban tanitod tanarokat, valamint a szakok alapjan
kialakitott human-real tantargyakat tanitd tanarok részmintajat.

A Kkutatas célja, hipotézisei

A felmérés célja az altalanos és kozépiskolai pedagogusok tanuldi aktivitasra alapozott
modszerekkel kapcsolatos tapasztalatainak, attitiidjének vizsgalata a Dél-Alfold régio-
ban. A tanarok modszervalasztasan és az Ujszerti modszerekkel kapcsolatos tapasztala-
tain tul vizsgaljuk azt is, hogy van-e eltérés az iskolatipusok, illetve a tanitott tantdrgyak
jellege (human-real) alapjan kialakitott részmintak kozott. A kutatasban a kovetkezd
kérdésekre keressiik a valaszt:

(K1) Milyen gyakran hasznaljak a tanarok a tanorakon az egyes munkaformakat? Van-e
kiilonbség az altalanos iskolaban és a kozépiskolaban tanité pedagogusok, illetve a
human ¢és a redl szakos tanarok kozott az egyes tanulasszervezési modok alkalma-
zasdban? Van-e kiilonbség a palyan eltoltott évek szerint képzett részmintak kozott?

(K2) Milyen gyakran hasznaljak a tandrok a tanorakon az egyes oktatasi modszereket?
Van-¢ kiilonbség az altalanos iskolaban és a kdzépiskolaban tanitd pedagdgusok,
illetve a human ¢és a real szakos tanarok kozott az egyes oktatasi modszerek alkalma-
zasaban? Van-e kiilonbség a palyan eltoltott évek szerint képzett részmintak kozott?

(K3) Van-e kiilonbség az altalanos és a kdzépiskolai, illetve a human és a redl szakos
tanarok kozott az aktiv tanulassal kapcsolatos oktatdsi célok megitélésében? Van-e
kiilonbség a palyan eltoltott évek szerint képzett részmintak kozott?

(K4) Hogyan befolyasolja a modszertani jellegii tovabbképzésen valo részvétel az aktiv
tanulasi tevékenységek és munkaformak alkalmazasat?

(K5) Milyen nehézségeket érzékelnek a tanarok a tanuldi aktivitasra alapozott modsze-
rek tanorai alkalmazasaval kapcsolatban? Van-e kiilonbség a palyan eltoltott évek
szerint képzett részmintak kozott?

A kutatas hipotézisei az elézetes vizsgalatok eredményei alapjan (Radnoti, 2006; Bus,

2015; Falus és Sziics, 2021):

(H1) A frontalis tanuldsszervezési modszereket alkalmazzak leggyakrabban a tanarok.

(H2) A tanarkozpontti moédszereket alkalmazzak leggyakrabban a tanarok.

(H3) Az altalanos iskolai tanarok gyakrabban alkalmazzdk az aktiv tanulas formait.

(H4) A nagyobb szakmai tapasztalattal rendelkez6 tanarok gyakrabban alkalmazzak az
aktiv tanulas formait.

(H5) Van kiilonbség az aktiv tanulassal kapcsolatos oktatasi célok megitélésében a kiilon-
b6z6 szempontok (iskolatipus, human-real, szakmai tapasztalat) szerint bontott
részmintak kozott.
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(H6) A mddszertani jellegli tovabbképzésen valo részvétel és az aktiv tanulasi tevékeny-
ségek kozott pozitiv kapcsolat van.

(H7) A kevesebb ideje palyan 1évé pedagogusok tobb nehézséget fogalmaznak meg a
tanuldi aktivitasra alapozott modszerek tanorai alkalmazéasaval kapcsolatban.

Modszerek
Minta

A felmérés 182 pedagdgus bevonasaval valosult meg. Az adatokat 4 kdzépiskolaban és
6 altalanos iskolaban vettiik fel a DéI-Alfold régid négy varosanak iskolaiban. A vizsga-
latban 89 altalanos iskolai és 93 kdzépiskolai tanar vett részt, az atlagéletkoruk 45,53 év
(SD = 8,17), a férfiak aranya 39,6%, a noké 60,4%). Szakmai tapasztalat alapjan harom
csoportot alakitottunk ki: 1-10 év (19,8%), 11-20 év (37,9%), tobb mint 20 év (42,3%).
A minta eloszlasat az egyes hattérvaltozok szerinti bontasban az 1. és a 2. tablazat
mutatja.

1. tablazat. A felmérésben részt vevé pedagogusok szama iskolatipusonként

Iskolatipus Férfi (f6) N6 (fo) Osszesen (f6)
Altalénos iskola 37 52 89
Technikum 14 11 25
Gimnazium 13 29 42
Gimnazium és technikum 8 18 26
Kozépiskola dsszesen 35 58 93
Osszesen 72 110 182

A minta felét altalanos iskolaban tanité tanarok adtak. A kozépiskolai tanarok részmin-
tajaba gimnaziumban, illetve szakmai képzést is folytato, érettségit add intézményben,
technikumban tanit6 tanarok keriiltek. A kdzépiskolds mintdban nem szerepeltek szak-
képzd iskolaban tanitd pedagogusok. Mivel a kozépiskolai tanarok részmintainak isko-
latipusok szerinti elemszama kicsi, az elemzésekben a kozépiskolai tanarok részmintajat
egyben kezeljiik.

A végzettséget tekintve a mintat jellemzdéen kétszakos tanarok alkotjak. A szakokhoz
kapcsolodo elemzésekhez a diploma alapjan 5 csoportot hoztuk 1étre: (1) humdan szakos
tanarok (n = 108), (2) readl szakos tandrok (n = 64), (3) human és redl szakos tandarok
(n=17), (4) egyéb szakos tanarok (n = 3). A human jellegii csoportba soroltuk a kovetkezd
szakokat: nyelvek (angol, német, francia, finnugor, latin), magyar nyelv és irodalom,
torténelem, pedagogia, pszichologia, hittan, média. A redl jellegii csoportba a kovetke-
zOket: matematika, fizika, kémia, biologia, foldrajz, kozgazdasagtan, logisztika, egész-
ségtan. Egyéb tantargyak kozé keriilt a rajz, az ének, a technika és a testnevelés. Azok a
tanarok, akik human és real szakos diplomaval is rendelkeznek (pl. térténelem-biologia)
vagy csak a 4. kategériaba sorolt szakokat jelolték meg (pl. rajz, ének vagy testnevelés),
Osszesen 10 f6, a human-real 6sszehasonlitd vizsgalatokbdl kimaradtak annak érde-
kében, hogy egyértelmiien kirajzoldédjanak a kiilonbségek. A human és egyéb szakkal
rendelkez6 tanarok a human szakos, mig a real és egyéb szakos tanarok a real szakos
részmintaba keriiltek.
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2. tablazat. A pedagogusok megoszlasa a tovabbképzésben valo részvétel szerint,
human és real szakos bontasban

Altalanos iskola Kozépiskola
Tovabbképzésben...
Human szak Real szak Human szak Real szak
részt vett (f6) 36 25 22 17
nem vett részt (f6) 17 9 33 13

Meérdeszkoz

A felméréshez egy 43 itemes, altalunk fejlesztett, papiralapu kérdéivet hasznaltunk.
A kérdéiv elsé blokkja (7 item) a hattéradatokra vonatkozik. Megkérdeztiik a pedagogus
nemét, ¢letkorat, legmagasabb iskolai végzettségét, azt, hogy mely évfolyamokon tanit,
¢s hogy milyen szakos diploméval rendelkezik. A hattéradatokra vonatkozo utolsé két
kérdés a modszertani jellegli tovabbképzésben vald részvételre, illetve a kozeljovoben
valo részvételi szandékra vonatkozik.

A masodik egység, mely 15 itembdl all, a tanulasszervezési modok és oktatasi mod-
szerek, tanuloi tevékenységek tanorai alkalmazasanak gyakorisagara vonatkozik. Az
itemek kidolgozasanal alapul vettiik Radnoti (2004) felmérését, amit tovabbi elemekkel
egészitettiink ki. A valaszok otfoku skalan adhatok meg (1: soha, 5: minden o6ran).

A harmadik kérdéskor (14 item) az aktiv tanulassal dsszefiiggésbe hozhatd tanari
nézeteket méri, példaul: Fontosnak tartom, hogy a diakok a tanulas soran... hasznaljik
a megfigyelés, a kovetkeztetés és a kisérletezés modszereit; ...tuddsukat képesek legyenek
mas teriileteken is hasznalni. A valaszok otfoku skalan adhatok meg (1: egyaltalan nem,
5: nagyon).

A negyedik blokkban (9 item) a tanaroknak egyetértésilk mértékét kell kifejeznilik
ugyancsak 6tfoku skalan (1: egyaltalan nem, 5: teljes mértékben) az aktivizalé modsze-
rek alkalmazasara vonatkozo nehézségeket felsorold kijelentésekkel kapcsolatban. Pél-
daul: Nehézségeim vannak a tanuloi aktivitasra alapozott modszerekkel, mert... a tanterv
nem tamogatja ezeket a modszereket, ...nem tudom, hogyan értékeljem a tanulokat; ...
nem all rendelkezésre megfeleld tananyag.

A kérdéiv egységeinek reliabilitds-mutatdi megfeleldk, ami azt jelzi, hogy a kérdéiv
megbizhatdéan mér (3. tablazat).

3. tablazat. A kérddiv egységeinek megbizhatosaga

Kérdoiv egységei Itemsziam Cronbach-alfa
Munlfalformék ¢és oktatasi modszerek, eljarasok hasznalata 15 0.860
a tanoran >
Aktiv tanuldssal kapcsolatos nézetek 12 0,920
Aktiv modszerek alkalmazasanak nehézségei 9 0,898

Adatfelvétel

A kérdoivet papiralapon juttattuk el a pedagogusoknak az iskolakba. A kitdltés onkéntes
€s anonim volt.
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Eredmények
Tanuldsszervezési modok, munkaformak alkalmazdsa

A tanuldsszervezési modok tandrai hasznalatara adott valaszok atlagait a 4. tablazat
szemlélteti. A tanarok bevallasuk alapjan mind a négy munkaformat viszonylag gyakran
hasznaljék, kiilondsen a frontalis és az egyéni munkét. Osszehasonlitva az egyes tanu-
lasszervezési modok alkalmazasanak gyakorisagat az altalanos és a kozépiskolai peda-
gbégusok részmintdjan, az egyéni, a paros €s a csoportmunka haszndlata is szignifikansan
gyakoribb az altalanos iskolaban tanitdé tanarok korében A frontalis munkat viszont a
kozépiskolai tanarok hasznaljak gyakrabban (4. tablazat).

4. tablazat. Tanulasszervezési modok hasznalata kézotti kiilonbségek iskolatipus szerint

Altalanos iskolai Kozépiskolai Kétmintas
Tanulasszervezési méd tanarok (n = 89) tanarok (n = 93) t-proba

Atlag Széras Atlag Széras [t] P
Egyéni munka 4,25 0,89 3,77 1,09 3,225 < 0,01
Frontalis munka 3,93 0,84 4,23 0,96 2,231 < 0,05
Csoportmunka 3,83 0,93 3,50 0,94 2,377 < 0,05
Paros munka 3,69 0,94 3,33 1,18 2,203 <0,05

Megjegyzés: dolttel szedve, ahol van szignifikans kiilonbség

Az iskolatipusokon beliil paros t-prébaval megvizsgalva a kiillonbségeket azt tapasz-
taljuk, hogy az altalanos iskolaban tanitd pedagodgusok az egyéni munkat hasznaljak
a leggyakrabban, a csoport- és a paros munkat a legritkabban. A kozépiskolai tanarok
esetében a frontalis munka a leggyakoribb, amit az egyéni munka kovet. Hasonldéan
az altalanos iskolahoz, a csoport- és a paros munka kevésbé van jelen a tanorakon, €s
alkalmazasuk gyakorisaga nem tér el szignifikdnsan. Az altalanos és a kozépiskolaban
tanitd tanarok kozotti kiilonbség még inkabb latszik, ha megvizsgaljuk azok aranyat, akik
az egyes mddszereket minden tanérajukon hasznaljak. Az éltaldnos iskolai tandrok fele
(50,6%) az egyéni, a kozépiskolai tanarok fele (53,8%) a frontalis munkat alkalmazza
minden 6ran (1. abra).
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egyéni munka csoportmunka paros munka frontalis munka

m Altalénos iskola Kozépiskola

1. dabra. Az adott munkaformadkat minden tanoran hasznalo
pedagogusok aranya iskolatipus szerint
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A munkaformak kozotti dsszefiiggéseket megvizsgalva az altalanos iskolaban az egyéni
munka a frontalis (r = 0,387) és a paros munkaval (r = 0,365) korrelal, a csoportmunkaval
viszont nincs szignifikans kapcsolatban. A csoportmunka a paros munkaval (r = 0,368) és
a frontalis munkaval (r = 0,218) fiigg 0ssze. A kozépiskolaban azok a tandrok, akik fron-
talis munkaformat valasztanak, gyakran hasznalnak paros (r = 0,365) és egyéni munkat
(r=0,345) is. Ebben az iskolatipusban a csoportmunka a paros (r = 0,550) munka mellett
az egyéni munkaval (r = 0,415) jar egyiitt.

A human ¢és a redl szakos tanarok részmintdjanak atlagai kozott egyik tanulasszerve-
z¢si modot vizsgalva sem allapithatunk meg szignifikans kiillonbséget. Mindkét részminta
pedagdgusaira igaz, hogy a frontalis (M4, = 4,09, SD = 0,91; M, = 4,06, SD = 0,87)
¢és az egyéni munkat (M4, = 4,07, SD = 0,99; M,.5 = 3,92, SD = 1,04) hasznaljak
gyakrabban, mig a csoportmunkat (My,4, = 3,68, SD = 0,88; M4 = 3,67, SD = 1,01)
és a paros munkat (M, .4, = 3,61, SD = 0,98; M, 4 = 3,36, SD = 1,20) ritkdbban.

A szakmai tapasztalat szerint alkotott harom részmintat tekintve mindegyikre igaz,
hogy a frontalis és az egyéni munkat hasznaljak a leggyakrabban a tanarok, a legkevésbé
pedig a paros munkat (5. tablazat). A frontalis, az egyéni és a csoportmunka alkalma-
zasanak gyakorisagaban nincs kiilonbség a palyan eltoltott évek szerint képzett mintak
kozott, azonban a paros munkat gyakrabban hasznaljak azok, akik tobb mint 20 éve a
palyan vannak.

5. tablazat. Tanulasszervezési modok alkalmazasa a palyan eltoltott évek szerinti
harom részmintaban

Szakmai tapasztalat

Tanulds ) 1106y | @ 11206y | ()>20év | ANOVA | Részmintak
szervezési (n =36) (n = 69) (n="77) kozotti kii-
mod - - = lonbségek
Atlag | Széras | Atlag | Szoras | Atlag | Szoras| F p
Frontlis 3,86 | 1,25 | 420 | 0,85 | 4,08 | 0,11 | 1,684 | 0,189 -
munka

Egyéni munka | 3,86 | 1,09 | 4,04 | 1,06 | 4,04 | 0,96 |0,447 | 0,640 -
Csoportmunka | 3,89 | 0,92 | 3,70 | 1,05 | 3,53 | 0,86 | 1,863 | 0,158 -
Pdros munka 311 | 114 | 326 | 111 | 391 | 089 |10,53|<0,01| {1, 2} <{3}

Megjegyzés: dolttel szedve, ahol van szignifikans kiilonbség
Oktatasi modszerek és eljarasok alkalmazasa

A 6. tablazat az oktatasi modszerek hasznalatdt mutatja az altalanos iskolai tanarok
részmintaja szerint rendezve, a leggyakrabban hasznalt mddszer talalhato a lista elején.
A megbesz¢lés és a magyarazat a leggyakoribbak, a tanulési aktivitasra alapozott mod-
szerek a lista masodik felében helyezkednek el. Osszehasonlitva az altalanos iskolaban
¢és a kozépiskolaban tanito tanarokat elmondhatd, hogy a magyarazat, a megbeszélés,
a problémaalapt1 tanulés, a vita és a projektmoddszer esetében nincs szignifikans kiilonb-
ség a két iskolatipus kozott, mig a szamitégéppel segitett tanulds, a jaték, a szimulacio,
a tanuldi kiseldadas, a kutatsalapu tanulas, a tanari és tanuldkisérlet alkalmazasanak
gyakorisaga szignifikdnsan magasabb az altalanos iskolaban tanitok korében.
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6. tablazat. Oktatasi modszerek, eljarasok alkalmazasa iskolatipus szerinti bontdasban

Altalinos iskolai Kozépiskolai Kétmintas
Oktatasi modszerek, eljarasok | tandrok (n=89) | tandrok (n=93) t-préba

Atlag Széras Atlag | Szoras [t] P
Magyarazat 4,29 0,93 4,53 0,76 1,866 | 0,064
Megbeszélés 3,97 0,79 4,03 0,67 | 0,610 | 0,543
Szamitogéppel segitett tanulds 3,82 1,11 3,27 1,11 3,353 | <0,01
Jaték, szimuldcio 3,64 0,98 3,11 0,91 3,795 | <0,01
Problémaalapu tanulas 3,47 1,12 3,18 0,89 1,929 | 0,055
Tanuloi kiseldadas 3,44 0,89 3,03 0,83 | 3187 | <0,01
Vita 3,10 1,09 3,08 0,73 0,188 | 0,851
Kutatasalapu tanulds 2,88 1,36 2,40 1,28 2,444 | <0,05
Tanari kisérlet 2,85 1,43 1,90 1,19 | 4,857 | <0,01
Projektmodszer 2,58 1,04 2,56 0,86 | 0,177 | 0,860
Tanulokisérlet 2,54 1,50 1,98 1,33 | 2,667 | <0,01

Megjegyzés: dolttel szedve, ahol van szignifikans kiilonbség

A human ¢és real szak szerint elemezve az adatokat, a magyarazat és a megbeszélés a
leggyakrabban hasznalt mdédszerek mindkét részmintaban. Az aktiv tanulasi formak
koziil leginkabb a jaték, a szimulacio, a problémaalapt tanulas és a tanuloi kisel6adas
keriilnek el6térbe. A szamitdogéppel segitett tanulast és a kutatasalapu tanuldst a real
szakos pedagogusok szignifikansan gyakrabban alkalmazzak, mint a human szakos peda-
gbégusok (7. tablazat). Tanari és tanuloi kisérletet a tantargyak jellegébdl adododan a real
szakosok alkalmazhatnak. Ezek a tevékenységek hasonlo aranyban, de viszonylag ritkan

gcgdulnak elé kofu6k2b)en (Mtanéri kisérlet — 2975 ) SD tandri kisérlet 1’45; Mtanul(’)i kisérlet — 2380;

tanuloi kisérlet —

7. tablazat. Oktatdsi modszerek, eljarasok alkalmazasa a human-redl szak szerinti bontdsban

Human szakos Real szakos Kétmintas
Oktatasi modszer, eljaras tanirok (n =108) | tanarok (n = 64) t-proba

Atlag Széras Atlag Széras [t] P
Magyarazat 4,41 0,87 4,48 0,76 0,585 0,559
Megbeszélés 4,01 0,69 4,03 0,69 0,20 0,842
Szamitogéppel segitett tanulds 3,40 1,09 3,78 1,15 2,181 < 0,05
Jaték, szimulacio 3,34 0,96 3,39 1,02 0,375 0,755
Problémaalapu tanulas 3,27 0,97 3,47 1,07 1,258 0,210
Tanuléi kiseldadas 3,22 0,80 3,31 0,94 0,642 0,522
Vita 3,11 0,93 3,16 0,86 0,316 0,752
Projektmodszer 2,50 0,99 2,70 0,90 1,343 0,181
Kutatdsalapu tanulas 2,28 1,31 3,20 1,21 4,604 < 0,01

Megjegyzés: dolttel szedve, ahol van szignifikans kiilonbség
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A palyan eltoltott évek tekintetében nem talaltunk szignifikans kiilonbséget a megbeszé-
1¢s, a jatek és szimulacio, a problémaalapu tanulds, tanuldi kiseldadas és a projektmodszer
esetében a harom kategoria kozott (8. tablazat). A magyarazatot €s a vitat leggyakrabban
a 11-20 éve a palyan 1évo pedagdgusok hasznaljdk, a szamitogéppel segitett tanulast a 20
évnél kevesebb tapasztalattal rendelkezok. A kutatasalapu tanulast, a tanuldi kisérleteket
és a tanari kisérleteket a kevesebb tapasztalattal rendelkez6 tanarok részesitik elényben,
bar a modszerek alkalmazasa mindharom kategoriaban nagyon ritka.

8. tablazat. Oktatasi modszerek, eljarasok alkalmazasanak gyakorisaga
a palyan eltoltott évek szerinti harom kategoriaban

Szakmai tapasztalat

Oktatasi ™“\1 90 | @120 | ()>20 ANOVA | Részmintak
modszer, n=136 n=69 n="17 kozotti
eljaras = = = kiilonbségek

Atlag | Szoras | Atlag | Széras | Atlag | Szoras| F p
Magyardzat | 4,08 | 1,27 | 461 | 055 | 439 | 0,79 | 4705 <0.05| {1; 3} < {2}
Megbeszélés | 3,89 | 0,89 | 4,06 | 048 | 4,00 | 0,83 |0,635] 0,531 -
Szamitogep-
pelsegitett | 3,78 | 1,22 | 3,71 | 1,13 | 327 | 1,07 |3,780|<005| {1;2}> {3}
tanulas
Jawek, szimu- | 5 0o | 338 | 107 | 345 | 077 | 1.060] 0358 -
lacio
Problémaala- | 5 51 | 53 | 335 | 098 | 327 | 094 |0.190] 0.827 -
pu tanulas
Tanuléi o 3,04 | 1,05 | 3,30 | 0,89 | 321 | 0,78 |0,460]| 0,632 .
kisel6adas
Vita 281 | 1,04 | 330 073 | 303 097 |3917]<005| {1;3)<{2}
Projekt- 2,56 | 1,03 | 2,71 | 091 | 2,45 | 095 |1,318] 0270 ;
modszer
Kuatasalapti |3 11\ g 51 | 264 | 142 | 240 | 127 3533 <005 |17 > 02> 13)
tanulas
Tanari
e 304 | 125 | 226 151 | 210 | 1,23 |7594|<0,05| {1}>{2; 3
Tanulo-
Py 281 | 1,39 | 230 | 1,52 | 1,95 | 1,32 |4,609|<005|{1}> 127> {3}

Megjegyzés: dolttel szedve, ahol van szignifikans kiilonbség; a ,,>" jel a szignifikans kiilonbség iranyat jeloli

Az oktatasi modszerek kozotti kapcsolatot klaszterelemzéssel (csoportok kozotti kapeso-
lat, négyzetes euklideszi tavolsag) vizsgaltuk. Az éltalanos iskoldban a jaték, szimulacid
— problémaalapt tanulas — vita — tanuldi kiseldadas; a magyarazat — megbeszélés; és a
projektmunka — kutatasalapu tanulas — tanari kisérlet — tanuldkisérlet alkotnak klasztere-
ket. Kozépiskolaban a tanari kisérlet — tanulokisérlet kapcsolodik a legszorosabban, amit
a vita — problémaalapu tanulas — kiseldadas — jaték, szimulacio, illetve a magyarazat —
megbeszélés kovet; a projektmodszer, a szamitogéppel segitett tanulas és a kutatasalapt
tanulas csak gyengén kapcsolddnak a tobbi mddszerhez. A human szakosok esetében a
vita — problémaalapt tanulds — tanuldi kiseldadés, valamint a magyarazat — megbeszélés

14




A1

Banfi Gréta— Korom Erzsébet: Tanuloi aktivitasra alapozott oktatasi modszerek alkalmazasanak vi ta dltaldnos és kozépiskolai tanarok kérében

kapcsolodtak 6ssze, mig a real szakosoknal a projektmodszer — kutatasalapu tanulds;
a tanul6i kiseldadas — jaték, szimulacid — vita — problémaalapu tanulas; tanari kisérlet —
tanuloi kisérlet; magyarazat — megbesz¢lés alkottak klasztereket.

Az aktiv tanulds megitélése

Az aktiv tanulassal kapcsolatba hozhat6 nézeteket vizsgalva a tanarok tobbsége fontos-
nak tartja azt, hogy a tanulok képesek legyenek az 6nalld ismeretszerzésre, feleldsséget
vallaljanak a tanulasukért, atéljék a tudasalkotas folyamatat, kiprobaljak a képességeiket,
megtalaljak az Osszefiiggéseket, a kapcsolodasi pontokat a tananyagban, és képesek
legyenek tudasukat alkalmazni. Az altalanos iskolaban tanitd tanarok szignifikdnsan
fontosabbnak itélik meg a tapasztalatok révén torténd tanulast, a megfigyelések, vizsga-
latok végzését, az 6nallo kutatas és a tudomanyos ismeretek felfedezésének lehetdségét
(9. tablazat).

9. tablazat. Tanari nézetek a tanulassal kapcsolatban iskolatipus szerinti bontdasban

A.l talz’tnf)s Kozépiskolai e .
iskolai . Kétmintas
Fontosnak tartom, hogy... tanarok :zn:;;l)( t-proba
(n=389)
Atlag | Széras | Atlag | Széras| || p
...a didkok atéljék a tudasalkotas folyamatat. | 4,35 | 0,94 | 4,27 | 0,86 | 0,594 | 0,553
...tudomanyos ismereteket fedezzenek fel. 327 | 1,52 2,49 1,65 | 3,295 | <0,01
...felelosséget vallaljanak tanulasukért. 4,38 1,02 | 4,60 | 0,67 | 1,723 | 0,084
...képesek legyenek onalloan kutatni. 3,71 1,63 2,95 1,86 | 2,944 | < 0,01
...hogy megfigyelést, vizsgalatot végezzenek. | 3,70 | 1,61 | 2,97 | 1,65 | 3,024 | < 0,01
...nagyfoku szabadsagot éljenek meg. 3,99 1,10 | 3,80 1,10 | 0,183 | 0,238
...kiprobalhassak képességeiket. 443 | 096 | 4,42 | 0,72 | 0,024 | 0,981
...a tanulas folyamatara koncentraljanak. 424 | 098 | 4,02 | 091 | 1,524 | 0,129
...fejlesszék a kutatasi készségeiket. 3,63 1,63 2,92 1,67 | 3,196 | < 0,01
...érzékszerveiket vonjak be a tanuldasba. 254 | 1,50 | 1,98 | 1,33 | 2,934 | <0,01
...felismerjék az Osszefliggéseket. 442 | 0,90 | 430 | 0,84 | 0,886 | 0,377
...tudasukat tudjak alkalmazni. 4,56 | 0,90 | 4,62 | 0,74 | 0,507 | 0,613

Megjegyzés: dolttel szedve, ahol van szignifikans kiilonbség

Ahuman és areal szakos tanarokat 6sszehasonlitva 6t esetben van szignifikans kiilonbség a
tanulassal kapcsolatos nézetekben. A redl szakos tanarok fontosabbnak itélték meg a tudo-
manyos ismeretek felfedezését (M, ,man = 2,38, SDyuman = 1,995 Mios1 = 3,58, SD, 41 = 1.,43),
az 6nallo kutatast My man = 2,79, SDpyman = 1,845 M, o4 = 4,06, SD, ;1 = 1,42), a megfigye-
1ést és vizsgalodast (Myman = 2578, SDpuman = 1,775 Mo = 4,11, SD, 4, = 1,07), a kuta-
tasi készségek fejlesztését (My man = 2,68, SDpyman = 1,69; M4 = 3,80, SD, 4 = 1,26),
az érzékszervek bevondsat a tanulasi folyamatba (M, an = 2,76, SDpuman = 1,73
M, o4 = 3.97, SD, 5 = 1,27).

A szakmai tapasztalat szerint elemezve az adatokat ugyanezen ot, a vizsgalodasra,
kutatasra, empirikus tapasztalatokra épitd tanuldsra vonatkoz¢ allitasndl tapasztalhato
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kiilonbség a harom kategoéria kozott. Mindegyik esetben a legkevesebb (1-10 év kozott)
tapasztalattal rendelkez0 tanarok tartottak a legfontosabbnak ezeket az oktatasi célokat.

A tanuloi aktivitdsra alapozott modszerekkel kapcsolatos nehézségek megitélése

A mintaba bevont tanarok leginkabb azt tekintik nehézségnek, hogy szerintiik a tanterv
nem tamogatja eléggé az aktiv tanulasi modszerek hasznalatat. Kevésbé okoz szamukra
nehézséget az, hogy bizonytalannak éreznék magukat ezekkel a modszerekkel kapcso-
latban. Osszességében elmondhat6, hogy a pedagdgusok kissé, illetve egyes allitasok
esetében kozepesen értenek egyet a felsorolt nehézségekkel (10. tablazat).

10. tablazat. A tanuloi aktivitasra alapozott modszerekkel kapcsolatos nehézségek megitélése

Nehézségek Atlag | Szoras
A tantervi tamogatas hianya 2,91 1,45
Rendelkezésre 4ll6 tananyag hianya 2,49 1,24
Aggodalom a tananyaggal valé haladas miatt 2,48 1,27
Tul nagy osztalylétszam 2,43 1,31
Aggodalom a tanuldi fegyelem miatt 2,18 1,22
A tanulok értékelésének problémaja 2,14 1,12
A tovabbképzéshez valo hozzajutas problémaja 2,11 1,25
A megfelel6 er6forrasok hianya 2,11 1,32
Modszerekkel kapcsolatos bizonytalansag 2,06 0,99

Altalanos és kozépiskolai bontasban nincs kiilonbség a nehézségek megitélé-
sében. A human szakos tanarok viszont jobban aggddnak a fegyelem megtartasa
Mpuman = 2,34, SDpyman = 1,25; Mg = 1,75, SD, 4 = 1,01), valamint a tal nagy osz-
talylétszam (M man = 2,55, SDyyman = 1,285 Moz = 2,13, SD, 4 = 1,23) miatt. A szak-
mai tapasztalat alapjan képzett harom részminta kdzott jelentos kiillonbségek adodtak.
A kezdd tanarok az Osszes felsorolt problémat szignifikansan jelentdsebbnek érzik,
mint tapasztaltabb kollégaik. A 11-20 éves tapasztalattal rendelkezék és a 20-nal tobb
éve tanitok kozott a nehézségek megitélésében nincs kiilonbség, csak egyetlen eset-
ben, az aktiv tanulast timogatdé modszerekkel kapcsolatos szakmai bizonytalansagnal.
A legkevésbé tapasztalt tanarok mellett a tobb mint 20 éve tanitd tanarok is bizony-
talanabbnak érzik magukat az aktiv tanulds tamogatasaban, mint a 11-20 év kozotti
szakmai gyakorlattal rendelkezok.

Tovabbképzésen valo részvétel

Az adatfelvételt megel6z6 6t évben mddszertani jellegli tovabbképzéseken a mintaba
kerdilt férfi és noéi pedagogusok ugyanolyan aranyban (48%, illetve 50%) vettek részt. Az
iskolatipusokat, illetve a human-redl bontast tekintve viszont vannak eltérések. Nagyobb
aranyban vettek részt az altalanos iskolai tanarok (69%), illetve a redl szakosok (65%)
tovabbképzésen, mint a kozépiskolai tanarok (45%), illetve a human szakosok (54%).
A hosszabb ideje tanitok koziil tobben vettek részt tovabbképzéseken (1-10 év: 50%,
11-20 év: 54%, tobb mint 20 év: 62%).

A tovabbképzésen valo részvétel a tanulasszervezési modok koziil szignifikans pozi-
tiv korrelaciot mutat a csoportmunkaval (r = 0,220), mig a frontalis munkaval negativ
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kapcsolatot (r = -184). Az oktatasi modszerek esetében a tovabbképzésen vald rész-
vétel legerdsebben a tanari kisérlet (r = 0,425) és a tanuloi kisérlet alkalmazéasanak
gyakorisagédval korrelal (r = 0,342), de Osszefliggés van a szamitdgép alkalmazasaval
(r = 0,308), a problémaalapu tanuldssal (r = 0,239), a projektmodszerrel (r = 0,227),
a vitaval (r = 0,176) és a jatékkal, szimulacioval (r = 0,149) is.

A tovabbképzések jelentdségét mutatja, hogy minden, a 10. tablazatban felsorolt
nehézséget szignifikdnsan jelentésebbnek itélték azok a tanarok, akik nem vettek részt
modszertani tovabbképzéseken.

Diszkusszio

Kutatasunkban altalanos €s kozépiskolai tanarok korében vizsgaltuk a tanulasszervezési
moédok ¢€s az oktatasi modszerek hasznalatat, valamint a tanarok véleményét az aktiv
tanulasrél. A mintaba keriilt tanarok atlagéletkora magas (45,5 év), a nagy szakmai
tapasztalattal rendelkezOk vannak tobbségben, ami jelzi a tanari palyan 1évok elorege-
dését.

Hipotéziseinket igazoltak az eredmények, kivéve az elsd és a negyedik hipotézist,
amelyek a frontalis munkara mint a leggyakoribb munkaformara, illetve a nagyobb
szakmai tapasztalat és az aktiv tanuldst tdimogatdé modszerek alkalmazasa kozotti kap-
csolatra vonatkoztak. Az altalunk vizsgalt mintaban a frontdlis munka csak kozépis-
koléban a leggyakoribb munkaforma, mig az altaldnos iskoldban az egyéni munka a
legnépszeriibb. A korabbi kutatasokhoz (Kerber és Varga, 2004; Kerber és Ranschburg,
2004; Radnoti, 2006, 2009) képest az aktiv tanulashoz koéthetd csoport- és paros munka
aranya is novekedett. Kiilondsen igaz ez az altalanos iskolara, ahol az egyéni, a paros
¢és a csoportmunka is gyakoribb, mint a kdzépiskoldban. Kozépiskolaban tovabbra is a
frontalis munka a legjellemz6bb. Erdemes megjegyezni, hogy az egyéni munka magas
aranya az altalanos iskolaban részben a begyakorlast szolgdlo 6nallé feladatmegoldasbol
adodhat, de kapcsolatban lehet az aktiv tanulassal is, mivel szignifikans Gsszefliggést
mutat a jatékkal, a szimulacioval, a szamitogéppel tamogatott tanuldssal és a probléma-
alapu tanuldssal. A human ¢és a real szakosok, illetve a kiilonb6z6 szakmai tapasztalattal
rendelkez6 tandrok kozott nem talaltunk kiilonbséget a munkaformak alkalmazéasaban,
egy esetet kivéve: a paros munkat gyakrabban hasznaljak azok, akik tobb mint 20 éve a
palyan vannak.

Az oktatasi médszerek koziil mindkét iskolatipusban a magyarazat és a megbeszélés a
leggyakoribbak, hasonloan a korabbi vizsgalatokhoz (I1d. Bus, 2015; Holik, 2015; Kerber
¢és Ranschburg, 2004; Kerber és Varga, 2004; Radnoti, 2006, 2009). Ez alapvetden ért-
hetd, hiszen szamos oktatasi célhoz, példaul a tananyag bemutatasahoz, értelmezéséhez a
hagyomanyosnak nevezett modszerek sok esetben hatékonyabbak. Fontos, a médszertani
valtozatossagot jelzd eredmény, hogy tobb tanulokdzponti moédszer is gyakran jelen
van a tanorakon, ilyen példaul a jaték, a szimulacid, a problémaalapu tanulas és a vita.
A korabbi kutatasokkal dsszhangban az altalanos iskolaban jellemzdbb az aktiv tanulas,
elsésorban a szamitogéppel segitett tanulas, a jaték, a szimulacio, a kutatasalapt tanulas,
valamint a tanulokisérlet. Mindez 0sszefiigghet a tananyag mennyiségével, komplexita-
séval, a tanulok ¢€letkoraval, valamint a képességeket, érdeklodést tekintve heterogénebb
tanuloi csoportokkal is. Kozépiskolaban a frontalis tanitds domindl, de ott is jelen vannak
az aktiv modszerek. A tantargyak jellegébdl adodo kiilonbséggel magyarazhato, hogy
a szamitogéppel segitett tanulast, a kutatasalapt tanulast a real szakos pedagdgusok
gyakrabban alkalmazzik. Erdekes tapasztalat, hogy koziiliik is elsésorban azok, akik a
palyajuk elején jarnak. Ez részben eltér a korabbi vizsgalatoktol (1d. Bus, 2015; Czako
¢és mtsai, 2017; Radnéti, 2006, 2009), amelyek az aktiv tanulds és a szakmai tapasztalat
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kozott tobbnyire pozitiv dsszefiiggést talal-
tak. A valtozas oka lehet, hogy az utdbbi P p
években a tanarképzésben egyre inkabb teret Az akm{ m’//mmss”al {eap CSOZ&f'
nyer a tanulds konstruktivista megkozelitése, tos nehézségek Roziil a tand-
a facilitatori tanari szerepre valo felkészités,  rok mindkét iskolatipusban a
Valan”nrrlt az 1nquon}m’un1kac1os eszkdzok 4o tamogatds, valamint
lehetdségeinek kiaknazasa. Il i .
A vizsgalatba bevont tanarok fontosnak ¢ megfeleld tananyag eés tandri
tartjak az aktiv tanulast és az altala megva-  segédanyag hidanydt, tovdabbd
l6sithato fejlesztési lehetc’iségeket. Kiilono- afesz[tet[ l‘empo/]u t&lnanyag_

sen az altalanos iskoldban tanitok helyeznek P _
nagy hangsulyt a tapasztalatok révén torténd Jeldoigozast és a magas osztaly

tanulasra, a tanul6i megfigyelésekre, vizs- letszamot emelik ki. Legkevésbe
galatokra, kutatisokra, a tudomanyos isme- a modszertani bizonytalan-
retek felfe'dezésére, .ami tiikré’zédik’ a mod- soigot orzik problém&inale.
szerhasznalatukban is. A human-real szakos Ah B 2 & iobb
O0sszehasonlitasban a real szakos tandrok uUmann SZArOSOR jobban

fontosabbnak tartjak a tudomanyos ismere- aggodnak a fegyelmezetlen-
tek felfedezését, az 6nalld kutatast, a meg- ség és a magas oszltdlylétszdm
figyelést és vizsgalodast, a kutatasi készsé- miatt, mint a redl szakosok.

gek fejlesztését, az érzékszervek bevonasat look bb & i
a tanulasi folyamatba, koziliik is elsésorban 4 [egrevesebb szakmai lapasz-

a legkevesebb (110 év) tapasztalattal ren-  talattal rendelkezok kiizdenek
delkezok. leginkdbb az dltalunk vizsgdlt

Az aktiv tanulassal kapcsolatos nehézsé- s p
gek kozil a tanarok mindkét iskolatipusban a nehezsegelekel’ de az aktiv tanu

tantervi timogatds, valamint a megfeleld tan- lasi modszerek haszndlataban
anyag és tanari segédanyag hianyat, tovabba  a 20 évnél régebb ota pdlydn

a feszitett tempoju tananyag-feldolgozast €s o165k is gyakran bizonytalanok.
a magas osztalylétszamot emelik ki. Legke-

vésbé a modszertani bizonytalansagot érzik

problémanak. A human szakosok jobban aggddnak a fegyelmezetlenség és a magas osz-
talylétszam miatt, mint a redl szakosok. A legkevesebb szakmai tapasztalattal rendelkezok
kiizdenek leginkabb az altalunk vizsgalt nehézségekkel, de az aktiv tanuldsi mddszerek
hasznalataban a 20 évnél régebb oOta palyan levok is gyakran bizonytalanok. Ezek az
eredmények magyarazhatok azzal, hogy néhany aktiv tanulasi moédszer, mint példaul a
kutatasalapu tanulas, a problémaalapt tanulas, a szamitogéppel tamogatott kollaborativ
tanulas, a jaték, szimulacio az utobbi évtizedben kezdett intenzivebben megjelenni a hazai
modszertani kutatasokban, a tanarképzésben, -tovabbképzésben, és mindezek hatasara az
oktatési gyakorlatban. Tilnyomo részben a természettudomanyos neveléshez kotédnek a
fejlesztések, bar human teriileten is latunk példat a kutatasalapu (Kojanitz, 2010, 2011)
vagy a problémakdzponth tanulas timogatasara (Bus, 2013; F. Dardai, 2007).

A vizsgalatba bevont tanarok fele vett részt a vizsgalatot megel6z6 6t évben tovabb-
képzésen. Ez az arany az altalanos iskolaban tanitok, illetve a redl szakosok, valamint
a 20 évnél hosszabb ideje tanitok részmintajaban kissé magasabb. A tovabbképzések
jelentdségét és hatasat egyértelmiien jelzik az eredményeink. Azok, akik részt vettek
mobdszertani jellegli tovabbképzéseken, gyakrabban szerveznek csoportmunkat, és rit-
kabban tanitanak frontalisan. Gyakoribb koriikben a tanari és tanuldi kisérlet, a szami-
togéppel segitett tanulds, a problémaalapu tanulds, a projektmodszer, a vita, a jaték és a
szimulacid. Az aktiv tanuldssal kapcsolatos nehézségeket szignifikansan jelentdsebbnek
itélik azok, akik nem vettek részt modszertani tovabbképzéseken.
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Osszegzés

Kutatasunk az aktiv tanulast kiemelt szempontként kezelve vizsgalta az oktatasi mod-
szerek, eljarasok alkalmazasat altalanos és kozépiskolaban, azon beliil gimnaziumban
és/vagy technikumban tanito tanarok korében. Eredményeink szerint az iskolatipustol
fiiggetlentil a tanarok fontosnak tartjak a tanulds konstruktivista megkozelitésének alap-
elveit és azok megvalositasaban az aktiv tanulast. A mindennapi tanitasi gyakorlatba vald
beépités azonban tdmogatasra szorul, kiilondsen a kdzépiskolaban.

Vizsgélatunk felhivja a figyelmet arra, hogy bar tértént pozitiv elmozdulas a husz
évvel ezel6tti kutatasok eredményeihez képest az aktiv tanulasi formak alkalmazasaban,
a szélesebb korben valo elterjedés eldsegitéséhez érdemes figyelembe venni a tanarok
altal jelzett nehézségeket. Fontos, hogy a tanterv és a rendelkezésre allo taneszkdzok
tamogassak e modszerek alkalmazasat az oktatas kiilonb6zo szintjein és tantargyi terii-
letein, valamint a tantervi szabalyozas hagyjon elegend6 iddt az aktiv tanulés kiilonbozd
formaira, tevékenységeire. Napjainkban a tandrképzé intézmények oktatasi program-
jaiban szerepelnek az 0j oktatasi modszerek. Erre utal az, hogy vizsgalatunk szerint a
fiatalabb tanarok valtozatosabb modszereket alkalmaznak. A palyan 1évé pedagdgusok
szamara is egyre tobb tovabbképzés, mddszertani anyag, jo gyakorlat elérhetd, mégis
sok esetben hivatkoznak a segédanyagok hianyara. Ez adodhat abbol, hogy nem tudjak,
hogyan adaptaljak azokat a tanuldcsoportjaikhoz és az adott iskola felszereléséhez, lehe-
tdségeihez. A megvaldsitast, a hagyomanyos keretekbdl valo kilépést neheziti a gyakran
emlitett id6hiany, a sok koételez6 oOra tanarnak és didknak egyarant, valamint az Gj méd-
szerek kiprobalasaval jard plusz munka is.

Mivel felmérésiink viszonylag kis mintan alapult, nem volt lehetség a tantargyak
szerinti elemzésekre. A tovabbi kutatdsok soran érdemes megvizsgalni nagyobb mintan
az egyes tantargyak, tantargycsoportok helyzetét, valamint a kérddives felmérést peda-
gbégusokkal készitett interjukkal kiegésziteni.

Koszonetnyilvanitas, timogatas
A tanulmany elkészitését a Magyar Tudomanyos Akadémia Kodzoktatas-fejlesztési Kuta-

tasi Programja tamogatta.
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Absztrakt

A tanulmany egy kérddives kutatas eredményeit mutatja be, amely altalanos és kozépiskolai tanarok (n = 182)
korében vizsgalta a kiilonbozd tanulasszervezési modok és oktatasi modszerek alkalmazasanak gyakorisagat,
kiemelt figyelmet forditva az aktiv tanulasi formakra, valamint azok megitélésére és az elterjedésiiket nehezité
tényezokre. A felmérésre a Dél-Alfold régid négy varosanak iskoldiban keriilt sor. A 43 itemes, papiralapon
felvett kérdoiv négy részbdl all, minden egység megfeleld reliabilitas-mutatoval rendelkezik (Cronbach-alfa:
0,86-0,92). Az adatok elemzése, 6sszehasonlitasa iskolatipusonként, illetve a tanarok szakjai alapjan kialakitott
human-real részmintakban, tovabba a szakmai tapasztalat alapjan kialakitott harom részmintaban tortént. Az
eredmények szerint a vizsgalatba bevont tanarok fontosnak tartjak az aktiv tanulashoz kapcsoloédé oktatasi
célokat, az aktiv tanulasi formak alkalmazasaban azonban van kiilonbség az egyes részmintakban. Az altalanos
iskolaban gyakoribb az egyéni, a paros és a csoportmunka, ¢és az aktiv tanulas modszerei is itt az elterjedtebbek.
A real szakosok gyakrabban hasznaljak a szamitogéppel segitett tanulast, a kutatasalapu tanulast, valamint a
tanari és tanuloi kisérletet, és koziilik is elsdsorban azok, akik a palyajuk elején jarnak. Az aktiv tanulassal
kapcsolatos nehézségek koziil a tanarok mindkét iskolatipusban a tantervi tamogatas, valamint a megfeleld
tananyag ¢és tanari segédanyag hianyat, tovabba az idéhianyt és a magas osztalylétszamot emelték ki. Legke-
vésbé a modszertani bizonytalansagot érzik problémanak. A legkevesebb szakmai tapasztalattal rendelkezok
kiizdenek leginkabb modszertani nehézségekkel, de az aktiv tanulasi modszerek hasznalataban a 20 évnél
régebb ota palyan levok is gyakran bizonytalanok. A tovabbképzéseken valo részvételnek pozitiv hatasa van az
aktiv tanulasi modszerek alkalmazasara.

Kulesszavak: aktiv tanulas, oktatasi modszerek, tanarok kérddives vizsgalata, altalanos és kozépiskola
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Hatranyos helyzetii térségekben
tanulo altalanos iskolasok tavolléti
oktatassal kapcsolatos attitiidjeire

hato tényezok

Tanulmdnyunk célja a tdavolléti oktatdssal kapcsolatos attitiidok
feltdrdsa hdtrdnyos helyzetii fiatalok kérében. A tdvolléti oktatdssal
kapcsolatos attitiidék vonatkozdsdaban a tanuldsi problemdk,

a csOkkent egészségi dllapot, az idogazddlkodds és biztonsdg,
valamint a tdvoktatds-preferencia faktorok rajzolodnak ki.
Osszességében a tdvoktatdssal kapcsolatos attittidékre hato
tényezok részben kdvetik a hagyomdnyos oktatds percepcioival
kapcsolatos trendeket, azonban a pandémia krizis jellege kiemeli
a tdrsas tdmasz, a stressz és a hdtrdanyos helyzet szerepét.

Bevezetés

dasagi, tarsadalmi és kulturalis koriilményeket jelli, amelyek a tanulok bizonyos

részénél az iskolai eldrehaladas szempontjabol a tobbséghez képest kedvezdtlen
helyzetet teremtenek” (Fejes, 2006. 18.). Szamos tényezd képezi a koriilményeknek ezt
a halmazat: a sziilék iskolazottsdga és egzisztencialis biztonsaga, a csalad stabilitasa,
az eltartottak szama, a kisebbségi etnikai helyzet ¢és a lakohely szerinti kiilonbségek
(Paskuné Kiss, 2010). Ezek az aspektusok nagymértékben hatraltathatjak a gyerekek
szellemi fejlodését, beilleszkedésiik sikerességét €s az iskolai elvarasoknak megfeleld
teljesitést (Gyarmathy, 2010), valamint negativ hatast gyakorolnak a testi, pszichés és
mentalis fejlédésiikre is (Réthy, 2020).

A szociokulturalisan hatranyos helyzeti tanulok alapvetd lemaradassal és elutasi-
tobb tanuldssal kapcsolatos attitlidokkel kezdik meg az iskolat nem hatranyos helyzeti
kortarsaikkal dsszevetve. Ennek oka, hogy ismereteik és szokincsiik is hianyos, gyen-
gébb a konkrétumok iranti fogékonysaguk, valamint inkabb kiilsé, mint belsé moti-
vacioval rendelkeznek. Ezek a tényezdk sok esetben hatraltatjdk a gyerekeket abban,
hogy az iskolai elvarasoknak megfelelden teljesitsenek, sot, teljesitményiik évrdl évre
egyre gyengébbé valik (Harmatiné Olajos, 2012; Szabd és mtsai, 2021). Mindez egy
krizishelyzetben még jobban kifejezddhet, egy altalanos, teljes tarsadalmat érintd
valsag soran akar tovabb is néhet a szakadék a hatranyos és nem hatranyos helyzetl
térségek tanuloi kozott akar a tanulmanyokat, akar egészségiiket tekintve. A tanulmany
célja hatranyos helyzetli tanuldk tavoktatassal kapcsolatos attitidjeinek vizsgalata,

P edagogiai megkdzelités szerint a szociokulturalisan hatranyos helyzet ,,azokat a gaz-
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valamint az ezekre hato faktoroknak a feltarasa a pandémias id6szak els6 hullamanak
vonatkozasdban.

A Covid—19 hatasa a szociokulturalisan hatranyos helyzetii gyerekekre

A Covid—-19 jarvany 2020 elején nem csak hazank, de az egész vilag életét teljes mér-
tékben felforgatta. Vilagméretli krizishelyzet alakult ki, melyben a virussal szembeni
védekezes érdekében alkalmazkodasra, 0j megkiizdési mddokra volt sziikség. Az ilyen
varatlan, kiszdmithatatlan, kordbban nem tapasztalt helyzetek adaptiv kezelése fligg az
egyén személyes, tarsas és szociokulturalis helyzetétdl, jellemz6itdl is. Meghatarozo a
rugalmassag, a belsé kontroll, az énkép és a tamogatd kdrnyezet (Hajduska, 2008).

A fiatalok hatranyos szociodemografiai statusza okan sokaknak az online térben valo
kapcsolddasra, az online 6rdkon vald részvételre sem volt lehetdsége, hiszen ebben a
digitalizalt vilagban sem rendelkezik minden haztartds Magyarorszagon internetelér-
hetéséggel és megfeleld eszkozokkel (szamitogép, okostelefon, stb.). Ez is egy olyan
elénytelen életkoriilmény, ami a hatranyos helyzet eszkalalédasahoz vezet, hiszen, foleg
a lezarasok alatt, elzarkozast okoz, és a halozatos kommunikacio készségeinek hianyat
eredményezheti (Székely és Aczél, 2018; Németh és Rajnai, 2021). A pandémia kezde-
tén altalanossagban véve is elmondhatd volt, hogy a magyar didkok egy részének nem
volt internetkapcsolata vagy szamitogépe, ami jellemzden a rossz szocidlis koriilmények
kozott ¢éloket érintette. A didkok masik része ugyan rendelkezett informatikai eszkdzok-
kel, de rutin hijan nem tudtak azokat gyorsan és hatékonyan hasznalni (pl. nem tudtak,
hogyan kell e-mailt irni vagy barmilyen digitalis terméket 1étrehozni), igy nem tudtak
hatékonyan részt venni az oktatasban (Hermann, 2020). Osszegezve tehat, ha vannak is
olyan eszk6zok, melyek lehetdvé teszik a tavoktatasba vald becsatlakozast, ezen tarsa-
dalmi csoportok tagjai gyakran nem rendelkeznek megfeleld képességekkel, készségek-
kel az eszkdz- és médiahasznalatot tekintve, igy a gyerekeknek sokszor sziildi segitség
nélkil kellett helyt allniuk az online térben (Engler és mtsai, 2021).

A holisztikus szemléletnek koszonhetéen ma mar, ha egészségrél beszéliink, akkor
nem csak a fizikai, de a mentalis és pszichés allapotunkat is értjiik ez alatt. A tarsadalom
egészségi allapotat befolyasolja mind szamos gazdasagi, politikai és szociokulturalis
tényezo6 is (Libicki és R. Fedor, 2022). Ennek fiiggvényében tehat nem meglepd, hogy
az iskolai teljesitményen tul a szociokulturalisan hatranyos helyzet negativ hatast gya-
korol mind a fizikai, mind a mentalis egészségre és az egészségmagatartasra is (Nagy és
Kovacs, 2019). Az iskolazottsag, a jovedelem egyértelmii okokbol kifolyolag meghata-
rozzak a varhato élettartamot (Réthy, 2020), hiszen az alacsonyabb tarsadalmi csopor-
tokba tartozok nem ritkdn nem tudnak megfeleld egészségiigyi szolgaltatasokat igénybe
venni, esetleg egészségmagatartasuk, az egészséges ¢letmoddal kapcsolatos attitlidjeik
nem megfeleléek. A tarsadalmi helyzetbdl fakad6 hatranyok gyermek- és felndttkori
megbetegedésekhez vezetnek. A lakhatasi problémak nyoman példaul nem ritka a kro-
nikus betegségek kialakulasa (Réthy, 2020; Libiczki és R. Fedor, 2022). Emellett minél
alacsonyabb tarsadalmi rétegbdl szarmazik valaki, annal gyakoribb az egészségkarositd
magatartas (Libiczki és R. Fedor, 2022; Daw és mtsai, 2015).

A szociokulturalisan hatranyos helyzetben felnovd gyermekek szocializacidjuk soran
olyan mintat kapnak, és olyan élethelyzetekkel taldlkoznak, melyek nem feltétleniil a
megfeleld megkiizdési (coping) stratégiak kialakulasat szolgaljak (Réthy, 2020). A korai
kudarcok kovetkeztében gyakori, hogy védekezd megkiizdési stratégiakat alkalmaznak
¢s a tanult tehetetlenség allapotaba keriilnek. A sikert vagy a kudarcot kiilsé tényezéknek
tulajdonitjak. Sajat tehetetlenségiik érzése idegrendszeri valtozasokkal is jar, igy nem
csoda, hogy késébbi helyzetekben is megmutatkozik ez a tanult viselkedés. Bar a tanult
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tehetetlenség egyéni tapasztalatok soran ala-
kul ki, ezekben a csaladokban gyakran minta-
ként is automatikusan atadodik (Gyarmathy,
2010). A szorongas, a frusztracio, a depresz-
szid és az ezek mogott hizodo tehetetlen-
ség érzése gyakran vezet kiillonbozé szerek
(alkohol, drog) hasznalatahoz (Gyarmathy,
2010). Ezek maladaptiv megkiizdési straté-
giak. Emellett a hatranyos helyzetre jellemzd
nem megfeleld koriilmények gyakran von-
nak maguk utan tarsadalmi kirekesztést és
a megbecsiiltség hidnyat, aminek kdvetkez-
tében a helyzet még inkabb eszkalalodhat,
¢és ez a mentalis allapotra is negativ hatést
gyakorolhat (Réthy, 2020). A kirekesztés, az
elmaganyosodas egyiitt jarhat szorongéssal,
depresszioval (Baumeister és Leary, 1995;
Arslan, 2018) és agressziv viselkedéssel is
(Kovacs és mtsai, 2022).

A 2000-es években végzett Eurdpai Elet-
mindség Felmérés alapjan az életmindséget,
az objektiv jollétet meghatarozza tobbek
kozott az oktatas is. A gyerekeknek egyenld
banasmodot és feltételeket kell megtapasz-
talniuk az iskolaban, hatteriiktdl fiiggetleniil.
A mindségi oktatashoz alanyi jogon vald
hozzaférés még az iskolai rendszerben sem
valoésult meg (Timar és mtsai, 2015), és ezt
az egyenl6tlenséget, ami a hatranyos és nem
hatranyos helyzetii gyerekek kozott huzo-
dik e tekintetben, a Covid—19 hozta lezaras
tovabb fokozhatta.

Osszességében véve elmondhato, hogy a
Covid-19 jarvany okozta hatasok és a szo-
ciokulturalisan hatranyos helyzetben é16
gyerekek iskolai ¢letében bekovetkezd val-
tozasok két fontos aspektusa az elszigeteld-
dés és az eszkozhiany, melyek hosszatavon
a hatranyos helyzet fokozodasadhoz vezetnek
(Németh és Rajnai, 2020). A virus terjedé-

Osszességében véve elmond-
hato, hogy a Covid-19 jarvdany
okozta hatdsok és a szociokul-

turdlisan hdtrdnyos helyzet-

ben élo gyerekek iskolai élete-
ben bekovetkez6 vdltozdsok
két fontos aspektusa az elszi-
getelddes és az eszkozhidny),
melyek hossztitdvon a hdtrd-
nyos helyzet fokozéddsdhoz
vezetnek (Németh és Rajnai,

2020). A virus terjedésének
megdllitdsa érdekében a jelen-

leti oktatdst a tavoktatds vdl-
totta fel 2020 tavaszdn, mely-
nek kévetkeztében a hdtrdanyos

helyzetii gyerekek a bardtaiktol,
tarsaiktol tdavol, esetleg magd-
nyosan téltotték mindennapjai-
kat. Ennek koszonhetden gyak-
ran az iskoldban elérheto napi
egy meleg étkezés is elmaradt.
A nem megfelelo lakdskorillme-
nyek - sajdt szoba, iréasztal,
megfelelo szék és csend hidnya,
melyben gyakran érintettek a
hdtranyos helyzetii gyerekek —
nem optimdlisak az elmélytilt
tanulds tekintetében.

sének megallitasa érdekében a jelenléti oktatast a tavoktatas valtotta fel 2020 tavaszan,
melynek kdvetkeztében a hatranyos helyzetli gyerekek a barataiktol, tarsaiktol tavol,
esetleg maganyosan toltotték mindennapjaikat. Ennek kdszonhetéen gyakran az isko-
laban elérhetd napi egy meleg étkezés is elmaradt. A nem megfeleld lakaskoriilmények
— sajat szoba, irdasztal, megfeleld szék és csend hianya, melyben gyakran érintettek a
hatranyos helyzetli gyerekek — nem optimalisak az elmélytilt tanulas tekintetében. Mivel
kozvetlen, személyes segitséget sem kaphattak a tananyag elsajatitasanak eredményes-
sége érdekében, valamint az ehhez sziikséges készségeik, affektiv jellemz6ik, mint az
onfegyelem, 6nalloésag, idomenedzsment, tanuldsi motivacio, sok esetben nem voltak
megfeleldek, szamos kihivassal kellett megkiizdeniiik (Kende és mtsai, 2021). Németh
¢s Rajnai (2021) fokuszcsoportos vizsgalata szerint a szegregatumokban €16 gyerekek
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gyakran a ,,nem tanulas” id6szakaként tekintettek a tavoktatasra, s tovabbi elemzésiikben
is arra az eredményre jutottak, hogy a didkok fele-fele aranyban viszonyultak pozitivan,
illetve negativan a tdvoktatashoz (Németh és mtsai, 2021).

Az erre az iddészakra jellemzd kapcsolatbeli hatranyok jelentésen ndvelhették az
érintett gyerekeknél a tanulasi kudarcot, az alkalmatlansag érzését és a motivalatlan-
sagot, a bukasokat, a kirekesztettséget az osztalyban, ami nem egyszer szorongasban,
frusztracioban és negativ énképben manifesztalodhatott, de akar a tanult tehetetlenség
érzése is kialakulhatott (Réthy, 2020), ami nem ritkan vezet depresszidhoz (Kopp,
2006; Toézsér, 2019). A helyzetet tovabb nehezitette a hatranyos helyzetti gyermekek
csaladjaira jellemzd tanuldssal és tudassal kapcsolatos attitidok. Azok a csaladok,
ahol a tanulast nem tekintik értéknek, nem fogjak tamogatni gyermekiik tanulasi tevé-
kenységét. Ez a mikrokdrnyezeti probléma jelentos Osszefliggésben all a csaladok tar-
sadalmi-gazdasagi helyzetével. Ebben az esetben, még ha a didkok digitalis tanuldsat
a személyes feltételek és a kiilsé €s belsé kornyezet is tamogatja, az dSnmagaban nem
elég, mert a digitalis tanulas tobbdimenzios folyamat. Az informaciok kinyerése és
alkalmazdsa nem milkddik a didkok és a tanarok egytittmiikodése nélkiil (Prohanczik,
2020). Tovabbi hatraltatdé tényezének bizonyult a didkok azon percepcidja, miszerint
az online tanulas soran sokkal tobb (6rai és hazi) feladatot kellett elvégezniiik, mint a
tavolléti oktatast megel6z0 id6északban (Németh és mtsai, 2021). Ez sokkal nagyobb
energiabefektetést és idoraforditast igényelt, ami alacsony tanuldsi motivacié esetén
nem segitette a tanulmanyi elémenetelt.

Osszességében az mondhaté el, hogy a Covid—19 kovetkeztében megjelend online
oktatas szamos aspektus mentén tovabb ndvelte a hatranyos helyzetiick korében egyéb-
ként is jelentds oktatasi egyenl6tlenséget, hiszen ezek a gyerekek gyakran kiizdottek
eszkozhiannyal, nem volt internetelérésiik, lehetetlen volt az optimalis tanulasi kdrnyezet
kialakitasa, és — megfeleldé kompetencia hianyaban — sziileikt6l, testvéreiktdl sem tudtak
szdmottevo segitséget kapni iskolai feladataik elvégzésével kapcsolatban (Németh és
Rajnai, 2021).

Modszerek

A tanulmany célja a hatranyos helyzetii telepiiléseken €16 7. és 8. osztalyos tanulok
tavolléti oktatassal kapcsolatos attitlidjeinek feltardsa a koronavirus-jarvany elsé hulla-
manak, azaz az els6 lezaras idejének tiikkrében, valamint tovabbi célt képez az azonosit-
hato faktorokra haté kiilonb6z6 szociodemografiai, pszichologiai és tanulmanyi mutatok
azonositasa.
Ennek megfeleléen kutatdsunkban a periférikus teriileteken tanuld és €16 didkokra
Osszpontositottunk. A négy visegradi orszag nemzetkdzi csapata dolgozta ki a 31 kérdés-
csoportbdl allo kérddivet, amely a szociodemografiai hattérrel, a mentalis egészséggel és
a tavolléti oktatassal kapcsolatos attitiidokkel foglalkozott. A szociodemografiai kérdések
a kovetkezd valtozokra tértek ki:
— nem (fit/lany)
— ¢életkor
— testvérek szama (idésebb és fiatalabb kiilon)
— az otthon talalhat6 konyvek szama (0-10 / 11-25 / 26-100 / 101-200 / 201-500 /
tobb mint 500)

— telepiiléstipus (5000 fénél kisebb telepiilés vagy 5000-20 000 lakosu telepiilés)

— sziilok iskolai végzettsége (érettséginél alacsonyabb, maximum altalanos iskola /
szakmunkasképzo / érettségi / érettséginél magasabb, foiskola, egyetem / nehéz
megmondani, nem tudom)
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— sziilok foglalkozasa (egy vallalat igazgatoja vagy elndke vagy magas rangu kor-
manytisztvisel6 vagy parlamenti képviseld / fels6fokt végzettségii vagy vallalkozo
szakember [példaul kutatd, oktatd, tanar, orvos, ligyvéd, ir6] / technikus és szak-
képzett adminisztrativ és irodai dolgozo, szellemi munkat végzé munkavallald /
alacsony beosztasu szellemi munkat végz6 [példaul titkar, pénztaros, ligyintézo,
telefonos] / maganvallalkozas tulajdonosa / kereskedelmi és szolgaltatasbeli dolgozo
/ szakképzetlen munkas / szakmunkas / foldmiives / munkanélkiili / nyugdijas [nyug-
dijban vagy nyugdijszerti ellatasban részesiil6] / nehéz megmondani / nem tudom)

— acsalad objektiv anyagi helyzete (szkenner, nyomtatd, asztali szamitogép, laptop vagy
notebook, tablet, okostelefon, allando6 internet-hozzaférés, irdasztal, sajat tanuldszoba)

A mentalis egészséget a jollét (WHO Well-being Inventory, SusanszKy és mtsai, 20006), az
észlelt stressz (Perceived Stress Scale, White, 2014 alapjan modositva) és a szocialis tdmo-
gatas (Short Scale of Youth's Social Support, Pluta és mtsai, 2020) segitségével mértiik.

Az Egészségligyi Vilagszervezet Jollét Indexe (WBI-5) a mentalis jollét rdvid, onbe-
vallasos mérdészama. Az eszkdz ot tételen keresztiil méri a jollétet, ahol a valaszadoknak
egy 0-tdl 5-ig terjedd Likert-skalan kell értékelniiik az allitasokat, a nyers pontszamot
pedig ajanlott 4-gyel megszorozni (Topp €s mtsai, 2015. 168.). Az eszkdz a depresszid
szlirésére is hasznalhato: a WHO-5 ajanlasat kovetve a vagoértek < 50. Ezért az 50 vagy
annal kevesebb pont elérése depressziora utalhat. A mérdeszkoz a Cronbach-alfa értéke
(0,66) alapjan megbizhatonak bizonyult.

Az észlelt stressz skalat (PSS) hasznaltuk a stressz mértékének meghatarozasara,
amely nyolc kérdés keretein belill vizsgdlja a stressz-szintet, ahol az allitasokat 5-foka
Likert-skalan kell értékelni. A skalak 1étrehozasa az itempontszamok dsszeadasabol ado-
dik. A magasabb pontszamok a stressz magasabb szintjét jelzik. A roviditett kérdoiv a
Cronbach-alfa értéke (0,766) alapjan megbizhatonak bizonyult.

A Short Scale of Youth’s Social Support (SSYSS) egy 18 tételbdl allo kérddiv, amely
a sziilék (5 tétel), a kortarsak (8 tétel) és a tanarok (5 tétel) tamogatasanak hatasat
méri egy Otfokt Likert-skalan, 1-t6] (egyaltalan nem ért egyet) 5-ig (teljesen egyetért).
A maximalis elérheté pontszam a sziil6i €s tanari alskalak esetében 25 pont, a kortarsak
alskalajanal pedig 40 pont. Az eszkdz a legfontosabb kornyezeteket fedi le, ahol egy
fiatal élhet. A kérddiv széles korben elfogadott, pontos és érvényes mérdeszkoz a fiatalok
szocialis timogatasanak vizsgalatara (Pluta és mtsai, 2020). A kérd6iv megbizhatdsaga
a mi vizsgalatunkban is megfeleld volt (sziiléi tAmasz: Cronbach-alfa = 0,818; kortars
tamasz: Cronbach-alfa = 0,825; tanari tamasz: Cronbach-alfa = 0,835; teljes kérddiv:
Cronbach-alfa = 0,837).

A tarsas tamasz mellett megkérdeztiik, ki segitett a tanuloknak a tavoktatassal kap-
csolatos problémak megoldasaban, ahol a didkoknak ki kellett valasztani egy listabol
minden olyan személyt, aki segitette oket, illetve olyan szituacidt, amely jellemzé volt
szamukra:

— az egyes tantargyak tanarai

— az osztalyfénok

— a mentorok

— az iskolapszicholdgus

— a sziilék

— a testvérek

— az osztalytarsak

— mas csaladtagok (pl. nagysziild)

— az internet (kész megoldasok)

— senki sem segitett, bar néha segitségre volt sziiksége

— nem voltak problémai
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A tanulmanyi eredményesség tekintetében a szubjektiv tanulmanyi eredményességet
mértiik a tanulményi atlag alapjan (En vagyok az osztaly legjobbja / Egyértelmiien atlag
feletti a teljesitményem / Atlagos a teljesitményem / Atlag alatti a teljesitményem /
Gyenge a teljesitményem). Emellett megkérdeztiik a tdvoktatas alatt a naponta tanulassal
toltott orak szamat, a tavoktatas alatt a naponta tanorakra vald felkésziiléssel és a hazi
feladatok elkészitésével toltott érak szama, valamint a sziilok altal az online tanulasban
nyujtott segitséget orakban mérve.

A tavolléti oktatassal kapcsolatos attitlidoket egy 16 kérdést tartalmazo kérddivvel
mértiik, amelyet egy 5-foku Likert-skalan kellett értékelni (Dlugosz és mtsai, 2022).

Minta

A kutatas soran 305, Hajdu-Bihar megye peremtertiletein €16 ¢és tanulo altalanos iskolas
diadk bevonasara kertilt sor 2021 decemberében. Az adatfelvétel személyesen tortént meg,
kérdezobiztos jelenlétében. A kutatés pilot-studynak tekinthetd, melynek nem volt célja a
reprezentativitds elérése. A nemek szerinti megoszlas kozel azonos: a résztvevok 51,5%-a
fiu és 48,5%-a lany. A vizsgalatban 7. és 8. osztalyos tanuldk vettek részt, a minta atlagé-
letkora 13,4 év (SD = 1,096). A lakdhely tekintetében a diakok 56,8%-a legfeljebb 5000
6 lakosu telepiilésen ¢él, 43,2%-a pedig 5000-nél tSbb, de 20 000-nél kevesebb lakost
varosi teriileten. Hatranyos helyzetii gyermekekre fokuszalva lathato, hogy a sziilok isko-
lai végzettsége jellemzden alacsony, a diplomas sziilok aranya a legkisebb a mintaban,
s jellemzd az atlag alatti iskolazottsag — kiilondsen az édesapak korében (az édesapak
39,0%-anak nem volt érettségije vagy annal magasabb végzettsége, mig az édesanyak
esetén ez az arany 24,6% volt). A megkérdezettek nagy része szerint a csaladjuk atlagosan
vagy annal jobban €l (88%), 4,5% sajat bevallasa szerint szerényen ¢l csaladjaval, 6,5%
pedig kimagasléan jonak gondolta csaladjuk anyagi helyzetét. A kutatas lefolytatasara a
Helsinki deklaracio iranyelveit kdvetve, a Debreceni Egyetem Nevelés- és Miivel6dés-
tudomanyi Intézet Tudomanyetikai Bizottsdganak jovahagyasaval keriilt sor (3/2021).

Kutatasi kérdések és hipotézisek

Kutatasunk soran a kdvetkezo kutatasi kérdéseket fogalmaztuk meg:
1. Milyen tavolléti oktatassal kapcsolatos attitlidok azonosithatdak a tanulok korében
a COVID-19 jarvany els6 hullamanak tapasztalatai alapjan?
2. Mely szociodemografiai, pszichologiai, észlelt segitséggel és tanulmanyi eredmé-
nyességgel kapcsolatos valtozok hatasa jelentds az azonosithato attitiidok vonatko-
zasaban?

A kutatési kérdések mentén a kovetkezo hipotéziseket fogalmaztuk meg:

H1: Feltételezziik, hogy a tavolléti oktatassal kapcsolatos attitidok osszetettek, azok
tobb f6 szegmensre bonthatoak.

H2: Feltételezziik, hogy az azonosithaté szegmensek esetében a szociodemografiai
hattérvaltozok szignifikans befolyasolo erdvel birnak. A szociodemografiai valto-
z0ok tekintetében a fiuk negativabb attitlidsajatossagait, valamint a sziilok alacsony
iskolai végzettsége, a kisebb telepiiléstipus, az atlag alatti objektiv anyagi statusz,
tovabba a hatranyos helyzet negativ iranyu 6sszefliggését varjuk.

H3. Feltételezziik, hogy az azonosithatd szegmensek tekintetében a mentalis egész-
ségmutatok szignifikans befolyasolo erdvel birnak. Ez alapjan a jollét és a tarsas
tamasz pozitiv, valamint a stressz negativ iranyu dsszefiiggését varjuk.

H4: Feltételezziik, hogy az azonosithatd szegmensek vonatkozasaban a tavokta-
tas sordn kapott segitség szignifikans befolyasold erdvel bir. E tekintetben a
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kiilonboz6 személyektdl kapott segitség pozitiv, mig a vart segitségnyujtas elma-
radasanak negativ iranyt dsszefiiggését feltételezziik.

HS5: Feltételezziik, hogy az azonosithatd szegmensek esetében a tanulmanyi eredmé-
nyesség szignifikans befolydsold erdvel bir. Ez alapjan a jobb tanulmanyi ered-
ményesség €s a magasabb tanulmanyokra torténd energiaraforditas pozitiv iranyu
Osszefliggését varjuk.

Alkalmazott statisztikai modszerek

Az adatokat SPSS for Windows 22.0. statisztikai programmal elemeztiik. A tavolléti
oktatassal kapcsolatos attitidok azonositasahoz feltard faktoranalizist alkalmaztunk
(Maximum likelihood, Varimax rotacio), a tavoktatassal kapcsolatos attitlidokre hatod
faktorok vizsgalatat pedig linearis regresszidanalizissel végeztiik. Valamennyi attitlid-
szegmens esetében négy modellben néztiik meg a valtozok hatasat (modszer: Enter).! Az
els6 modellben a demografiai hattérvaltozok bevonasara keriilt sor (nem, telepiiléstipus,
anya ¢és apa iskolai végzettsége, a csalad objektiv anyagi helyzete, hatrdnyos helyzet).
A masodik modellben a mentalis egészségmutatok vizsgalata tortént meg (jollét; tarsas
tamasz — sziil6i, kortars, tanari; stressz — id6vel, fizikai egészséggel és mentalis egészség-
gel kapcsolatos stressz). A harmadik modellben a tavoktatas soran kapott segitség hatasat
vizsgaltuk, kitérve a kapott segitség mennyiségére (hany ember segitett a tanulonak a
tavolléti oktatas soran, ideértve a kovetkezoket: az egyes tantargyak tanarai, az osztalyfo-
nok, a mentorok, a sziilok, a testvérek, az osztalytarsak, mas csaladtagok [pl. nagysziild],
az internet), a segitségnyujtas sziikségtelenségére (,,Nem voltak problémaim”), valamint
annak elmaradasara (,,Senki sem segitett, bar néha segitségre volt sziikségem”) is. Végiil
negyedik modelliinkben a tanulmanyi mutatok szerepét vizsgaltuk, bevonva a tanul-
manyi eredményesség (tanulmanyi atlag), a tdvoktatas alatt naponta tanulassal toltott
ordk szama, a tavoktatas alatt naponta tanorakra vald felkésziiléssel és a hazi feladatok
elkészitésével toltott orak szama, valamint a szilok altal az online tanulasban tortént
segitségnytjtas (6rakban mérve) mutatdit.

Eredmények
A tavolléti oktatassal kapcsolatos attitiidok faktorai

A tavolléti oktatassal kapcsolatos attitiidoket egy 16 kérdést tartalmazd kérddivvel
mértiik, amelyet 5-foku Likert-skalan kellett értékelni. Faktorelemzéssel (Principal axis
factoring, Varimax rotacio) négy dimenziot kiilonitettiink el, amelyek a kovetkezoek:

— tanulasi problémak: a tavoktatas soran felmerild, tanuldssal kapcsolatos elakadaso-
kat, elmaradasokat €s problémakat tomoriti,

— kapcsolati- és egészségdeficit: a tavoktatas idGtartama alatt a fizikai (egészségiigyi),
mentalis (kimeriiltség és faradtsag) és szocialis (tarsas kapcsolatok) egészségben
tapasztalt negativ valtozasok,

— idogazdalkodas és biztonsag: a tavoktatas altal tapasztalt idébeli megtériilések (pl.
utazasi id0 lecsokkenése, kevesebb tanulmanyi feladat és kotelezettség), valamint
emelkedett biztonsagérzet (a megfert6zddéssel kapcsolatban a hagyomanyos okta-
tassal 0sszevetve),

— a tavolleéti oktatas preferaldsa: a tavoktatas elényei mentén a hagyomanyos oktatas
hattérbe szoritasa, a tavolléti oktatas elonyére.
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A teljes magyarazott variancia 51,234% volt (KMO = 0,750; ¥ = 919,004; df = 120;
p <0,001). A kérddiv allitasait és a kialakithatd faktorok tartalmat az 1. tablazat szem-
1€lteti.

1. tablazat. A tavolléti oktatassal kapcsolatos attitiidok faktorai
a faktoranalizis eredményei alapjan (Forras: PCSET 2021, N = 305)

Faktorok

Kapcsolati és | Idésporolas | Tanulasi | Tavoktatas-
egészségdeficit | és biztonsag | problémak | preferencia

A tavoktatas alatt romlott a

kapcsolatom a tanarokkal 0,738 0,041 0,192 -0,021
A tavoktatas soran
romlott a kapcsolatom az 0,543 -0,049 0,103 0,080

osztalytarsaimmal

Egészségiigyi problémak miatt
nem tudtam teljes mértékben 0,498 -0,107 0,086 0,055
részt venni az online 6rakon

A tavoktatas soran a tobbi diak
hallotta, amit mondtam, és ez 0,456 0,073 0,101 0,166
zavarba hozott engem

A tavoktatas alatt faradt és

fizikailag kimertilt voltam 0,371 0,154 0,054 0,310

Nem kellett késziilodnom,
utaznom az iskolaba, és tobb -0,242 0,654 0,010 0,065
idém volt magamra

A tavoktatasnak koszonhetden
tobb idém maradt a csaladomra,
az osztalytarsaimra és a
barataimra.

-0,136 0,652 -0,097 -0,006

A tavoktatas biztonsagosabb,
mert igy elkeriilhetem a
COVID-19 virussal valo
megfert6zédést az iskolaban

0,049 0,530 -0,006 -0,105

A tavoktatas alatt jol lehet
aludni, nem kell sehova sem 0,047 0,266 0,139 -0,074
rohanni

Az online orak alatt nehezemre
esett arra koncentralni, amit a 0,287 -0,088 0,608 0,332
tanarok mondtak

A tavoktatas soran lehet csalni
(puskazni) és igénybe venni a 0,091 0,053 0,509 0,148
sziilék és testvérek segitségét

Nem értettem meg teljesen az

online leckék anyagat 0,296 -0,246 0,509 0,199

A tavoktatas soran kevesebb

tanulmanyi kotelezettségem volt 0,064 0,313 0,425 -0,081
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Faktorok

Kapcsolati és | Idésporolas | Tanulasi | Tavoktatas-

egészségdeficit | és biztonsag | problémak | preferencia
Hozzészoktam a tavoktatashoz,
és nem akarok visszamenni az 0,067 0,492 0,025 0,556
iskolaba
Tobb?t tu"dtam tan}llm az iskolai 0.167 0,107 0.164 0,472
tanulas kozben, mint otthon
A tavoktatas miatt tul sok idot
toltdttem a szamitogépem
/ laptopom / tabletem / 0,16 0,102 0,246 -0.411
okostelefonom elott

A létrehozott faktorokat 0—-100 foku skalava kodoltuk at. Az gjrakodolt skalakon elért
atlagpontszamokat az alabbi diagram szemlélteti.

e . 11,2
d | bizt 2
osporoias & DO e 737
tavoktatds-preferencia 1p,2
A 66,0
tanulasi problémak 171
A" 636
o P - 15,7
k lati- deficit :
apesoiain @ SRSt I 515
0,0 10,0 20,0 30,0 40,0 50,0 60,0 70,0 80,0 90,0

Széras m Atlag

1. abra. A tavolléti oktatdssal kapcsolatos attitiidok manifeszticioja az egyes dimenziok tiikrében
(Forras: PCSET 2021, N = 305)

A legmagasabb atlag az idésporolas és biztonsag dimenzid esetében mutatkozott, ame-
lyet a tavollétioktatas-preferencia ¢s az egészségi allapot romlasa kovet, végiil az egész-
ségi allapot romlasa jellemz6 a legkisebb atlagpontszammal a mintara.

A tovabbiakban e négy faktorra hato kiilonb6zo tényezdket vizsgaltuk. Valamennyi
faktor esetében kiilon regresszids modellekben végeztiik el a kiilonboz6 tényezdk hatas-
vizsgalatat, hiszen a kiilonboz6 tavolléti oktatassal kapcsolatos attitiidok esetében eltérd
er6sségii hatasokat vartunk.
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Az idéspoérolasra és biztonsagra haté faktorok

Els6ként az idésporolassal és biztonsaggal kapcsolatos attitlidokre hato kiilonb6z6 fakto-
rok vizsgalatara kertilt sor (2. tablazat). Azt tapasztaltuk, hogy az els6 modellben bevont
szociodemografiai hattérvaltozok szerepe egyik valtozd esetében sem volt jelentds (nem:
p = 0,084; telepiiléstipus: p = 0,483; apa iskolai végzettsége: p = 0,937; anya iskolai
végzettsége: p = 0,365; objektiv anyagi helyzet: p = 0,361; hatranyos helyzet: p = 0,269).

A masodik modelliinkben vizsgalt mentalis egészséggel kapcsolatos pszicholdgiai
valtozok tekintetében megallapithattuk, hogy a tanarok altal nyujtott tarsas tdmasz sze-
repe kiemelkedd, hiszen szignifikdns mértékben hozzajarul az idGsporolas és biztonsag
erésebb percepcidjahoz (p = 0,029). Ennek megfelelden a tanarok altal nyujtott segitség
képes pozitivan bejosolni az idésporolassal és biztonsaggal kapcsolatos pozitiv percep-
ciokat. A tovabbi tarsas tdmaszra iranyuld valtozé hatdsa azonban nem szignifikans,
sem a sziil6i tamasz (p = 0,332), sem a kortars tamasz (p = 0,069) esetében, jollehet
utobbi tendenciaszintll pozitiv hatast sugall. A jollét (p = 0,348), valamint az egyes
stresszmutatok (id6vel kapesolatos stressz: p = 0,753; mentalis egészséggel kapcsolatos
stressz: p = 0,787, fizikai egészséggel kapcsolatos stressz: 0,531) hatasa sem bizonyult
jelentdsnek.

Harmadik modelliinkben a tavoktatas soran kapott segitség hatasat vizsgaltuk. A szo-
ciodemografiai valtozok semleges hatdsa mellett a korabbi modellben ismertetett tarsas
tamasz valtozok szerepe is elgyengiil. A kapott segitség mennyisége nem bizonyult
jelentésnek (p = 0,446), ahogyan a problémak hianya sem el6feltételez jelentds befolyast
(p = 0,572), ugyanakkor annak a szerepe mar jelentds volt, ha valaki ugy nem kapott
segitséget, hogy egyébként arra sziiksége lett volna (p = 0,005). Ez ugyanis szignifikan-
san csokkenti az idésporolassal és biztonsadggal kapcsolatos attitiddk szintjét, vagyis
minél inkabb megéli a fiatal a segitségnyujtas hidnyat, annal kevésbé jellemz0 ra az
iddsporolas €s a biztonsag érzete.

Végiil negyedik modelliinkben a tanulmanyi mutatok bevonasara keriilt sor. Az el6-
zOekhez hasonldan a szubjektiv tanulmanyi eredményesség (atlag alapjan) szerepe nem
jelentds (p = 0,167), akarcsak a tavoktatas alatt tanulassal eltoltott iddé (p = 0,894),
a tavoktatas alatt a tanorakra valé felkésziiléssel és hazi feladatok elkészitésével eltoltott
id6 (p = 0,430), valamint a sziil6k altal nyujtott tanulassal kapcsolatos segitségnyujtas
id6tartama (p = 0,323) tekintetében.

2. tablazat. Az idésporolassal és biztonsaggal kapcsolatos percepciokra hato faktorok a linedris
regresszioanalizis eredményei alapjan (Sztenderdizalt béta egyiitthatok, PCSET 2021, N = 305)

Modell () | Model2 (B) | Model3 (B) | Model4 (B)
Nem 0,152 0,171 0,133 0,120
Telepiiléstipus -0,061 -0,065 -0,054 -0,077
Anya iskolai végzettsége 0,008 0,008 0,008 0,015
Apa iskolai végzettsége 0,093 0,095 0,124 0,108
Objektiv anyagi helyzet 0,084 0,054 0,061 0,088
Hatranyos helyzet -0,098 -0,077 -0,082 -0,119
Jollét (WBI) -0,110 -0,124 -0,134
Sziili tamasz (SSYSS) 0,097 0,098 0,104
Kortars tamasz (SSYSS) 0,173 0,140 0,153
Tanari tamasz (SSYSS) 0,210%* 0,095 0,107
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Modell () | Model2 (B) | Model3 (B) | Model4 (B)

Id6vel kapcsolatos stressz (PSS) -0,041 0,004 0,003
Mentalis egészség (PSS) -0,039 -0,077 -0,087
Fizikai egészség (PSS) 0,076 0,027 -0,003
Segitségkérés 0sszmutatd 0,071 0,091

Senki sem segitett, bar néha sziikség

- ek - kcksk
lett volna ra 0,265 0,269

Nem voltak problémai a gyermeknek 0,050 0,034

Tanulmanyi eredményesség 0,132

Naponta tanulassal toltott 6rak szama

a tavoktatas alatt 0,012

Naponta tanorakra valé felkésziiléssel
és a hazi feladatok elkészitésével -0,073
toltott orak szama a tavoktatas alatt

A sziilék altali segitségnyujtas az
online tanulasban (6ra)
R? 0,061 0,163 0,229 0,252

Megjegyzés: *p < 0,05; **p < 0,01; ***p < 0,001

-0,110

Kodolas: Nem: 1 = fiu, 0 = lany; Telepiiléstipus: 0 = 5000 foénél kisebb telepiilés,
1 =15000-20 000 f6s telepiilés; Anya iskolai végzettsége: 0 = alap- vagy kdzépfoku isko-
lai végzettség, 1 = fels6foku iskolai végzettség; Apa iskolai végzettsége: 0 = alap- vagy
kozépfoku iskolai végzettség, 1 = fels6foku iskolai végzettség; Senki sem segitett, bar
néha sziikség lett volna ra: 0 = nem jellemzo, 1 = jellemz0d; Nem voltak problémai a gyer-
meknek: 0 = nem jellemzd, 1 = jellemz6. Az objektiv anyagi helyzet (0-9), a hatranyos
helyzet (0-11), a jollét (0-100), a sziiléi tamasz (0-25), a kortars tamasz (0—40), a tanari
tamasz (0-25), az idével kapcsolatos stressz (0—10), a mentalis egészséggel kapcsolatos
stressz (0—15), a fizikai egészséggel kapcsolatos stressz (0—15), a segitségkérés 6sszmu-
tato (0-8), a tanulmanyi eredményesség (1-5), a naponta tanulassal toltott 6rak szama a
tavoktatas alatt (0—12), a naponta tanérakra valo felkésziiléssel €s a hazi feladatok elké-
szitésével toltott orak szama a tdvoktatds alatt (0-8), valamint a sziildk altali segitség-
nyujtas az online tanulasban (0—10) mutatdk folytonos skala mentén értelmezett mutatok.

A tavoktatas-preferenciara hato faktorok

Ezt kovetden a tavoktatas-preferenciara hato faktorokat vizsgaltuk meg (3. tablazat). Az
elsé modell alapjan elmondhat6, hogy 6nmagukban a szociodemografiai hattérvaltozok
szerepe nem szignifikans (nem: p = 0,113; apa iskolai végzettsége: p = 0,921; anya
iskolai végzettsége: p = 0,196; objektiv anyagi helyzet: p = 0,981; hatranyos helyzet:
p = 0,105), jollehet a telepiiléstipus esetében tendenciaszintii negativ dsszefiiggés volt
felfedezhetd (p = 0,063), amely alapjan a nagyobb telepiilésen él0k esetében a tavokta-
tas-preferencia magasabb foka eldvételezhetd.

A masodik modelliinkben vizsgalt mentalis egészséggel kapcsolatos pszicholdgiai val-
tozok tekintetében megallapithattuk, hogy a tanarok altal nyGjtott tarsas tamasz szerepe
szignifikansan negativ (p = 0,010), azaz a tanarok feldl tapasztalt magasabb foku tamo-
gatas alacsonyabb szintli tavoktatas-preferenciat eredményez. A tovabbi tarsas tamaszra
iranyulé valtoz6 hatdsa azonban nem mutatkozott jelentdsnek, sem a sziil6i tdmasz
(p = 0,932). A jollét esetében sem talaltunk szignifikans hatast (p = 0,615). Az egyes
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stresszmutatok esetében az idével kapcsolatos stressz szerepe bizonyult egyértelmiien
jelentdsnek (p = 0,001), vagyis magasabb idével kapcsolatos stressz alacsonyabb tavok-
tatds-preferenciat eredményez. A mentalis egészséggel kapcsolatos stressz (p = 0,051),
valamint a fizikai egészséggel kapcsolatos stressz (p = 0,081) esetében pedig tendencia-
szint(i hatast tapasztaltunk, mindkét esetben pozitiv egylittjarast feltételezve. Ez alapjan
tehat a magasabb mentalis, valamint fizikai egészséggel kapcsolatos stressz magasabb
tavoktatas-preferenciat iranyvételez.

Harmadik modelliinkben a tavoktatas soran kapott segitség szerepére tértiink ki.
A kapott segitség mennyisége ebben az esetben sem volt szignifikdns (p = 0,447),
ahogyan a problémak hianya (p = 0,304) és a segitségnyujtas elmaradasa (p = 0,632)
sem kiemelkedd. Az el6z6 modellben bemutatott szociodemografiai valtozok prediktiv
ereje megmaradt (nem: p = 0,005; telepiiléstipus: p = 0,012), ahogyan a tanari timasz
(p = 0,023) is. A stresszfaktorok tekintetében az idével kapcsolatos stressz korabban
is szignifikans hatasa mellett (p = 0,002) a mentalis egészséggel kapcsolatos stressz is
szignifikdns szintre erdsddik (p = 0,041), el6ébbi hatasa negativ, utdbbié¢ pedig pozitiv.
A fizikai egészséggel kapcsolatos stressz hatasa tovabbra is tendenciaszintli (p = 0,098).

Végiil negyedik modelliinkben a tanulmanyi mutatok bevonasara keriilt sor, azonban e
faktor tekintetében sem volt kimutathatd befolyasa egyik tanulmanyi eredményességgel
kapcsolatos valtozonak sem (szubjektiv tanulmanyi eredményesség: p = 0,544; tavokta-
tas alatt tanuldssal eltoltott id6: p = 0,824; a tavoktatas alatt a tandrakra valo felkésziilés-
sel és hazi feladatok elkészitésével eltoltott id6: p = 0,620; sziildk altal nytjtott tanuldssal
kapcsolatos segitségnyujtas id6tartama: p = 0,652). A fent emlitett szociodemografiai
(nem: p = 0,005; telepiiléstipus: p = 0,023), valamint mentalis egészségmutatok (tanari
tamasz: p = 0,023; id6vel kapcsolatos stressz: p = 0,002; mentalis egészséggel kap-
csolatos stressz: p = 0,042; fizikai egészséggel kapcsolatos stressz: p = 0,085) szerepe
valtozatlan maradt.

3. tablazat. A tavoktatas-preferencidara hato faktorok a linedris regresszioanalizis eredményei
alapjan (Sztenderdizalt béta egyiitthatok, PCSET 2021, N = 305)

Modell (B) | Model2 (B) | Model3 (B) | Model4 (B)
Nem 0,139 0,281** 0,282%** 0,288**
Telepiiléstipus -0,162 -0,234%* -0,222%%* -0,209%**
Anya iskolai végzettsége 0,010 -0,004 0,003 0,002
Apa iskolai végzettsége 0,131 0,128 0,127 0,132
Objektiv anyagi helyzet -0,002 0,102 0,079 0,065
Hatranyos helyzet 0,143 0,098 0,092 0,109
Jollét (WBI) -0,057 -0,056 -0,052
Sziil6i tamasz (SSYSS) 0,008 0,015 0,013
Kortars tamasz (SSYSS) 0,072 0,087 0,083
Tanari tamasz (SSYSS) -0,241%* -0,239% -0,247*
Idovel kapcsolatos stressz (PSS) -0,414* -0,414%* -0,416**
Mentalis egészség (PSS) 0,274 0,292%* 0,298%*
Fizikai egészség (PSS) 0,204 0,199 0,214
Segitségkérés sszmutatd 0,070 0,061
15;;11\(}0 fg:lrzegitett, bar néha sziikség 0,044 0.043
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Modell () | Model2 (B) | Model3 (B) | Model4 (B)
Nem voltak problémai 0,091 0,098
Tanulmanyi eredményesség -0,058

Naponta tanulassal toltott orak szama

a tavoktatas alatt -0,020

Naponta tanorakra valo felkésziiléssel
és a hazi feladatok elkészitésével 0,046
toltott orak szama a tavoktatas alatt

A sziilék altali segitségnytjtas az
online tanulasban (6ra)
R? 0,073 0,223 0,233 0,238

Megjegyzés: *p < 0,05; **p < 0,01; ***p < 0,001

0,042

Kodolas: Nem: 1 = fiu, 0 = lany; Telepiiléstipus: 0 = 5000 foénél kisebb telepiilés,
1 = 5000-20 000 fos telepiilés; Anya iskolai végzettsége: 0 = alap- vagy kozép-
foku iskolai végzettség, 1 = felséfoku iskolai végzettség; Apa iskolai végzettsége:
0 = alap- vagy kozépfoku iskolai végzettség, 1 = fels6foku iskolai végzettség; Senki
sem segitett, bar néha sziikség lett volna ra: 0 = nem jellemzo, 1 = jellemz6; Nem
voltak problémai a gyermeknek: 0 = nem jellemzd, 1 = jellemzd6. Az objektiv anyagi
helyzet (0-9), a hatranyos helyzet (0—11), a jollét (0—100), a sziiléi tamasz (0-25),
a kortars tamasz (0—40), a tanari timasz (0-25), az id6vel kapcsolatos stressz (0—10),
a mentalis egészséggel kapcsolatos stressz (0—15), a fizikai egészséggel kapcsolatos
stressz (0—15), a segitségkérés dsszmutatd (0-8), a tanulmanyi eredményesség (1-5),
a naponta tanulassal t61tott 6rak szama a tavoktatas alatt (0—12), a naponta tanorakra
valo felkésziiléssel és a hazi feladatok elkészitésével toltott ordk szdma a tavoktatés
alatt (0-8), valamint a sziilék altali segitségnyujtas az online tanuldsban (0—10) muta-
tok folytonos skala mentén értelmezett mutatok.

A tanulasi problémdakra hato faktorok

A tovabbiakban a tanulasi problémakra haté faktorokat vizsgaltuk meg (4. tablazat).
Els6 modelliinkben a demografiai hattérvaltozok bevonasara kertil sor. Szignifikans hatas
csak az objektiv anyagi helyzet tekintetében volt kimutathaté (p = 0,028), amely negativ
Osszefliggésre mutat ra: jobb anyagi statusz a tanulasi problémak alacsonyabb szintjét
vetiti elore. A tobbi szociodemografiai valtozd jelenléte elenyészé (nem: p = 0,334;
telepiiléstipus: p = 0,302; apa iskolai végzettsége: p = 0,139; anya iskolai végzettsége:
p = 0,286; héatranyos helyzet: p = 0,531). Ugy tiinik tehat, hogy a tanulasi problémak
megitélésében az objektiv anyagi helyzetnek van prediktiv bejoslo ereje, amely negativ
elgjeld, tehat minél alacsonyabb a gyermek csaladjara jellemz6 objektiv anyagi helyzet,
annal jobban jellemzoek ra a tanulasi problémak.

Masodik modelliinkben a mentalis egészséggel kapcsolatos pszichologiai valtozok
bevondsara keriilt sor. A stresszfaktorok tekintetében a fizikai egészség jelent meg szig-
nifikdns befolyasold faktorként (p = 0,007), amely pozitiv irdnyl kapcsolatra mutat ra.
Ennek megfelelden a fizikai egészséggel kapcsolatos stressz magasabb foka a tanulasi
problémak magasabb fokat elévételezi. Meglepd modon a tovabbi stresszmutatok nem
mutatnak jelentds dsszefiiggést (idével kapcsolatos szorongas: p = 0,932; mentalis egész-
séggel kapcsolatos szorongas: 0,626), ami a jollét (p = 0,593), valamint a tarsas timasz
egyes dimenzidi (szlildi: p = 0,382; kortars: p = 0,402; tandri: p = 0,065) esetén is igaz.
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Harmadik modelliinkben a tavoktatas soran kapott segitség jelentéségét vizsgaltuk.
Azt feltételezhetnénk, hogy minél tobb helyrdl kapott segitséget a gyermek, annal keve-
sebb tanulasi problémaval kell megkiizdenie, ez azonban nem igazolhaté az eredmények
alapjan (p = 0,773). Ugyanakkor az sem dontd befolyast, ha senki sem segitett gyer-
meknek, bar néha segitségre volt sziiksége (p = 0,970), ahogy az sem, ha nem voltak
tanulmanyi problémai a gyermeknek (p = 0,262). Meg kell azonban emliteniink, hogy
a fizikai egészséggel kapcsolatos stressz befolyasold ereje tovabbra is szignifikans €s
negativ (p = 0,000).

Végiil negyedik modelliinkben a tanulmanyi mutatok szerepét mértiik. Ugy tiinik
azonban, hogy a szubjektiv tanulményi eredményesség nem mutat jelentds dsszefliggést
a tanulasi problémak megitélésében (p = 0,986), s ugyanez mondhato el a tavoktatas
alatt tanulassal eltoltott id6 (p = 0,383), a tdvoktatas alatt a tandrakra vald felkésziiléssel
¢s hazi feladatok elkészitéseével eltoltott ido (p = 0,432), valamint a sziilok altal nyujtott
tanulassal kapcsolatos segitségnyujtas idétartama (p = 0,442) tekintetében is.

4. tablazat. A tanulasi problémakra hato faktorok a lineadris regresszioanalizis eredményei
alapjan (Sztenderdizalt béta egyiitthatok, PCSET 2021, N = 305)

Modell (B) | Model2 (B) | Model3 (B) | Model4 (B)

Nem -0,085 0,030 0,034 0,034
Telepiiléstipus -0,090 -0,158 -0,175 -0,172
Anya iskolai végzettsége -0,144 -0,148 -0,157 -0,157
Apa iskolai végzettsége 0,109 0,059 0,056 0,049
Objektiv anyagi helyzet -0,204* -0,095 -0,071 -0,049
Hatranyos helyzet 0,055 0,028 0,036 0,063
Jollét (WBI) 0,061 0,062 0,059
Sziil6i tamasz (SSYSS) -0,084 -0,090 -0,083
Kortars timasz (SSYSS) -0,077 -0,088 -0,096
Tanari tamasz (SSYSS) -0,174 -0,151 -0,129
Id6vel kapcsolatos stressz (PSS) 0,011 0,005 0,030
Mentalis egészség (PSS) -0,069 -0,084 -0,095
Fizikai egészség (PSS) 0,324** 0,341%* 0,327**
Segitségkérés Gsszmutatd -0,100 -0,103
s(e);lri;i rséem segitett, bar néha sziikség lett -0,004 0.006
Nem voltak problémai -0,100 -0,099
Tanulmanyi eredményesség -0,002
Naponta tanulassal toltott 6rak szama a 20,079

tavoktatas alatt

Naponta tanorakra valo felkésziiléssel és
a hazi feladatok elkészitésével toltott orak -0,073
szama a tavoktatas alatt

A sziil6k altali segitségnyujtas az online
tanulasban (6ra)

R2 0,067 0,202 0,216 0,229
Megjegyzés: *p < 0,05; **p < 0,01; ***p < 0,001

0,072
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Kodolas: Nem: 1 = fig, 0 = lany; Telepii-
1éstipus: 0 = 5000 fonél kisebb telepiilés,
1 =5000-20 000 f&s telepiilés; Anya iskolai
végzettsége: 0 = alap- vagy kozépfoku isko-
lai végzettség, 1 = felséfoku iskolai végzett-
ség; Apa iskolai végzettsége: 0 = alap- vagy
kozépfoku iskolai végzettség, 1 = felsdfoku
iskolai végzettség; Senki sem segitett, bar
néha sziikség lett volna ra: 0 = nem jellemzd,
1 = jellemzd; Nem voltak problémai a gyer-
meknek: 0 = nem jellemzd, 1 = jellemzd.
Az objektiv anyagi helyzet (0-9), a hatra-
nyos helyzet (0-11), a jollét (0-100), a szii-
161 tamasz (0-25), a kortars tamasz (0—40),
a tandri tamasz (0-25), az idével kapcsola-
tos stressz (0—10), a mentalis egészséggel
kapcsolatos stressz (0—15), a fizikai egész-
séggel kapcsolatos stressz (0-15), a segit-
ségkérés 0sszmutatd (0-8), a tanulmanyi
eredményesség (1-5), a naponta tanulassal
toltott orak szama a tavoktatas alatt (0—12),
a naponta tanoérakra valo felkésziiléssel és
a hazi feladatok elkészitésével toltott orak
szama a tavoktatas alatt (0-8), valamint a
szllok altali segitségnyujtas az online tanu-
lasban (0—10) mutatok folytonos skala men-
tén értelmezett mutatok.

A kapcesolati és egészségdeficitre
hato faktorok

Végil megvizsgaltuk az egészségi allapot
romlasanak észleletét befolyasold faktorokat
(5. tablazat). Els6 modelliinkben a demo-
grafiai hattérvaltozok szerepét teszteltiik.
Szignifikans 0sszefliggés volt kimutathato
az objektiv anyagi helyzet tekintetében
(p < 0,001), amely negativ befolyast irany-
vételez, tehat jobb anyagi statusz az egész-
ségi allapot romlasanak alacsonyabb szintjét
vetiti elére. Ehhez hasonléan a hatranyos
helyzet is szignifikans negativ predikcidval
bir (p = 0,007), tehat minél tobb pontszamot
kap a gyermek a hatranyos helyzet mutatora,
annal kevésbé jellemz6 ré az egészségi alla-
pot romlasaval kapcsolatos attitiid. A nem
szerepe nem szignifikans, ugyanakkor ten-
denciaszintii hatasra mutat ra (p = 0,062),

Elsé modelliinkben a demo-
grdfiai hdttéruvdltozok szerepét
teszteltiik. Szignifikdns 6ssze-
Jriggés volt kimutathato az
objektiv anyagi helyzet tekinte-
téeben (p <0,001), amely nega-
tiv befolydst irdnyuvételez, tehdit
Jjobb anyagi statusz az egész-
ségi dllapot romldsdnak ala-
csonyabb szintjét vetiti elore.
Ehhez hasonloan a hdtrdnyos
helyzet is szignifikdns negativ
predikcioval bir (p = 0,007),
tehdt minél t6bb pontszd-
mot kap a gyermek a hdtrd-
nyos helyzet mutatora, anndil
keveésbé jellemzo rd az egészsegi
dllapot romldsdval kapcsola-
tos attitiid. A nem szerepe nem
szignifikdns, ugyanakkor ten-
denciaszintii hatdsra mutat rd
(p = 0,062), amely alapjdn 1igy
tinik, a lanyokra nagyobb mér-
tékben jellemzoek az egészségi
dllapot romldsdval kapcsolatos
attittidok. Hasonlo tendencia-
szintii befolyds tapasztalhato
az anya iskolai végzettsége
tekinteteben is (p = 0,087),
amely alapjdn a magasabb
iskolai vegzettségti anydk gyer-
mekei esetében nagyobb a valo-
szintisége az egészségi dllapot
romldsdval kapcsolatos attitii-
dok nagyobb fokdnak.

amely alapjan ugy tlinik, a lanyokra nagyobb mértékben jellemzdek az egészségi allapot
romléasaval kapcsolatos attitidok. Hasonlé tendenciaszintii befolyas tapasztalhat6é az
anya iskolai végzettsége tekintetében is (p = 0,087), amely alapjan a magasabb iskolai
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végzettségli anyak gyermekei esetében nagyobb a valdszinlisége az egészségi allapot
romlasaval kapcsolatos attitidok nagyobb fokanak. A telepiiléstipus (p = 0,447), vala-
mint az apa iskolai végzettsége (p = 0,896) tekintetében nem beszélhetiink jelentds
befolyasolasrol.

Masodik modelliinkben a mentalis egészséggel kapcsolatos pszichologiai valtozok
szerepét vizsgaltuk. Azonban ugy tiinik, egyetlen pszichologiai valtozo esetében sem
volt szignifikans Osszefliggés kimutathatd az egészségi allapot romlasaval kapcsolatos
attitidok vonatkozasaban (jollét: p = 0,746; sziiléi tamasz: p = 0,995; kortars tdmasz:
p = 0,515; tandri tdmasz: p = 0,493; idével kapcsolatos stressz: p = 0,390; mentalis
egészséggel kapcsolatos stressz: p = 0,366; fizikai egészséggel kapcsolatos stressz:
0,176). A modellben az objektiv anyagi helyzet (p = 0,014), valamint a hatranyos helyzet
(p = 0,001) szerepe tovabbra is szignifikans.

Harmadik modelliinkben a tavoktatas soran kapott segitség hatasara tértiink ki. Az
elébbi modellhez hasonléan azonban ebben az esetben sem kertilt sor szignifikdns hato-
tényezok detektalasara (segitségkérés 0sszmutatd: p = 0,073; senki sem segitett, bar néha
segitségre volt sziikségem: p = 0,728; nem voltak problémaim: p = 0,159). Az objektiv
anyagi helyzet (p = 0,035), valamint a hatranyos helyzet (p = 0,002) szignifikans szerepe
tovabbra is kimutathato.

Végiil negyedik modelliinkben a tanulmanyi mutatok bevonasara keriilt sor. Az ered-
mények alapjan azonban a szubjektiv tanulmanyi eredményesség befolyasolasa az egész-
ségi allapot romlasaval kapcsolatos attitidokre nem szignifikans (p = 0,756), amely igaz
a tavoktatas alatt tanuldssal eltoltott id6 (p = 0,335), a tavoktatds alatt a tanérakra valod
felkésziiléssel és hazi feladatok elkészitésével eltoltott id6 (p = 0,779), valamint a sziilok
altal nytjtott tanulassal kapcsolatos segitségnyujtas idétartama (p = 0,156) tekintetében
is. Az objektiv anyagi helyzet (p = 0,035), valamint a hatranyos helyzet (p = 0,005) szig-
nifikans prediktiv ereje ebben az esetben is megmutatkozott.

5. tablazat. A kapcsolati és egészségdeficittel kapcsolatos percepciokra hato faktorok a lineadris
regresszioanalizis eredményei alapjan (Sztenderdizalt béta egyiitthatok, PCSET 2021, N = 305)

Modell (B) | Model2 (B) | Model3 (B) | Model4 (f)
Nem -0,153 0,001 0,008 0,013
Telepiiléstipus -0,062 -0,077 -0,102 -0,092
Anya iskolai végzettsége 0,012 0,025 0,012 0,002
Apa iskolai végzettsége 0,164 0,082 0,076 0,098
Objektiv anyagi helyzet -0,317%*%* -0,220* -0,191* -0,196*
Hatranyos helyzet -0,226** -0,275%* -0,261** -0,244%*
Jollét (WBI) -0,035 -0,034 -0,025
Sziil6i tamasz (SSYSS) 0,001 -0,005 0,000
Kortars tamasz (SSYSS) -0,056 -0,065 -0,088
Tanari tamasz (SSYSS) -0,060 -0,007 0,003
Id6vel kapcsolatos stressz (PSS) 0,103 0,092 0,107
Mentalis egészség (PSS) 0,120 0,104 0,093
Fizikai egészség (PSS) 0,150 0,184 0,187
Segitségkérés Gsszmutatd -0,156 -0,152
s(e)ﬁi(ai rsélem segitett, bar néha sziikség lett 0.030 0,051
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Modell (B) | Model2 (B) | Model3 (B) | Model4 (B)
Nem voltak problémai -0,116 -0,102

Tanulmanyi eredményesség -0,028

Naponta tanulassal toltott 6rak szama a

tavoktatas alatt 0,080

Naponta tanorakra valo felkésziiléssel és
a hazi feladatok elkészitésével toltott orak -0,024
szama a tavoktatas alatt

A sziilok altali segitségnyujtas az online
tanulasban (6ra)

R? 0,187 0,299 0,327 0,348

0,123

Megjegyzés: *p < 0,05; **p < 0,01; ***p < 0,001

Kodolas: Nem: 1 = fiu, 0 = lany; Telepiiléstipus: 0 = 5000 foénél kisebb telepiilés,
1 =15000-20 000 s telepiilés; Anya iskolai végzettsége: 0 = alap- vagy kdzépfoka isko-
lai végzettség, 1 = felséfoku iskolai végzettség; Apa iskolai végzettsége: 0 = alap- vagy
kozépfoku iskolai végzettség, 1 = fels6foku iskolai végzettség; Senki sem segitett, bar
néha sziikség lett volna ra: 0 = nem jellemzo, 1 = jellemz0d; Nem voltak problémai a gyer-
meknek: 0 = nem jellemzd, 1 = jellemz6. Az objektiv anyagi helyzet (0-9), a hatranyos
helyzet (0—11), a jollét (0—100), a sziiléi tamasz (0-25), a kortars tamasz (0—40), a tanari
tamasz (0-25), az idével kapcsolatos stressz (0—10), a mentalis egészséggel kapcsolatos
stressz (0—15), a fizikai egészséggel kapcsolatos stressz (0—15), a segitségkérés Gssz-
mutat6 (0-8), a tanulmanyi eredményesség (1-5), a naponta tanuldssal toltdtt orak szama
a tavoktatas alatt (0—12), a naponta tanérakra valo felkésziiléssel és a hazi feladatok elké-
szitésével toltott orak szama a tdvoktatas alatt (0-8), valamint a sziildk altali segitség-
nyujtas az online tanulasban (0—10) mutatdk folytonos skala mentén értelmezett mutatok.

Kovetkeztetések

Kutatasunk célja a tdvolléti oktatassal kapcsolatos attitiidok feltarasa, valamint az ezekre
hat6 faktorok vizsgalata volt. A tavolléti oktatassal kapcsolatos megitélések vonatkoza-
saban négy faktor kiiloniilt el. A tanulasi problémadk az online oktatds okozta tanulasi
problémak, leterheltség, nehéz feladatok és koncentraciés gondok meglétét foglaljak
magukban. A csokkent egészségi allapot utal a pandémia €s a lezarasok okozta, egész-
séggel O0sszefiiggd problémakra, amely a krizishelyzetekre jellemzd sajatossagokat
integral magaba (Hajduska, 2008). Az idégazdalkodas és biztonsag faktor a pandémia
¢és az online oktatas pozitiv hozadékaira, az online kapcsolodas altal lehetévé valt ido-
gazdalkodasi elényokre és az egészségprotektiv eldnyokre vilagit ra. Végiil a tavolléti
oktatas preferaldasa faktor az online oktatas eldnyeinek felértékelésére, hagyomanyos
oktatassal Osszevetett pozitivumaira és elényben részesitésére utal. Elsé hipotézisiink
tehat beigazolodott, hiszen a tavolléti oktatassal kapcsolatos attitlidok tekintetében tobb,
eltérd iranyt (két pozitiv és két negativ toltetli) attitidhalmaz valt elkiilonithet6veé.
A faktorok atlagértékei alapjan lathatd, hogy az idéspdrolds és biztonsag faktor a legjel-
lemzObb a mintara, ami azt sugallja, hogy a tanulok megtalaltak az alapvetéen negativ
helyzet pozitiv oldalat a hatranybdl kvazi eldnyt kovacsolva, ami a mentalis egészség és
a megkiizdés szempontjabol kiemelkedéen fontos (Kovacs, 2020). A tavoktatas-prefe-
rencia viszonylag magas értéke azt az érzetet kelti, hogy a tanuldk hajlamosak lehetnek
atallni egy tartos online oktatasi periddusra, ami adott esetben elény0s lehet. Ugyanakkor
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felhivja a figyelmet a hagyomanyos okta-
tassal kapcsolatos esetleges negativ megité-
lésre, amely hosszu tavon novelheti a lemor-
zsolodas esélyét. A tanulasi problémak fak-
tor atlagértékei a harmadik helyre keriiltek a
mintaban, ami azt sugallja, hogy a tanulok-
nak kevésbé kellett komoly tanulmanyokkal
Osszefiiggd problémakkal szembenézni. Az
egészségi allapot romlasanak értéke volt a
legkevésbé jellemzd, amely pozitivum abban
az értelemben, hogy a tanuloknak, a krizis-
helyzetre alapvetden jellemz6 allapotromlas
ellenére, kevésbé kellett fizikai és mentalis
egészségiigyi problémakkal szembenézniiik.

A tavolléti oktatdssal kapcsolatos attitii-
dok faktorait befolyasold tényezdk vizsga-
lata soran valtozatos eredmények kimuta-
tasara keriilt sor, masodik hipotézisiinket
részben igazolva. A demografiai hattérval-
tozok tekintetében kevés szignifikans jelen-
tdségli faktor kimutatasara keriilt sor. Bar a
kutatasok altalaban ravilagitanak a sztilok
magasabb iskolai végzettségének pozitiv
hatasara (Kovacs, 2020), ez jelen mintan a
tavoktatassal kapcsolatos attitidok esetében
nem volt kimutathaté. Ennek megfeleléen a
magasabb sziil6i iskolazottsdg nem mindsiil
protektiv tényezének a negativ tanulmanyi
attitidokkel kapcsolatban, 6nmagaban nem
az iskolai végzettség hatarozza meg a tavok-
tatassal kapcsolatos attitlidoket, annak elle-
nére, hogy a hagyomanyos oktatas esetében
a tanulmanyi perzisztenciat a sziilok maga-
sabb iskolai végzettsége pozitiv iranyban
befolyasolja (Kovacs, 2018). A nem szerepe
a tavoktatas-preferencia vonatkozasaban
bizonyult szignifikansnak, hiszen, bar 6nma-
gaban nem volt jelentds hatds kimutathato,
az egészség, tamogatas és tanulmanyi saja-
tossdgok mérésére alkalmas valtozok bevo-
nasaval lathatova valt a fik esetében maga-
sabb valoszinliségli tavoktatas-preferencia.

A faktorok dtlagértekei alap-
Jan lathato, hogy az iddospo-
rolds és biztonsdg faktor a leg-
Jellemzobb a mintdra, ami azt
sugallja, hogy a tanulok meg-
taldltdk az alapvetéen nega-
tiv helyzet pozitiv oldaldt a
hdtrdnybol kvdzi elonyt kovd-
csolva, ami a mentdlis egészség
és a megkiizdeés szempontjabol
kiemelkedden fontos (Kovdcs,
2020). A tdvoktatds-preferen-
cia viszonylag magas éritéke
azt az érzetet kelti, hogy a
tanulok hajlamosak lehetnek
dtdllni egy tartos online okta-
tasi periodusra, ami adott eset-
ben elonyos lehet. Ugyanakkor
felhivja a figyelmet a hagyo-
mdnyos oktatdssal kapcsolatos
esetleges negativ megitélésre,
amely hosszti tdvon novelheti a
lemorzsolodds esélyét. A tanu-
lasi problemcdk faktor dtlagérte-
kei a harmadik helyre keriiltek
a mintdaban, ami azt sugallja,
hogy a tanuloknak kevésbé
kellett komoly tanulmdnyok-
kal dsszeftiggd problemdkkal
szembenézni.

Ez 6sszhangban all a korabbi kutatasok altal bizonyitott ténnyel, miszerint a lanyok
pozitivabb tanulmanyokkal kapcsolatos attitiidokkel jellemezhetéek (Szabo és mtsai,
2021), s az eredmények alapjan Ggy tiinik, hogy a tavolléti oktatds akadalyait is konnyeb-
ben és optimistabban veszik. A telepiiléstipus befolyasolo ereje, a nemhez hasonldan,
csak a tavoktatas-preferencia vonatkozasaban, és csak az eredményességvaltozok bevo-
nasaval jelent meg, arra utalva, hogy a nagyobb telepiilésen é16k esetében alacsonyabb
tavoktatas-preferencia jellemzd. Ennek hatterében allhat, hogy a nagyobb telepiilésen €16
gyermekek negativabb tapasztalatokkal szembesiilhettek, a fizikai kontaktus fenntartasa
nehezitett volt esetiilkben a kisebb telepiilésen ¢l6 kortarsaikkal dsszevetve, vagy akar
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a tanulmanyi aspiracioik vonatkozasaban is fenyegetd lehetett egy hosszatavu tavoktatasi
idészak. Maga a hatranyos helyzet csak az egészségi allapot romlasaval kapcsolatos per-
cepciok esetében mutatott szignifikdns negativ irdnyu dsszefiiggést, amely megerdsiti a
szakirodalom korabbi ténymegallapitasat a hatranyos helyzet egészségi allapotra kifejtett
hatraltatd szerepét tekintve (Libiczki és R. Fedor, 2022; Daw ¢és mtsai, 2015). A hatra-
nyos helyzetli gyermekek és csaladok alapvetéen nagyobb veszélynek vannak kitéve
jellemzden rosszabb altalanos egészségi allapotuk okan, igy egy kisebb veszélyt jelentd
megbetegedés hatasa is silyosabb lehet. Emellett az altalanosan rosszabb kozérzet is
hozzajarulhat a negativabb egészségpercepciokhoz. Eppen ezért a hatranyos helyzetii
gyermekek és csalddok egészségi allapotanak monitorozédsara, ahogyan hagyomanyos
oktatasi keretek kozott, gy a tavolléti oktatasi kontextusban is nagyobb hangsulyt
sziikséges fektetni, amely azonban igényli a folyamatos kapcsolattartast az érintett csala-
dokkal. Az objektiv anyagi helyzet szignifikans negativ hatasa a tanulasi problémakkal,
valamint az egészségi allapot romlasaval kapcsolatos percepcidkban volt tetten érhetd,
amely szintén 6sszhangban van a korabbi kutatasi eredményekkel (Sz¢ll, 2015; Kovacs,
2020). Ez az imént emlitett hatranyos helyzetre jellemzd sajatossagokhoz jol kapcsol-
hato, hiszen a gyakorlatban igen gyakran kéz a kézben jaro jelenségekrol van szo.

A mentalis egészségmutatok esetében a jollét, a tarsas tdmasz, valamint a stressz
szerepének vizsgalatara keriilt sor, azonban ebben az esetben is csak kevés szignifikans
Osszefiiggés volt kimutathatd, amely szintén csak részben igazolta eldzetes feltételezé-
seinket. A jollét szerepe elenyészOnek mutatkozott, ahogyan a sziilék és kortarsak feldl
érkez0 tarsas tdmasz sem bizonyult jelentdsnek. Ez az eredmény meglepd lehet, ha
arra gondolunk, hogy a jollét magasabb foka alapvetden pozitivan hat a tanulmanyokra
¢és az azzal kapcsolatos attitiidokre, amely pozitivan hat vissza a jollétre és Onértéke-
lésre (Kovacs és mtsai, 2022). Ugy tiinik azonban, hogy a tavolléti oktats soran nyert
tapasztalatok nincsenek Osszefiiggésben a jolléttel, vagy esetlegesen maga a tavolléti
oktatas kivaltd oka, a COVID-19 pandémia hatdsa tlinteti el a jollét hatasat az oktatas
vonatkozdsdban. A tarsas tamasz tekintetében ugyanez a gondolatmenet feltételezhetd.
A tanarok altal biztositott timogatas azonban szignifikansnak bizonyult az idésporolassal
¢és biztonsaggal kapcsolatos percepciok, valamint a tavoktatas-preferencia vonatkozasa-
ban. El6bbi esetben pozitiv dsszefiiggésrol beszélhetiink, tehat a tanarok altal nyujtott
tarsas tAmasz magasabb szintje az id6gazdalkodasi készség és biztonsagérzet emelkedett
szintjét eredményezi. Utobbi esetében azonban negativ 0sszefliggés lathato, vagyis a
magasabb tdmasz alacsonyabb tavoktatas-preferenciat eredményez, ami nem meglepd
abban az értelemben, hogy ha a tanulé megfeleld segitséghez jut tanulmanyai soran, az a
tanulassal kapcsolatos attitiidjeit alapvetéen pozitiv iranyba tolja (Fiizi, 2012). Ugy tiinik,
a tavolléti oktatas esetében a tanaroknak kulcsszerepe volt a tanulmanyok ¢és az azzal
kapcsolatos percepciok alakuldsdban. Bar a tanulasi folyamat az iskolabol athelyez6dott
a gyermekek otthondba, mégsem a sziilok altal nyujtott timogatas szerepe volt a meg-
hatarozo, hanem a tandrok irdnyabol érkezd. Az eredmények azt sugalljak, hogy azok a
gyerekek tudtak perzisztensek maradni és pozitivan allni a tanulmanyok folytatdsahoz,
akiknek tanaraik megfelel segitséget nyujtottak. A tanarok szerepe tehat megkeriilhe-
tetlennek bizonyul az online oktatasi folyamatok vonatkozasaban. A fizikai egészséggel
kapcsolatos stressz hatdsa a tanulasi problémak vonatkozasaban mutatkozott jelentdsnek,
amely alapjan a fizikai egészségre iranyul6 aggodalom magasabb foka a tanulméanyokkal
kapcsolatos problémak magasabb fokahoz jarul hozza. Az idével kapcsolatos stressz tav-
oktatas-preferenciara kifejtett negativ hatasa is lathato, amely alapjan a magasabb id6vel
kapcsolatos stresszélmény alacsonyabb tavoktatas-preferenciat eredményez. A szorongas
¢s stressz negativ hatasa tehat a tavolléti oktatas esetében is kimutathato.

Ezt kovetéen a kapott segitség jelenlétének vizsgalatara tértiink ki, amely vonat-
kozésaban szintén részlegesen tudtuk igazolni feltételezésiinket. Nem meglepd az az
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eredmény, hogy abban az esetben, ha a gyermek gy érzi, hogy nem kapott segitséget
annak ellenére, hogy sziiksége lett volna ra, az az iddsporolassal és biztonsaggal kap-
csolatos percepcidit negativ iranyba tolja el, hiszen ebben az esetben gy érzi, lassabban
halad a kelleténél, valamint adott esetben biztonsdgérzete és onértékelése is sériilhet a
tamogatas hianyanak okan (Gyarmathy, 2010). Ugyanakkor mas szignifikans dsszeflig-
gés kimutatasara nem keriilt sor a segitségnyujtas-valtozok vonatkozasaban. Az el6zoek-
ben targyalt tarsas tamasz tekintetében kapott eredményekkel 6sszevetve ugy tiinik, hogy
nem a tamogatas mennyisége az igazdn meghatarozé a folyamatban, hanem a bizonyos
személyek altal nytjtott segitség, jelen esetben a tanarok szerepét hangsulyozva. Ugyan-
akkor a kérnyezetnek monitoroznia kell a tanul6 viselkedését és attitidjeit, hiszen ész-
lelni sziikséges az igényt is, amely azonban ha nem ér célba, a gyermek biztonsagérzete
és attitlidjei negativ iranyba fordulnak.

Végiil a tanulmanyi mutatok szerepének vizsgalatara keriilt sor. Az eredmények alap-
jan azonban ugy tinik, hogy a tanulmanyi atlag, a tavoktatas alatt naponta tanuldssal
toltott orak szama, a tavoktatds alatt naponta tandrakra vald felkésziiléssel és a hazi
feladatok elkészitésével toltott orak szama, valamint a sziilok altal az online tanulasban
tortént segitségnyujtas szerepe nem kiemelkedd a tavoktatassal kapcsolatos attitidok
vonatkozasaban, amely alapjan 6todik hipotézisiinket el kell vetniink. Ez azt sugallhatja,
hogy a tavoktatas soran kimutathatd tanulmanyi sajatossagok nem valtoztak jelentds
mértékben a pandémiat megeldzé hagyomanyos oktatasi helyzethez viszonyitva. Kér-
déses, hogy ennek mi allhat a hatterében, hiszen maguk az oktatasi modszerek és alkal-
mazott eszkozok és platformok jelentdsen eltérnek a hagyoményos oktatasban korabban
alkalmazottakhoz viszonyitva. Ugyanakkor azt is érdemes figyelembe venni, hogy az
értékelési metodusok is sziikségszerlien atalakultak, amely hozzajarulhatott e valtozok

A kutatas korlatai kozott sziikséges kiemelniink, hogy a kutatds nem reprezentativ,
igy az eredmények nem generalizalhatdak a teljes tarsadalomra vonatkoztatva. Emel-
lett a kutatasi mddszerként alkalmazott onbevallason alapuld kérddives adatgytijtés is
torzithatja az adatszolgaltatast. Tovabba a kutatas retrospektiv jellege is limitacioként
emlitendd, hiszen a valaszadoknak egy meghatarozott id6 elteltét kdvetden kellett visz-
szatekintenilik egy elmult idGszakra, amely csokkenti a kapott adatok pontossagat a
percepcios torzitasok okan még abban az esetben is, ha maga a pandémia még napjainkra
is jelentds hatassal van. Emellett ki kell emelniink, hogy a hatranyos helyzetti altalanos
iskolas fiatalok olvasasi készsége gyenge lehet, amely okan egy hosszl kérddiv esetén a
kérdésekre az olvasasi faradtsag miatt is feliiletesen valaszolhatnak, még kérdezobiztos
jelenlétében is. Mindez magyarazhatja, hogy az eredmények nem egyértelmiiek, bar az
elvart tendenciak kirajzolodnak.

Osszességében elmondhaté, hogy a tavoktatassal kapcsolatos attitidok Osszetettek,
pozitiv és negativ tartalmu komponenseket egyarant integralnak. A rajuk haté faktorok
részben kovetik a hagyomanyos oktatdssal kapcsolatos percepciokra hato faktorok trend-
jeit, azonban sziikséges hangsulyoznunk, hogy a tavoktatas hatterében all6 COVID-19
pandémia, krizisjellege okan, olyan komponensek szerepét is felértékeli, mint a tarsas
tamasz, bizonyos stresszkomponensek, vagy éppen a hatranyos helyzet maga. Ezeket
a szegmenseket sziikséges el6térbe helyezni, s egy esetleges hasonlo krizishelyzetben
kiemelt figyelmet helyezni a prevenciods és intervencios stratégidkra e faktorok eldtérbe
helyezésével. Mivel a jarvany okozta valtozasok felerdsitették a hatranyos helyzetliek
tobbségi tarsadalomtol vald leszakadasat, a szakemberek részérdl fokozott figyelemre
van sziikség, ami a mentalis és pszichés tamogatast illeti. Az oktatasi intézményekben
az iskolapszichologus egyéni és csoportos tanacsadasok és tréningek megtartasaval eny-
hitheti a kirekesztettséget és az ebbdl fakado fesziiltséget (Baumeister és Leary, 1995,
Arslan, 2018), ami a pszichés jollét ndvekedéséhez vezet (Kovacs és mtsai, 2022).
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Erdemes a sziiléket is bevonni a segitd folyamatba, hogy olyan kommunikécios és
tamogatd képességeket alakitsunk ki naluk, melyek birtokaban biztositani tudjak gyer-
mekiik mentalis jollétét, kiegyensulyozottsagat. Amennyiben a sziil6 és az iskola kdzott
megfeleld és aktiv a kapcsolat, az a gyermek tanulasi motivaciojat erdsiti és tanulmanyi
eredményét noveli (Kovacs és mtsai, 2022). A sziilokon tul fontos a pedagdogusok tamo-
gatasa, segitése, hiszen 6k mint modellek vesznek részt a gyerekek életében. Ha meg-
felel6 nyitottsaggal, elfogadassal és méltanyossaggal fordulnak a gyerekek felé, az segiti
a hatranyos helyzetiiek kibontakozasat a kdzosségben (Kovacs és mtsai, 2022).

Tovabbi fontos és nagyon hasznos 1épés lehet a kortars mentoralas bevezetése (Jacobi,
1991, idézi Godo, 2021). A kortars mentoralds a mentor és a mentoralt kolcsonds és
folyamatos kapcsolata, mely egylittmiikodésre épiil, és aminek koszonhetden mindketten
fejlodhetnek. A mentoralasban részt vevé felek lehetnek eltérdé koruak, de abszolut egy-
koruak is. Mint az oktatas, ugy a mentoralas is megvalosulhat az online térben. A men-
toralas keretein beliil torténhet konkrétan a tanulési folyamattal, tanulasi modszerekkel
kapcsolatos segitség, de kialakulhat egy olyan személyes kapcsolat is, mely tdmogato
mivoltanak koszonhetden csokkenteni tudja a mentoralt negativ érzéseit, bizonytalansa-
gat, szorongasait (Harvey, McIntyre, Hemes és Moeller, 2009), és személyiségének fej-
16dését segiti (Bencsik és Juhdsz 2016; Godo, 2021). Jelen gyakorlatok beemelése a hét-
kdznapokba, kiilonb6zo teriileten dolgozoé szakemberek egyiittmiikodése (pszichologus,
szocialis munkas, logopédus, gyogypedagogus, stb.) nagyban hozzajarulhat a hatranyos
helyzeti gyerekek (és sziileik) pszichés és mentalis jollétének ndveléséhez.

Koszonetnyilvanitas, timogatas

A 22110213 szamu projektet (Stratégiai tamogatas) Csehorszag, Magyarorszag, Lengyel-
orszag és Szlovakia kormanya tarsfinanszirozza a Nemzetkozi Visegradi Alap Visegradi
Téamogatasok keretében. Az alap kiildetése a fenntarthatd kdzép-eurdpai regiondlis
egylittmikodésre vonatkozd elképzelések eldmozditasa.
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Jegyzet

! Az Enter modszer esetén minden prediktor egyszerre keriil a modellbe, amit az el8zetes tudas vagy elképzelés
nem befolyasol.

Absztrakt

A hatranyos helyzetii gyermekek vizsgalata kiemelt teriiletként jelenik meg mind oktatastigyi, mind egészség-
tigyi vonatkozasban. A hatranyos helyzetii fiatalok elutasitobb tanulassal kapcsolatos attitiidjeire, alacsonyabb
tanulmanyi eredményességére, valamint a nem-tanulmanyi eredményességi mutatok, mint az egészség és
aspecifikus vizsgalata még kis teret kapott. A COVID-19 vilagjarvanynak a fiatalok oktatasara és tarsadalmi
befogadasara gyakorolt hatasar6l mar végeztek kutatasokat, amelyeket érdemes tovabb bdviteni a vidéki
tertiletek és hatranyos helyzetii térségek fiataljainak vizsgalataval. Jelen kutatasban a tavoktatassal kapcsolatos
attit(idok feltarasara, valamint az ezekre hato faktorok vizsgalatara vallalkozunk egy hatranyos helyzet(i mintan
(N =305). A kutatas résztvevdi 7-8. osztalyos tanulok, akik kifejezetten hatranyos helyzeti telepiiléseken foly-
tatjak tanulmanyaikat. Kérdéiviinkben a tavolléti oktatassal kapcsolatos attitiidoket egy magyar nyelvii 16 alli-
tasos mérdeszkozzel mértiik (Diugosz, 2022 alapjan), a hatotényezék mérése pedig a tarsadalmi hattérvaltozok
mellett a jollétre, az észlelt stresszre, valamint a tarsas tdmaszra vonatkoz6 validalt mérdeszkozokkel, illetve
a tamogatasra ¢és tanulmanyi eredményességre vonatkoz6 6nallo kérdésekkel tortént meg. Az eredmények
alapjan a tavolléti oktatassal kapcsolatos attitiidok vonatkozasaban négy faktor (tanulasi problémak, csokkent
egészségi allapot, idogazdalkodas és biztonsag, a tavoktatas-preferencia) valik elkiilonithetové. A tarsadalmi
hattér vonatkozasaban a nem, a telepiiléstipus, a hatranyos helyzet, valamint az objektiv anyagi statusz hatasa
mutathato ki a tavoktatas-preferencia, valamint az egészségi allapot romlasaval kapcsolatos percepcio esetében.
Az egészségmutatok tekintetében a tanarok altal nyujtott tamasz protektiv, valamint a stresszmutatok hatraltato
szerepe mutathato ki. A tanulmanyi eredményességgel Osszefiiggd valtozok szerepe nem mutatkozott jelen-
tésnek. Osszességében a tavoktatassal kapcsolatos attittidokre haté faktorok részben kévetik a hagyomanyos
oktatassal kapcsolatos percepciokra hato faktorok trendjeit, azonban sziikséges hangsulyoznunk a pandémia
krizis jellegének manifesztaciojat, amely olyan komponensek szerepét emeli ki, mint a tarsas tamasz, bizo-
nyos stresszkomponensek, vagy éppen a hatranyos helyzet maga. Ezeket a szegmenseket sziikséges el6térbe
helyezni, s egy esetleges hasonl6 krizishelyzetben kiemelt figyelemben részesiteni a prevencios és intervencios
stratégiakat e faktorok elétérbe helyezésével.

Kulesszavak: tavolléti oktatés, attitlidvizsgalat, hatranyos helyzet, egészség, tarsas timasz
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! Magyar Agrar- és Elettudoményi Egyetem Neveléstudomanyi Intézet
2 Beliigyminisztérium Tudomanystratégiai és -koordinacios Féosztaly

A bortonoktatas hatékonysaganak
vizsgalata noi fogvatartottak korében

Tanulmdnyunkban bemutatjuk, hogy a nemzetk6zi kutatdasok
milyen empirikus adatokkal igazoljdk a borténben zajlo oktatds
eredményességet, hasznosuldsdt. Ehhez kapcsolodik kutatdsunk

célja, a noi fogvatartottak nevelési és képzési szempontil
profiljanak feldllitdasa, amely nemzetkdzi szinten is elhanyagolt
tertilet. Vizsgdalatunkban a borténoktatds rendszerébe egyszeriien
beépitheto és alkalmazhato méréeszkozt haszndltunk. A Kognitiv
Profil Teszttel hdarom fo teriileten mértiink: kognitiv képességek,
informdciofeldolgozads, iskolai készségek. Arra a kérdésre kerestiik
a vdlaszt, hogy a jelenlegi reintegrdciot tamogato iskolai felkészités
mennyiben jdarul hozzd szabaduldst kbvetéen a nok tarsadalmi
visszailleszkedéséhez. Kutatdsunk megerositette, hogy a tébbségi
iskola mintdjdn szervezodo bérténoktatds modszertana kevéssé
hatéekony az dsszetett problemahdloval kiizdo noi elitéltek szamdra.

Bevezetés

sokat, amelyek tanulsagaibodl levonhatjuk azon kovetkeztetéseket, amelyek a hazai

bortonpedagdgia hatékonysagat javithatjak. Célunk az volt, hogy oktatas-nevelés
szempontjabol megismerjiik egy néi fogvatartotti csoport kompetenciait, képességeit,
azonositsuk, hogy melyek nehezitik, illetve segitik az iskolai sikerességiiket, tanulasu-
kat. Kutatasunkban feltartuk az adott csoport képességprofiljat, amely megkdnnyitheti
a differencialt pedagogiai beavatkozast, a profilalapu képzést. Alapvetd tapasztalataink
szerint altalaban a fogvatartottak alacsony iskolazottsdga ¢€s az ebbdl is eredd tarsa-
dalmi helyzete nem teszi lehetévé a szabadulas utani sikeres reintegraciot. Az importalt
iskola mddszertana, a tobbségi iskola keretei tobbnyire nem felelnek meg a fogvatar-
tottak specialis pedagogiai sziikségleteinek (Ruzsonyi, 2011). Képzésiikben a differen-
cialt tanitasi/képzési modszertan kiemelt jelentdségii, mivel a kisiklott életutak mogott
halézatos egzisztencialis, kulturalis, személyiség- és képességbeli problémak allnak.
A normaalapu, hagyomanyos alapokon nyugvo bortonpedagogia bemutatadsanak szamos
hazai kutatd szentelt figyelmet (Hegediis, 2019; Takacs-Miklosi, 2015; Csukai, 2014;
Ruzsonyi, 2006; Mddos, 1996;), amely a téma fontossagat, idészeriiségét is jelzi. A fog-
vatartottak oktatasa egyrészt segiti a testi és mentalis egészség fenntartasat, masrészt a
tarsadalmi hasznossag érzését kelti, a csaladba torténd visszatérést segiti. A szabadsag-
vesztés sordn a biintetés-végrehajtas feladata nemcsak a biinelkovetd tarsadalomtol valo
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elkiilonitése, hanem a visszailleszkedésre torténd felkészitése, a képességeik fejlesztése,
az esélyegyenldség lehetéségének megteremtése is 1ényeges szempontok. A szabadulas
utdni életben vald bevalds, a normakdvetd, biinismétlést keriild magatartds dssztarsa-
dalmi érdek.

A biintetés-végrehajtas reintegraciot tamogato torekvései

A biintetés-végrehajtas az elitéltek tarsadalmi beilleszkedését eldsegitve a munkaltatas,
terapids foglalkoztatds, oktatds, szakmaképzés, szakmai gyakorlatszerzés és egyéb rein-
tegracios programok segitségével igyekszik biztositani az egyén szamara a tarsadalomba
vald visszatérés sikerességét, az elitélt személyéhez igazodd modszerekkel (2013. évi
CCXL tv. 83. § [3]). A jogtudomany, ami a tarsadalomban vald részvételhez elenged-
hetetlen szabalyrendszert alkot, a definidlas kérdéskoréért felel. A torvényi szabalyozas
mellett a (szak)utasitasok, rendeletek és hatarozatok a bv. rendszer mitkodésének keret-
rendszerét adjak, annak céljait és modszereit, tovabba raviladgitanak a biintetési nemek
alkalmazasanak feltételeire. A bortontudomany kérdéseit targyald ponologia, azaz a
biintetéstan foként a szabadsagvesztés-biintetés célrendszerével, fejlddésével foglalko-
zik. Vizsgalja a bilintetés végrehajtasanak elméleti és gyakorlati kereteit, illetve a tarsada-
lomra kifejtett hatasat, igy szoros egymasra épiilést mutat a kriminoldgia, pszicholdgia,
pedagdgia, valamint a blniigyi tudomanyok tertiletével. Ahogy jelen kutatas is, a haté-
konysag ¢és a torvényi feladat-meghatarozas teljesitése szerint a fogvatartottak reintegra-
cidjanak eldésegitése a célja binmegeldzési szandékkal (Ruzsonyi, 2011).

A nevelési szinterek tekintetében a zart intézeti keretek kozott megvaldsuld nevelés
egyik tipusa a biintetés-végrehajtasi nevelés, amely a reintegracié érdekében a ponoldgia,
a jogtudomany és a pedagogia egyiittes problémakezelését feltételezi. A biintetés-vég-
rehajtasi nevelés preventiv jelleggel nem gydgyitd, hanem inkabb fejlesztd pedagdgiai
programokba vonja be dnkéntes alapon azokat a feleldsségvallalasra képes felnotteket,
akik a sajat fejlédésiikért tenni akarnak. Bar a nevelési helyzet kiilsé kényszer hatasara
jon létre, igyekszik az egyéni dontést tiszteletben tartani. Pedagogiai szempontbol a kog-
nitiv, valamint a szocialis képességek fejlesztésére torekszik, célja a konstruktiv életve-
zetés megalapozasa alapvetden a mentalisan egészséges személyek esetében (Gal, 2014).

A biintetés-végrehajtas tehat egy specidlis terepe a személyiség orientalasanak, a visel-
kedés, tevékenység, magatartas befolydsolasa altal (Modos, 1996). A felnéttnevelés ezen
specialis aga létjogosultsaga és eredményessége tekintetében egyébként régota vitatott
téma (Preiser, 1954; Martinson, 1974; Kabodi, 1996), hosszu ideig modszerei, elvei
tavol alltak a pedagogia tényleges szakmai szempontjaitol. A torténelem kedvezétlen
személyi, anyagi és elvi feltételei sokaig kilatastalanna tették a fejlodését. Napjainkban
a naiv pedagogiai optimizmus jegyeit elhagyva, redlisabb szandékot fogalmaz meg a
biintetés-végrehajtasi rendszer. Célja a konstruktiv életvezetés kialakitasa, amely a tarsa-
dalmilag elfogadott normakon alapszik.

A biintetés-végrehajtasi nevelés a mindennapok soran az elvarasok eszkozeként kiilon-
b6z6 célzott miivelddési és szabadidds tevékenységekben, valamint reszocializacios-
neveld programokban valdsul meg (Czenczer, 2008). Balogh (2000) alapjan harom
csoportba sorolhatjuk a nevelési eljarasokat:

1. A kognitiv fejlesztés, a miiveltség gyarapitdsa tudatos folyamat, amely a tarsada-
lomban val6 boldogulas alapfeltétele. Az iskolai végzettség szoros Osszefiiggésben
van a tarsadalmi kovetelmények helyes felismerésével. A kognitiv fejlesztés és
kulturalis nevelés anyagi, illetve targyi motivalassal az altalanos és kozépiskolai
oktatas, valamint tréning altal valosul meg.
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2. Az elitélteknek nemcsak a miiveltsége, de erkdlcsi felfogasa is eltér az altalanos-
tol. Erkolesi, akarati nevelésiik az egyéni és kozosségi foglalkozasok, szabadidds
tevékenységek soran jutalmazas- és biintetésorientalt. Cél az erkdlcsds magatartas,
viselkedés kialakitasa az elvart tarsadalmi és erkdlesi normdknak megfelelden.

3. A nevelémunka fontos eszkdze a rendszeres foglalkoztatas biztositasa, ezaltal a
munkavégzés megszerettetése, kitartas, teljesitoképesség emelése. Ehhez ad teret
a szakmaképzés és a munkaltatas, motivaciot a fizetés és teljesitményértékelés
jelent. A munka vilagaba torténd beilleszkedés nemcsak a tarsas 1ét, de az egyén
¢és a hozzatartozok iranyaba torténd feleldsségvallalas kulcsa, segiti a szabaduldsra
valé felkésziilést. A magyar biintetés-végrehajtasban 22 intézet nyujt lehetdséget
a szakképzésre szakképzési centrumok bevonasaval. Kiemelt feladatként kezelik
a hianyszakmak biztositasat.

A személyes sziikségleteket figyelembe véve, az elitélt személyiségéhez, képességé-
hez, sziikségleteihez igazodva kell a tevékenységek céljat meghatarozni, megtervezni.
A hatékony reintegracio érdekében a szabalyzok is ezt igyekeznek aldtdmasztani (6/2015.
[1.20.] BvOP).

A tanulas hatasai

A fogvatartottak oktatdssal kapcsolatos tapasztalatai csak a borton vildgat ismerve ért-
heték meg teljes mértékben. Hires kutatok tobb évtizeddel korabban irt tanulmanyai ma
is relevansak. Amikor a bortonoket ,totalis intézményeknek” nevezi Goffman (1961),
a biirokratikus és deperszonalizald rendszerek mindent beboritd és ellendrzod jellegét
emeli ki, amelyekben a fogvatartottak elveszithetik 6nmagukat. Sykes (1958) leirta
azokat a ,,bortonbiintetéseket”, amelyek a bortonéletben rejlé nélkiilozések sorozatabol
erednek, ideértve az autondmia elvesztését is, ami tovabbi ,,fenyegetések vagy tdmada-
sok sorozatat eredményezheti, és a fogvatartott személye ellen iranyul”. Cohen és Taylor
(1972. 87.) feltarta annak sziikségességét, hogy a fogvatartottak, kiilonésen a hosszl
biintetést letdltok, olyan stratégiakat ismerjenck meg a ,,pszicholdgiai tulélés érdekében”,
amelyek specialisan segitik dket a ,,személyes hanyatlastol vald félelem” és az ,,id6”
feszitd problémait illetéen (lasd példaul: Crewe, 2011; Crawley és Sparks, 2005; Jewkes,
2005). A tanulas lehet az egyik megoldas a pszichés terhelés enyhitésében.

Jewkes (2005. 375.) — kiilonos tekintettel az életfogytiglan bortdnre itélt rabok ese-
tére — azt allitja, hogy ,,a bortontapasztalat intenzitasa, amely gyakran fajdalmat és
megaldztatast von maga utan, lehetdvé teszi a valtozast és az 0j lehetdségek felbukka-
nasat”. A bizonytalansag érzete az egyént a hatarokra helyezi, a liminalitas allapotaba
juttatja, igy a hatarhelyzet okozta negativ érzésektdl szabadulva, esetleg egy biztosabb,
koherensebb személyiségmiikodés allhat eld. Hatarhelyzetbe eljuttatni/eljutni, illetve
onnan felfelé iveld torténetet kidolgozni, 1ényeges pedagdgiai mozzanat és lehetd-
ség. Bizonyos fogvatartottak szdmara az oktatasban vald részvétel a korabbi oktatasi
tapasztalatoktol és eredményektdl fiiggetleniil lehetdséget kinal arra, hogy az egyének
aktivan atvegyék az ¢€letiik feletti ellendrzést, ujjaépitsék életiiket, szerepeiket, fejlesszék
onérzetiiket, tovabba belekezdjenek a kivant valtoztatasokba. A kompetenciafejlodés, az
onképzés érzése, amelyet a bortonélmény mellett atélnek, olyan tapasztalat lehet, amely
nemcsak a fogvatartott tanulok szabadulas utani, hanem a bortonokben toltott €letiikre
is kihat (Burnett és Maruna, 2004). Fliggetleniil attol, hogy az egyének mikor dontenek
az oktatasba valo belépésrol, a bortonoktatas elsddleges célja mindig a jové megforma-
lasa. A sikeres életvezetéshez nélkiilozhetetlen a szekvencialis és a problémamegoldé
gondolkodas, a konstruktiv megkiizdési mintak, valamint a timogato tarsas kapcsolatok
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a blinismétléstd] tartozkodo 1j életstratégia kialakitasaban. A kutatasok egyik része azt
vizsgalja, hogy a jovobeli tervek miként befolyasoljak a tanulok valasztasait, dontéseit,
a tanulmanyaik miként befolyasolhatjak a szabadulas utani reintegracids eredményeket,
valamint a bortdndn beliil a jovo irdnti érdeklddés altaldnossagban motivalja-e a tanul-
manyi dontéseket. A kutatasokban részt vevo fogvatartottak alapvetéen azt irjak le, hogy
az oktatas kétféle, de egymast kiegészit6 mddon javitja a jovobeli foglalkoztatasi kila-
tasaikat. El6szor az oktatast ugy kell tekinteni, mint amely megadja az adott munkahoz,
vagy altalaban a munkavégzéshez sziikséges készségeket és képesitéseket. Masodszor,
a fogvatartottak az oktatast arra hasznaljak, hogy ellenstlyozzak a bortdnnyilvantartas-
hoz, illetve a bliniligyi torténethez tarsitott negativumokat és megbélyegzéseket.

Az iskolai készségek és képesitések megszerzése szempontjabol az oktatoknak gyak-
ran az a céljuk, hogy a munkara valo felkésziilés motivalja a tanulokat, és a borton neve-
1ési vilagan tal is hasznosuljon a tanulas. Az oktatas masodik céljanak tekintik azt, hogy
javitsa a foglalkoztatasi kilatasokat, illetve a bortonbiintetés negativ hatasai elleni kiiz-
delemben legyen hatdsa. A fogvatartott tanulok tanulmanyaikkal bizonyithatjak a leendd
munkaltatok szdmara, hogy a biintetés idejét konstruktiv modon hasznaltak fel, javitottak
a képességszintjiiket, képesitést/szakmat szereztek, tovabba bizonyos esetekben arra is
utalnak, hogy 6k ,,megvaltoztak”.

A nok alaphelyzete a pszichés sériilékenységiik miatt is kiillonbozik a férfiakétol.
A noéi fogvatartottak Gsszetett problémahaldval kiizdenek, amelyet az alacsony iskolai
végzettség, a rossz anyagi helyzet, a kisebbséghez valo tartozas, a sajat tulajdon hidnya,
a bekertilés eldtti segélyezés, a nagycsalddos csaladforma, a szakképzetlenség, valamint
a munkatapasztalat altalanos hianya és a megromlott egészségiigyi allapot jellemez
(Di Blasio és Acs-Biro, 2019; Acs-Biré, 2021). N8k esetén fontos szempont még a csa-
lad, koriikben magasnak mondhat6 a gyermekvallalasi kedv, mikozben ismertek azok a
komponensek, amelyek veszélyezteté hatdsuak a gyermekeik szocializacidjaban. Tény,
hogy a devians csaladok altal nyujtott szocializacios tér, illetve a toxikus kapcsolatrend-
szer megbetegiti a gyermekeket és fiatalokat, akik a sziileik problémait ezzel gyakran
tovabb gorgetve a sajat sorsukat is negativ irdnyba forditjak. A bortonben zajld oktatas
soran a csaladi életre nevelés, valamint a kapcsolati kultira mint egyéb tudastartalom a
sikeres reintegraciot tamogatja.

Nyilvanval6, hogy a bortdonben folytatott oktatas melletti dontést a jovobeli célok
befolyasoljak, de még mindig vannak hidnyz6 puzzle-elemek. Kérdésként meriil fel,
hogy hogyan ismeri fel a fogvatartott a sajat iskolaztatasi érdekeit. Hogyan dontenek
azok, akik nem, vagy csak alig rendelkeznek iskolai tapasztalattal, vagy akar semmilyen
képzettségiik nincs? Hogyan kapcsolodnak be az oktatasba azok, akiket eredetileg sem
érdekelt a tanulas?

Az oktatas révén a ,,valami cselekvés” gondolata szemben all a ,,semmilyen cselekvés-
sel”, ,,az id0 pazarlasaval” és a ,,paternalisztikus megovas” élményével, amelyek a borton
vilagaban kiilonb6zd vonatkozasban érvényesek. Az ilyen megjegyzések arra utalnak,
hogy a borténidé eredménytelen és értelmetlen modon telik el. A fogvatartottak részérdl
tipikus nyilatkozat: ,,A legnagyobb probléma a bortonben, hogy oly sok évet veszteget-
tem el.” Azok a rabok, akik az oktatasban olyan kivezetd utat latnak, amely lehet6vé teszi
az ¢élet feletti ellendrzést, a termelékenységet, eldszeretettel jelentkeznek a kiilonbozd
oktatasi programokra. Osztonzést éreznek az onhatékonysig megtapasztaldsara egy
olyan kornyezetben, amely jellemzden a passzivitast és a személyes autonomia taga-
dasat segiti eld. Ebben az értelemben a bortonben torténd nevelés ugy tekinthetd, mint
amely ,tulélési stratégiat” kinal a bortonnel valdé megbirk6zashoz és a jovoé formalasahoz
(Reuss, 1999. 117.). Az oktatas révén elért haladas lehetdséget kinal arra is, hogy ,,jelol-
jik az id6 mulasat”, amelyet Cohen és Taylor (1972. 95.) kiilonosen fontosnak tartanak a
hosszu itéletet tolt6 fogvatartottak esetén. A tanulasi torekvések valtozatosak. A tanulasi
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hajlandésag szorosan kapcsolodik a széle-
sebb tarsadalmi ¢élethez. Valoszinilileg ez a
hatas nagyobb lehet a fogvatartott tanuldok
korében, tekintettel a borton ,,totalis intéz-
ményi” jellegére (Goffman, 1961). A bor-
ton intézményi kulturaja befolyasolhatja a
tanulmanyi részvételre vonatkozo dontése-
ket, beleértve a fogvatartottak és a borton-
személyzet hozzaallasat az oktatashoz.

A fogvatartottak tanuldssal kapcsolatos
bizalomndvekedését nem lehet elszigetelten
kezelni; példaul elvalaszthatatlanul 6sszekap-
csolhato a fokozott 6nbizalommal, amelyet
példaul a kabitoszer- és alkoholfiiggdség sike-
res kezelése révén nyernek, valamint a szemé-
lyiségérés altalanosabb folyamataival hozhat6
kapcsolatba. Kés6bb magaban az oktatasban
elért eredmények tovabbi dnhatékonysag-ér-
z¢st generalnak, amely az identitas valtozasa-
nak kedvezhet. Erdekes megkézelitésmodo-
kat 1atunk, hogy mi lehet az oka a bortdnben
folytatott nevelési programok fogvatartotti
korben valo kedveltségének. Figyelembe kell
venni a borton el6tti oktatasi tapasztalatokat.
Egyes fogvatartottak a borton el6tt mar érdek-
16dtek a tanulmanyok folytatasa irant. Ez a
felséfoku végzettséggel rendelkezd fogvatar-
tottakra igaz, de ugyanugy vonatkozik azokra
is, akik alacsony szintli képesitésiikbdl eredd
frusztracio miatt fedezték fel az ujabb tanulasi
lehetéségeket. Az oktatasban részt vevo rabok
jelentds része motivalt a jobb jovo érdekében.
Bizonyos esetekben ez kifejezetten a borto-
non kiviili vagyakhoz kapcsolodik. Gyakran
az a vagyuk, hogy javitsdk a munkalehetésé-
geket, kiilondsen az itélet fényében, illetve a
tanulas révén ,,a bortonelit rétegét” képezhes-
sék (Duguid, 1983. 295.).

A tanuldk oktatdsi motivacioi gyakran
tobbdimenziosak. Az oktatds felhasznalhato
a bortonbiintetés negativ vonatkozasainak
enyhitésére azaltal, hogy a tanuld céltuda-
tossa valik, valamint segit az id6t struktu-
ralni. Ugyanakkor, ahol a bortonkornyezet

Az oktalds révén a ,valami cse-
lekvés” gondolata szemben cill
a ,semmilyen cselekuvéssel’, ,az

ido pazarldasdval” és a ,paterna-
lisztikus megouvds” élményéuvel,

amelyek a bortén vildagdban
kiilonbozo vonatkozdsban érve-
nyesek. Az ilyen megjegyzések
arra utalnak, hogy a borténido
eredménytelen és értelmetlen
modon telik el. A fogvatartot-
tak részeérol tipikus nyilatko-
zat: ,A legnagyobb problema
a borténben, hogy oly sok évet
vesztegettem el.” Azok a rabok,
akik az oktatdsban olyan kive-
zeto utat ldtnak, amely lehetévé
teszi az élet feletti ellenorzést,

a termelekenységel, eloszeretet-

tel jelentkeznek a kiilonbozo
oktatdsi programokra. Oszton-
zést éreznek az 6nhatékonysdag

megtapasztaldsdra egy olyan
kornyezetben, amely jellemzben

a passzivitdst és a személyes
autonomia tagaddscit segiti elo.

Ebben az értelemben a bérton-
ben t6rténd nevelés gy tekint-
heto, mint amely ,tilélési stra-
tégidt” kindl a bérténnel valo
megbirkozdshoz és a jovo for-
madldsdhoz (Reuss, 1999. 117.).

konstruktiv és dinamikus, a fogvatartottak olyan uj programokkal, illetve tevékenységek-
kel taldlkoznak, amelyekre kordbban nem volt lehetdségiik. A kérnyezet proaktiv médon
6sztondzheti az oktatasba vald bekapcsolodast. A nemzetkdzi szakirodalom a ,,push and
pull” tényezdket abrazolja, amelyben egyes tényezok tdmogatjak, masok pedig nem a
bortdnben folytatott oktatast/tanulast preferaljak (Hughes, 2016). A motivalé és a demo-
tivald faktorok egymasra hatasa befolyasolja a tanulas melletti dontést, vagyis az oktatas
¢s a tanulas melletti dontés nem linedrisan haté tényezdk mellett alakul ki.
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Nemzetkozi oktatasi tapasztalatok

A nemzetkdzi kitekintésben féleg férfi fogvatartottakkal kapcsolatos kutatdsi adatokat
talalunk, joval kevesebbet n6k korében, ez inspiralta vizsgalddasunkat. A bortonokben
zajlo oktatas céljainak nemzetkozi jellemzoi kozt kiemelkedd a visszaesés enyhitésére,
megsziintetésére tett kisérlet. Kiilonosen kiterjedt az amerikai, illetve kanadai borton-
programok vizsgalata és értékelése. A kdzelmultban tobb statisztikai metaclemzés latott
napviladgot, amelyekbdl a modszertani valtozatossag mellett olyan kovetkeztetéseket
sikeriilt levonni, amelyek az oktatds, valamint a visszaesés kozotti oksagi kapcsolatok
megismerésére vonatkoznak (Aos és mtsai, 2006; MacKenzie, 2006). A visszaesés koc-
kazatanak hatotényezoi kiemelt vizsgalati és kutatasi témakor. Tudjuk, hogy a borténben
mint kiilénleges kutatasi helyszinen az allando fluktuacio, valamint mas bortonkornye-
zeti hatds miatt nehéz longitudinalis vizsgalatokat lefolytatni. A kell6 modszertani szi-
gorral lebonyolitott kvantitativ kutatdsok esetén példaul a kontrollcsoportok felallitasa
nehezitett. Ezért olyan kutatdsok eredményeinek tjraértelmezése tortént meg, ahol nem
a résztvevo csoportok jellemzése keriilt fokuszba, hanem a konkrét oktatasi programok
hatékonysagat sikeriilt feltérképezni és mérni. A metaanalizisek, valamint masodlagos
elemzések kimutattak, hogy a bortdnben folyd oktatasnak tulajdonithatd visszaesések
szama csokkenést mutat (Aos €s mtsai, 2006; MacKenzie, 2006; Gaes, 2008; Brazzell,
2009; Tyler és Kling, 2007).

MacKenzie (2006) sokat hivatkozott konyve a korrekcios nevelés jellemzdit, cél-
jait mutatja be: a korrekcio a biincselekmények elkdvetdire iranyul annak érdekében,
hogy szabadulas utan a bilincselekmények elkdvetése megsziinjon, a visszaesés valo-
szinlisége csokkenjen. MacKenzie (2006) az USA és Kanada blinelkdvetdinek oktatasi
programjainak metaanalizisét végezte el, amely 13 kiilonb6z6 tanulmanyi programra
iranyul6 16 értékelést bemutatd tanulmany adatait jelentette. Az értékelések csak akkor
kertiltek be a metaanalizisbe, ha mddszertani szempontbdl szigoru feltételeknek felel-
tek meg, vagyis, ha ,kezelt” és kontrollcsoportok vettek részt az oktatasi program
hatékonysagvizsgalataban.

MacKenzie eredménye szerint a 16 tanulmany koziil 14-ben alacsonyabb volt a visz-
szaesés mértéke azoknak az elkovetoknek az esetén, akik részt vettek barmilyen oktatasi
programban akkor, ha biintetésiik utdn 12 honappal vagy késébb mérték a hatast. Kilenc
tanulményban ez a csokkenés statisztikailag szignifikdns volt. Osszességében a meta-
analizis statisztikailag szignifikans eredményt mutatott az (1jboli visszaeséseket csokkentd
oktatasi programok javara. Bar MacKenzie (2006. 79., 83.) megjegyzi, hogy a meta-
analizisben szerepld legtobb értékelés nem érte el a legmagasabb modszertani tervezési
standardokat, amelyek ahhoz sziikségesek, hogy egyértelmiien kizarjak a kezelt és 0ssze-
hasonlitott csoportok kozotti korabban fennallo kiilonbségeket, és megjegyzi: ,, Tekintettel
ezekre az eredményekre, elegendd bizonyiték van arra, hogy arra kdvetkeztethessiink,
hogy az akadémiai oktatasi programok hatékonyan csokkentik a visszaesést”. MacKenzie
(2006) kiilon metaanalizist nyujt a szakmaképzési programokrol is, és megallapitja, hogy
a szakképzési programok szintén a visszaesések szamanak csokkenéséhez is vezetnek.

A bortonoktatasi programok metaanalizisének attekintésében (ideértve a MacKenzie
¢s munkatarsai, valamint Wilson és mtsai 2000-es korabbi elemzését is) mas figyelemre
méltd kutatassal egylitt Gaes (2008) hasonld kovetkeztetésre jutott. Mikdzben elismeri
a vizsgalt kutatasok egyes modszertani korlatait, azt allitja, hogy a korrekcios oktatas
elésegiti a biingzok sikeres visszatérését a tarsadalomba. A fogvatartottak szamara 1ét-
rehozott oktatasi programoknak a visszaesés csokkentésére gyakorolt pozitiv hatasaival
kapcsolatos egyéb elemzések, mint Gerber és Fritsch (1995), valamint Jensen és Reed
(2006) kovetkeztetései is figyelemre méltoak.
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A Gaes (2008) altal attekintett elemzések koziil az Aos és munkatarsai altal (2006)
végzett értékelés szerint azok az eredmények, amelyek nem hasznaltak a randomizalt
kontrollvizsgélat kritériumait, Ggy talaltdk, hogy az akadémiai bortonnevelési prog-
ramok 7%-kal csokkentették a visszaesést (Aos és mtsai, 2006; Gaes, 2008). Kifeje-
zetten Washington allam (USA) szamara tervezett koltség-haszon elemzéssel Aos és
munkatarsai (2006) kiszamitottak, hogy milyen nettd koltségmegtakaritast eredményez
fogvatartottanként és résztvevonként, ha figyelembe veszik az adéfizetok megtakarita-
sait, valamint az aldozatta valasi koltségeket. Mindezek elkeriilhetdk, amennyiben egy
program csokkenti a blindzést vagy a visszaesés lehetdségét. A szakképzés szintén 9%-os
relativ biindzési és visszaesési csokkenéshez vezet, ami ugyancsak anyagi megtakaritast
eredményez (13 738 USD/év/résztvevonként).

A visszaesés valoszinliségének legnagyobb csokkenését Gaes altal megvizsgalt meta-
elemzések soran Chappell (2004) tanulmanya tartalmazza, amely a kozépfoku okta-
tas programjainak hatékonysagat vizsgalja. Munkajanak alapjaul az 1990-es évek 15
értékelése szolgalt, amely alapjan Chappell megallapitotta, hogy azok a hallgatok,
akik kozépiskolai feln6ttképzésben vettek részt, 22 szazalékkal kisebb valoszinliséggel
keriiltek vissza a bortdnbe, szemben a képzéstdl tavolmaradok 41 szazalékaval. Chappell
vilagossa teszi, hogy kutatasa csak az akadémiai oktatasban valo részvétel és a csokkent
meértékll visszaesés kozotti korrelaciot képes megallapitani, nem pedig az okot/okokat
feltarni, mivel a metaanalizis alapjaul szolgald szdmos egyedi programértékelés soran
nem alkalmaztak megfeleld kontrollcsoportokat. Ennek ellenére Chappell megéllapitasai
fontos ¢és statisztikailag szignifikans 0sszefiiggést mutatnak a bortonben zajlo kdzépfoka
oktatasban vald részvétel és a visszaesés csokkentése kozott, hasonloan a masutt idézett
eredményekkel (Wilson és mtsai, 2000; MacKenzie, 2006).

Mas kutatasok szervezoi erdfeszitéseket tettek a megfeleld kontrollcsoport 1étrehoza-
sanak modszertani nehézségei megoldasara. Példaul Pawson és Tilley (1997), valamint
Duguid és Pawson (1998) elfogadtak a ,,realisztikus értékelési” mddszert a Simon Fraser
Egyetem altal szervezett kutatds sikerének céljabol (Kanada, Victoria). A vizsgalat négy
kanadai bortonben miikodé koézépfoku oktatasi programra terjedt ki. Az értékelés soran
a fogvatartott-hallgatoi kohorsz tényleges visszaesés (recidivizmus) aranyat hasonlitjak
0ssze ugyanazon hallgatoi kohorsz elérejelzett visszaesési aranyaival, ezaltal kiiszobolve
ki a kontrollcsoport sziikségességét. A 654 férfi nyilvantartasan és tapasztalatan alapulod
altalanos eredmények azt mutattak, hogy a hallgatok dsszességében , felillmultak™ a vart
eredményeket. Az elérejelzés szerint az tjboli biinelkdvetések aranya a hallgatok 58 sza-
zalékanal legalabb harom évig csokkent, vagyis addig nem keriiltek vissza a bortdnbe.
Valgjaban a hallgatok 75%-a nem keriilt vissza harom évig a bortonbe, ami 29%-o0s
relativ javulast jelent a vart eredményhez képest (Pawson és Tilley, 1997. 110.; Duguid
¢és Pawson, 1998). Pawson (2000) ezt az eredményt ,,jelentdsen igéretesnek™ tartotta.

A ,redlis értékelés” kiillonds eldnye, hogy lehet6ve teszi a kutatok szamara, hogy azt a
tényezdt, amit a bortdonoktatas ,.fekete dobozanak™ neveznek, megvizsgaljak, elemezzék
annak miikodését, hatékonysagat (Pawson és Tilley, 1997.).

Részletesebb eredményeket ugy értek el, ha a visszaesés adatait kiilonféle elemzé-
seknek vetették ala. Oktatasi hatékonysag szempontjabdl a legjobban miikddé modellek
mindig az adott fogvatartotti kultirahoz kdzel all6 modszereket alkalmaztak. Illetve
akiknek csak minimalis korabbi iskolai tapasztalatuk és eredményeik voltak, a képes-
ségeik fejlesztésén til az identitasformalast hangstlyoztdk tovabbképzések és iskolai
tevékenységek utjan (Duguid és Pawson, 1998. 483.).

A kutatasok masik eredménye szerint az oktatas €s az iskola iranti attitidok arra utal-
nak, hogy a tarsadalmi csoportok eltéréen viselkednek az oktatassal kapcsolatban (Willis,
1977; Marks, 2000; Brine és Waller, 2004; Hodkinson, 2004). Willis (1977) leirja, hogy
bizonyos csoportok az ,,iskolaellenes kulturat” képviselik, amely nyilvanvalé a ,,nem
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konformista” munkasosztalyba tartozo fitk kdrében, 6k elkeriilik az oktatast, szamukra
a teljesitmény ¢€s az iskolai értékek nem fontosak. Marks (2000) Gjabb elemzést nyu;t
az osztalyértékeknek az oktatds irdnti attitidokre gyakorolt hatdsarol. Példaul a munka-
sosztaly tagjainak az oktatdshoz viszonyuldsa ellenséges vagy k6zombds, és az id6sebb
generaciok nem kozvetitenek a fiataloknak olyan példat, ahol az oktatast értékelik, azt
0sztonzik vagy nagy hangsulyt helyeznek ra. Willishez (1977) hasonldan azt allitja, hogy
ezek az ,értékek hangsulyozzak a férfiassagot és a fizikai er6t, a dominanciat. Az okta-
tast és az intellektualis tevékenységeket elkényeztetd, puha munkanak tartjak, amelyet a
kemény fizikai munkatol megriado elkényeztetett kdzéposztaly szférajanak tekintenek™
(Marks, 2000. 304.).

Kutatasunk koriilményei és eredményeink

Kutatasunk egy specidlis csoport tarsadalomba valo visszailleszkedését timogato torek-
vések korébe illeszkedik. A kutatdst a Kalocsai Fegyhaz és Bortonben folytattuk, ahol a
célcsoportot a jogerdsen szabadsagvesztésiiket fegyhdz, borton végrehajtasi fokozatban
tolt6, szabadulas elétt alloé ndi fogvatartottak alkottak (N = 81). A kivalasztas vélet-
lenszeriien tortént, vizsgalatunk reprezentativ a magyarorszagi néi fogvatartotti allo-
manyra, fegyhdzra nézve. Kutatasunk a statisztikai vizsgalatoknal elvarhatd elemszam
tekintetében sziikebb, ennek megfelelden a hipotézis vizsgalatakor a vizsgalt mintara
vonatkozoan tesziink megallapitasokat. A kutatdsban részt vevd nok iskolai végzettségii-
ket tekintve markansan alulképzettek, hiszen 41,43%-uk legfeljebb 8. osztalyt végzett,
illetve kozel 30%-uk rendelkezik csak valamilyen szakképesitéssel. Eletkorukat tekintve
a41-45 éves korosztalyt képviselik. A ndk atlagosan 5,5 éve toltik szabadsagvesztésiiket,
legkevesebb 1 honapja, legtobb 31 éve.

Kutatéi kérdéseink arra iranyultak, hogy a biintetés-végrehajtasi nevelés milyen mér-
tékben késziti fel a fogvatartottakat a reintegraciora, illetve mi jellemzi a célcsoport
érdeklddését, motivacidjat, képességprofiljat. Hipotézisiink szerint a néi fogvatartottak
kognitiv profiljat alkotd képességstruktura a bortdonbeli oktatas-nevelés ellenére kiegyen-
sulyozatlan, éppen a reintegraciot elsegitd képességteriiletek maradnak gyengék. Ezért
a bortonbeli oktatds-nevelés a sikeres reintegracios felkésziilést nem segiti elé kelld
meértékben.

Ma Magyarorszagon tobb kivald, alapos elemzésre, és egy-egy képességteriiletre
fokuszald vizsgalati eszkoz 1étezik, azonban ezek foként Gsszetett, hosszadalmas, eltérd
¢életkorban hasznalhato eljarasok. Néhanyat emlitve példaul a Diagnosztikus Fejlo-
désvizsgald Rendszer, amely iskolai elérehaladas kapcsan a kritikus elemi készségek
diagnosztikus értékelésére alkalmas, de csak kisiskolas életkorban hasznalhat6. Az eDia
1-6. évfolyamon mér matematikai tudast, olvasas-szovegértést, illetve természettudoma-
nyos tudast. A Mohai és munkatarsai-féle online teszt a végrehajto funkcidkat vizsgalja
(Gyarmathy és mtsai, 2019). A mi célunk olyan mérdeszkdz alkalmazasa volt, amely
gyorsan elvégezhetd, felndtt korosztaly szamara alkalmazhato, illetve pedagogusok
altal hasznalhato és kiértékelhetd, bortonkdrnyezetben is elvégezhetd. A mérési-teszte-
1¢ési helyzeteket a korosztaly igényeire ¢s a specialis kornyezet lehetségeire tekintettel
folytattuk le. Valasztasunk igy a Kognitiv Profil Teszt, egy nemzetkdzi dsszehasonlitd
vizsgélatban hasznalt — International Cognitive Profil Test (Smythe, 2002) — teszt magyar
adaptacidjanak Gyarmathy Eva altal atdolgozott valtozatara esett. A teszt méri a kognitiv
képességeket (absztrakcio, szemantika), a memoriat és a figyelmet, az informaciofeldol-
gozasi (verbalis, vizualis, auditiv, illetve a holisztikus és szerialis) jellemzdket, tovabba
az iskolai készségeket (olvasas, irds, szdmolas). Az altesztekbdl allo, tobb teriiletet
méré komplex teszteljaras révén kirajzolédnak a fogvatartottak profiljanak erdsségei

52




Di Blasio Barbara — Acs-Bird Adrienn: A bérténoktatas hatékonysaganak vizsgalata néi fogvatartottak kérében

¢és gyengeségei (1. abra). Az egyén képességstrukturajat onmagahoz és a viszonyitasi
csoporthoz hasonlitja.

maximalisan elérheté pontszam fogvatartotti atlag

felndtt viszonyitasi atlag

Figura
. 20 "
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1. abra. N6i fogvatartottak kognitiv profiljanak teriiletek szerinti eredményei (N = 81)

Az eredmények alapjan latjuk, hogy a ndi fogvatartotti csoport kognitiv profilja esetiink-
ben jelentdsen eltér a viszonyitdsi csoportként szolgald felndtt populacio jellemzditdl.
A szokincs terén mutatkozo elmaradas utalhat a szociokulturalis hatranyra, de latjuk,
hogy a szoértelmezési feladatokban nincs kiilonbség a viszonyitasi populacidhoz mérten,
igy jellemzden nem tanuldsi zavarokra utalnak a kapott eredmények. Az absztrakcios
feladatokban jelentds az elmaradas, azonban e teriilet mélyebb megismeréséhez tovabbi
vizsgalatok sziikségesek, példaul intelligenciateszt felvétele. A figyelem teriiletén jelen-
tds eltérést talalunk a fogvatartottak javara, amely arra enged kovetkeztetni, hogy kelld
motivaltsag mellett a koncentracids képesség id6legesen javul. A vizsgalt csoportot
jellemzd holisztikus gondolkodas nem a szekvencialitas eldtérbe helyezését, az elemzo,
logikai, sorba rendezéses gondolkodast preferalja. A holisztikus gondolkodasuak alta-
laban nem tudnak az iskolai elvarasoknak megfelelni, az iskolai készségeket lassabban
sajatitjak el (Gyarmathy, 2007; Gyarmathy, 2010). Az iskolai készségek terén is eltérd
a csoport profilja: az olvasas kapcsan nincs jelentds kiillonbség, de az aritmetikai és
ortografiai teriileteken jelent6s elmaradas mutatkozik. Ezen kognitiv teriiletek kapcso-
latban allnak a fent emlitett absztrakcios képességgel. Tovabbi elmélyitd vizsgalatokra
lenne azonban sziikségiink annak megallapitasahoz, hogy a specifikus tanulasi zavarok,
intellektualis képességzavar, figyelemzavar milyen aranyban mutatkozik az altalaban
jellemzd szociokulturalis hatrany mellett.

A hipotézis vizsgalata egymintds t-probaval tortént, hogy a Kognitiv Profil Tesztet
kitolté fogvatartotti minta kognitiv teljesitményének atlagait 6ssze tudjuk hasonlitani
teriiletenként a viszonyitasi felnétt populacidval (1. tablazat). A skalak az egyes kognitiv
teriileteken elért eredmények dsszegzése altal alakulnak ki. A skalahoz tartozo feladatok-
ban mutatkoz6 szinteket dsszesitve alakul ki a skala szintje. Az ezekben mutatott atlagtol
valo eltérés jelzi a képességteriilet szinvonalat.
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1. tablazat. A néi fogvatartottak és a viszonyitasi felnott populdcio
kognitiv profiljanak teriiletek szerinti atlagai

iszonyitasi felno
Teriiletek (feladatok) Nonet:eg(;f;téz:}t,zittak e (;)o};)::;fs’lci; o p-érték
eredményei
Féfogalom 6,7 12,50 0,000
Figura 8,7 15,10 0,000
Szbértelmezés 5,8 5,25 0,192
Alakrajz 5,5 3,90 0,000
Képemlékezet: par 5,1 9,20 0,000
Képemlékezet: sorozat 2,9 7,00 0,000
Szamismétlés: elore 6,2 7,24 0,000
Szamismétlés: vissza 5,3 6,24 0,003
Szokincs: olvasas 3,9 4,55 0,000
Helyesiras: szavak 8,3 9,80 0,000
Helyesiras: alszavak 6,8 8,40 0,000
Szamolas: miivelet 6,1 8,30 0,000
Szamolas: mennyiség 7,5 9,70 0,000
Figyelem % 87,53 77,00 0,000

Az eredmények alapjan elmondhatd, hogy a hipotézis két vizsgalt teriilet kivételével ala-
tdmasztast nyert. Az alakrajz és a figyelem feladat képez kivételt, mert ezeknél a teljesit-
ménymutatoknal a n6i fogvatartottak atlaga magasabb lett statisztikailag is kimutathato
moédon (p = 0,000), mint a felndtt viszonyitasi populacidéé. Tehat ezen szempontokbol a
hipotézis megdolt. A szoértelmezés az a szempont, ahol szintén el kell vetni a kiindulo
hipotézist, mivel a n6i fogvatartottak és a felndtt viszonyitasi populacié atlagos ered-
ménye nem tér el egymastol érdemben (p = 0,192). A tobbi teljesitménymutatod esetén
viszont az adatok alatdmasztottdk a hipotézist, mivel 1%-os szignifikanciaszint mellett
is érdemben alulmulja a ndi fogvatartottak atlageredménye a felnott viszonyitasi popu-
lacioét (p < 0,01). A vizsgalt csoport erdsségei a figyelem és a holisztikus gondolkodas,
de jelentds lemaradast mutat az iskolai készségek, absztrakcio, valamint a szekvencialis
gondolkodas terén. Az edukativ intelligencia ezen teriiletei nemcsak az iskolai bevalas,
de a konstruktiv életvezetés alapfeltételei is, igy fejlesztésiik barmilyen kezelést/oktatast/
képzést megeldzden javasolt.

A személyes valtozok koziil a kognitiv jellemzok, a képességszerkezet megismerése
mellett az érdekl3désrol, valamint a tanulasi stilusrél az Erdeklédés Térkép rajzolasaval
kaptunk képet. A vizsgalati modszerben a Gardner-féle intelligenciateriiletekre gyijtott
Armstrong (1994)-allitassorok lettek beépitve Gyarmathy Eva altal, amely teriiletenként
nyolc allitast tartalmaz (Gyarmathy és Herkovits, 1999). Az érdeklddés feltérképezésé-
hez onértékelés soran az 6tvenhat allitast négy csoportba sorolja a kitoltd aszerint, hogy
mennyire jellemzo ra (nagyon jellemz6 2 pont, jellemz6 1 pont, semleges 0 pont, nem
jellemz6 -1 pont, nagyon nem jellemz6 -2 pont), minden csoportba legfeljebb tiz allitast
sorol. fgy az érdeklédés iranyat és intenzitasat a szivesen és kevésbé szivesen végzett
szabadidds tevékenységek fogjak korvonalazni. A vizsgalatban részt vevok érdeklddés-
profiljanak teriiletek szerinti eredményei a 2. dbran lathatok.
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= Intraperszonalis 1.9
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2. abra. N6i fogvatartottak érdeklédésének teriileti megoszldasa (N = 75)

Az eredmények alapjan elmondhatd, hogy a
vizsgalt minta erdssége az intraperszonalis
kompetenciaban rejlik. A célcsoportra jel-
lemz6 tulajdonsagok itt is megnyilvanulnak,
a fogvatartott ndk magukba fordulok, sok
esetben visszavonjak érzelmeiket a kiilvilag-
tol. Ez egyrészt a sikeres alkalmazkodasukat
mutatja a bv. kdrnyezetben, amely egyfajta
onvédelmi technika része; masrészt a nemi
szerepbdl adodo sajatossag is lehet. A kdzeg
hatésa jelen esetben pozitiv, ami 6nkontrollt
tanit, fejleszt. Az a személy, aki kiadja magat
a bv. intézetben a tarsai elott, az sebezhetové
valik, kihasznaljak és Iényegében elveszett.
Stratégiai megfontolasbol igy a fogvatartot-
tak bezarkozoak, tobbet foglalkoznak 6nma-
gukkal. Mindez komoly fejlesztési potencialt
jelent, hiszen ezen nék motivaltak, nyitottak
az onfejlesztésre, esetiikben az Onismereti
tréningek, csoportok stb. nagyobb hatékony-
sagi mutatokkal mikodhetnek, mivel érdek-
16dési teriiletiik fokuszaba esik. A masodik
legtdbb pontot a nyelvi teriilet kapott. A szak-
irodalmi eléfeltevésekkel szemben a célcso-
port magas pontszamot ért el ezen dimenzi-
oban, viszonylag kevés mozgositasra varo,
fejlesztendd résszel. A tarsakkal valo szobeli
kommunikacid mellett a televizidés miisorok,
a konyvtar, valamint az Gjsagok ingergaz-
dag kornyezetet biztositanak a fogvatartot-
tak szamadra, ezaltal rendszeres gyakorlatba
vonva ezeket a teriiletet. Az interperszonalis,
valamint a kinesztetikus dimenzio (5,8 pont)
mellett nem sokkal maradt el a téri-vizualis

Az eredmények alapjdn elmond-
hato, hogy a vizsgdlt minta eros-
sége az intraperszondlis kompe-
tencidban rejlik. A célcsoportra
Jellemz6 tulajdonsdagor itt is
megnyilvanulnak, a fogvatar-
tott nok magukba fordulok, sok
esetben visszavonjdk érzelme-
iket a ktilvilagtol. Ez egyrészt
a sikeres alkalmazkoddsukat
mutatja a bv. kRornyezetben,
amely egyfajta onvédelmi tech-
nika része; mdsreszt a nemi sze-
repbdl adodo sajdtossdg is lehet.
A kézeg hatdsa jelen esetben
pozitiv, ami 6nkontrollt tanit,
Jfejleszt. Az a személy, aki kiadja
magdt a bv. intézetben a tdr-
sai elott, az sebezhetdve vdlik,
kihaszndljdk és lenyegében elve-
szett. Stratégiai megfontolds-
bol igy a fogvatartottak bezdr-
kozoak, tébbet foglalkoznak
onmagukkal.

(5,6 pont). A kinesztetikus dimenzi6 kissé torzithat, hiszen a bv. intézetben kevés lehe-
tdség van a mozgasra, a zart viligban a mindennapok meghatarozott tevékenységek
mentén szervezddnek. Igy az elitéltek részérdl természetes vagyként jelentkezhet az
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izolaci6 hatdsara a mozgas igénye. A magany mellett a tarsas kapcsolatok fontossaga is
megmutatkozik, amely gyakran a kapcsolattartasban teljesedik ki telefonbeszélgetések,
besz¢l6k kapesan. De igény van a fogvatartott tarsakkal valé kommunikaciora, csoport-
munkara, kozos tevékenységre, amelyre a foglalkoztatas kiillonbozé formai megfeleld
keretet nytjtanak.

Az el6zbekhez szorosan kapcsolddik a motivacid, amit az egyén tanulas-tanitasi folya-
fejlodésehez az érdeklddés, a kitarto tevékenység, és valamely teriilet megismerésére ira-
nyuld belsd hajtoerd vezet (Gyarmathy, 2010). A motivacio igy jobban jelzi a képességek
fejlodésének iitemét, mint a képességszint. A Motivacios Profil segitségével visszajelzést
kapunk, az egyén valasztasai alapjan, hogy mi hat az egyénre 0sztonzéen (Péter-Szarka
¢és mtsai, 2017). A Motivacioés Profilban harom f6 motivaciods teriilet kilenc skalabdl all:
feladat/elsajatitasi torekvés (eréfeszités, feladatorientacio), a kapcsolati torekvés (hata-
lom, tarsas fliggdség, tarsas torddés), valamint a kiilsé 0sztonzék (visszajelzes, versen-
gés, dicséret, jutalom). A tesztben 36 allitas szerepel, amelyeket aszerint pontoz az egyén,
hogy mennyire talalja igaznak sajat magara vonatkoztatva. A nagyobb pontszam jelzi a
nagyobb mértékli egyetértést.

A vizsgalatban részt vevok motivacids profiljanak fécsoportok szerinti eredményeit a
3. abra szemlélteti, mig a résztvevok motivacios profiljanak alcsoportok szerinti eredmé-
nyei a 4. abran lathatok.

31% 3%

\

Meclsajatitasi torekvés  Mkapcsolati sztonzok kiils6 6sztonzzok

3. abra. N6i fogvatartottak motivaciojanak fécsoportok szerinti megoszlasa (N = 75)

jutalom
dicséret
versenges
visszajelzés

tarsas torédés

Csoportok

tarsas fliggdség
hatalom
feladatorientacio
eréfeszités

0,0 2,0 4,0 Pontok 6,0 8,0 10,0

4. abra. N6i fogvatartottak motivaciojanak csoportok szerinti megoszlasa (N = 75)
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Eredményeink alapjan megallapithato,
hogy a ndk esetén nem a kiilsé 0sztonzok a
meghatarozok. Bar kdzel azonos harom részt
tesz ki a kapcsolati (30%), a kiilsé (31%)
0sztonzok, illetve az elsajatitasai torekvés
(39%), utobbi mégis majd’ 10%-kal nagyobb
aranyu.

A tanult sziikségletek elmélet szerint a
noéi fogvatartottakat nem a statusz, a presz-
tizs vagy a masok feletti befolydsgyakorlas
motivalja. Maga a teljesitmény indukalja a
belsé hajtoerét, amelyhez az elfogadottsag,
szeretettség iranti vagy tarsul. Az alcsopor-
tok szerinti megoszlas tekintetében is jol
latszik, hogy az eréfeszités kapta a legtobb,
8,9 pontot. A képet tovabb arnyalja, hogy
ezt koveti a tarsas torédés (7,9 ponttal) és
a feladatorientaci6 (7,5 ponttal), majd a
visszajelzés (6,8 ponttal), illetve a dicsé-
ret (5,9 ponttal). Legkevesebb pontszamot
a hatalom (3,2 pont), a jutalom (4,4 pont),
versengeés (4,5), tovabba a tarsas fliggdség
(4,9 pont) kapott. A bv. intézet mikodésé-
bol vagy a nemi sajatossagokbol addédodan
a hatalom ¢és a versengés hattérbe szoru-
lasa érthetd, a konfrontald helyzetek kertii-
lése, az agresszivitas megnyilvanulasa erd-
szakos cselekményekben a nékre kevésbé
jellemzoek. Azonban a progressziv rezsim
(intézményi szabalyrendszer), illetve a szer-
teagaz6 jutalmazasi rendszer ismeretében
a nem jutalomorientalt magatartds kevéssé
kézenfekvd. Az eredmény jo visszajelzést
ad, hogy a célcsoportnak a legfontosabb a
tevékenység, valamint a kapcsolatok altali
tamogato kozeg mellett a pozitiv megerdsi-
tés, illetve a tevékenységiikkel kapcsolatos
visszacsatolas.

Az egyén torekvésének iranya és ereje
Osszefligg azzal, hogy a fejlédése soran mely
kompetenciateriileten milyen szintre képes
eljutni. A képességek fejlédéséhez az érdek-

A tanult sziikségletek elmélet
szerint a noi fogvatartotta-
kat nem a stdtusz, a presztizs
vagy a mdsok feletti befolyds-
gyakorlds motivdlja. Maga a
teljesitmeény indukdlja a belsé
hajtoerot, amelyhez az elfoga-
dottsdg, szeretellség iranti vdagy
tdarsul. Az alcsoportok szerinti
megoszlds tekintetében is jol lct-
szik, hogy az erdfeszités kapta
a legtébb, 8,9 pontot. A képet
tovabb drnyalja, hogy ezt kéveti
a tarsas t6rodes (7,9 ponttal) és
a feladatorientdcio (7,5 pont-
tal), majd a visszajelzés
(6,8 ponttal), illetve a dicséret
(5,9 ponttal). Legkevesebb pont-
szdmot a hatalom (3,2 pont),
a jutalom (4,4 pont), versenges
(4,5), tovdbbd a tdrsas [iiggoseg
(4,9 pont) kapott. A buv. intézet
mitkédesebol vagy a nemi sajd-
tossdagokbol adodoan a hata-
lom és a versengés hdttérbe szo-
ruldsa értheto, a konfrontdlo
helyzetek kertilése, az agresszi-
vitds megnyilvdanuldsa erosza-
kos cselekményekben a nokre
kevésbé jellemzoek.

16dés, a kitartd tevékenység €s a teriilet megismerésére iranyuld belsé hajtderd vezet
(Gyarmathy, 2010). Ezekbdl eredéen a motivacié meghatarozza a képességek fejlodéseé-
nek titemét, valamint hosszabb tdvon a reintegracid sikerességét.

Megvalaszolva kutatéi kérdéseinket, megallapithatjuk, hogy a biintetés-végrehajtas {6
célja a fogvatartottak sikeres reintegracidja, ennek kulcsat tobbek kozott az oktatasban
kereshetjiik. A reintegraciot tamogatd tevékenységek kore széles, az oktatas-nevelés
témakore kiemelt jelentdséggel bir, azonban a célcsoport ismerete, valamint a legjabb
kognitiv pedagogiai eredmények felhasznalasa nélkiil a felkészités hatékonysaga kér-
déses. Napjainkban a bv. rendszer, illetve a reintegracié érdekében az oktatas jelenlegi
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intézményes keretei nem nyujtanak hatékony fejlédési lehetéséget a ndi fogvatartottak
szamara. Az oktatasnak egyre inkabb az egyén fejlodési és érdeklddési sajatossagait kell
figyelembe vennie, ezt a kiilfoldi példak is jol mutatjak.

Osszegzés

Osszefoglaloan megallapithatjuk, hogy a tarsadalmilag elfogadott, a deviancidkat keriild
¢letvezetési stratégia kialakitasahoz sziikséges kognitiv tertiletek, a képességstruktura
ezen szempontbol kiemelten fontos elemeinek miikodési zavara lehetetlenné vagy rend-
kiviil nehézzé teszi a reintegraci6 elveinek szabadulas utani gyakorlati megvalositasat.
A visszaesés lehetdsége a n6i fogvatartottak szempontjabdl szinte akadalymentes, hidba
toltenek akar hossza éveket biintetés-végrehajtasi intézetben, a felkinalt oktato-fejlesztd
lehetdségek hatasa esetleges. Az oktatas iskolai keretei nem nyujtanak hatékony fejlo-
dési lehet6séget a fogvatartottaknak a reintegracio érdekében, mivel a tobbségtol eltérd
igényli populdcid szdmara a tobbségi iskolaban haszndlt médszerek nem hatékonyak,
heterogén csoportban sikerrel csak nagymértéki raforditassal alkalmazhatok, illetve
specialis nevelési-tanulasi sziikségletekre alig reflektdlnak (Komlossy és Vass, 2004). igy
a zart keretek kozott miikodé normaalapt iskola helyes célkitiizései mellett is kevéssé
képes kovetni a tarsadalmi-kulturalis valtozasokat, amelyek az életet meghatarozzak,
ezaltal a beilleszkedés esélyét csokkenthetik. A nemzetk6zi mérések is azt igazoltak,
hogy pedagodgiai hatékonysag szempontjabol a fogvatartotti kultirdhoz kozel all6 mod-
szerek a legalkalmasabbak. Masrészt a célcsoport tekintetében korabbi hazai kutatasok
eredményei mutatjak, hogy a bortdntanarok nem rendelkeznek megfelelé andragdgiai,
biintetdjogi, kriminoldgiai, pszicholdgiai, szocioldgiai ismeretekkel, illetve alkalmas-
saguk megallapitasa legalabb olyan fontos, mint a felkészitésiik, folyamatos képzésiik,
illetve szupervizidjuk mellett (Juhasz, 1984; Acs-Bir6 és Miklosi, 2016).

A csaladi hattér nagyban befolyasolja az egyén intellektualis és testi fejlddését, kitdrési
pontot — a szocialpolitikai kérdéseket leszamitva — az oktatas nyujthat a tarsadalmi meg-
hatarozottsagbol. A munkaerépiacon valo elhelyezkedéshez nélkiilozhetetlen alapvetd
ismeretek (irds, olvasas, szamolas) hianya, az alacsony iskolai végzettség alacsonyabb
jovedelemmel és statuszszereppel biré munkavallalashoz vezet. A negativ érzelmi viszo-
nyulas a tanulas és a munka vildgadhoz, a hatranyos helyzetti lakhatasi viszonyok, egzisz-
tencialis bizonytalansag, amelyet tovabb ront esetlegesen az eltartottak magas 1étszama,
¢és a kisebbségi, etnikai helyzet legfeljebb megélhetésorientalt viszonyt eredményez a
munka vilagaban, egyenes ut lehet a biingzésre. Amennyiben az elsddleges szocializa-
cios szintéren sériil az egyén ¢és a tarsadalmi valosag kozvetitése, akar hianyos kapcsolat,
akar devians sziildi minta miatt fokozott a szocializacids zavar, valamint ezzel egyiitt a
blindz6i 1ét kialakuldsdnak valészintisége (Habonyi, 1986). Ebbdl a tarsadalmi meghata-
rozottsagbdl a kitorés igen nehéz.

Olyan célcsoportnal, amelynél az eddigi csaladi és intézményi nevelés, szocializacio
nem hozta meg a kivant eredményt, fokozott figyelemmel hatarozhatok meg a nevelés
formai, modszerei, eszkdzei, tartalma, amely soran alapvetéek az egyéni jellemzok
— tulajdonsagaik, életkori sajatossagaik, felndttkorban megvalosithatd nevelési lehetd-
ségeik, nevelési iddtartam, élettapasztalat, tanulasra vald képesség, motivacié. A fog-
vatartottak nevelése tehat a neveléstudomény egyik alkalmazasi teriilete, ahol a kitizott
cél elérése érdekében a pedagogia alapvetd elveinek, illetve modszereinek kell érvénye-
siilnie a biintetés-végrehajtas sajatos igényei ¢és feltételei kozott. A vizsgalati csoportunk
képességeinek megismerése altal felvetddik a profilalapu oktatas iranti igény, hiszen
annak kiprobalasa 0j iranyokat jeldlhet ki a bortdnokben miikodo sokréti, reintegraciora
felkészitd iskola szamara.
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Di Blasio Barbara — Acs-Bird Adrienn: A bérténoktatas hatékonysaganak vizsgalata néi fogvatartottak kérében

Absztrakt

Tanulmanyunkban bemutatjuk, hogy a nemzetkézi kutatasok milyen empirikus adatokkal igazoljak a borton-
ben zajlo oktatas eredményességét, hasznosulasat. Ehhez kapcsolodik kutatasunk célja, a ndi fogvatartottak
nevelési és képzési szemponta profiljanak felallitasa, amely nemzetkozi szinten is elhanyagolt teriilet. Vizs-
galatunkban a bortonoktatas rendszerébe egyszeriien beépithetd és alkalmazhatd mérdeszkozt hasznaltunk.
A Kognitiv Profil Teszttel harom f6 teriileten mértiink: kognitiv képességek, informaciofeldolgozas, iskolai
készségek. Arra a kérdésre kerestiik a valaszt, hogy a jelenlegi reintegraciot tamogaté iskolai felkészités
mennyiben jarul hozza szabadulast kévetden a ndk tarsadalmi visszailleszkedéséhez. Eredményeink alapjan
a vizsgalati csoport jelentds eltérést mutat a viszonyitasi csoportként szolgald felnétt populacio jellemzdihez
képest. A reintegraciot tiamogato életvezetési stratégia kialakitasahoz sziikséges kognitiv teriiletek hianyossagai
jelentdsek. Alatamasztast nyert, hogy az oktatasban a nék erdssége (figyelem, holisztikus gondolkodas), illetve
elonyos képességszintje nem kiaknazott. Gyengeségeikre (iskolai készségek, absztrakcio, szekvencialis gon-
dolkodas) nincs célzott segitség, igy a fejlesztések hatasa esetleges. Kutatasunk megerdsitette, hogy a tobbségi
iskola mintajan szervez6dd bortonoktatas modszertana kevéssé hatékony az dsszetett problémahaloval kiizdo
ndi elitéltek szamara.

Kulesszavak: ndi fogvatartottak, képességprofil, specialis pedagogia, visszatérés a tarsadalomba, bortonokta-
tds modszertana
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Garai Imre

Eotvos Lorand Tudomanyegyetem Pedagogiai és Pszichologiai Kar Neveléstudomanyi Intézet

A szakertoi autoritas korlatozasara
tett kisérletek a kozépiskolai
tanarképzes teriiletén az elso

vilaghaborut kovetoen

A Budapesti M. Kir. Kbzépiskolai Tandrképzo Intézet elsé
vilaghdboriit kévetd torténete t6bb szempontbol tanulsagos.
Egyfelol feltdrul dltala a kézépiskolai tandrképzés bonyolult

szerkezete, amelynek egyszeriisitése a forradalmak és
az ellenforradalmi rendszer f6 torekvése volt. Mdsfelol e
t6rekves reven meguildagithato a kozeépiskolai tandrképzeést
Jeltigyel6 szakértoi csoportok és az dllamhatalom egyensiilyi
kapcsolatdanak meguvdltozdsa.

Bevezetés

hazankban kevéssé lehet egyenes vonalu fejlodésként abrazolni. A tanarképzés

intézményrendszere rendkiviil tagolt volt, amit jol illusztral az a tény, hogy atlat-
hatatlansagara a kortarsak is panaszkodtak (1d. Beothy, 1894. 4.).! Az egyes intézmények
mogott meghtizodd érdekesoportok idonként megprobaltak az intézményi tagoltsagot
megsziintetni oly modon, hogy kisérletet tettek egymas intézeteinek felszdmolasara (1d.
Kerékgyartd, 1895. 28-30.) vagy sajat befolyasuk ala vonasara (Karman, 1895. 14.).
Ezek a torekvések azonban rendszerint eredménytelenck maradtak.

Az elsé vilaghaboru és az 1918 novemberét kovetd forradalmak, mint a tarsadalmi és
gazdasagi élet szamos teriiletén, igy a tanarképzésben is alapvetd atrendezédést ered-
ményeztek. Kiillondsen a Tanacskoztarsasadg iddszakaban torténtek olyan intézkedések
a hatalom uj birtokosai részérdl, amellyel a korabbi idészak két stlyos problémajat
probaltak radikalis intézkedésekkel orvosolni: intézményi centralizaciot hajtottak végre
a tanarképzés teriiletén, amellyel a tanarképzo intézetbdl lett Kozépiskolai Tanitoképzo
Foiskolat [ényegében a kozépiskolai tanarképzés egyetlen kdzponti intézetéve szervezték
at.> A Fbiskola létrehozasaval felmeriilt annak is az igénye, hogy a hallgatok felkészitése
egységesitést nyerjen az intézeti tagsag kotelezvé tételével

A proletardiktatira megsziinését és intézkedéseinek érvénytelenitését kovetden a
tanarképzés intézeteinek vezetdi ugy vélték, hogy visszatérhetnek ahhoz a miniszterialis
igazgatassal torténd egyiittmiitkodéshez, amelyben korabban egyiitt szabalyoztak a tanari
hivatascsoport miikodését. Varakozasaikban azonban hamar csalodniuk kellett. Jelen
tanulmanyban a vizsgalat modszertani, elméleti és eszmetorténeti kereteinek ismertetését
kovetden arra vallalkozom, hogy két teriilet vizsgalataval, a fovarosi tanarképzd intézet

62

ﬁ kozépiskolai tanarképzést szolgald intézmények kialakulasat és fejlodését



https://doi.org/10.14232/iskkult.2022.10.62

Garai Imre: A szakért6i autoritas korlatozasara tett kisérletek a kozépiskolai tanarképzés teriiletén az elsd vilaghaborat kovetéen

1919-1920-as Ujjaszervezésén €s a tornatanarképzes reformjan keresztiil szemléltessem
a tanarképzést feliigyeld szakértdi csoportok autoritasanak korlatozasat.

A vizsgalat elméleti és eszmetorténeti keretei

A tanulmany egy nagyobb kutatas része, amely a tanarképzés intézményeit vizsgalja a
két vilaghaboru kozotti idészakban. A vizsgalat deduktiv és idiografikus jellegii, amely
a fovarosi kozépiskolai tanarképzéshez kapcsolodo levéltari és konyvészeti forrasokon
keresztiil vizsgalja a kozépiskolai tanarképzés torténetét. A kutatas sordn a levéltari for-
rasok dokumentumelemzése, illetve a masodlagos irodalmak elemzd attekintése szolgal-
nak elsédleges modszerekiil, amelyek révén a hazai kdzépiskolai tanarképzés torténetét
0j megallapitasokkal gazdagitd alapkutatds megvalositasa a cél (Babbie, 2008. 83-86.;
Kéri, 2001. 69-71.; Szabolcs, 2011. 87-91.).

kérdéscsoportban tarja fel a tanarképzés intézményeinek torténetét a fovarosban: (1) a
budapesti tanarvizsgald bizottsag és tanarképzo intézet belsé mikodési mechanizmusai,
a tanari hivatas formalasaban jatszott szerepiik (mikroszint), (2) a tanarképzésben érin-
tett intézmények (bdlcsészeti kar, tanarképzo intézet, tanarvizsgalod bizottsag, Eotvos
Collegium, vidéki tarsintézmények és tarsbizottsagok egymashoz fiiz6d6 kapcsolatai
(mezoszint), (3) a tanarképzés intézményei altal alkotott ,,rendszer” és annak feliigyelete,
a mindenkori fenntartoval, a Vallas- és Kozoktatasiigyi Minisztériummal (VKM) vald
kapcsolat (makroszint) (Ugrai, 2019. 272-274).

Az eredmények értelmezéséhez az elméleti keretet a professzionalizacio-elméletek
kritikai, hatalomorientaciés megkozelitése biztositotta (Kleisz, 2002. 36—42.). A korab-
ban kialakult strukturalista vagy attributumlistas megkdzelitést tobb elemében kritizaltak
a hatalomelméleti orientacié hivei. Egyfeldl ugy vélték, hogy a szakértdi elitcsoportok
kialakuldsa nem univerzalis mddon tortént meg, mikddésiik kozéppontjaban pedig nem
csupan a kozjo szolgalata allt (1d. Kleisz, 2002. 36.; Johnson, 1972. 26-30.; McClelland,
1991. 11.). Masfeldl a modernizacid ,,iidvtorténeti” elbeszélését meghaladva kiemelték,
hogy a szakértdi elitcsoportok specialis szakteriiletiik felett teljes feliigyeletet szereztek,
majd az altaluk kinalt szolgaltatasokat rakényszeritették szakértéi monopoliumuk utjan
az 6ket koriilvevo tarsadalmi kornyezetre (Larson, 1977; Friedson, 2001. 19-20.).

Ez a folyamat specialis mddon jelentkezett Kozép- és Kelet-Ko6zép-Europaban, ahol
a szakért6i elitcsoportok sajat foglalkozasuk megszervezéséhez felhasznaltak a minden-
kori allamhatalmat, igy 1ényegében részt vettek hivatasuk megkonstrualasaban (Berufs-
konstruktion) (Hesse, 1968. 32-33.; Lundgreen, 1999. 20-23.; Heidenreich, 1999. 43.;
Jeismann, 1999. 59-62.; Németh, 2005. 141-142.). A hivatascsoportok és az allamha-
talom egyiittmiikddésére lehetdséget adott a Bildung eszménye és a neohumanizmus
filozofiai dramlata. Poroszorszagban tobb évszazados fejlddési folyamat eredményeként
valt a Bildung mivel6dési programma. Ebben fontos szerepet jatszott az 6kori irodalmi,
képzomiivészeti alkotasok tanulmanyozasa, amelynek erkdlcsnemesitd hatast tulajdoni-
tottak. Az 6kori alkotasok (kiilondsen a gordg irodalom és képzomiivészet) tanulmanyo-
zasa alakithatta ki a sajat fejlodése irant kotelezettséget vallalé muvelt polgart (Finaczy,
1927. 233.). A Bildung 6nmuvelés iranti elkotelezettséget jelentd jelentésrétegének
kialakulasaban és elterjedésében fontos szerepet jatszottak a német idealista filozofia
képvisel6i (Hofstetter, 2001. 31-42.; Németh, 2002. 167-169.), illetve Anthony Ashley
Cooper Soliloquy: Or Advice to an Author ciml esszéjének német nyelvre forditasa.
Ebben az 6nmeghaladas egyediili lehetséges eszkdzeként jeldlte meg a szerzé a szigort
onvizsgalatot és az dnmiivelést (Horlacher, 2016. 41-44.). Az 6nmivelésre épiild folya-
matos Onvizsgalat a berlini egyetem 1810-es létrejottével valt tarsadalmi programma.
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A neohumanista filozofiai koncepcio jegyében képzését a tudomanyok szabad mivelé-
sére és a kutatomunka Osztonzésére alapozta. Az egyetem végzettjei egyfel6l kdzépis-
kolai tanarokka valtak, masfel6l pedig az allamapparatusban nyertek alkalmazast. fgy
az allam uj szellemiségli hivatalnokai révén maga is belatta, hogy a tarsadalmi reform
megvalositasaban az egyetemi professzorokra, illetve a kdzépiskolai tanarokra mint
szakeértoi elitcsoportokra timaszkodhat, akik az onmiivelésre alapozodo szellemiségiik-
kel 1ényegében egy 1) szekularis allami ideologia hordozoi is lettek egyuttal (Hofstetter,
2001. 105-109.; Németh, 2004. 438—439.; Jeismann, 1999. 64.; Horlacher, 2016. 51.).
Az allam és a szakért6i elitcsoport kozott igy egy torékeny egyensuly alakult ki, amely-
nek keretében a szakérték az dllam biirokratikus szabalyozoérendszerén keresztiil tudtak
a hivatasszervezéshez és a hivatas miikodésének feliigyeletéhez sziikséges kereteket
kialakitani (Parsons, 1954. 48.).

A magyar kdzépiskolai tanari hivatas fejlddésére a francia nemzetallam-¢épitési ideolo-
gia, a culture générale ugyancsak hatast gyakorolt. Az 1789 utani francia allam politikai
egységének ¢és kulturalis vivmanyainak hirdetése a romai kultirara és a latin nyelvre
alapozoddott, amely jobban illett a centralizalt, szekuldris allam karakteréhez torténeti el6-
képként, mint a politikailag tagolt Hellasz (Mikonya, 2017. 87.; Téth, 2001. 100-101.).
A francia nemzetallami ideologia fenntartasaban és disszeminaciojaban a liceumok
professeuraira harult kulcsszerep, akiknek a professzionalizalédasat 1ényegében az
inditotta el, hogy az allamhatalom az allami funkcionariusok soraba emelte hivatasukat
(Bourdoncle és Robert, 2000. 73.). Szerepilik fontossaganak hangsulyt adott kiemelt
allami dijazasuk, illetve az a tény, hogy képzésiik a mas szakértéi hivatascsoportokhoz
hasonléan szakfoiskolakon tortént, amelyek koziil az els6 és a legnevesebb a Parizsban
1étrejott Ecole Normale Supérieure volt (Karady, 2005. 50-53.).

Ezek az eszmetorténeti keretek természetesen nem statikusak. Tobb komponensiikben
valtoztak, illetve kozvetve hatést is gyakoroltak egymasra: a 19. szdzad utols6 harmada-
nak német és francia oktatasi reformjai az egymastol atvett intézményes, tantervpolitikai
¢és vizsgarendszeri elemekkel probaltak sajat nemzetdllami ideologidjuknak erételjesebb
megjelenést kolesonozni (1d. Karady, 2005. 122—125.; Jarausch, 1990. 14—17.). Tehat egy
kulturalis transzferhatas alakult ki, amelynek keretében egymas orszagainak nemzetalla-
mépitési folyamataira, benne az iskolarendszer és az ahhoz kdtédden 1étrejott szakértoi
elitcsoportok fejlodésére kdlesonds hatast gyakoroltak (1d. Middel, 2000; Rossini és
Toggweiler, 2014). Ez a transzferfolyamat nem csupan Németorszag és Franciaorszag
esetében is, amelyek sajat nemzetallami kereteiket elobb a Monarchidhoz kototten, majd
onallosodva, de szamos elemben mas eurdpai orszagok tapasztalatait, intézményeit fel-
hasznalva formaltak (1d. Németh, 2002. 184—190.; Németh, Szabolcs és Vincze, 2012.
21-39.; Grimm, Bali és Pirka, 2012. 93-97.).

Magyarorszagon a kozépiskolai tanarképzé intézet 1870-es 1étrehozasahoz,* illetve
az 1890-es évek elso felére kikristalyosodo ,,tudos tanarképzés™ koncepcidjahoz kap-
csolodoan ragadhatdo meg leginkabb ezeknek az eurdpai eszmei komponenseknek a
vativ liberalizmus) a kdzvetitdivé valtak. Kettds elvarasrendszer fiiz6dott tevékeny-
ségilikhoz: egyszerre kellett a magyar kultira eredményeit kozvetiteniiik, illetve egy
lassu tarsadalmi reformot vartak téliik, amely azonban nem bonthatta meg a fennallé
tarsadalmi berendezkedést.’

Az els6 vilaghaborat kdvetden 1étrejott 0 tarsadalmi-gazdasagi realitdas a megmaradt
orszagrészek életének Ujjaszervezését tette sziilkségessé, amely keresztény-konzervativ
szellemiségben végrehajtott reformokat eredményezett (Romsics, 2005. 205-215., 218—
227.). Ez azonban az addigi tarsadalmi keretek teljes vagy részleges atszervezését, igy a
kozépiskolai tanarképzés tigyének 1j helyzetbe kertilését eredményezte. A tanulmany ezt
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a valtozast koveti nyomon két tekintetben: a tanarképzd intézetben bekovetkez6 személyi
valtozasok, illetve a tornatanarképzés reformja egyarant arra mutatnak, hogy az orszag
konszolidalasdnak munkalatai sordn az allamhatalom a korabban kialakitott kereteket a
kozépiskolai tanarok hivatasformalasanak a teriiletén egyoldaluan megvaltoztatta.

Ez az egyoldalu valtozas felveti a professzionalizacio-elméletek kritikai megkdzeli-
tésében alkalmazott deprofesszionalizacio fogalmanak alkalmazasi lehetdségét. Mivel
a modern hivatascsoportok eredetileg a polgari tarsadalom keretei k6zott formalodtak,
igy a tarsadalmi keretek megvaltozasaval a szakértdi csoportok miikodésének bizonyos
aspektusai részlegesen vagy teljesen megsziinhettek. Deprofesszionalizacié abban az
esetben fordulhatott eld, ha az allamhatalom (1) megsziintette a professzios intézmé-
nyeket, (2) felfiiggesztette a szakértdi csoport egészének vagy egyes tagjainak mikodési

engedélyét, (3) az utanpotlasi folyamatokba
egyoldaltan beavatkozott, (4) megsziintette
a szakértok kiemelt tarsadalmi statuszat,
esetleg (5) a szakértéi csoport miikodésé-
nek ideoldgiai hatterét fiiggesztette fel, vagy
modositotta egyoldaltan (Friedson, 2001.
128-130.). A deprofesszionalizacié allapota
igy eléallhatott egy intézkedés nyoman,
vagy egy hosszabb folyamat eredményeként,
amely a szakért6i csoportok mitkodését vég-
letesen beszikitette. Ennélfogva eredetileg
vallalt tarsadalmi funkcidjukat, amelyet a
foglalkozas monopolizalasat lehetdvé tevd
ideologiajuk fejezett ki (a tanarok esetében
ez a klasszikus ismeretanyaghoz kapcsolodo
értékek ¢és a nemzeti kulturalis fejlddés ered-
ményeinek atadasa, illetve altaluk a lassu
tarsadalmi atalakulas eldsegitése) részle-
gesen vagy egyaltalan nem voltak képesek
ellatni (Jarausch, 1990. 13—14.).

A tanarképzé intézet nijjaszervezése

A Tanacskoztarsasag megsziinését kovetéen
a kommiin alatti rendeletek is hatalyukat
vesztették, igy szervezeti és személyzeti
szempontbol a tanarképzd intézet is vissza-
tért az 1919. aprilis 30., illetve majus 17.
elétti allapothoz.” Ezzel megsziint a tanar-
képzd intézetbdl lett Kozépiskolai Tani-
toképzoé Fdiskola ald rendelt intézményi
kozpontositas,? illetve a szervezeti szabaly-
zatanak javaslataban tetten érhetd minden
tanarjeloltre kiterjedd feliigyelet és indoktri-
nacios jellegli képzési rendszer is, amely a
kozépiskolai tanarsag mikodési alapelveit
érintette.” Mivel az egyetemi oktatds 1919
majusa ota 1ényegében sziinetelt a politikai
valtozasok, illetve az orszag teriiletét érintd

Petz Gedeon, az intézet ismeé-
telten kinevezett igazgatoja
eloszor 1919 szeptemberében
krildott az vjjaalakulo VKM-be
felterjesztést arra vonatkozoan,
hogy az intézet jjaszervezéset
megkezdhesse. Levelében meg-
emlitette, hogy a 108.157/1914.
(VIII. 22.) szdmuii rendelet-
tel kinevezett tandcs10 tagjai
koziil az elndk, E6tvos Lordnd
elhunyt, Pauer Imrét pedig ido-
kozben nyugdijazidk. Petz fel-
terjesztésében felvetette, hogy
a minisztérium megerositheti
a megmaradlt tandcstagokat
tjabb &t évre tisztségiikben,
esetleg egy évre dtmeneti meg-
bizdst is adhat szamukra. Az
elnok személye kapcsdan pedig
megjegyezte, hogy arra az
esetre, ha a tandcs csak egy
évre kap megbizdst, betéltetle-
ntil maradhat a pozicio, és az
elnoki teendok elldtdsdval a
VKM valamely rangidds tandcs-
tagot bizhatja meg (Bedthy
Zsoltot, Frochlich Izidort,
esetleg 6t magcit).
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hadaszati események miatt (Szentpétery, 1935. 627.), igy lehetdség adddott az ujjaszer-
vezés meginditasara, tovabba az igazold eljarasok lefolytatasara.

Petz Gedeon, az intézet ismételten kinevezett igazgatdja eldszor 1919 szeptemberében
kiildott az ujjaalakuléo VKM-be felterjesztést arra vonatkozdan, hogy az intézet ujjaszer-
vezését megkezdhesse. Levelében megemlitette, hogy a 108.157/1914. (VIIL. 22.) szamu
rendelettel kinevezett tandcs!? tagjai koziil az elndk, E6tvos Lorand elhunyt, Pauer Imrét
pedig id6kozben nyugdijaztak.!! Petz felterjesztésében felvetette, hogy a minisztérium
megerdsitheti a megmaradt tandcstagokat ujabb 6t évre tisztséglikben, esetleg egy évre
atmeneti megbizast is adhat szamukra. Az elndk személye kapcsan pedig megjegyezte,
hogy arra az esetre, ha a tanacs csak egy évre kap megbizast, betdltetleniil maradhat
a pozicio, és az elnoki teenddk ellatasaval a VKM valamely rangidds tanacstagot biz-
hatja meg (Bedthy Zsoltot, Frochlich Izidort, esetleg 6t magat). Kérdésként meriilt fel
emellett, hogy érvényben marad-e az az intézkedés, amely a VIII. fizetési osztalyu latin
tanari allast VII. osztalyava mindsitette at a Berinkey-kormany idészaka alatt. Emellett
kérte Czebe Gyula kinevezésének felfiiggesztését és a repetitorok ismételt kinevezését
az intézethez.!?

Mivel érdemi 1épésekre nem keriilt sor, az igazgatd informalis levélben siirgetett
intézkedést a miniszternél.!> Ennek hatdsdra a VKM kinevezte a tandcsot, igy hivatalos
formaban is folytathatta az intézet ligymenetét. A minisztériumi ligyirat azonban az
elnok személyét fiiggbben hagyta, s nem tartalmazott arra vonatkozdan eléirast, hogy kit
biznak meg az elndki teenddk vitelével.'* 1919 novemberében csupan arra vonatkozoan
tortént intézkedés, hogy Pauer személyét potoltak Angyal David tanacstagga vald kine-
vezésével.’ A tandcs mellett a megbizott tandrok kdrében is személyi valtozasok kovet-
keztek be: Bleyer Jakab, a német irodalomtorténet eléadasaval megbizott tanar miniszteri
kinevezést nyert, Simonyi Zsigmond, a magyar nyelvészet, Krenner Jozsef és Franzenau
Agoston, az dsvanytan tanrai pedig elhunytak. Klupathy Jend, a fizika tanara szabadsé-
goltatta magat, helyét Pogany Jozsef kolozsvari tanar vette at ideiglenesen.'® Még koz-
vetlenill az egyetem 1920. marcius 16-i tervezett Gjranyitasa eldtt is iilésezett a tandcs,
hogy a betéltetlen tanszakokon ujabb megbizasokat adjanak ki. fgy a miivészettorténeti
eléadasok tartasaval, amely az 1918/1919. tanév els6 fele ota sziinetelt, Hekler Antalt
biztak meg, az asvanytani eldadasokra Mauritz Bélat kérték fel, illetve Magocsy-Dietz
Sandor Gombdcz Endrét ajanlotta novénytani modszer kollégium tartasara.!”

Rendezetlen {igyek nem csupan a személyzeti kinevezések teriiletén maradtak, hanem
a tanarképzo6 intézettel kapcsolatos mas elemekben is nehezen kiizdotte le az allami
adminisztracid a proletardiktatira 6rokségét. 1920 juniusaban Petz Gedeonnak azért kel-
lett felterjesztést intéznie a minisztériumba, mert a tanarképzo intézet sajat alkalmazottai
¢és a tanari kar tagjai koziil tobben nem kaptak honorariumot, illetve lakaspénzt. Ellen-
ben a fizetési rendeleteken szdmos olyan személy szerepelt, akiket még a Kozépiskolai
Tanitoképzd Fdiskola allomanyaba neveztek ki. Az igazgatonak kellett emlékeztetnie a
VKM apparatusat, hogy a Tanacskoztarsasag idoszaka alatt hozott dontések érvényte-
lenné valtak, igy szamukra nem folydsithato honorarium.!$

Az adminisztracios nehézségeket jol illusztralja Petz Gedeon arra vonatkozd panasza
a tanarképz0 intézetnek cimzett VKM-kiildemények kapcsan, hogy azokat gyakran tobb
hetes késéssel kézbesitették, mert a gyakorld fogimnaziumtdl vagy a polgari iskolai
tanarképzotdl kaptak meg némi kitérdvel a leveleket. Ennek vélhetéen az volt az oka,
hogy a minisztériumi iktatoban egyszertien nem kiilonitették el a tanarképzd intézetet
a mas tanarképzo, tanitoképz6 szervekt6l.!® 1920 aprilisatol azonban az iigyvitel kon-
szolidalodott a minisztériumban, igy felszolitast kapott a tanarképzo intézet az igazold
eljarasok lefolytatasara. Ennek a keretében a sajat alkalmazasaban all6 tanarokat (Roseth
Arnold és Waldapfel Janos), valamint a pedellust (Szigeti Janos) igazoltak.?’ Az iga-
zolas ugyanakkor nem jelentett garancidt a személyi allomany érintetlenségére, hiszen
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Waldapfel Janost 1924 folyaman B-listaztak, és eltavolitottak az intézettdl.?! Az intézet
személyzetének Osszetételébe ilyen modon torténd egyoldalu és kdzvetlen beavatkozas
az intézet torténetében példa nélkiil allt.2

Hasonlo eljarassal, egyoldaluan nevezte ki a VKM az intézet 0j elnokét, Békefi Remig
zirci apatot a 110.614/1920 (X. 9.) szamu rendelettel, ami t6bb tekintetben is sajatos
valasztas volt. Békefi nem a legrégebb ota szolgald tanacstag volt, hiszen kinevezést
csak 1910-ben nyert, majd 1912-ben le is mondott zirci apatta torténd megvalasztasa
miatt.?3 Tagsagat végiil fenntartotta fizetéstelen mindségben, de a tanics munkajaban
alkalomszertien vett részt egyhazi teendéi miatt. Tanacstagi mindségében tartott foga-
doorait, amelyeket a tanarjeldlteknek kotelezd volt latogatniuk, ugyanakkor rendszerint
megtartotta.?* Tapasztalatait tekintve tehat volt nala alkalmasabb jeldlt. Emellett pedig
abban a tekintetben is szokatlan volt kinevezése, hogy Békefi felszentelt egyhazi személy
volt. A felekezeti tanarok a megel6z6 évtizedekben fokozatosan adtak at helyiiket mind
az intézetben, mind pedig a tanarvizsgalo bizottsagban vilagi tarsaik részére. Kinevezése
igy szimbolikus volt, kifejezte a tanarképzo intézettel szemben tdmasztott igényt, hogy
az Uj politikai kurzus altal kivant eszmei-ideoldgiai keretben képezze az intézet a tanar-
jelolteket. Ennek nyomatékot adott, hogy kozvetleniil a Tanacskoztarsasag megsziinését
kovetéen a VKM a 200.884/B1/1919. (XI. 21.) rendelettel felszolitotta az intézetet, hogy
vizsgalja meg olyan tarsadalomtudomanyi ¢és kozgazdasagtani kurzusok szervezésének
a lehet6ségét, amelyeket minden tanarjelolt részére kotelezévé tettek volna.?> Bar a
tanacs tamogatta a kérést, de kénytelen volt emlékeztetni a minisztériumot arra, hogy
nem alltak rendelkezésre a sziikséges jogi feltételek az Osszes tanarjeldlt elméleti és
vilagnézeti felkésziiltsége feletti feliigyelet gyakorlasara.2® Ehhez ugyanis a tanarképzo
intézet tagsagat kotelezévé kellett volna tenni valamennyi tanarjeldlt szamara.

E hianyossag kikiiszobolésére iigyelt a VKM a tanarképzést érintd reformok alapel-
veinek meghatarozasakor. Ezeknek az egyik fontos eleme volt a tanarképzd intézmény
kdzponti szerepének ersitése, a valamennyi tanarjeloltre kiterjedd kotelezé képzés,?”
illetve felmertilt a testnevelés bevezetése a jeloltek testi erejének és egészségének meg-
brzésére.28 A reformfolyamatban valo részvételre ugyan felkérte a minisztérium a tanar-
képz6 intézetet,?® de annak kereteit a VKM hatarozta meg. Ezzel vilagossa valt, hogy a
képzés szervezeti, esetleg eszmei keretei is modosulhatnak. A reform alapelveinek ilyen
moédon torténd kijelolése messze allt a dualista éra miniszterialis szabalyozasi gyakor-
latatol. Az elsd vilaghaborit megeldzden ugyanis a minisztérium a fontos valtozasokat
rendszerint a tanarképzésben érintett szakértdi csoportok mindegyikével, vagy legalabb
egy részével egyeztette.30

A tornatanarképzés reformja

A testnevelés felértékelddésére €s a tornatanarképzés atalakitasara utalt ugyan a VKM
1921 majusaban kiadott rendelete, &m ennek az igénye mar korabban felmeriilt. 1891-
ben a minisztérium megemelte azoknak a tanarképzd intézeti dsztondijas tagoknak a
juttatasat 100 forinttal, akik szaktargyaik mellett hajlandok voltak testneveléstanari képe-
sitést is szerezni.3! Az 6sztondij felemelése mogott az a megfontolas hazodott meg, hogy
a tornatanarok képzettségét a minisztérium megemelje, ugyanis a testnevelést oktatoknak
nem volt kotelezd kdzépiskolai tanari képesitéssel rendelkezniiik. 1916-ban az Orszagos
Testnevelési Tanacs probalta meg a VKM-nél elérni, hogy a tornatanarok kvalifikacios
szintjét emeljék meg, és a képzést kossék hozza a tanarképzd intézethez.’? Az intézet
tanacsa targyalas ala vette az tigyet, illetve felterjesztést intézett a minisztériumhoz,
amelyben nem tdamogatta a kérést,3? igy az egyelSre ad acta keriilt. A trianoni békeszer-
z0dés katonai eldirasai (a kotelezd sorkatonasdg megsziintetése, legfeljebb 35 000 fos
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hadsereg fenntartasa (Romsics, 2004. 147.) miatt megalkotott 1921: LIII. tdrvény a test-
nevelésen keresztiil probalta a sorkatonasag eltorlésébdl fakadd hadaszati képességbel,
képzettségbeli hianyossadgokat orvosolni. A térvény igy felhatalmazta a VKM-et, hogy
eldmozditsa az iskolai és az azon kiviili testgyakorlas tigyét,3* illetve a tornatanarok
képzésére Testnevelési Foiskola létrehozasat irta eld.3

Ezt a kedvezd 1égkort hasznalta ki a Magyar Kiralyi Allami Tornatanité Képzd Intézet,
illetve az Orszagos Testnevelési Tanacs. E16bb Bernath Janos, a Tornatanito Képzé Inté-
zet igazgatdja kérte a minisztériumot arra, hogy a Nemzeti Torna Egylethez kapcsolodo
Nemzeti Tornacsarnok adottsdgait felhaszndlva hozzak 1étre a testnevelési féiskolat,
amely ellathatna a tornatandrok képzésének feladatat.36 Egy évvel késébb pedig Abudi
Zoltan az Orszagos Testnevelési Tanacs elndkhelyettese terjesztette fel javaslatait a
VKM-hez. Ebben megemlitette, hogy a testneveléstanarok képzésének reformjat csak
a vilaghaboru akadalyozta meg, de az 1921: LIII. torvény elfogadasa torekvéseiknek 1j
kereteket biztositott. A Tanacs ezuttal nem bizta a véletlenre az iigy kimenetelét, hiszen
a képzés reformjanak javaslatat Visztola Gyula, a VKM V. {igyosztalyanak vezetdje,
Bohn Ferenc, az V. iigyosztaly testnevelési eléadoja és Kemtykod Janos fdiskolai tanar
allitottak Ossze. Segitségiikre volt a munka elvégzésében Demény Karoly allamtitkar is,
aki a harom javaslatot egybegyiijtotte, illetve stilizalta. Tehat biztositottak a megfeleld
politikai hatteret a képzés atalakitasanak keresztiilvitelehez. Javaslatuknak két lényegi
eleme volt: (1) a testnevelést kozépiskolai fétarggya kivantak emelni, amelyet barmely
mas tudomanyteriilettel lehetett volna az egyetemi tanulmanyok alatt csoportositani. gy
a tornatanarok egyenrangtiva valtak volna a mas szaktertileteket tanit6 kdzépiskolai tana-
rokkal. (2) Emellett a tornatanarok képzését foiskolai rangra kivantak emelni, és hozza
akartak kapcsolni a tanarképzd intézethez.3’

A VKM bevonta a kérvény targyalasaba a tanarképzd intézetet is annak érintettsége
miatt. Az intézet tanacsa 1922. december 21-i {ilésén targyalta az ligyet, amelyen két
kifogést emeltek a javaslat ellen. Egyrészt ellenezték a testnevelés fotarggya nyilvanita-
sat ¢és tarsitasat mas tudomanyteriiletekkel, mivel az megbontotta volna a neohumanista
eszmei alapra épiil6 képzési koncepcidt. A kialakult képzési rendben a szakcsoportok tar-
gyai ugyanis kapcsolodtak egymashoz, illetve segitették egymas teriiletének vizsgalatat.
A testnevelés tarsitasa a meglevo kozépiskolai szaktargyakkal ezt a kapcsolatot bontotta
volna fel. Emellett pedig a tanacs szerint a tanarok foglalkoztatasat is megnehezitette
volna a testnevelés szak szabad valaszthatosaga, hiszen a kdzépiskolai térvény, valamint
a rendtartasok csak két elméleti teriileten képesitett tanarok alkalmazhatosagat engedték
meg. Masrészt a javaslatot abbol a szempontbdl is ellenezték, hogy a testnevelés tanarok
képzése a tanarképz0 intézetben torténjen. Az intézetnek volt ugyan irodaja a bolcsészeti
karon, de ez minddssze néhany hivatali helyiségbdl allt, igy a tornatanarok képzését inf-
rastrukturalis adottsdgok hidnyéaban lehetetlen lett volna megvalositani.3®

A tanarképzd intézet a tanarvizsgald bizottsag elvi tamogatasat is elnyerte a Testnevelési
Tandcs javaslatdnak elutasitdsahoz. A VKM az {igy megoldésara értekezletet hivott egybe
1923. arpilis 23-4ra, amelyre valamennyi érintett felet meghivta.3® Az iilésen a tanarképzés
intézményei azzal probaltak meg ,,leszerelni” Szinnyei Jozsef javaslatara a tornatanar-
képzés reformjanak hiveit, hogy felajanlottak a testnevelés harmadik szaktargyként valo
hallgatasat. Ez azonban kevéssé elégitette ki a Testnevelési Tandcs igényeit, igy csak abban
sikeriilt megegyezni, hogy a tornatanarok képzésének a helyszine a Baré E6tvos Jozsef
Collegium legyen, mivel az internatus tornaterme és udvara idedalis koriilményeket kinalt.*0

A minisztérium egy vegyes bizottsdgot hivott 6ssze, amelynek az lett volna a fel-
adata, hogy el6készitse a tanarképzésben a testnevelés mint harmadik szaktargynak
a bevezetését. A bizottsag els6 iilésére az Orszaghaz haznagyi hivataldban keriilt sor
1923. jalius 11-én Karafiath Jend elndklete mellett, aki késobb az Orszagos Testnevelési
Tanacs elndki tisztét is ellatta. A Tanacs bizva a kelld politikai tAmogatas meglétében,

68




Garai Imre: A szakért6i autoritas korlatozasara tett kisérletek a kozépiskolai tanarképzés teriiletén az elsd vilaghaborat kovetéen

ismét megprobalta a testnevelés fotarggya
nyilvanitasat elérni, amelyet a tanarképzo
intézmények jelen levd képviseldi elutasitot-
tak. Helyette azt javasoltdk, hogy az 0j kép-
z¢s kisérleti jelleggel az Eotvos Collegium
tagjait érintse, mivel az internatus rendel-
kezett tornateremmel. Ezt a javaslatot végiil
elfogadtak, de a kialakult helyzettel egyik
fél sem volt igazan elégedett. A Testnevelési
Tandcs céljat csak részlegesen tudta elérni,*!
a tanarképz6 intézetek pedig nem tudtak
teljes mértékben elharitani azt a kisérletet,
hogy az altaluk feliigyelt teriilet teoretikus
elemeibe egy kiils6 fél beavatkozzon, ezzel
rést iitve a tanarképzés eszmei-ideoldgiai
egységén.+?

Az tigy kimenetele azonban nem vart for-
dulatot vett azzal, hogy az egymasnak fesziilé
felek a kiizdelemben érintetté tették az E6tvos
Collegiumot. Petz Gedeon ugyanis az 1923.
julius 11-1 iilés elott egyeztetett Bartoniek
Gézéval, az interndtus igazgatdjaval a torna-
tanarképzés athelyezésérdl a Collegiumba.*?
Bartonick azonban az egyeztetést kovetéen
levelet irt Teleki Palnak, az intézet curato-
ranak, amelyben kifejezte fenntartasait a
késziilé intézkedéssel szemben. Egyfeldl
kiemelte, hogy a tanarképzd intézet aggalyait
jogosnak tartja a testnevelés szabad targy-
gya torténd atmindsitése kapcsan. Masfeldl
megjegyezte, hogy az 1895-6s alapitaskor is
felmeriilt, hogy a ratermett ndvendékek torna-
tanari képesitést szerezzenek, de a szertorna
megemelt kdvetelményei a szaktanulmanya-
ikban vetette volna 6ket vissza. Ez a veszély
fenyegetett a megujitott javaslat kapcsan is,
hiszen az internatus tagjai heti 24 orat lato-
gattak az egyetemen (a természettudomanyi

A miniszterium egy vegyes
bizottsdgot hivott 6ssze, amely-
nek az lett volna a feladata,
hogy elokészitse a tandrkep-
zésben a testnevelés mint har-
madik szaktdrgynak a beveze-
tését. A bizottsag elso tilésére
az Orszdghdz hdznagyi hiva-
talaban kertilt sor 1923. julius
11-én Karafidth Jeno elnoklete
mellett, aki késobb az Orszdgos
Testnevelesi Tandcs elndki tisz-
tet is elldtta. A Tandcs bizva a
kell6 politikai tamogatds meg-
leteben, ismét megprobdlta a
testnevelés fotdrggyd nyilvdani-
ldsdt elerni, amelyet a tandr-
képzo intézmeények jelen levd

képuiseldi elutasitottak. Helyette

azt javasoltdk, hogy az 1ij kep-
zés kisérleti jelleggel az E6tvds
Collegium tagjait érintse, mivel
az interndtus rendelkezett tor-
nateremmel. Ezt a javaslatot
vegiil elfogadtdk, de a kiala-
kult helyzettel egyik fél sem volt
igazdn elégedett.

szakosok heti 30-at), emellett pedig hat 6raban nyelvi és kiegészit kurzusokat latogattak
a Collegiumban. Igy a Testnevelési Tanacs éltal javasolt képzési rend, ami heti tiz oraval
emelte volna meg a testnevelést harmadik targyként valaszto hallgatok oraterhelését, lehe-
tetlen helyzetet teremtett volna, és a collegiumi képzés hattérbe szoritasaval fenyegetett.
Bartoniek csak abban az esetben tartotta elfogadhatonak az el6terjesztést, ha a tornatanarok
elméleti képzése az egyetemi szemeszterek elsd felére, vasarnap, vagy iinnepnapokra kor-
latozodott volna, amikor a szaktanulmanyaik elél nem vonta el a collegistakat.**

A testnevelési tandrok képzési reformjat a Testnevelési Tanacs végig olyan folyamat-
ként értelmezte, amelyben a megfeleld politikai tiamogatassal a tanarképzé szervek szak-
mai érveit érdemben nem mérlegelve érhet el kedvezd eredményt. Egész targyalasi stra-
hattértamogatas biztositasaval allaspontjat e dimenzié mentén érvényre juttassa. Teleki
Pal bevonddasa az tigybe viszont azt eredményezte, hogy épp ebben az aspektusban
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keriiltek elénybe a tanarképzo intézetek. Teleki viselt allamigazgatasi tisztségein (kiil-
iigyminiszter, miniszterelndk) és csaladjanak befolyasan keresztiil a magyar politikai és
tarsadalmi élet megkeriilhetetlen alakja volt a két vilaghdbora kozott (Ablonczy, 2005,
126-127.; 169-170.). A VKM-hez irott felterjesztése megpecsételte a tornatanarképzés
reformjat. Amellett, hogy ellenezte a képzés athelyezését a Collegiumba, azt is felvetette,
hogy a kozépiskolai harmadik szaktarggya torténd nyilvanitasat sem tartja szerencsés-
nek. Ezzel mintegy mellékesen helyt adott a tanarképz6 intézmények szakértéi érveken
alapulé ellenkezésének.* A VKM a 7448/1923. eln. sz. (XII. 3.) szamu rendelete a kér-
dést Iényegében ad acta tette, mivel a minisztérium minddssze arr6l hozott dontést, hogy
felallitja a XIII. tigyosztalyt, amelynek hatdskorébe keriiltek az Orszagos Testnevelési
Tandcs, valamint az 1921: LIII. térvény nyoman az iskolai és az azon kiviili testnevelés,
a tornatanarképzés és a cserkészet iigyei.*® A tanarképzd intézetek piirrhoszi gydzelmii-
ket annak kdszonhették, hogy Teleki Pal érintetté valt az igyben, aki szakértdi vélemé-
nytiket befolyasan keresztiil érvényesiteni tudta a politikai-hatalmi térben. Az azonnali
deprofesszionalizacié allapotanak elkeriilését igy l1ényegében az eredményezte, hogy a
professzids szervek oldalan a politikai dontéshozatali folyamatokra valo befolyés képes-
sége az Eotvos Collegium érintettsége révén hirtelen megnovekedett. Ez ugyanakkor
nem jelenti azt, hogy a személyi, koncepcionalis ligyekbe torténd ismételt beavatkozasi
kisérletek nem inditottak el a folyamatot, amelynek eredményeként a szakértok érdemi
rahatdsa a sajat miikddési teriiletiiket érintd tigyekre korlatozodott. Teleki fellépése is
alapvetden azt jelezte, hogy a szakértdi kompetencidbol fakado érvek a targyalasok soran
az allamigazgatast kevéssé befolyasoltdk a dontéshozatali mechanizmusokban.

Osszegzés, kitekintés

Legkésébb az 1880-as évektol kezdve a mindenkori VKM a tanarképzést érintd dontés-
hozatalban tdmaszkodott a tanarképzé intézet, illetve a tandrvizsgald bizottsag szakértdi
allasfoglalasaira. A kozos hivataskonstrudlasra lehetéséget adott, hogy erre az idoszakra
mindkét tanarképzo intézetben tobb évtizedes szakértelem halmozddott fel, s a minisz-
tériumi apparatusban is hattérbe szorultak a kiegyezés el6tti rendszer tisztvisel6i. Az
egylittmiikodésen alapuld hivatasformalas az els6 vilaghabort kitérésével, a haborus
célok elérésének mindent feliilird igényével véget ért. Az allami befolyas ndvelésének az
igénye és ennek kdvetkezményei a Tandcskoztarsasag iddszakdban mutatkoztak meg el6-
szOr a szakértéi csoportok szamra, amelynek soran intézményi centralizaciora keriilt sor
a tanarképzés teriiletén. Ez azzal a szandékkal tortént, hogy a Kozépiskolai Tanitoképzd
Foiskola valamennyi tanarjelolt képzését képes legyen feliigyelni.

Ez az igény 1919 augusztusat kdvetden ismételten megjelent a végrehajtd apparatusban.
Bar a VKM nehezen tudta a proletardiktatira adminisztrativ 6rokségét felszamolni €s a
minisztériumi munkat meginditani, de mar 1919 novemberében megprobalt az uj tisztvi-
sel6i kar a tanarképzo intézet belsé miikodésébe beavatkozni adminisztrativ Gton. Ennek
eszkozei voltak részben a személyi kinevezések, amelynek soran az 0j politikai kurzussal
konform személyek nyertek kinevezést vezetd poziciokban, fiiggetleniil a szakértdi csoport
belsé miikddési viszonyaitol. Emellett pedig részben ugyanezt a célt szolgalta a tanarképzo
intézet belsd képzési rendjébe torténd nyilt beavatkozasi kisérlet a kotelezd tarsadalom-
tudomanyi és kozgazdasagi kurzusok bevezetésének kisérletén keresztiil. A tanarképzés
reformjanak egyoldalu kijelolésével, illetve a tanarképzd intézet személyzetének Osszetéte-
lébe vald beavatkozassal a VKM nem hagyott kétséget afeldl, hogy az allami befolyasnak
az 1j politikai-tarsadalmi rendszer keretei kozott is érvényt kivan szerezni.

A tornatanarképzés reformja arra mutat ra, hogy a biirokratikus szabalyozdeszkdzok
biztositotta keretrendszerben a tanarképzd intézetek és a VKM egyensulyon nyugvo
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kapcsolata megbomlott. A tanarképz6 intézetek csak egy kiilso, politikai szerepld segitsé-
gével tudtak elérni, hogy egy szakkérdésben a szakértdi véleményliik érvényre juthasson.
Ez jelzésértékii, hiszen a tornatanarképzés tervezett reformja nyoman a kozépiskolai
tanarképzés korabban kialakult eszmei, szerkezeti kereteinek a felbomlasa meriilt fel
realis veszélyként a testnevelés rendes kozépiskolai szaktarggya nyilvanitasaval. Ugyan-
akkor azonnali deprofesszionalizacido nem kdvetkezett be sem a személyi kinevezések,
sem a tornatanarképzés sikertelen reformja miatt a kozépiskolai tanarképzeést feliigyeld
szakértoi intézmények, illetve csoportok esetében. Az viszont bizonyosan allithatd, hogy
az allamhatalom megnovekedett érdeklddése és aktiv beavatkozasai a professzids intéz-
mények beliigyeibe, amelyek az ellenforradalmi rendszer elsd éveivel nem értek véget,
hosszabb tavon azzal fenyegettek, hogy a szakértéi miikodés alapfeltételei sériilnek.
Igy a kozépiskolai tanarképzést feliigyeld szakértdi csoportok ezen kedvezdtlen felté-
telek kozott voltak kénytelenek elokésziteni az elavult, 1888-ban kiadott kdzépiskolai
tanarvizsgalati szabalyzat*? atdolgozasat,*® amely a tanari képesités megszerzésének
feltételeit és folyamatat szabalyozta. Az 0j szabalyzat megalkotasanak és bevezetésének
folyamatat jelentésen elnyujtotta az idékozben életbe 1€pd 1924: XXVIIL. térvény, mivel
a mar atdolgozott szabalyzatot a térvényhez kellett igazitani. A térvény tobbnyire érvényt
szerzett az 1921. majusban meghatarozott tanarvizsgalati reform alapelveinek,*® lesza-
mitva a testnevelés megjelenését a tanarképzésben.

Kdészonetnyilvanitas, timogatas

A tanulmény a Bolyai Janos Kutatasi Osztondij timogatasaval valosult meg.
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3275/1918-1919. Balassa Jozsef a kozépiskolai tanitoképzd f8iskola igazgatdjanak felterjesztése a Kozépis-
kolai Tanitoképzd Foiskola szervezeti szabalyzatarol. Budapest, 1919. julius 16. II. 1) MNL OL K 592. 31.

csomo, 25. tétel (1919).
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4122/1872. Bartal Antal képezdei igazgato levele Toldy Ferenc rektor kérdéseire. Pest, 1872. szeptember 28.
ELTE EL 15/b. 1. doboz, vegyes dosszi¢ (1870-1873).

5 A ,tudos tanarképzés” koncepcidjat képzésében intézményesitd Baro Edtvos Jozsef Collegium igazgatoja,
Bartoniek Géza rendszerint hivatkozott arra, hogy az internatus tagjai az allam neveltjei, igy pedig méltoak
a VKM kiemelt figyelmére mind az dsztondijaknal, mind pedig allaspalyazatok kedvezo elbiralasa esetében.
Ezt Bartoniek Géza, a Collegium igazgatdja a kovetkezéképpen jelezte E6tvos Lorand szamara: ,,A kimuta-
tottak nagy része a jelen tanévben hirdetett palyazatokon részt vettek, s kérem Nagyméltosagodat, kegyesked-
jék oket, mint az allam neveltjeit kegyes figyelmére méltatni.” 76/1905. Bartoniek Géza jelentése a végzett
tagokrol a VKM-miniszternek. Budapest, 1905. junius 25. MDKL 51. doboz, 97/1. dosszié.

092.864/1919. szam alatt valtottak le Petz Gedeont és Wittmann Ferencet a tandrképzé intézet igazgatdi és
igazgatohelyettesi poziciojabol. 150.332/1919. VI-1. A szamvevoség felterjesztése a budapesti kozépiskolai
tanitoképzd féiskolahoz kinevezett elndk, igazgatd és helyettes igazgato tiszteletdijainak, illetve rendes
tanarok illetményeinek folydsitasa targyaban. Budapest, 1919. junius 9. MNL OL K 592. 31. csomo, 25. tétel
(1919).

788.186/1919. szam alatt 1919. éprilis 30-an 11 0j szakvezetd tanart neveztek ki a tandrképzd intézethez.
150.332/1919. VI-1. A szamvevOség felterjesztése a budapesti kdzépiskolai tanitoképzo foiskoldhoz kineve-
zett elnok, igazgatod ¢és helyettes igazgato tiszteletdijainak, illetéleg rendes tanarok illetményeinek folyositasa
targyaban. Budapest, 1919. jinius 9. MNL OL K 592. 31. csom¢, 25. tétel (1919).

8 A Féiskola ala rendeltek konyvtarakat, gylijteményeket, egy ,,gyogyitd pedagdgiai gyakorlo kozépiskolat™,
illetve az E6tvos Collegiumot. Ranschburg Pal levele a kozoktatasiigyi népbiztossaghoz a gyogyitd pedagé-
giai gyakorlo kozépiskola szervezeti szabalyzatarol. Budapest, 1919. majus 21. MNL OL K 592. 31. csomo,
25. tétel (1919).; 159.085 VI/. 1. osztaly. Lukacs Gyorgy népbiztos helyettes az E6tvos Collegium beolvasz-
tasa targyaban. Budapest, 1919. julius 14. MOL K 636. 49. doboz, 25. tétel (1919) (Garai, 2016. 179.)

9275/1918-1919. Balassa Jozsef a kdzépiskolai tanitoképzd f8iskola igazgatdjanak felterjesztése a Kozépis-
kolai Tanitoképzd Foiskola szervezeti szabalyzatarol. Budapest, 1919. julius 16. II. 1). MNL OL K 592. 31.
csomo, 25. tétel (1919).

10 Egtvos Lorand 1899-es szervezeti reformjat kvetSen a tandrképzé intézet legfébb dontéshozo és operativ
szervévé a tandcs valt, amelynek tagjai rendes egyetemi tanarok voltak, s tobbnyire mas tanarképzo6 intéze-
tekben is vezetd tisztséget toltottek be. Ezzel probalta meg Eotvos egyfeldl a tanarképz0 intézetet szerveze-
tében ,,intézményesiteni”, masfeldl a tanarképzé intézetek kozott kozponti szereplévé emelni.

1124/1914. szeptember 21. A VKM 108.157. IV. szam alatt 1914. augusztus 22-én szeptember hé 1-t81 a
kovetkezd személyeket nevezte ki a tanarképzd intézeti tanacs tagjaiva: elnok: E6tvos Lorand, igazgatd: Petz
Gedeon, Tanacstagok: Békefi Remig (fizetéstelen mindségben), Beothy Zsolt, Finaczy Ernd, Frohlich Izidor,
Kovesligethy Rado, Magocsy Dietz Sandor, Pauer Imre, Pecz Vilmos. Jegyz6é: Wittmann Ferencz. ELTE EL
15/b 4. Naplo, 1906-1921.

12 Czebe az 1918. oktober végi forradalom idészakaban nyert az intézményben katedrat a klasszika-filologia
teriiletén. Petz Gedeon feljegyzése a VKM-minisztérium részére a tanarképzo intézeti tanacsi tagokrol.
Budapest, 1919. szeptember. MNL OL K 592. 31. csomo, 25. tétel (1919).

13 A régi-uj igazgato a kovetkezOképpen siirgette a minisztériumot: ,,[...] Toth allamtitkar ur akkor emlitette,
hogy valakinek kiadta a dolgot, de nem emlékezett a referensre, talan kegyes volnal megsiirgetni az elinté-
zést, mert amig a Tanacs nincs Gjra megbizva, nem tarthatunk iilést sem és nem indithatjuk meg a tanév kez-
detére vonatkozo intézkedéseket.” Petz Gedeon levele a VKM-minisztériumba. Budapest, 1919. szeptember
20. MNL OL K 592. 31. csomo, 25. tétel (1919).

14183.959/1919. B. XVI. A budapesti kdzépiskolai tanarképzé intézet vezetdségének megalakitasa az
1919/1920. tanévre. Budapest, 1919. szeptember 20. MNL OL K 592. 31. csomo, 25. tétel (1919).

1574/1919. Petz Gedeon a kdzépiskolai tanarképzd intézet igazgatojanak levele a VKM-miniszterhez Angyal
David kinevezése tigyében. Budapest, 1919. november 13. MNL OL K 592. 31. csomo, 25. tétel (1919).

16.145/1920. Petz Gedeon a kozépiskolai tanarképzé intézet igazgatojanak levele a VKM-miniszterhez. Buda-
pest, 1920. februar 25. MNL OL K 636. 85. doboz, 25. tétel (1920).

17.160/1920. Petz Gedeon a kozépiskolai tanarképzd intézet igazgatdjanak levele a VKM-miniszterhez. Buda-
pest, 1920. marcius 7. MNL OL K 636. 85. doboz, 25. tétel (1920).
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I8 Petz Gedeon a budapesti kozépiskolai tanarképzd intézet igazgatojanak levele a VKM-miniszterhez. Buda-
pest, 1920. junius 16. MNL OL K 592. 143. csomo, 19. tétel (1920).

19°185/1920. Petz Gedeon a budapesti kdzépiskolai tanarképzd intézet igazgatdjanak levele a VKM-minisz-
terhez a levelek kézbesitésére vonatkozoan. Budapest, 1920. aprilis 30. MNL OL K 592. 143. csomo, 19.
tétel (1920).

20 177/1920. Petz Gedeon a kdzépiskolai tanarképzd intézet igazgatdjanak levele a VKM-miniszterhez az iga-
zol6 eljarasokrol. Budapest, 1920. aprilis 23. MNL OL K 592. 143. csomo, 19. tétel (1920).

21 60945/1924. 1V. ii. o. junius 18. Dr. Waldapfel Janos budapesti kdzépiskolai tandrképzd intézeti gyakorld
fégimnaziumi r. tanar nyugdijazasa tigyében. MNL OL K 636 183. doboz, 30. tétel (1924).

22 Arra akadt ugyan példa épp Roseth Arnold kinevezése kapcsan, hogy a VKM javasolt egy tanart repetitorként
az intézetben valo elhelyezésre, de ezt a tanacs jovahagyta. Ebben az esetben viszont nem volt mérlege-
1ési lehetéségiik. Ld. 354/1911. A VKM 9669. szam alatt 1911. majus 31-én leirata, melyben véleményes
jelentést kért a VKM arrol, hogy Roseth Arnoldot a tanarképzé intézethez ki lehet-e nevezni a gorog nyelv
tanitasara. Budapest, 1911. majus 31. ELTE EL 15/b 4. Naplo, 1906-1921.

23305/1912. Elnéki felterjesztés Dr. Békefi lemonddasardl, Dr. Kovesligethy ajanlasa tanacstagnak. Budapest,
1912. marcius 13. ELTE EL 15/b 4. Naplo, 1906-1921.

24 18/1912. Hirdetés arra vonatkozoan, hogy a térténelem-foldrajz szakos hallgatok Békefi Remig és Kovesligethy
Rado tanacstagoknal jelentkezzenek. Budapest, 1912. szeptembere. ELTE EL 15/b 4. Naplo, 1906-1921.

2591/1919. A VKM leirata 200.884/919. BXVI. szam alatt. Budapest. 1919. november 21. ELTE EL 15/b 4.
Naplo, 1906-1921.

26 109/1919. Petz Gedeon a kdzépiskolai tanarképzé intézet igazgatdjanak levele a VKM-miniszterhez a tanér-
jeloltek kozgazdasagi és tarsadalomtudomanyi képzésérdl. Budapest, 1919. december 23. MNL OL K 592.
31. csomo, 25. tétel (1919).

275725/921. V. ii. 0. A VKM rendelete a kozépiskolai tanarképzés reformjarol. 4). Budapest, 1921. majus 14.
ELTE EL 14/e.

285725/921. V. ii. 0. A VKM rendelete a kdzépiskolai tanédrképzés reformjarol. 4). Budapest, 1921. méjus 14.
ELTE EL 14/e.

29 [...] amagyar kir. Kozépiskolai Tanarképzd Intézet tanacsa f. ho 15. napjan Dr. Békefi Remig elnoklete alatt
tilést tartott, melynek 6 targya a tanarképzés reformjanak tigye és ama torvényjavaslat tervezetének targya-
lasa volt, melynek kidolgozasat nagyméltosagod folyd évi januar ho 19-én 5734/921. sz. a. kelt leirataval
Tanacsunkat megbizni méltoztatott.” 186/1922. Petz Gedeon tanarképzd intézeti igazgatd levele a VKM-
miniszterhez. Budapest, 1922. majus 26. MNL OL K 636. 140. doboz, 30. tétel (1922).

30 Az 1882-es tanarvizsgalati szabalyzat megalkotasa el6tt Trefort Agoston VKM-miniszter sajat lakasan
hallgatta meg a tanarképzésben érintett szervek javaslatait a reformfolyamat fobb iranyairol. Ld. 6256/879.
Trefort Agoston VKM-miniszter Sztoczek Jozsethez 1880. januar 20-4n a kovetkezé rendeletet intézte a
tanarképzés tigyében. Budapest, 1880. januar 20. Budapesti Kozlony, 14(20), 633-634. (Garai, megjelenés
alatt. 123-124.)

31242/1891. A VKM 55042. szdm leirata a tanarképzd intézet igazgatdjahoz. Budapest, 1891 méjusa. ELTE
EL 15/b 3. Naplo, 1884-1906.

32443/1916. AVKM 40384. V. szam alatt 1916. marcius 29-én leirata, amelyben kérte az Orszagos Testnevelési
Tanacs el6terjesztésérdl véleményes jelentés készitését. Budapest, 1916. aprilis 8. ELTE EL 15/b 4. Naplo,
1906-1921.

33 445/1916. A tanarképzd intézet igazgatdja a tornatanarok képzésére vonatkozé eléterjesztést véleményezésre
megkiildte Finaczy Ern6 tanacstagnak. Budapest, 1916. aprilis 16. ELTE EL 15/b 4. Naplo, 1906-1921.

34 Az iskolankiviili (tarsadalmi) testnevelés ligyének orszagos szervezését és iranyitdsat az érdekelt miniszte-
rekkel egyetértve a vallas- és kozoktatasligyi miniszter intézi.” 1921: LIII. térvény 3. §.

35 Az allam pénziigyeinek a rendezése utan testnevelési tanerdk képzésére orszagos testnevelési foiskolat kell fel-
allitani, amelynek fenntartasarol a vallas- és kozoktatasiigyi miniszter gondoskodik.” 1921: LIII. torvény 4. §.
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36 11/1921. sz. Bernath Janos, a Magyar Kiralyi. Allami Tornatanité Képz6 Intézet igazgatojanak felterjesztése
a VKM-miniszterhez. Budapest, 1921. februar 2. MNL OL K 636. 163. doboz, 27. tétel (1923).

371163/1922. Abudi Zoltan az Orszagos Testnevelési Tandcs iligyvezetd tarselndk helyettesének levele a
VKM-miniszterhez. Budapest, 1922. jalius 8. MNL OL K 636. 163. doboz, 27. tétel (1923).

38116/1922. Petz Gedeon levele a VKM-miniszterhez a tornatanarképzés iigyében. Budapest, 1922. december
30. MNL OL K 636. 163. doboz, 27. tétel (1923).

39595.550/1923. 1V. A tornatanarképzés reformja iigyében keletkezet iigyiratok referensi dsszefoglaléasa,
minisztériumi allaspont kialakitasa. Budapest, 1923. aprilis 7. MNL OL K 636. 163. doboz, 27. tétel (1923).

40 595.550/1923. 1V. JegyzOkonyv 1923. aprilis 23-an a kozépiskolai tornatanarképzés reformja tigyében a
VKM-ben tartott tilésrél. Budapest, 1923. aprilis 23. MNL OL K 636. 163. doboz, 27. tétel (1923).

41517/923. L. az Orszagos Testnevelési Tanacs elndkségének levele a VKM-miniszterhez. Budapest, 1923.
julius 31. MNL OL K 636. 163. doboz, 27. tétel (1923).

42 Tk 21/1923/24. sz. Petz Gedeon tanarképzé intézet igazgatdjanak levele a VKM-miniszterhez. Budapest,
1923. oktober 2. MNL OL K 636. 163. doboz, 27. tétel (1923).

43595.550/1923. 1V. JegyzOkdnyv 1923. aprilis 23-an a kozépiskolai tornatanarképzés reformja iigyében a
VKM-ben tartott iilésr6l. Budapest, 1923. aprilis 23. MNL OL K 636. 163. doboz, 27. tétel (1923).

44 183/1923. Bartonick Géza levele Teleki Pal curatornak a tornatanarképzés tigyében. Budapest, 1923. novem-
ber 8. MNL OL K 636. 163. doboz, 27. tétel (1923).

45183/1923. — 5. cur. sz. Teleki Pal curator felterjesztése a VKM-miniszterhez. Budapest, 1923 novembere.
MNL OL K 636. 163. doboz, 27. tétel (1923).

46 7448/1923. eln. sz. Klebelsberg Kundé VKM-miniszter rendelete a tornatanarképzés és testnevelési ligyosz-
taly felallitasa tigyében. Budapest, 1923. december 3. MNL OL K 636. 163. doboz, 27. tétel (1923).

4750.098/1888. (XII. 20.) A vallas- és kozoktatasiigyi m. kir. ministeriumtol. — 50,098. szém. Szabélyzat a
kozépiskolai (gymnasiumi és redliskolai) tanarvizsgalat targyaban. (Sine nomine, 1888. 2426-2442.)

48 Ld. A tanérvizsgalati szabalyzat megujitasaval kapcsolatos felhivas a budapesti orszagos kozépiskolai tanar-
vizsgalo bizottsag elnokségétdl a bizottsagi tagoknak. Budapest, 1921. ELTE EL 14/e. 3. doboz, 1. dosszié.

49.98.700/ 1927. 1V. ii. 0. A VKM 1V. iigyosztalyanak észrevételei a kdzépiskolai tandrvizsgalati szabélyzat
jovahagyasaval kapcsolatban. MNL OL K 636 303. doboz, 26. tétel (1928).

Absztrakt

A modern értelmiségi hivatasok, koztiik a kozépiskolai tanarképzést feliigyeld szakértk csoportja a 19. masodik
felében jottek 1étre hazankban. Szakteriiletikket az allami végrehajtd hatalommal egyiitt annak biirokratikus sza-
balyzorendszerén keresztiil monopolizaltak. Ez az egyiittmiikodés azonban az elsé vilaghaboru soran és az azt
kovetd idészakban felbomlott. A tanulmany a kozépiskolai tanarképzé intézethez kapcsolddd személyi kineve-
zések, a tanulmanyi rendben kezdeményezett valtozasok és a tornatanarképzés reformjan keresztiil vizsgalja azt,
hogy az allamhatalom beavatkozasai a tanari hivatast feliigyeld intézmények beliigyeibe deprofesszionalizaltak-e
a szakértoi csoport egészét. A tanulmany egy nagyobb vizsgalat els6 eredményeit adja kozre, amely megkozelité-
sét tekintve deduktiv és idiografikus jellegi, levéltari és masodlagos konyvészeti forrasokra tamaszkodo kutatas.
A kutatas elsddleges modszerei a levéltari forrasok dokumentumelemzése és a konyvészeti forrasok attekintd
elemzése voltak. A kutatasi kérdések koziil a miniszterialis igazgatasi szerv és a tanarképzés szakért6i kozotti
kapcsolat természetének valtozasaira vonatkozo aspektust targyalja jelen munka. Mind a személyi kinevezések,
mind a tanulmanyi rendbe torténd beavatkozas, illetve a tornatanarképzés tigye is azzal fenyegettek, hogy az 1920
elott kialakult eszmei keretek, amelyek mentén a tanarképz6 szervek monopolizaltak a kozépiskolai tanarképzés
feligyeletét, felbomlanak. A korabban kialakult eszmei-ideologiai keretek megsziinése végsé soron a szakértdi
kompetenciakon alapulé miikodést korlatozta volna, igy pedig azonnali deprofesszionalizaciohoz vezethettek.
Ennek elkeriilése egy fajsulyos politikai szerepl6é reformokban val6 érintetté valasaval sikeriilt ugyan, am ez nem
vetett véget a visszatéré allami beavatkozasoknak az ellenforradalmi rendszer késobbi évtizedeiben.

Kulesszavak: kozépiskolai tanarképzés, tanarképzo intézet, tornatanarképzés reformja, deprofesszionalizacio
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Szemle

Pedagogusoktol elvart
ellenorzési-értékelési feladatok —
egy kutatas tiikkrében

A pedagogusok felé megfogalmazott szakmai elvdrdsokat az vin.
pedagogus kompetencick irjcdk le. Ezek koziil a 6. a Pedagogiai
folyamatok és a tanulok személyiségfejlédésének folyamatos
értékelése, elemzése témakort dleli fel. Ennek teljestilését vizsgdltuk
szakvizsgds képzésben részt vevd gyakorlo pedagogusok korében.

Bevezetés

Neveléstudomanyi Tanszékén tették meg az elsé 1épéseket. A 2005-ben kidol-

gozott kompetenciakhoz 2008-ra elkésziiltek a kiilonb6z6 szinteket jelzd szten-
derdek is. A magyar és nemzetkdzi kutatasi eredményekre tamaszkodva tobb szerzo
is megfogalmazta a pedagdgus kompetenciak mibenlétét (Kotschy, 2011, 2014). Meg-
hatarozasuk szerint ,,A tanari, pedagogusi (vagy pedagdgiai) kompetencidk azoknak a
pszichikus képzddményeknek, a tudasnak, az attitidoknek és a képességeknek az 6sszes-
ségét jelentik, amelyek alkalmassa teszik a pedagdgusokat arra, hogy tevékenységiiket
eredményesen ellathassak.” (Kotschy, 2011).

A pedagdgus kompetencidkat 2013-ban EMMI-rendeletben (8/2013. [1. 30.] EMMI
rendelet) rogzitették, és bevezetésiiket kovetden a pedagdgusok korében ezek meglétét
Lévai (2014) és Eszenyiné (2018) vizsgalta. A témankul szolgald pedagdgiai mérés-érté-
kelés kompetenciat Cserné dr. Adermann (2015) kutatta, melynek soran arra jutott, hogy
a pedagdgusok értékelési kompetenciai fejlesztésre szorulnak.

A pedagogiai értékelés fogalma roviden meghatarozva: ,,...visszajelentések elmélete
¢és gyakorlata” (Brass6i, Hunya és Vass, 2005), mig Bathorynal (1997. 223.) bovebben
kifejtve ,,...a pedagdgiai értékelésben visszajelentéseket szerveziink, azaz dsszefiiggése-
ket keresilink a tanitas-tanulas eredményébdl — voltaképpen a tanuloban kialakult valto-
zasokbdl — kiindulva a célrendszerrdl, a tanitasi-tanuldsi folyamatrol, a kdrnyezetrdl és
a tanulordl, hogy a tanitas-tanulas egész rendszerét optimalizalhassuk, javithassuk”, ,,...
az értékelés a tanitas-tanulas olyan rendszerkomponense, mely az egész rendszer miiko-
désére kihat”, ,,Olyan funkciot tolt be ebben a struktiraban, mint a hormonrendszer az
€16 szervezetekben”.

Ezek ismeretében indokoltnak tiinik a pedagodgiai értékelés kompetencia teljesiilésé-
nek goresd ala vétele.

A 9 kompetencia koziil ezt a 6. irja le.

A Pedagogiai folyamatok és a tanulok személyiségfejlodésének folyamatos értékelése,
elemzése (6. kompetencia) 10 indikatort (alteriiletet) tartalmaz, és ezek teljesiilésének
mértéke mutatja meg az adott pedagogus kompetencijat (Oktatasi Hivatal, 2019a).

ﬁ pedagoégus kompetencidk meghatarozasara a 2000-es évek kozepén az ELTE
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Az elvarasok teljesiilését az oktatasi intézményen beliil az 6nértékelés, kiilso szereplok
altal a tanfeliigyelet és a mindsitési folyamat soran vizsgaljak:

,0.1. A tantervi tartalmakat a gyermekek, a tanulok egyéni pedagogiai-pszicholo-
giai sziikségleteihez is igazodva eredményesen és adaptivan alkalmazza.

6.2. Valtozatos pedagogiai értékelési modszereket alkalmaz, a nevelési-oktatasi
folyamatban célzottan alkalmazza a diagnosztikus, a fejleszté és 0sszegzd értéke-
1ési formakat.

6.3. Az adott nevelési helyzetnek megfeleld ellendrzési-értékelési modszereket
hasznal.

6.4. Pedagodgiai céljainak megfeleld ellendrzési, értékelési eszkdzoket valaszt vagy
készit.

6.5. A gyermekeknek, a tanuloknak személyre szabott értékelést ad.

6.6. Az intézményi pedagogiai programmal dsszhangban alkalmazott pedagogiai
ellendrzési és értékelési rendszert és modszereket, azok szempontjait megismerteti
a gyermekekkel, a tanuldkkal, a sziil6kkel.

6.7. A gyermeki, a tanuldi tevékenység rendszeres ellendrzésének eredményeit
szakszerlien elemzi, értékelésiiket rendszeresen felhasznalja fejlesztési céljainak,
feladatainak kijel6lésében.

6.8. Az értékelési modszerek alkalmazasa soran figyelembe veszi azok varhato
hatasat a gyermekek, a tanulok személyiségének fejlodésére.

6.9. A gyermekek, a tanulok szdmara adott visszajelzései rendszeresek, egyértel-
miek, targyilagosak.

6.10. Eldsegiti a gyermekek, a tanulok onértékelési képességének kialakulasat,
fejlédését.”

Munkénk célja az volt, hogy attekintsiik, hogyan itélik meg a pedagégusok a sajat gya-
korlatukban a 6. kompetencia megvalosulasat, mely elvarasok teljesitése okoz szamukra
gondot és melyeké nem, mi lehet az akadalya a sikeres teljesitésnek és mit lehetne tenni
a gatlo tényezok kikiiszobolése érdekében.

Jelen kutatas eredményei alapul szolgalnak majd egy nagyobb populacion elvégzett
kérdbives felmérés dsszeallitasahoz, mely segitségével probalunk majd még arnyaltabb
képet kapni a pedagogusok ellendrzési-értékelési munkajarol és annak sikeres tényezdi-
rol, illetve nehézségeirdl.

A kutatasunk anyagat a Karoli Gaspar Reformatus Egyetem Pedagogiai Karan a szak-
vizsgara felkészité képzésben a Meres-értékelés az oktatasban, mérésmetodika, a tanari
munka hatékonysaganak mérése cimii kurzus keretében e témaban sziiletett esszék adtak,
igy a minta egy véletlenszeriien dsszegytlt csoportbol vald, nem reprezentativ minta.

Az esszé megirdsahoz az alabbi instrukciot kaptak a hallgatok: ,,Gytjtse ki az On
intézményére vonatkozo onértékelési elvaras rendszerbdl a pedagdgusok értékeld felada-
tait leird elvarasokat! (Koncentraljon a 6. pedagégus kompetenciara!) Gondolja at, hogy
mely elvéarasok teljesitése tiinik On szamara konnytinek, illetve melyek teljesitése iitko-
zik nehézségekbe ¢és hogyan tudna ezeket a nehézségeket lekiizdeni?” Az esszé rovid,
maximum egy A/4-es oldal terjedelmii lehetett.

A beérkezett munkak nagyon valtozatos képet adtak az értékelési feladatok megvalo-
sulasarol, és érdemesnek tiintek arra, hogy mélyebb elemzés ala vessiik ezeket.

Tartalomelemzés modszerével 40 esszét dolgoztunk fel. Iroik a kozoktatas teljes
spektrumat megjelenitik. (10 6 [25%] 6vodapedagdgus, 12 £6 [30%] tanito, 18 6 [45%]
altalanos iskolai vagy gimnaziumi tanar.)

Az adatok feldolgozasa soran lényeges kiilonbségek rajzolddtak ki az 6vodapeda-
gbégusok, a tanitok és a tanarok valaszai kozott, igy a kutatds megallapitasait is ezen
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csoportokra bontva adjuk kozre. (Az 6vodapedagégusokra vonatkozod kompetenciael-
varasok szovege azonosak a tanarokéval, de ezek 6vodai kdrnyezetre valo értelmezését
hivatalos kiadvany segiti [Oktatasi Hivatal, 2019b]. Az onértékelési folyamatot segitd
kiadvanyokban mar némileg specifikusan atfogalmazottak az 6vodapedagdgusokra
vonatkozo kompetenciaelvarasok [Oktatasi Hivatal, 2022]).

A kutatas megallapitasai

Mindharom csoportban valamilyen mértékben minden indikatort megemlitenek, de a
csoportok kozott 1ényeges eltéréseket tapasztaltunk (1. abra).

6.1.

6.2.

6.3.

6.4. \

6.5.

6.6.

6.7.

—
6.9.

6.10. \

| | | | | |
T T T T T T T T

0,0% 10,0% 20,0% 30,0% 40,0% 50,0% 60,0% 70,0% 80,0%

Ovodapedagogusok — m Tanitok Tanarok

1. abra. Az egyes indikatorokrol véleményt alkotok aranya

Az 6vodapedagdgusok korében a 6.5, 6.7, 6.9. és 6.10. indikatorok teljesitésére reagaltak
a legtobben. Mind a négy indikator kozéppontjaban a gyermek all (személyre szabott
értékelés [6.5.], rendszeres, a tovabbi fejlesztési célok meghatarozasaban felhasznalt
értékelések [6.6.], a visszajelzések egyértelmiick [6.9.] és a gyermek Onértékelésének
fejlodését segiti [6.10.]).

A tanitok koziil a valtozatos pedagdgiai értékelési modszerekkel (6.2.) az ellendrzési,
értekelési modszerek gyermekekkel, tanulokkal és sziil6kkel valod ismertetésérdl (6.6.),
az ellendrzésének eredményeinek szakszer( felhasznalasardl (6.7.) és arrol kaptuk a leg-
tobb informacidt, hogy a gyermekek, tanulok szamara adott visszajelzések rendszeresek,
egyértelmiiek és targyilagosak-e (6.9.).

A 6.2. és a 6.6. indikator az intézményi szabalyozokhoz kothetok (,,Pedagogiai prog-
ramban rogzitett ellendrzési-értékelési formak, azok alkalmazasanak szabalyai, ezekrdl
a tanulok és a sziilok tajékoztatasa”), mig a 6.9. a tanulokkal vald kozvetlen kapcsolat
modjat irja le.

A 6.7 indikator az értékelési modszerek kivalasztasanak a tanuloi személyiségre valo
hatasat kéri szamon.

Osszességében a tanitok korében inkdbb a kozponti elvardsoknak valo megfelelést
leird, a szabalyozo jellegti indikatorokra adott reakcio volt a jellemzd.
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Az altalanos és kozépiskolai tanarok korében a pedagogiai mérés-értékelési feladatok
koziil a valtozatos pedagoégiai értékelési modszerek alkalmazasaval (6.2.) és a gyer-
mekeknek, a tanuloknak személyre szabott értékelésével (6.5.) kapcsolatban érkezett
a legtobb informacio. Jelentds volt a pedagogiai programmal 6sszhangban alkalmazott
pedagogiai ellendrzési és értékelési rendszerek alkalmazasa és ezek szempontjainak
megismertetése a gyermekekkel, a tanulokkal, a sziilokkel (6.6.) is. A tanarok kéthar-
mada a tanulok onértékelési képességének kialakulasa, fejlddésének segitése témat
(6.10.) is taglalta. A felsorolt indikatorok koziil a 6.2. és a 6.6. intézményi szabalyozok-
hoz kothetdk, mig a 6.5 és a 6.10. a tanuld személyére koncentral.

Osszességében a tanarok korében fele-fele aranyban jelenik meg a kdzponti elvara-
soknak valo megfelelés és az egyes gyermekek sajatos fejlesztési sziikségleteinek figye-
lembe vételére koncentralo attittid.

Mindharom csoportban a 6.1. (tantervi tartalmakat adaptiv alkalmazasa), a 6.3. (az
adott nevelési helyzetnek), a 6.4. (a pedagogiai céloknak megfeleld ellenérzési-értékelési
moédszer alkalmazasa) és a 6.8. (ezek kivalasztdsanal a tanuld személyiségfejlodésére
varhat6 hatasanak figyelembevétele) indikatorokat a pedagogusok kevesebb mint 60%-a
emlitette csak meg.

Az 6vodapedagdgusok korében a legalacsonyabb aranyban emlitett indikatorok a 6.1.
(20,0%), a 6.4. (20,0%) ¢és a 6.8 (20,0%), a tanitoknal a 6.4, (16,6%), a tanaroknal pedig
a6.3. (22,2%) volt.

Megvizsgaltuk azt is, hogy melyek azok az indikatorok, amelyeket ha emlitenek, min-
den esetben gond nélkiil teljesithetdként jellemeztek/itéltek meg (1. tdblazat).

1. tablazat. 100%-os pozitiv véleménnyel biro indikatorok

- Ovodapedagogusok Tanitok Tanarok
S| el x

=

5 6.2. X X

R

< 6.3. X X X
R3]

5| 64

(]

| 65 x

o

4 6.6. X X
&

Ne) 6.7.

on

<

S| 68 <

Q.

N 6.9. X X

< 6.10. X

Ezek szama az 6vodapedagdgusok korében volt a legmagasabb, 10-bdl 7 indikator.
A tanitoknal 4, a tanarok korében csupan 2 ilyen volt, vagyis ahogy egyre feljebb hala-
dunk az iskolafokokon, Gigy egyre csdkkent a mindenki szamara egyértelmtien konnyen
teljesithetd indikatorok szdma.

Megnéztiik azt is, hogy az indikatorokra vonatkozé 6sszes emlités koziil az egyes cso-
portokban mennyi és milyen aranyt volt a pozitiv, és milyen az adott indikatort a nehezen
teljesithetd kategdriaba sorold (negativ) valaszok aranya (2. abra).
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2. abra. Pozitiv és negativ valaszok aranya a kiilonbézé csoportokban

Azt tapasztaltuk, hogy mindharom csoportban nagyon magas, 80% feletti a pozitiv vala-
szok aranya, ¢és az dvodapedagogusoktol (88,6%) a tanitokon at a tanarok felé haladva
némileg csokken (80,9%) ez az arany.

Minden csoportban megvizsgaltuk a 1étszam alapjan varhato dsszes vélemény szamat
¢és a ténylegesen megemlitett indikatorok szamat. Ezek alapjan az 6vodapedagodgusok az
Osszes lehetséges véleményezhetd indikator 44%-ardl, mig a tanitok és a tanarok ennél
magasabb aranyban, 52,5%-arol osztottak meg a véleményiiket — vagyis atlagosan az
esszét irok csak az indikatorok felére reagaltak.

Azt is kértiik a hallgatoktol, hogy ha egy indikator teljesitése szamukra nehézségekbe
iitkozik, akkor térjenek ki arra is, hogy ezeket a nehézségeket hogyan tudnak lekiizdeni,
de erre vonatkozoan csak kevés informaciot kaptunk.

Egy adott indikator teljesitésének akadalyaként sokszor az id6hianyt vagy a leterhelt-
séget nevezték meg. Ezen problémak megoldasa tilmutat a pedagdgus egyéni hatasko-
rén, ezeket a problémakat rendszerszintii valtozasokkal lehetne csak orvosolni.

Az egyes csoportokra vonatkozoan kozreadjuk a legjellemzdbb valaszok dsszegzését.

Az 6vodai ellendrzési-értékelési elvarasok megitélése

Az 6vodai pedagogiai ellendrzési-értékelési munkat meghatarozza az a tény, hogy az
intézményeknek a gyermekekrdl egyéni fejlddési naplot kell vezetni. Sok esszében ezt
nevesitették, de tobben csak utaltak ra.

Az 6vodai pedagodgiai értékelési feladatok koziil a gyermekek szamdara adott rend-
szeres, egyértelmil és targyilagos visszajelzések teljesitése teriiletet sikeriil leginkabb
teljesiteni, és ezt tigy, hogy a visszajelzések rendszeresek, pozitivak és eldsegitik a
gyermek onértékelési képességének fejlodését. A mérési eredmények szakszer(i elemzése
¢és felhasznalasa a tovabbi munka soran — a gyakorlati életben a legkevésbé teljesiilé
elvaras. Ennek okat a magas 6vodai csoportlétszamokban és az idéhianyban latjak az
6vodapedagdgusok.

A 6.1. indikatort a 10 f6 6vodapedagdgusbol csupan 3 fé emlitette meg, €s mindha-
rom olyan Osszefliggésben, hogy ezen elvaras teljesitése nem okoz szamara gondot, de
a legnagyobb kedvencem a papirmunka teljesitése, [...] irasbeli dokumentaciot sokszor
nehézségként élem meg.”
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Az 6vodapedagogusok fele ugy véli,
hogy valtozatos pedagogiai értékelési mod-
szereket alkalmaz. Itt 1 f6 nevesitette a
KOFA sztrést (Szvatko, Borovics, Eckhardt
¢és Somlai, 2018), 1 f6 pedig kiemelte, hogy
az altala leggyakrabban hasznalt modszer a
megfigyelés.

Az adott nevelési helyzetnek megfeleld
ellendrzési, értékelési modszerek hasznalatat
az ezt emlité mindharom 6 konnyen teljesit-
hetdnek tartotta.

Az ellenOrzési, értékelési eszk6zok kiva-
lasztasa vagy készitése (6.4.) teljesitésérdl
csupan 2 f6 mondott véleményt. Egyikiik
konnyen, masikuk nehezen teljesiti ezt az
elvarast.

A tanuldk személyre szabott értékelésének
teljesitésérdl 6 vélemény érkezett. Mindany-
nyian torekednek a pozitiv, 6sztonzo érté-
kelésre. 3 f6 emelte ki, hogy az értékelést
folyamatosan végzi. Az 6vodapedagdgusok
felének nagyon konnyen teljesithetd ez az
elvaras, mig 1 f6 szamara nehezen. Ennek
okaira nem tért ki.

A pedagogiai ellendrzési és értékelési
rendszer és modszerek sziilokkel valé ismer-
tetését (6.6.) 4 f6 tartotta fontosnak meg-
emliteni. Mindannyian ugy vélték, hogy
szamukra nem okoz gondot ezen indika-
tor teljesitése. Kozilik 1 f6 hangstlyozta,
hogy a sziil6kon tal 6 a gyermekekkel is
ismerteti az értékelési szempontokat. Egy
masik 6évodapedagdgus megemlitette, hogy
intézményiikben egységes mérés-értékelési
rendszer mikodik, és a gyermekek eredmé-
nyeirdl, fejlédésérdl félévente tajékoztatjak a
sziiloket. Egyikiik a fogadoora intézményét
hangsulyozta, melynek keretében torténik a
sziilok tajékoztatdsa gyermekiik fejlodésé-
rol. Figyelnek arra is, hogy a gyermek 6nma-
gahoz valo fejlédését hangstlyozzak ki.

A 6.7. indikatort (ellenérzésének ered-
ményeinek elemzése és felhasznalasa) 6 f6
(60%) emlitette meg. 3 {6 azt irta, hogy sza-
mara ez nem okoz nehézséget (1 f6 utalt a
fejlesztési terv készitésére is), 3 f6 viszont
azt irta, hogy szamara ez egy nehezen telje-

A 6.7 indikdtort (ellendrzese-
nek eredmeényeinek elemzése
és felhaszndldsa) 6 f6 (60%)
emlitette meg. 3 [0 azt irta, hogy
szdmdra ez nem okoz nehézse-
get (1 f6 utalt a fejlesztési terv
készitésere is), 3 [0 viszont azt
irta, hogy szdmdra ez egy nehe-
zen teljesitheto teriilet. A telje-
sités neheézségeit t6bben abban
lattak, hogy magasak a csoport-
letszdamok, és a merési eredme-
nyek szakszertii feldolgozdsdra
(pl. gyermekrajzok elemzése)
egyszertien nincs idejiik és ener-
gidjuk (,Tobb idot kellene szdn-
nom arra, hogy kielemezzem
Pl a gyermekrajzokkal kap-
csolatban, hogy tortént-e fejlo-
des, ill. hogyan tudndm tovabb
segiteni azokat a gyerekeket,
akik elmaradnak az dtlagtol”).
A mindennapi munka sordan,
még ha végeznek is spontdan
~megfigyeléseket” egy-egy gyer-
mekkel kapcsolatban - ezek
eredményét nincs idejiik rog-
ziteni. Az eredmények tovdabbi
Sfelhaszndldsdrol igy irt az egyik
hallgato: ,Ennek megtervezése
(egyeéni fejlesztési terv) nem
nehéz, de a megvalositds mdr
nem egyszerti, ezt nehéznek
erzem a mindennapokban.”

sithetd teriilet. A teljesités nehézségeit tobben abban lattak, hogy magasak a csoportlét-
szamok, és a mérési eredmények szakszerl feldolgozasara (pl. gyermekrajzok elemzése)
egyszertien nincs idejiik €s energiajuk (,,Tobb iddt kellene szannom arra, hogy kielemez-
zem pl. a gyermekrajzokkal kapcsolatban, hogy tortént-e fejlodés, ill. hogyan tudnam
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tovabb segiteni azokat a gyerekeket, akik elmaradnak az atlagt6l”). A mindennapi munka
soran, még ha végeznek is spontan ,,megfigyeléseket” egy-egy gyermekkel kapcsolat-
ban — ezek eredményét nincs idejiik rogziteni. Az eredmények tovabbi felhasznalasarol
igy irt az egyik hallgato: ,,Ennek megtervezése (egyéni fejlesztési terv) nem nehéz, de a
megvaldsitas mar nem egyszer(, ezt nehéznek érzem a mindennapokban.”

Volt, aki a kovetkezdket osztotta meg veliink: ,,Nehézség szamomra a »szakszeriiség™:
a magatartasi problémakkal kiizdé gyermekek megfeleld viselkedésrendezési modsze-
rének megtervezése, megfeleld konfliktuskezelési modszer kivalasztasa, gyermeki tevé-
kenység rendszeres ellenérzésének, eredményeinek elemzése.”

Az értékelési modszerek kivalasztasa soran a gyermekek személyiségének fejlédésére
varhat6 hatast csupan 2 {6 emlitette. Teljesitése nem okoz szamukra gondot. Egyikdjiik
beszamolt arrdl, hogy egy biztatdé mosoly, egy kedves sz6 csodakat tehet.

A 10 f6 6vodapedagogusbol kozel kétharmaduk ugy vélte, a gyermekek szamara adott
visszajelzései rendszeresek, egyértelmiiek, targyilagosak (6.9.). Egy {6 kitért arra, hogy
a nagy csoportlétszamok miatt nehéz a rendszeres visszajelzés, illetve 1 f6 a pandémia
alatti kapcsolattartas nehézségeit emlitette, amikor a maszkviselés miatt a metakommu-
nikacié nem lehetett teljes.

A legtobb vélemény a pedagogiai értékelésnek a gyermekek onértékelésére tett hatasa
témakorben (6.10.) érkezett. 7 f6 6vodapedagdgus (70%) mondta azt, hogy ezen elvaras
teljesitése nem okoz szamara gondot, de koziilik 1 f6 kiegészitette azzal, hogy a tanulasi
nehézségekkel kiizdé gyermekek esetében gyakran bizonytalan, ezért probal segitséget
kérni szakemberektdl, illetve ebben a témaban tovabbképzéseken vesz részt.

Az alsé tagozaton taniték meglatisai a pedagégiai
ellenérzési-értékelés elvarasokrol

Osszesen 12 f6, alsé tagozaton tanitd pedagogus esszéjét elemeztiik. Osszességében a
megkérdezett tanitok ugy vélik, hogy a pedagogiai ellendrzési-értékelési feladataikat az
iskolai szabalyzok szerint végzik, és ezen a téren a tanulokkal valé kommunikacidjuk is
megfeleld. Viszont latjak a hianyossagukat is, ami a mérési eredmények szakszert kiér-
tékelése kapcsan mutatkozik. Ennek okat féként az idohianyban, leterheltségben latjak.

A tanitok fele (6 f6) a tantervi tartalmaknak a gyermekek, tanulok egyéni pedagdgiai-
pszicholégiai sziikségleteihez igazitdsa témakorrdl részletesen irt. Harmaduk szamara
nem okoz gondot az elvarasok teljesitése, bar egyikilk megjegyezte, hogy a tanulasi
nehézségekkel kiizd6 tanulok esetében bizonytalan abban, hogy a tantervi tartalmakat
milyen mértékben igazithatja a tanulok egyéni pedagogiai-pszichologiai sziikségleteihez.
2 £6 hatarozottan kiemelte, hogy kiizd ennek az elvarasnak valo megfeleléssel. Az egyik
tanitdé szamdara az okozza a nehézséget, hogy 1. osztalyban tanit, és nagyon eltéréek a
tanulok képességei.

Az esszét ird 12 f6 tanitd haromnegyede vélekedett Gigy, hogy szdmara a valtoza-
tos pedagogiai értékelési modszerek alkalmazasa (6.2.) nem okoz gondot. 2 f6 kiilon
kiemelte, hogy 6 ezen a teriileten nagyon otthonosan mozog, ¢és az értékelése soran sok
a dicsérd szo, a mosoly, illetve a tanulokat matricakkal is jutalmazza.

Az adott nevelési helyzetnek megfeleld ellendrzési-értékelési modszerek hasznalatarol
a tanitok harmada irt. Ezt mindannyian konnyen teljesithetonek tartottdk. 1 f6 megje-
gyezte, hogy némileg neheziti a helyzetét, hogy a tankdnyvek mellékleteként kiadott
felmérdlapok, tesztlapok az interneten — mar a dolgozat irasa el6tt — konnyen hozzafér-
hetdek a sziilok, gyerekek szamara is.

Az értékelési eszkdzok kivalasztasa vagy készitése témara (6.4.) csupan 2 f6 rea-
galt. Egyikiik szdmara ez nem okoz problémat, mig a masikuk ezt id6éhiany miatt nem
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tudja teljesiteni: ,,Id6 hidnyaban sajat esz-
koz készitése nehézségekbe {iitkdzik, fontos
volna helyi adottsdgokra kidolgozni.”

A tanitok fele ugy vélte, hogy a tanuldok-
nak személyre szabott értékelést ad (6.5.).
Nehézségrol egyetlen pedagogus sem sza-
molt be.

Az alkalmazott pedagogiai ellenérzési €s
értékelési modszereknek a gyermekekkel,
a tanulokkal, a sziilokkel vald ismerteté-
sét 8 6 (kétharmaduk) emlitette meg, akik
koziil 7 f6 szamara ez konnyen teljesithetd
indikator. Tobben kiilon kiemelték a sziilok
¢és a tanulok tajékoztatdsanak fontossagat,
a kovetelmények és az értékelés modjainak
ismertetését. Egy {6 irt arrol, hogy szamara
az jelenti a nehézséget, hogy az értékeléshez
kapcsolodd informacidkat sokszor ,,at kell
ismételni” a tanuldokkal, mert ezek a tanév
folyaman feledésbe meriilnek.

Az ellendérzés eredményeinek felhasz-
nalasarol (6.7.) szintén 8 f6 osztott meg
informaciokat. 5 fének nem okoz ez gondot
(,,A nagyobb témazard dolgozatok eredmé-
nyeit tablazatban, feladatonként szamsze-
rlien és szazalékban is rogzitem, kiértékelem,
melynek tudataban folytatom a tananyagok
egymasra épitését a tanitdsi-tanulasi folya-
matok soran.”, ,,Osszehasonlité elemzést
végzek egy-egy félév munkajanak Gsszeha-
sonlitasaban az egyes tantargyaknal.”), mig
3 fonek nehézséget okoz. A gatld tényezdk
kozott szerepelt az, hogy a dolgozatok kiér-
tékelése, az eredmények tablazatban valo
rogzitése rengeteg 1dot igényel(ne), illetve
hianyossagok vannak a kiértékeléshez sziik-
séges matematikai ismeretek terén (,,...az
adatok szakszerti elemzésében, statisztikai

Az ellendrzeés eredményeinek
felhaszndldsdrol (6.7.) szintén
8 f0 osztott meg informdciokat.

5 fonek nem okoz ez gondot
(,A nagyobb témazdro dolgoza-
tok eredményeit tabldzatban,
Sfeladatonként szdamszeriien és
szazalekban is rogzitem, kiérte-
kelem, melynek tudatdban foly-
tatom a tananyagok egymdsra
épitéseét a tanitdsi-tanuldsi

Jfolyamatok sordn.”, ,Osszeha-
sonlito elemzést végzek egy-egy
Jfélev munkdjdanak dsszehason-
litdsdban az egyes tantdrgyak-

ndl.”), mig 3 fonek nehézséget

okoz. A gatlo tényezok kozott
szerepelt az, hogy a dolgoza-
tok kiértekelése, az eredmények
tablazatban valo régzitése ren-
geteg idot igényel(ne), illetve
hidnyossdgok vannak a kiérte-
keléshez sziikséges matematikai
ismeretek terén (,...az adatok
szakszerii elemzésében, statisz-
tikai jellegti kiértékelésében van
még mit fejlodnom”).

jellegti kiértékelésében van még mit fejlédnom™).

Az értékelési modszerek tanuldk személyiségére gyakorolt hatdsat (6.8.) csupan 5 {6
emlitette. 4 f6 minden nehézség nélkiil teljesiteni tudja és fontosnak tartja (,,Hiszek a
pozitiv, tiamogato értékelésben, hiszen a gyermek személyiségfejlodésére és mindennapi
munkajanak motivalasara ez jo hatassal van”). Egy f6 kiemelte azt is, hogy a tantargyi
sajatossagokat €s a kornyezeti lehet6ségeket is figyelembe veszi az értékelés soran. 1 f6
szamolt be arrol, hogy neki ezen a teriileten még fejlédnie kell: ,,Ertékelé munkam szink-
ronban van az intézményi elvarasokkal, folyamatos, 6sztonz6, de eléfordul, hogy nem
gondolom at az egyes tanulok pszicholdgiai sziikségleteit.”

A visszajelzések stilusara vonatkozd (6.9.) indikatorral kapcsolatban 8 f6 (kétharma-
duk) osztotta meg veliink a meglatasait. Mindannyian 0gy érzik, hogy ezen a teriileten
konnyen tudjak teljesiteni az elvarasokat. Koziiliik 5 f6 hangsulyozza, hogy visszajelzé-
sei folyamatosak és dontden pozitiv tartalmuak. Az egyik pedagdgus a sajat stilusat nyilt,
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egyértelmit kommunikacioként hatarozta meg. Egy f6 szeretné az asszertiv kommuni-
kaciot elsajatitani, mert Ggy véli, hogy annak alkalmazasaval még hatékonyabb lehetne
ezen a tertileten.

Az onértékelési képesség kialakitasat (6.10.) fontosnak tartjak a pedagogusok. A témat
taglalok fele Gigy nyilatkozott, hogy szamara altalaban nem okoz gondot ez az elvaras,
de szinte mindannyian éltek kiegészitéssel azzal kapcsolatban, hogy hol latnak még hia-
nyossagukat a munkajukban. Igyekeznek mindenkihez méltanyosak lenni, de nagy kihi-
vas szamukra az eltérd képességli és kiillondsen a tanuldsi nehézségekkel kiizd6 tanulok
értékelése, onértékelési képességiik fejlesztése, valamint a tulzott vagy éppen alacsony
onbizalommal rendelkezd tanuldk fejlesztése. A pedagogusok fejlodési lehetdségiiket a
tanulokra valé még nagyobb odafigyelésben ¢s fejleszté vagy tehetséggondozd szakem-
berekkel valo konzultacioban latjak.

Tanarok meglatasai a pedagogiai ellendrzési-értékelés elvarasokrol

Az esszét irok koziil 18 £6 volt altalanos vagy kozépiskolai tanar. Az indikatorok szam-
bavétele soran itt is sok eltérd véleményt lattunk.

A tantervi tartalmaknak a tanulok egyéni pedagogiai-pszichologiai sziikségleteihez
igazitasaval kapcsolatban 7 véleményt érkezett. 6 6 szerint ennek teljesitése nem okoz
szdmara gondot.

A masodik indikatorral kapcsolatban 14 esszében talaltunk informacidt. Ezek koziil
11 fének nem, és csupan 3 fének okoz gondot az elvarasok teljesitése. Egyikiik ezt id6-
hiannyal, a ,,rohanassal” magyarazta, mig egy masik pedagdgus szerint az (j mddszerek
bevezetése nehéz, emiatt nem elég valtozatosak a modszerei. Az egyik tanar igy ir err6l:
»A legnagyobb nehézség szamomra, hogy tanorakon a valtozatos értékelési mddszerek
meg tudjanak valdsulni. Ennek lekiizdésének maddja a tudatos tervezés.” Az okok kdzott
soroltak fel azt is, hogy orai keretek kdzott nincs idé minden egyes didk fejlesztd érté-
kelésére.

Egy 16 emlitette, hogy fejlddnie kellene interaktiv tesztek készitése terén. Egy masik
pedagogus azt a gyakorlatat osztotta meg, hogy a munka gyorsitasa érdekében a hazi
feladat ellendrzése soran csak a megoldast vetiti ki.

Az adott nevelési helyzetnek megfeleld ellendrzési-értékelési modszerek (6.3.) indika-
tor kevesebbszer szerepelt a beszamolokban. Csupan 4 6 tett rola emlitést. Mindannyian
ugy vélték, hogy ezen indikator teljesitése nem okoz szamukra nehézséget.

Az értékelési eszkdzok kivalasztasarol vagy készitésérdl (6.4.) 7 6 (kdzel 40%-uk)
szamolt be. (Az eszkozok kozott felsoroltak a feleletet, tételfelmondast, dnellenérzo
teszt kitoltését, szodolgozat irdsat.) A 7 6 koziil 6tnek ez nem okoz gondot. ,,Az adott
helyzet legtobbszor egyértelmiien adja magat.” 2 f0 irta azt, hogy szdmara gondot okoz
ez a terlilet. A probléma mibenlétét egyikdjiik sem taglalta.

A személyre szabott értékelést (6.5.) a tanarok donté hanyada, 14 pedagodgus (77,7%)
emlitette. Koziiliikk 10 f6 (valamivel tobb mint a tanarok fele) véli ugy, hogy szamara
ennck az indikatornak a teljesitése nem okoz problémat, mig 4 £6 (6todiik) szamara igen.
Mindkét csoportban fordultak elé a témara vonatkozo kiegészitések, magyarazatok is.
Ezek mindegyike a személyre szabott értékelés idéigényes voltat emelte ki. Volt, aki ugy
latja, hogy a személyre szabott értékelés leginkabb a szobeli feleletek soran valdsulhat
meg. Masok a dolgozatok pontszamai mellé irnak még rovid szoveges értékelést is, mig
van, aki a szoveges értékelésre csak a félévi és év végi értékeléskor tud idot szakitani.

Az alkalmazott pedagogiai ellendrzési és értékelési rendszer és modszerek tanulokkal,
sziilokkel valoé megismertetésére a tanarok 61,1%-a (11 f6) tért ki. Mindannyian arrdl
szamoltak be, hogy alapvetdéen nem okoz gondot az elvarasok megvaldsitisa. A tanulok
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kovetelményekrol, értékelési modszerektol
¢és értékelési szempontokrdl vald tajékozta-
tasat kiilon kiemelte 8, a sziilok tdjékozta-
tasat pedig 5 pedagogus. 1 {6 arrdl szamolt
be, hogy néha kihivas a sziilok tajékoztatasa
(az értékelési rendszer elfogadtatasa), egy
masik tanar pedig a tanulok motivalasanak
nehézségeirdl.

Az ellendrzések eredményeinek szaksze-
riien elemzése (6.7.) és tovabbi felhasznélasa
elvaras teljesitését nagyon megosztoan lattak
a tanarok. Az errdl véleményt mondo 10 6
fele ezt konnyen, mig a masik 5 f6 a maga
szamara nehezen teljesithetének tartotta.
Mindkét csoportban fordultak eld magyara-
zatok, kiegészitések. Ezek mindegyike itt is
az id6hianyt emelte ki. Id6hiany miatt csak
a ,,nagy horderejii” dolgozatokat értékelik ki,
vagy csak alkalmanként torténik alapos elem-
z¢€s ¢és kiértékelés. Mas pedagogus csak akkor
értékel részletesen, ha a vartnal rosszabbul
sikeriiltek a dolgozatok, és ennek okait keresi.
Megint mas azt irta, hogy az elemzés Ossze-
tettsége miatt nem jut erre ideje.

Egy tanar megosztotta veliink az ellendr-
zés eredményeinek tovabbi felhasznaldsa
soran jelentkezd problémdjat. ,,...gondot
jelent a tanuldsi nehézségekkel kiizddk fel-
zarkoztatdsa. Nem rendelkezem kelld isme-
rettel és mddszerrel ahhoz, hogy teljes egé-
szében el tudjam latni ezeknek a tanuloknak
a fejlesztését.”

Az értékelési modszerek a tanulok szemé-

A személyre szabott értekelést
(6.5.) a tandrok donté hdanyada,
14 pedagogus (77,7%) emlitette.

Koziiltik 10 f6 (valamivel t6bb

mint a tandrok fele) véli 1igy,

hogy szdmdra ennek az indi-
kdtornak a teljesitése nem okoz
problemadt, mig 4 f6 (6t6dtik)
szamdra igen. Mindkét cso-
portban fordultak elé a témdra
vonatkozo kiegészitések, magya-
rdzatok is. Ezek mindegyike a
személyre szabolt értekelés ido-
igényes volldt emelte ki. Volt, aki
ugy ldtja, hogy a személyre sza-
bott értekeles leginkdbb a szobeli
Seleletek sordn valosulhat meg.
Mdsok a dolgozatok pontszdamai
mellé irnak még rovid széveges
eértekelest is, mig van, aki a szo-
veges értékelésre csak a felévi
és év végi ertekeléskor tud idot
szakitani.

lyiségére gyakorolt hatasa (6.8.) témat csak a tanarok b harmada (7 f6) emlitette meg.
Koziilik 6 f6 szamara ennek teljesitése nem okoz gondot. Az egyik tanar gyakorlata:
,» lanitvanyaimat folyamatosan 6sztéonzom, motivalom.”.

9 f6 irt a tanulok szamara adott visszajelzései rendszerességérol, egyértelmiiségérol
(6.9.). 8 fonek (44,4%) nem okoz gondot ennek teljesitése, mig 1 f6 kifejtette, hogy
nehezen itélhetd meg, hogy mi mennyire objektiv. 3 f6 irta, hogy folyamatosan értékel,
¢és 4 16, hogy értékelésére alapvetden a pozitiv hangnem a jellemzé.

A tanulok onértékelési képességének kialakulasarodl, fejlédésének segitésérdl a 18 6
tanar 60%-a irt. 10 f6 szamara ennek teljesitése nem okoz gondot, és csupan 1 6 latja
ugy, hogy ezen a teriileten még fejlodnie kell. Néhanyan részleteket is megosztottak:
tars- és csoportértékelést is alkalmaznak, igy is segitve az értékelési/onértékelési képes-
ség kialakulasat. Egy masik pedagdgus arrdl szamol be, hogy erre a félévi és az év végi
értékeléskor szokott sort keriteni. Egy tanar utalt arra is, hogy also tagozatban, ha a tanitd
nem tekintélyszemély a sziilé (!) szdmara, akkor a pedagdgus értékelését a csalad nem
fogadja el. Egy masik pedagogus hangsulyozta, hogy a tanuldt tobb szempont szerint is
szokta értékelni. Volt, aki azt osztotta meg veliink, hogy szamara gondot okoz a tanulasi
nehézségekkel kiizdok értékelése, és ebben a témaban tdbbszor konzultalt mar fejleszto-
pedagdgusokkal, €s tovabbképzésen is részt vesz majd.
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Osszegzés

Osszefoglalva az alabbiakat allapithatjuk meg: Mindharom csoportban valamilyen mér-
tékben mind a 10 indikatort emlitették, igy feltételezhetd, hogy az indikatorok egyforman
ismertek, a pedagogusok gondolkodasaban egyik sem kertilt a perifériara.

A legtobb informacio a 6.7 (A gyermeki, a tanuloi tevékenység rendszeres ellenérzé-
sének eredményeit szakszeriien elemzi, értékelésiiket rendszeresen felhasznalja fejlesz-
tési céljainak, feladatainak kijeldlésében.) és a 6.10. (Eldsegiti a gyermekek, a tanulok
onértékelési képességének kialakuldsat, fejlddését.) indikatorral kapcsolatban érkezett.

Ezek az emlitések a 6.10.-nél szinte csak pozitiv kicsengésiick voltak, mig a 6.7-nél
fele-fele aranyban fordultak ¢l6 a sikeres és a nehezen teljesithetéségrol szold besza-
molok, vagyis a pedagdgusok szivesen irtak a sikeresnek vélt teriiletrél (6.10.), de nem
tértek ki a kudarcosabb teriiletek taglalasa eldl sem (6.7.), ami fejlett onismeretiiket és jo
reflexios készségiiket jelzi.

A ,legsikeresebb” indikatorok, melyeket mindharom csoportban csakis sikeresen tel-
jesitett dsszefiiggésben emlitettek, a 6.3, valamint az 6vodapedagogusok és ugyanakkor
a tanitok csoportjaban is a 6.2. és a 6.9. Ez a harom indikator azt a képet vetiti elénk,
hogy az ellendrzési-értékelési modszereket a pedagdgus az adott helyzetnek megfeleléen
valasztja meg (6.3.), ezek valtozatosak, és céltudatosan valtakoznak a diagnosztikus,
a fejlesztd és az Osszegzo értékelési formak (6.2.), valamint a pedagogus a gyermekek,
a tanuldk szamdara adott visszajelzései rendszeresek, egyértelmiiek és targyilagosak
(6.9.). Ez egy nagyon optimalis ellenérzési-értékelési folyamat képét vazolja fel.

A harom csoport kozott markans kiilonbség mutatkozott abban, hogy melyik volt
az a négy indikator, melyet a legtobb essz¢éird emlitett. Az dvodapedagogusoknal ezek
mindegyikének kozéppontjaban a gyermek all (6.5., 6.7., 6.9. és 6.10.). A tanitok korében
inkabb a kozponti elvarasoknak vald megfelelést leird, a szabalyozo jellegli indikato-
rokra adott reakcio volt a jellemzd (6.2., 6.6., 6.7., 6.9.), mig a tandrok korében fele-fele
aranyban jelent meg a kdzponti elvarasoknak valdé megfelelés (6.2., 6.6.) és az egyes
gyermekek sajatos fejlesztési sziikségleteinek figyelembe vételére koncentrald attitiid
(6.5, 6.10.).

A 6. pedagdgus kompetencia fejlesztésével kapcsolatban érkezett néhany terv tervezett
képzésrdl, onképzésrdl szolt, illetve sokan az id6hianyt és a thlterheltséget adtak meg 6
okként, melynek enyhitése kiviil esik a pedagogus személyes hataskorén.

A kutatas f6 célja a helyzetfelmérés és egy tovabbi nagymintas kérddives felmérés
elékészitése volt, de ezeken tul is megfogalmazhaté a 6. pedagdgus kompetencia fejlesz-
tésével kapcsolatos néhany javaslat:

Az dvodapedagogusok esetében a 6. kompetencia elvarasai (indikatorai) vélhetéen nem
fedik le olyan mértékben a gyakorlati munkat, mint a tanitok és a tanarok esetében. Ennek
kikiiszobolésére javasolt lenne az indikatorok szakmaspecifikusabb megfogalmazasa. (Az
ovodapedagogusok az Osszes lehetséges véleményezhetd indikator 44%-ardl kozoltek
informaciokat, mig tanitok és a tanarok ennél magasabb aranyban, azok 52,5%-ar6l.)

Mig az 6vodapedagogusok kdrében a gyermekek sziikségleteire reagalo, addig a tani-
toknal a kozponti elvarasoknak valdé megfelelést leird indikatorok keriiltek a fokuszba.
Ez egy adott gyermek ¢életében akar az dvoda-iskola atmenet nehézségeinek egyik
okozoja is lehet. Ennek kikiiszobdlésére javasolt lenne a két pedagdguscsoport szakmai
kommunikacioja.

Bdanné Mészdros Aniko

Reformatus Pedagdgiai Intézet,
Karoli Gaspar Reformatus Egyetem
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Absztrakt

A pedagogusok felé megfogalmazott szakmai elvarasokat az un. pedagoégus kompetenciak tartalmazzak. Ezek
koziil a 6. a Pedagogiai folyamatok és a tanulok személyiségfejlodésének folyamatos értékelése, elemzése téma-
korrel kapcsolatos elvarasokat irja le. Az elvarasok teljesiilését az oktatasi intézményen beliil az 6nértékelés,
kiils6 szereplok altal a tanfelligyelet és a mindsitési folyamat soran vizsgaljak. A kilenc kompetencia elvara-
sainak valo megfelelés egyénileg eltéré mértékben, de kihivas elé allitja a pedagogusokat. Kutatasunkban azt
vizsgaltuk, hogy a Karoli Gaspar Reformatus Egyetem Pedagogiai Karan szakvizsgara felkészit képzésben
részt vevl pedagogusok a 6. kompetenciateriileten hogyan értékelik a sajat munkajukat, mely elvarasok teljesi-
tése okoz szamukra gondot és melyeké nem. Kutatasunk anyagat a hallgatok altal irt esszék tartalomelemzése
adta. A 6. kompetencia 10 indikatort (alteriiletet) tartalmaz. Szamba vettiik, hogy a kozoktatas eltéré teriiletein
dolgozok (6vodapedagogusok, tanitok, tanarok) mely indikatorokra tértek ki, melyeket tartottak a csoportokban
100%-ban teljesithetének, és milyen aranyu volt az egyes csoportokban a konnyen és a nehezen teljesithetonek
vélt indikatorok aranya. Az 6vodapedagdgusok az indikatorok 44%-arol, mig a tanitok és a tanarok 52,5%-arol
tettek emlitést. Mindharom csoportban nagyon magas, 80% feletti volt a pozitiv toltetli valaszok aranya. Azon
indikatorok szama, melyet az ezt emliték mindannyian sikeresen teljesitettnek tartottak, az 6vodapedagogusok
korében 7, a tanitoknal 4 és a tanaroknal 2 volt. Valamilyen mértékben minden indikatort megemlitettek, de
a 6.1, 6.3, 6.4 és 6.8 indikatorokrol mindharom csoportban a pedagbgusok legalabb fele nem tett emlitést.
Kirajzolodott, hogy a pedagogusok igyekeznek megfelelni az elvarasoknak, a kiilonb6zé iskolafokon tanitok
nehézségei kiilonboznek egymastol, és a munkajuk soran tapasztalt nehézségek felvazolasat jellemzéen nem
kovette ezek megoldasara iranyul6 akcioterv.

Kulesszavak: pedagdgus kompetenciak, indikatorok, ellendrzés, értékelés
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Szemle

A fair play jelentéstartalmanak és

oktatasmodszertani lehetoségeinek

vizsgalata torok, kenyai és magyar
testnevelo tanarok korében

A tanulmdny célja annak vizsgdlata, hogy a kiilonbozo kultiirdk
testneveld tandrai milyen szinten alkalmazzdk a fair play-
oktatds modszereit. Ebben az 6sszeftiggésben kilenc kérdeést,
hdarom kérdéscsoportra bontva tettiink fel t6rék, magyar és kenyai
testnevel6 tandroknak, és vizsgdltuk a kulturdlis sokszintiség
Jegyében a fair play-rol alkotott ismereteiket és attitiidjiiket, illetve
a testnevelés ordk sordan alkalmazott oktatdsi modszereiket.

Bevezetés

az egyének fizikai, érzelmi és szocidlis fejlddésére (Stevenson, 1975; Coakley,

1982). Bar a sport személyiségformald hatasaba vetett hit beépiilt a kdztudatba,
a tudomanyos kozvélemény egy jelentOs része szerint maga a sport vezethet antiszocialis
viselkedésformak kialakulasdhoz is. Pontosabban a professzionalis sportokban, ahol a
verseny, a gy6zelem és a vele jaro erkolesi €s anyagi elismerés feliilirhatja a tisztességes
jatékot, a szabalyok és jogszabalyok betartast. Ezért emeli ki tobb kutaté is (Shields és
Bredemeier, 1994; Yildiran és Sezen-Balcikanli, 2020), hogy a fair play oktatasa testne-
velésorakon ¢és a sportfoglalkozasokon jelentds hatassal bir az egyén erkolcsi és értékité-
letére, kiilonos tekintettel a gyermekekre és a fiatalokra.

Tapasztalataink szerint gyakorlati szempontbol megkozelitve az a tény, hogy a didk
testnevelésorakra jar, és aktivan részt vesz a feladatok elvégzésében, nem jelenti azt,
hogy elsajatithatja a sport altal kdzvetitett értékeket. Ez nagyban fiigg a pedagdgustol
¢és a pedagogiai mddszertdl is. Példaul, ha egy testneveld tanar labdat ad a gyerekeknek
a ,,kidoboshoz”, az némileg segiti a fizikai fejlddésiiket, de ha a tanar nem allitja meg
rendszeresen a jatékot, és hivja fel a figyelmet bizonyos szabalyokra vagy személyiség-
formalo cselekedetekre, akkor hidnyos lesz a gyermekek erkélesi, érzelmi és szocialis
fejlodése, rosszabb esetben hibas viselkedésforma rogziil a fiatalban.

A fair play szellemében torténd oktatas a sport minden szintjén és teriiletén feladat,
de kiilonosen fontos az iskolaskort gyermekek, a leendd edzdk, testneveldk és peda-
gbégusok képzésében. Tapasztalataink szerint a sportban eltoltott évek és az ott szerzett
tapasztalatok nem garantaljak a sportszer(i viselkedés értékorientaltsaganak kialakulasat.
A sportagak kozotti kiilonbségek nem meghatarozoi az erkoélcesi, etikai normak fejlodé-
sének. Nincsenek sportspecifikus erkolesi értékek, csak altalanos sporterkolcesi értékek,
amelyek szabalyozhatjak a sportolo viselkedését a gydzelemért folytatott kiizdelemben,
ha az oktatas révén szildrdan integralddnak a személyiségbe.

I | osszu évtizedek ota ¢l az a szemlélet, miszerint a sport pozitiv hatdssal van
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Elméleti hattér
Fogalmi attekintés

A vizsgalatunk szempontjabol elengedhetetlen a fair play fogalmanak meghatarozasa,
mindamellett, hogy az értelmezése szines palettat fed le, nagyban befolyasolja, hogy
mely tudomanyag és mely nyelvteriilet szempontjabol torténik a vizsgalat. Magyaror-
szagon a legtobbeknek a fair play-rdl a sportszeriiség jut eszébe, ennek megfelelden igy
is hasznalja és forditja magéban. Az angol szakirodalomban azonban a fair play kiilon
fogalom, a sportszerliség (sportsmanship) egy masik — bar rokon — fogalomnak szamit.
Bevezetdonkben emlitettiik az anyagi érdekek feliilkerekedését a versenysport teriiletén,
vagyis amikor a fair play szellemében torténd kiizdelem hattérbe szorul, és a gyézelem,
a dicsdség, valamint a gazdasagi haszon valik elsddleges motivaciova. Vermes (2017)

felhivja a figyelmet, hogy az un. sportos fair
play eszménye koriili ellentmondésbdl a cél
nem a fair play kiiktatasa a versenysportbol,
hanem sokkal inkabb annak megerdsitése.
Ennek azonban eléfeltétele a fair tarsada-
lom megteremtése, ahol a versenyzés pozitiv
dolog, és nem cél az ellenfél megsemmisi-
tése, az elesettek eltiprasa.

A fair play fogalma a sportbdl ered, de az
nem egyszeriien egy olyan fogalom, amely
szorosan kapcsolodik az erkdlcshoz, az empat-
idhoz, a sportszertiséghez, a masok iranti tisz-
telethez, hanem filozofianak is tekinthetd. Ma
a fair play fogalma és szellemisége az ¢élet
minden teriiletén jelen van. Elfogadjuk, hogy
a fair play valoban a sportbol szarmazik, de az
évszazadok soran mar kinétte ezeket a kere-
teket, és a mindennapi élet szerves részévé
valt. A fair play fogalma azt jelenti, hogy a
szabalyoknak megfelelden jarunk el, tiszte-
letben tartjuk a masik felet, 5Gnmagunkat és a
szabalyokat (itt nemcsak az adott sportag sza-
balyait értjiik, hanem a tarsadalmak eszme-
és normarendszerét is). Kétségtelen, hogy
az egyik legismertebb teriilete mindeddig a
sport volt. Ma azonban nem ez az egyetlen
kozvetitd kozeg. Mind a csaladok, mind az
oktatasi rendszerben dolgozd pedagdgusok
fontos szerepet jatszanak a felnovekvo gene-
racio értékeinek és normadinak alakitasaban.
A cél az lehet, hogy a fair play szellemében
cselekedjiink az élet minden teriiletén, és
ennek belsd természetes késztetéssé/6sztonné
kell valnia, ezért be kell 4gyazodnia a fiatalok
jellemébe (Hideg, 2020).

A fair play fogalmat a sportban a Nemzet-
kozi Sport- ¢és Testnevelési Tanacs (ICSPE)
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altal 1964-ben elfogadott, majd a Fair Play Charta altal 1974-ben kdzzétett Sportnyi-
latkozat ,,intézményesitette”. A kiadltvany eldszavaban Philip Noel Baker (Declaration
on Sport, 1964. 7-8.), az ICSPE akkori elndke tobbek kozott ezt irja: ,,A fair play elve
minden sportverseny lényege, és alapvetd fontossagu mind a profi, mind az amatdr
sportban. A szabalyok szigora és egyben onkéntes, 6romteli betartasat koveteli meg, sz
szerint és szellemiségében is. Ez a koncepcio magaban foglalja 6nmagunk és ellenfeleink
tiszteletben tartasat is. A fair play elve nélkiil a sportesemények megalazova valhatnak a
résztvevok szamara.”

Az Europai Sport Charta és a Sport Etikai Kodexe a fair playt helyezi a sportélet
fokuszaba (2001). Kimondja, hogy a fair play etikai elvei szerves részei minden sportte-
vékenységnek, azok nem onkéntes valasztason alapulnak, hanem egyetemes érvénytiek.
Kiemelt figyelmet fordit az esélyegyenléségre, valamint a fiatalok ¢és a gyermekek — a
jOvo felndttjei és sportoldi — sportszeriiségre vald nevelésére. Ertelmezésében a fair play
tobb mint a szabalyok betartasa, benne foglaltatik a baratsag, a tisztelet; a fair play nem
csak viselkedés, hanem gondolkodasi méd is, amely elutasitja a csalast, a doppingot, az
erdszakot, a zaklatést, a kizsakmanyolast, a korrupciot. Egyértelmiien pozitiv fogalom,
amely mind az egyén, mind a tarsadalom szintjén eldsegiti a fejlddést. A sportot széles
tarsadalmi Osszefliggésben értelmezi. A fair play elterjesztésében meghatarozza a kor-
manyzatok, a sportszervezetek, valamint az egyén feladatait és feleldsségét (Eurdpa
Tanacs, 1992/2001).

A fair play meghatarozasaban Yildiran (2012), aki a versenysport oldalarol koze-
lit, kiemeli a sportolok eréfeszitéseit, hogy tudatosan, hatdrozottan és kovetkezetesen
kovessék a szabalyokat a verseny soran, még akkor is, ha a koriillmények azt megnehe-
zitik. A sportolotol elvarjak, hogy megtagadja a tisztességtelen elény kihasznalasat az
esélyegyenldség fenntartasa érdekében, és ne ellenségként tekintsen ellenfeleire, hanem
inkabb olyan egyénekként és partnerekként értékelje Oket, akik ugyanolyan jogokkal
rendelkeznek, és ugyanugy sziikségesek a jatékhoz, mint sajat maguk.

Itt szeretnénk kiemelni még egy fogalmat az angol szaknyelvbdl, amelynek igazi
magyar megfeleldje talan nincs, ez a gamesmanship. Ezt akkor hasznaljuk, amikor egy
jaték soran a résztvevok betartjak ugyan a szabalyokat, igy a klasszikus értelemben nem
csalnak, de valamilyen erkolcsi szabalyt mégis atlépnek. Ilyen lehet az ellenfél szan-
dékos idegesitése, hogy valamilyen szabalytalansagot kovessen el, de ilyen lehet egy
technikai vagy taktikai csalas is.

Kutatasi el6zmények

Shields és Bredemeier (1994) ramutatnak, hogy a fizikai aktivitas a gyermekjatékokon
keresztiil az alkalmazkodassal és a baratsagok kialakulasaval lefekteti az egyén erkolesi
fejlodésének alapjait. Farkas (2017) hasonlé megallapitast tesz, miszerint a sport és ezzel
egylitt a fair play szellemisége képes az egyént moralisan magasabb szintre emelni.

Ez a megkdzelités Piaget-nal (1978) is megfigyelhetd, aki szerint a fizikai aktivitas
minden pszichologiai fejléddés és strukturalis novekedés gyokere. Ebbol a szempontbdl a
sporton keresztiil torténd erkdlesi nevelés folyamataban a feleldsség a testneveld tanarra
harul. Ez a helyzet 6nmagaban is elegendé ahhoz az elképzeléshez, hogy a testnevelés
elésegitheti a jellemfejlodést, mert az erkolesi nevelésben a viselkedésfejlesztési folya-
mat nagyon konnyen megoldhato a gyakorlati tevékenységek révén. Ebben az Ossze-
figgésben nyilvanvaloan kiemelt jelentoséggel bir, hogy a testneveld tanarok mennyire
tartjak fontosnak a tisztességes jatékot, és milyen modszereket alkalmaznak a fair play
oktatasara.

A fair play-hez kapcsol6dd hazai és nemzetkdzi kutatdsok két csoportra oszthatoak.
Egyrészt kidolgoztak egy-egy fair play programot, amelyekben kiilonb6z6 korosztalyokat,
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sportolokat és nem sportolokat vizsgaltak. A programok elején és végén mérték validalt
méroeszkozokkel (tesztek, indexek, skalak) a fair play-hez, csaldshoz, taktikai csalashoz
kapcsolodo attittidjiiket.

A masik csoportba olyan kutatdsok tartoznak, amelyekben az erkolesi itélethozatalt
¢és annak a sport altali fejlodését mérték. A szerzék minden esetben abbdl a nézetbdl
indultak ki, hogy a sporttevékenység pozitiv irdnyba befolyasolja a személyiséget, és
donto szerepet jatszik az erkolesi fejlodésben, ezaltal sportszerti viselkedést alakithat ki.

A tanulmanyok sorabol ketté magyar szerz6 vizsgalatat emeljiik ki.

Farkas (2017) 2012-ben végzett el egy reprezentativ vizsgdlatot Magyarorszag felnott
lakossaganak korében. A vizsgalat célja volt felmérni a lakossag ismereteit a fair play-
r6l. Az eredmények alapjan azt lathatjuk, hogy a megkérdezettek tobbségének (46%)
a fair play kifejezés nem mond semmit. Akik tudtak a kérdésre valaszolni, elsdsorban
a sportszeriséget ¢és a tiszta jatékot nevezték meg a fair play jelentéseként. A kérdések
elemzésén tovabb haladva megallapithatjuk, hogy a magyar feln6tt lakossag a fair play-t
a sport teriiletével kapcsolja dssze, de egyetértenek azzal is, hogy az élet minden tertile-
tén sziikséges lenne az eszme alkalmazasa, €s hogy a mai élsportra inkabb a mindendron
vald gy6zni akaras a jellemzd.

A sport eliizletiesedésének kutatoéi problémajabol indult ki Hideg (2020) vizsgalata.
Kutatasi eredményei mar nemzetkozi kitekintést adnak a fair play jelentésével kapcsolat-
ban. A vizsgalat kdzéppontjaban a fair play jelentéstartalma, szellemisége, eszmeisége és
fejlodése all, valamint ennek megitélése két korcsoport (10—15 éves altalanos iskolasok
¢és foiskolasok, egyetemi hallgatok) altal, hat orszagban. A kutatéas célja, hogy értékelje,
meghatarozza és Osszehasonlitsa a diaszpora magyarsag (magyar, ukrajnai, romaniai,
szerbiai magyar) és az Eurdpan kiviili fiatalok (malajziai, kenyai) hozzaallasat a fair
play jelentéséhez. A kérddiv 17 kérdést tartalmazott. A 6 orszagbol 669 fiatal vett részt a
felmérésben. A hat orszag Magyarorszag (n = 126), Kenya (n = 205), Malajzia (n = 60),
Ukrajna (n = 165), Romania (n = 44) és Szerbia (n = 87) volt. A vizsgalat érdekessége
a szerz6 altal alkotott fair play index. A kérddivben hat versenyszituaciot vazolt fel, és
a résztvevoknek el kellett donteni harom lehetdség koziil, hogyan cselekednének. A hat
valasz fair play index alapjan 0 és 12 kozotti értéket vehetett fel, és a magasabb érté-
kek a ,,fairebb” viselkedést jelezték. Osszességében eredményei azt mutatjak, hogy a
megkérdezett fiatalok sportszerien viselkednének a felvazolt helyzetekben. A felmérés
résztvevdinek fair play index-atlaga 9,00 volt.

A masik vizsgalt kérdéskor a fair play jelentéstartalmdra vonatkozott. A fair play-jel
leggyakrabban azonositott fogalmak mind pozitivok voltak, és a résztvevok viszonylag
kis hanyada tarsitott hozza negativ kifejezést. A legtobben az dszinteséget, az igazsagos-
sagot, a masik fél iranti tiszteletet és a baratsagot jel6lték meg.

Amikor megvizsgaljuk a fair play oktatasban betoltott szerepérdl sz6l6 tanulmanyokat,
amely vizsgalatunk fontos elemét képezi, 1athatd, hogy az erkdlcsi nevelés viselkedésfej-
lesztési folyamata konnyen megoldhato lenne egy gyakorlati tevékenység/program altal
(Shields és Bredemeier 1994).

Az erkolesi fejlédés a testnevelésorak és sportfoglalkozasok egyik kdzponti célja kel-
lene, hogy legyen az oktatas minden szintjén. Erre hivja fel a figyelmet tobb vizsgalat is,
amelyben a fiatalok erkolcsi itélehozatali képességét mérték €s fejlesztették (Cecchini és
mtsai, 2007; Dominguez ¢és mtsai, 2021; Hassandra és mtsai, 2007).

A kutatasok azt mutatjak, hogy a specialisan el6készitett programok hatékonyan
miikddnek a testnevelésorakon és a sportfoglalkozasokon is. Ha a szakirodalmat atte-
kintjiik, a témakorben talalunk olyan tanulmanyokat, amelyek a fair play oktatasara
vonatkoznak, sét fair play programok sikeres megvaldsulasat mutatja be. (Azevedo,
Vidoni és Dinsdale, 2016; Gibbons és Ebbeck, 1997; Giebink és McKenzie, 1985; Vidoni
és Ulman, 2012).

92




Szemle

Az erkdlcesi fejlddés tehat nem spontan modon jelenik meg a testnevelésben, ezért
a tanaroknak tudatosan kell alkalmazniuk a fairplay-oktatast. Ebb6l a szempontbo6l
elétérbe keriil az a kérdés, hogy a testneveld tanarok tudnak-e eleget a fair play-rol és
oktatas-modszertani lehetdségeirdl.

A kutatas médszertani hattere
A kutatas célja és a kutatoi kérdeések

A vizsgalat célja felmérni, hogy a testneveld tanarok a fair play oktatasara milyen mod-
szereket alkalmaznak, és milyen attitiiddel rendelkeznek az ismeretek atadasara az eltérd
kulturalis kdrnyezetben.

Kutatéi kérdéseink:

K1: Milyen jelentéstartalmat kapcsolnak a testneveld tanarok a fair play fogalmahoz?

K2: Fontosnak tartjak-e a fair play szellemiségének tanitasat a felnovekvd generaciok
szamara?

K3: Az oktatasi programoknak/tanterveknek része-e a fair play oktatasa?

K4: Milyen oktatasi modszereket alkalmaznak a pedagégusok?

KS5: Ismernek-e, illetve rendelkezésiikre all-e szakmai anyag és eszkdz a tudas és gya-
korlati tapasztalat atadasara?

Az interjukbol nyert nyers adatokat a ,,tartalomelemzési technika” (Yildirim és Simsek,
2008) segitségével elemeztiik és értelmeztiik. Az adatkodolas szakaszaban a résztvevok-
tdl félig strukturalt interju modszerrel gytijtott véleményeket minden kutaté adatkddolod
fajl 1étrehozasaval dsszegezte. Minden testneveld tandr az orszaganak megfeleléen
kapott egy orszadgkodot és egy sorszdmot (pl. TR1; HU3, KE3). A legfontosabb koncep-
ciodlistakat a kutatasi kérdések alapjan készitettiik el. A teljes megbizhatdsag kedvéért
a kutatok altal készitett 6sszegzolistakat eldszor lefordittattuk két forditoval angolra,
majd Gsszehasonlitottuk azokat. fgy biztositott volt a kutatok kozotti kovetkezetesség az
adatok kdédolasaban. A kutatasban kategoridkat hoztunk 1étre az interjiban hasznalt kér-
désekre adott valaszok figyelembevételével. A kutatasi eredmények belsé megbizhatosa-
ganak ¢és érvényességének novelése érdekében gyakran idézziik a tanarok véleményét.

A vizsgalati minta jellemzése

A kutatasban 26 testneveld tanar vett részt, 10 torok, 10 magyar és 6 kenyai tanar.
A résztvevokre vonatkozo részletes demografiai informaciokat az 1. tdblazat tartalmazza.

A tanitasi tapasztalataikat vizsgalva a magyar testneveld tanarok atlaga 14,3 év,
a kenyai testneveld tanaroké 12,5 év, a torok testneveld tanaroké pedig 10,8 év volt.
A sportvezetdi tapasztalatok vizsgalatakor kideriil, hogy a kenyai tanarok koziil rendel-
keznek a legtobben vezetdi tapasztalattal, ket a magyar, majd a torok tanarok kovetik.
Mig Tordkorszagban és Magyarorszagon egyenld azoknak a testneveld tanaroknak a
szdma, akik iskolai csapatokat edzenek, addig minden kenyai testneveld tanar rendel-
kezik aktiv edzdi tapasztalatokkal. Minden résztvevonk 5-8. osztalyos didkokat tanit.
Megkérdeztiik a tanarokat arrol is, hogy korabban a fair play témakorével kapcsolatban
voltak-e mélyebb ismereteik. A valaszok alapjan azt lathatjuk, hogy a torok kollégak
jelentds tobbsége, a kenyai pedagdgusok mindegyike nemmel valaszolt, mig magyar
szempontbol minden testneveld szerzett informaciokat a fair play-rél korabban. El6bbi
eredmények rogton meg is kérddjelezhetnék a torok és kenyai testneveldk alkalmassagat
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a fairplay-oktatas vonatkozasaban, hiszen mélyebb ismeretekkel nem rendelkeznek.
Ennek ellenére az interju folytatasaban tudtak példakat mondani a fair play gyakorlatban

torténd atadasara.

1. tablazat. A vizsgadlati minta ésszetétele, jellemzoi

Torokorszag | Magyarorszag Kenya
Nem
Férfi 5 2 5
N6 5 1
Szakmai tapasztalat (év) 10,80 14,30 12,50
Sportvezetdi tapasztalat

Igen 4 5
Nem 6 5

Edz6i tapasztalat
Igen 7 7
Nem 3 3

Oktatott évfolyam
5-8 osztily (10-13 évesek) | 10 10 6

Volt-e a fair play-rél korabban ismerete?

Igen 1 10
Nem 9 0

Az alkalmazott interjut bemutatdsa

E kutatas adatait egy strukturalt, nyilt végl kérdésekbdl allo interjun keresztiil szereztiik
be. A vilagjarvany miatt az adatokat online interjuk formajaban gyijtottik. Az interju
demogréfiai informaciokkal kapcsolatos kérdéseket is tartalmazott. A megkérdezésben
szerepld nyilt végli kérdéseket azért készitettiik el, hogy informaciokat gytjtsiink a kuta-
csoport a fairplay-oktatas fontossagaval kapcsolatos, az utolsod pedig a fair play okta-
tasban alkalmazott modszereit vizsgalta. Az interjukat az egyes orszagok anyanyelvén
alkalmaztuk a résztvevokre. Az alabbiakban felsoroljuk a vizsgalat résztvevdinek feltett
kérdéseinket.

L. A fair play jelentéstartalmara vonatkoz6 kérdéscsoport
1. Mit jelent Onnek a fair play?
2. Ha a fair play fogalmat kellene értelmeznie, hogyan magyarazna azt el?

II. A fair play oktatdsanak fontossadgara vonatkozé kérdéscsoport
3. Fontosnak tartja-e a fair play eszmeiségének atadasat a testnevelésordkon és sport-
foglalkozasokon?
4. Tanitja-c a didkokat a fair play szellemében torténd cselekedetekre?
5. A tantervben szerepel-e a fair play oktatasa? Kotelez6 vagy valaszthato az okta-
tasa?
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II1. A fairplay-oktatas modszertanara vonatkozo kérdéscsoport
6. Hogyan tanitja a fair play-t a didkoknak? Tudna konkrét példakat mondani?
7. Milyen médszertan segitségével tudja a didkjainak elmagyardzni a fair play jelen-

tését, 1ényegét? Tudna példakat mondani?

8. Van/ismer-e olyan szakmai anyagot (konyv, jegyzet, szakcikk), amely segit a fair
play elméletének és gyakorlatanak oktatdsaban?
9. Sziikségesnek tartana-e az ilyen szakmai anyagok készitését?

Eredmények

A fair play jelentéstartalmdara vonatkozo kérdéscsoport

Az elso kérdéskorben kettd kérdést vizsgaltunk meg: egyrészt mit jelent a fair play a
megkérdezett pedagdgusnak, masrészt hogyan magyarazna el azt masoknak.

A 2. tablazat szemlélteti a fair play jelentésére vonatkozo valaszokat. Ha az Osszes
valaszt nézzik, lathatjuk, hogy a leggyakrabban a masik ember tiszteletben tartasa,
a sportszerliség ¢és a szabalyok tiszteletben tartasa/betartasa hangzik el a valaszokban.
Ha a vizsgalt orszagokra bontva elemezziik a valaszokat, Torokorszag eredményei egy-
becsengenek az dsszesitett eredménnyel. Magyarorszag megkérdezett pedagdgusai koziil
legtobben a sportszeriiséget adtak meg valaszként, Kenya esetében a legtobben a masik
ember tiszteletben tartdsat azonositjak a fair play fogalmaval.

2. tablazat. A fair play jelentéstartalmara vonatkozo kérdéscsoport

1. A fair play jelentése
IIZI ;],”” Jelent Onnek a fair | po iy orszag (TR) | Magyarorszag (HU) | Kenya (KE)
A masik fél tiszteletben tartdsa | TR (1,2, 5,7, 8, 10) |HU (1, 3, 5, 10) KE (4,5, 6)
Oszinteség/becsiiletesség TR (4, 6,9) - -
Emberségesség - HU (1,5,7) KE (3)
Sportszeriiség TR (3, 8) HU (1, 2,4,5,7,9, 10) -
A szabalyok tiszteletben
tartésa/betartisa TR (2,6,7,9,10) |HU(3,5) KE (1, 5)
Esélyegyenloség - HU (5, 8) KE (2)
K2: Ha a fair play magya-
rdzatdt kérnék Ontdl,
hogyan magyarazna el?
A masik fél tiszteletben tartasa | TR (1, 2, 3, 6) HU (1,2,3,4,5,7,8,9,10) |KE (4, 5, 6)
Oszinteség/becsiiletesség TR (4, 7,8, 10) HU (3, 5) KE (3, 4)
Esélyegyenloség TR (6) HU (8,9, 10) KE (1, 2)
Esélyegyenldség TR (5) HU (1) -
A szabalyok tiszteletben KE (1, 4,
tartasa/betartasa TR (4) HU (4, 10) 5, 6)
Sportszeriiség TR (9) - -
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A megkérdezett torok, magyar és kenyai testneveld tanarok a masik ember tiszteletben
tartdsaként magyaraznak el a fair play fogalmat. A kulturalis eltérésekbdl addéddan a
torok kollégak kiegészitenék ezt az &szinteséggel/becsiiletességgel, a magyarok az
egyenldséggel, a kenyaiak pedig a szabalyok tiszteletben tartdsaval. Néhany példa az
interjukbol a fair play jelentéstartalmahoz kapcsolodo kérdéskorben:

Torok pedagdgusok:
,Minden egyén ¢€s szabdly tiszteletben tartdsa a sportban és/vagy a jatékokban.”

,Tiszteletteljes viselkedés mindenki szamara. Legyiink tisztelettudéak minden
helyzetben.”

,»A fair play az a tiszteletteljes hozzaallas és viselkedés, amelyet a versenyeken a
formalis szabalyok betartasan til mutatunk.”

A valaszokbol lathatd, hogy a tisztelet, a masik fél tiszteletben tartasa helyzettdl fiigget-
leniil rendszeresen megjelenik.

Magyar testnevelok:

»dportszerliség, tisztelet az ellenfélnek. Szdmomra a fair play fontosabb, mint a
gy6zelem.”

»~Amikor fair play-t mondunk, az els6 és legfontosabb gondolatunk az, hogy elis-
merjiik és tiszteletben tartjuk ellenfeleinket, jatékostarsainkat, versenyzdink ered-
ményeit. A fair playben sok mindent figyelembe kell venni, nem csak magunkat.
Természetesen a sportold koteles a sajat feladatara koncentralni, de fontosnak tar-
tom azt is, hogy ne zarjuk ki a kiilvilagot, a versenyzétarsakat. A tiszta becsiiletes
versenyt mindig keresni kell.”

A testneveldk a tisztességes jaték fontossaganak hangsulyozasa mellett kiemelik az
egyenld esélyeket is. A fair play fogalmat Osszetett jelenségként értelmezik, amely sze-
rint mindenkinek egyenldnek kell lennie.

Kenyai testnevel6tanarok:

,»Véleményem szerint a fair play a tanuldsrdl és a szabalyok helyes hasznalatarol
szol. [...] A szocialis szabalyok megtanuldsardl is sz6 van. Kulesfontossagth maga
a példakép személye. A gyerekek ugy tanulnak a fair play-rdl, hogy figyelik, mit
mondasz és teszel. Mint tanar segitened kell a gyermeket tisztességesen jatszani
a megfeleld jatékok kivalasztasaval, a szabalyok magyarazataval és a gyermek
dicséretével.”

,»Egyenlo versenyfeltételek megteremtése annak érdekében, hogy minden jatékos-
nak vagy csapatnak egyenld esélye legyen a gydézelemre.”

»Ez az a tisztelet, amelyet a tanuldé mutat a lefektetett szabalyok és altalaban az
erkdlcsi szabalyok betartasa irant.”
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Az afrikai tanarok esetében a szabalyok betartasa és betartatasa fordul elé gyakrabban a
valaszokban. Mindez természetesen megkoveteli a megfelelé foglalkozas kivalasztasat
¢s a szabalyok ismertetését is.

A fair play oktatasanak fontossdagara vonatkozo kérdéscsoport

A masodik kérdéskorben a fair play oktatdsanak fontossagaval foglalkoztunk. Ahogy
kordbban mar leirtuk, itt harom kérdést tettiink fel az interjlialanyainknak. Minden
megkérdezett fontosnak tartja a fairplay-oktatast, é¢s mindannyian azt véalaszoltak, hogy
tanitjak is a fair play-t az osztalyukban.

A kérdéskor utolsd kérdése arra vonatkozott, hogy a tantervnek része-e a testnevelés
orakon beliil a fairplay-nevelés, és ha igen, akkor kdtelezé vagy szabadon valaszthatd
jelleggel. Kenyaban kotelez6 témakdrként van jelen a tantervben, Magyarorszagon
elsésorban szabadon valaszthatoként jeldlték meg, Torokorszagban pedig a kotelezd
valaszok voltak a jellemzoek.

Erdekes lehet megvizsgalni, hogy a vizsgélt orszagokban milyen heti rendszereséggel
tartanak testnevelésorat, amelynek keretében a pedagogusoknak lehet6ségiik van a fair
play ismeretanyaganak a tananyagba integralasara. Torokorszagban a kozoktatasban heti
egy alkalommal van testnevelésora 2 6ra id6tartamban.

Kenya még ennél is érdekesebb, ott heti 6t testnevelésora szerepel a tantervben, de
pedagdgusfiiggd, hogy valoban a testnevelés valosul meg az 6rdkon, vagy egy masik,
a fiatalok érdekeit és esélyeit az egyébként roppant esélyegyenldtlen kézoktatasi rend-
szerben jobban szolgalo tantargy (pl. matematika, iras, olvasés, nyelv) oktatisa.!

Utananéztiink a magyar vonatkozasoknak is ezzel kapcsolatban, és a Nemzeti Alap-
tantervben (2020) az 5-8. osztalyosokra vonatkozoan harom helyen talaltuk meg a fair
play kifejezést:

Kizardlag fogalom meghatarozas szintjén kétszer emlitik a Testnevelés és népi jatékok
és az Onvédelmi és kiizdSsportok témakdrokben.

Emellett az 5-8. osztalyosok altalanos jellemzése fejezetben a kovetkezoket fogal-
mazzék meg: ,,A tanuldk a versengésen alapuld6 mozgasformakat szeretik, melyek — jol
megszervezett, kooperacios elemekben gazdag, a tarsak eltéré képességeit tiszteletben
tartd, a fair play szellemiségét prioritasként kezeld viselkedésmintakkal — kontrollalt
moddon kivaldan gyakoroltathatok.” (NAT, 2020. 5.) Mindebbdl lathato, hogy kizardlag
pedagogusfiiggd, hogy a fiatalok milyen szinten és milyen mélységben ismerkednek meg
a fogalommal és a hozza tartozo eszmeiséggel, mélyebb tartalommal.

Néhany példa az interjukbol:
Torok pedagdgusok:

,Fontosabb, hogy a tanar példakép legyen, mint az oktatas biztositasa, mert az
embereknek mindenhol tiszteletteljesen kell viselkedniiik, a sportoldo embereknek
tiszteletet kell mutatniuk a sajat kornyezetiikben. Az embereknek meg kell tanul-
niuk az egyetemes etikat, erkolesot €s tiszteletet.”

Bz nagyon fontos. Még akkor is, ha a didkok nem sportolok, példaként emlithetik
a helyes vagy helytelen viselkedést. A didkoknak meg kell tanulniuk a helyes visel-
kedést az osztalyban is.”

1 Erre és hasonlo, a kenyai oktatasi rendszerben uralkod6é anomalidkra Hideg (2017, 2018, 2020) tobb tanul-
manyaban is felhivja a figyelmet.
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Magyar testneveldk:

»lgen, de nem csak testnevelés 6rakrol van sz6. Ami azt illeti, barmelyik 6ran lehet
vele foglalkozni, P1. ne glinyolddjanak a mésik személlyel, ha a tarsuk rossz vélaszt
ad, vagy ne tegyenek sértd6 megjegyzést a masikra az osztalyzata miatt.”

,,Természetesen, azt hiszem, ez nagyon fontos.”
Kenyai testneveldtanarok:

»Nagyon fontos... Megsziinteti a megkiilonboztetést és fokozza a fegyelmet a
tanulasi folyamat soran.”

,»lgen, nagyon fontos. Ez azért van, mert a fair play a sport olyan eleme, amelynek
a tanterv részét kell képeznie, és nem csak a verseny soran a jatékszabalyoknak.”

A kulturalis sajatossagok ebben az esetben is felszinre keriilnek: a torokok sokat emlitik
ennél a kérdésnél is a tiszteletet, a magyarok az esélyegyenlGséget, a kenyaiak a szaba-
lyok fontossagat.

A fairplay-oktatdas modszertandara vonatkozo kérdéscsoport

Amikor a testneveld tanarokat arrol kérdeztiik, hogy milyen modszert alkalmaznak a
fairplay-oktatasban, azt tapasztaltuk, hogy a teljes mintara elsésorban a helyes és hely-
telen magatartas értékelése, valamint az elméleti informaciok atadasa volt a jellemzd, de
emlitik az empatia fejlesztését is.

Ha a vizsgalt orszagokat egyesével vessziik gorcso ala, Torokorszagban a megkérde-
zettek a helyes és helytelen magatartas értékelését, valamint az empatia fejlesztését alkal-
mazzak. Magyarorszag és Kenya esetében elsdsorban az elméleti informaciok atadasara
helyezik a hangsulyt, de magyar testnevel6k megemlitik még a jaték soran torténd helyes
viselkedésmintak kialakitast, a kenyaiak pedig a cselekvés altali tanulast (3. tablazat).

3. tablazat. A fair play oktatasanak modszerei (Forras: sajat szerkesztés)

A fairplay-oktatis médszertana
K6: Hogyan tanitja a fair play-t a did- Torokorszag Magyarorszag Kenya
koknak? Tudna konkrét példakat irni? (TR) (HU) (KE)
Elméleti informaciok TR 4, 7) HU 4,5,8,10) |KE (2,3,4,6)
Példaképmutatas TR (2,9) - -
Empatiafejlesztés TR (2,3,4,5,10) | - -
Meger0sités TR (2, 3) - -
Gratulacio a jaték végén TR (3, 5, 6) -
Vizualis tanulds (videok és képek
alkalmazasa) ( b TR (8) HU G, 9) )
Cselekvés altali tanulas TR (7) HU (7) KE (1,5, 6)
Direkt szituaciok eléidézése - HU (2,7) -
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Néhany példa az interjukbol a harmadik kérdéskorben:

Torok pedagdgusok:

»Azzal segitem a tanulasi folyamatot, hogy elmagyarazom, hogyan kell viselkedni
a verseny vagy a jaték soran.”

,»Azt tanitom, hogy megtapsoljak a gy6ztest és a vesztest a jatékokban.”

,»Azt tanitom, hogy gratuldljanak a gydztesnek. Gondoskodom arrél, hogy a csa-
patok ugyanolyan erések legyenek a versenyben. Amikor veszitenek, azt mondom
nekik, hogy ez csak egy jaték, és legkdzelebb jobban fog sikeriilni.”

,,Ha helytelen viselkedést tapasztalok a jaték soran, leallitom a jatékot, és elmagya-
razom, mi a helyes viselkedés. Elmagyarazom a helyes viselkedés fontossagat a

gyOzelemben ¢és a vereségben.”

,»Azt mondom a gyéztesnek, hogy ne oriiljon. Azt mondom a vesztesnek, hogy ne
reagalja tal.”

,»Azt tanitom, hogy a meccs utan a tanitvanyaim gratulaljanak egymasnak.”

,.Hires sportolok videoit nézziik, és beszéliink a fair playrél.”

Magyar testneveldk:

»A meccsek végén azt mondom a gyerekeknek, hogy ha mindent megtesznek azért,
hogy a csapatuk jol jatsszon, akkor nem kaphatnak szemrehdnyast.”

,Jaték kdzben egy-egy szituacional megallitom a jatékot és megbeszéljiik az adott
cselekedetet, miért volt helytelen vagy miért helyes és példamutatd.”

,»A tudastranszfer verbalis €s vizualis médon torténik. Nagy hangsulyt fektetek a
tapsra, és szeretem a paros, a csoportos ¢s a csapatmunkat foglalkoztatasi forma-
ként hasznalni. Mint irtam, jatszanak és jatékokat vezetnek, fel kell késziilniiik
onalldéan bizonyos témabdl, és mindenkitdl elvarom a fegyelmet, figyelmet a tarsai
iranyaba. Osztalyfonokként is (mint testneveldként is) hatarozottan 1épek fel az
esetleges osztalyon beliili fesziiltségekkel, igazsagtalansagokkal szemben. Kis és
nagyobb csoportos esetmegbeszéléseket is szivesen tartok. Kollégaimat is gyakran
keresem meg az osztalyomba jaré gyerekek miatt.”

Kenyai testnevel6 tanarok:

»Elmagyardzom nekik a fair play jelentését, példakat viszek a teljesitményfokozo
szerek hasznalatanak visszaszoritasara a fair play szellemének fenntartasa érdeké-
ben.

Gyakorlati és elméleti 6rakon a vérdoppingrol mint etikatlan gyakorlatrél beszé-
lek a diakoknak.”

Megvizsgaltuk, hogy a megkérdezett testnevelok rendelkezésére allnak-e vagy ismer-
nek-e szakmai anyagokat, amelyek segitik a felkésziilésiiket a fair play elméletének

99




Iskolakultara 2022/10

¢és gyakorlatanak atadasara. Ha a teljes mintat vizsgaljuk, a tobbség nem ismer ilyen
szakmai anyagot, vagy nem all az a rendelkezésére. Mig a megkérdezett torok tanarok
tobbsége ismer ¢és hasznal szakmai anyagokat, ez a magyar és kenyai testnevel6knél nem
jellemzd.

Tovabb vizsgalva a kérdéskort lathatjuk azt is, hogy ezek az oktatast segité anyagok
elssorban videok vagy cikkek/kdnyvek.

Osszességében azt a tapasztalatot vonhatjuk le, hogy a vizsgalt orszagok egyikében
sem szamoltak be megfeleld szakmai felkésziilést segitd tananyagokrol. Ezt tdmasztja
ala az is, hogy mindegyik testneveld tanar kiemelte az interjuk végén, hogy fontos és
sziikséges lenne olyan tananyag fejlesztése, amely alkalmazkodik a generacids sajatos-
sagokhoz is.

Az interju tapasztalataibol adodoéan azonban meg kell fogalmaznunk némi kritikat a
kollégakkal kapcsolatban. Az egyértelmiien latszik, hogy elkotelezettek a fiatalok tanita-
sanak iranyaba, fontosnak tartjak a fair play-t és annak oktatasat is, azonban ez a gyakor-
latban nem valdésul meg maradéktalanul. Problémat latunk a kollégdk motivacidjaban is,
hiszen a nemzetk6zi tudomanyos kutatasokban mar talalunk — ahogy ezt mi is emlitettiik
korabban — kidolgozott, bevalt intervencids programokat.

Kovetkeztetés és javaslatok

Napjainkban a fair play-jel ellentétes, tisztességtelen magatartasok novekedése sziiksé-
gessé teszi a testnevelés és a sport révén torténd sportszerd, tisztességes magatartasra
valo nevelést. A technologia fejlédésével, az erdszakos virtualis jatékok népszeriivé vala-
saval a didkok viselkedése negativ iranyba valtozott. Az iskolatarsak zaklatasa, a masik
személy érzéseinek figyelmen kiviil hagyasa és az ezzel jaré onkozponti megkozelités
komoly intézkedéseket igényel az iskolai kdrnyezetben is.

Az els6 kérdéskorben felmértiik, hogy a megkérdezett testneveld tanarok hogyan hata-
rozzék meg a fair play fogalmat. Itt a teljes mintat vizsgalva a legjellemz6ébb valasz a
masik ember tiszteletben tartasa volt. Tiszteletben tartani valakit annyi, mint elfogadni 6t
olyannak, amilyen, értékelni a személyiségét (Dillon, 1992). Az ,,emberek tiszteletének”
szerves része az onbecsiilés. Ha valaki nem tiszteli a masikat, az azt jelzi, hogy a személy
nem tisztelheti onmagat sem (Tuxill és Wigmore, 1998).

A mai profi sportban is gyakran talalkozunk a tisztelettel, és gyakran hangstlyozzak,
probaljak tudatositani az elfogadast nyelvi, faji, vallasi és nemi hovatartozastdl fiigget-
leniil. Nem ritka azonban az sem, hogy a sportolok figyelemfelkelt6 esélyegyenldséget
és szolidaritast jelképezo cselekedetére a szurkolok negativan, agresszivan (bekiabalas,
kifityiilés) reagalnak. Kiilonosen aggaszté mindez, ha gyermekek is részt vesznek
benne.

A masodik kérdéskoriink a tandroknak a fairplay-oktatds fontossagardl adott vala-
szaibol allt. Amikor a tanarok valaszait megvizsgaltuk, lathatd volt, hogy mindharom
csoportra érvényes, hogy a fairplay-oktatas fontos, bar kevés a rendelkezésre alld eszkoz
ehhez. Az altalunk korabban emlitett sikeres programok és vizsgalatok, azt gondoljuk,
mindenképpen kiindulasi alapot jelenthetnek a szakma szamara egy komplex program
kidolgozésara.

fgy jutunk el a kutatas legfontosabb témajanak szamité témahoz, a fair play oktatasi
modszereinek vizsgalatahoz. A torok, a magyar ¢s a kenyai tanarok valaszai azt mutatjak,
hogy a fair play oktatasa nem szisztematikusan torténik meg, egy eldre kidolgozott prog-
ram/tanterv/oraterv kereteiben. Kétségtelen, hogy csak a jatékok soran tapasztalt helyte-
len viselkedésrol vald beszélgetés vagy a jaték végén egymasnak torténd gratulacido nem
lesz elegendd a fejlddéshez. A tandroknak kiilonb6zd modszereket (kiscsoportos jatékok,
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kooperativ jatékok, erkdlcsi dilemma meg-
old6 tevékenységek) kell alkalmazniuk a fair
play magatartas fejlesztésére.

A szerzOk szerint a webes technologiak
hasznalata a fairplay-oktatasban szintén
pozitivan jarul hozza a didk-tanar és a diak-
didk kommunikacidhoz, az osztalytermi 1ég-
korhoz és a tanulasi 1égkdrhoz. Ezt erdsiti
az a kutatas is, ami a SARS 2 — Covid-2019
idején zajlott, és az IKT oktatds mindségét
vizsgalta, és amely megallapitotta, hogy a
real tantargyak oktatasat is egy adatbank
segitségével tudjak megerdsiteni a tanarok,
¢és az IKT oktatasi gyakorlatukat ez tudna
segiteni (Végh és mtsai, 2021). Fontos meg-
emliteni az oktatds mddszertani stratégidinak
szabad megvalasztasat, hogy a lehetd leg-
megfeleldbb modszert hasznaljak az oktatas
soran a tanarok, vagyis szabadon donthesse-
nek a modern médszerek megvalasztasaban
(Tigyiné P, 2015).

Nincs rovidebb Ut a fair play megértésé-
hez és megértetéséhez. Ez csak egy szisz-
tematikus ¢és holisztikus oktatasi ¢s képzési
program keretében torténhet meg. Az elso
1épés, azt gondoljuk, a leendd pedagdgu-

A torok, a magyar és a kenyai
tandrok vdlaszai azt mutatjdak,
hogy a fair play oktatdsa nem
szisztematikusan torténik meg,
egy elore kidolgozott program/
tanterv/oraterv kereteiben.
Keétségtelen, hogy csak a jdtékok
soran tapasztalt helytelen visel-
kedeésrol valo beszélgetés vagy a
Jjaték végéen egymdsnak t6rténd
gratuldcio nem lesz elegendd
a fejlodeshez. A tandroknak
kiilonbozdé modszereket (Riscso-
portos jatékok, kooperativ jdte-
kok, erkélcsi dilemma megoldo
tevékenységek) kell alkalmaz-
niuk a fair play magataritds
fejlesztésere.

sok és természetesen a testneveld tanarok, edzok egyetemi képzése kell, hogy legyen.
A mintatantervben sziikséges fair play kurzus inditasa, ehhez pedig egyetemi jegyzet

elkészitése.

Osszességében elmondhatd, hogy mindharom, egymastol eltérd kultirdban (torok,
magyar, kenyai) komoly hianyossagok fedezhetdek fel, kiilondsen a tanarok fair play-jel
kapcsolatos mélyebb ismeretanyagéaban, és ezaltal az oktatds mddszereinek ismerete és
alkalmazésanak terén is. Bar a testneveld tanarok fontosnak tartjak a fair play eszmeisé-
gének atadasat, az kimeriil a beszélgetésben és a szabalyok betartatasaban, esetleg a jaték
utani gratulacioban. Tovabba kevés a rendelkezésre allo szakmai anyag és talan a peda-
gbgusok motivacioja is az onfejlesztésre. Mindennek javitasa érdekében oktataspolitikai

intézkedések meghozatala sziikséges.

Hideg Gabriella

Pécsi Tudomanyegyetem Egészségtudomdanyi Kar Fizioterdapias és Sporttudomanyi Intézet

Giilfem Sezen-Balcikanli
Gazi Egyetem Sporttudomanyi Kar

Aysegiil Gamze Ceren

Turkish Education Association
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Szemle

Absztrakt

A fair play szellemében torténd nevelés a sport minden szintjén és teriiletén feladat, de kiilonosen fontos az
iskolaskoruak, leend6 edzok, testneveldk és tanarok képzése soran. Tapasztalataink szerint a sportban eltoltott
évek és az ott szerzett tapasztalatok dnmagukban nem garantaljak a sportszeri magatartasra vonatkozo érté-
korientaci6 kialakulasat. Tanulmanyunk célja megvizsgalni, hogy a kiilonb6z6 kulturakbol érkezé testneveld
tanarok milyen szinten tudjak alkalmazni a fair play-re nevelés modszereit, illetve alkalmazzak-e azt. Online
interjuk keretében 9 kiilonbozo kérdést tettiink fel az interjualanyoknak, a kérdések nyilt végiiek voltak. A meg-
kérdezettek harom orszag — Torokorszag, Magyarorszag, Kenya — testnevel6 tanarai voltak. Az els6 kérdéskor-
ben arra vonatkozoan tettiink fel kérdéseket, hogy a tanarok hogyan hatarozzak meg a fair play-t. A masodik
kérdéskor a fair play szellemében torténd nevelés fontossagarol, az utolsé pedig az altaluk az oktatas soran
alkalmazott modszerekr6l szolt. A mintaban dsszesen 26 £6, 10 torok, 10 magyar és 6 kenyai testneveld tanar
vett részt. Az interjuk soran adott valaszokat kvalitativ adatelemzési technikaval elemeztiik. Osszességében
elmondhato, hogy mindharom egymastol fiiggetlen kulturaban (t6rok, magyar, kenyai) komoly hianyossagok
fedezhetoek fel, kiilondsen a tanarok fair play-jel kapcsolatos mélyebb ismeretanyagaban, és ezaltal az oktatas
modszereinek ismerete és alkalmazasa terén is. Bar a testnevel6 tanarok fontosnak tartjak a fair play eszmeisé-
gének atadasat, az kimertiil a beszélgetésben és a szabalyok betartatasaban, esetleg a jaték utani gratulacioban.
Tovabba kevés a rendelkezésre allo szakmai anyag és talan a pedagoégusok motivacidja is az onfejlesztésre.
Mindennek javitasa érdekében oktataspolitikai intézkedések meghozatala sziikséges.

Kulcsszavak: fair play-re nevelés, sportszeriiség, testnevel tanarok, nemzetkozi kitekintés
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Ujragondolt kotelezok

Lorincz Andrea —

Nagy Addm:

Egi megbizds — Az ember tragédidja

A Molndr Ferenc A Pal utcai fiak cimui regénye nyomdn késztilt
interaktiv kalandkényv (Nagy, Trencsenyz és Veszpremi, 2020)
utdn iden megjelent Lorincz Andrea és Nagy Addm Egl megblzas
cimii kotete, amely Madcdch Imre Az ember tragédidja cimuii miivét
dolgozza fel hasonlo koncepcio mentén. Mindkét kétetet egy-egy
olyan klasszikus magyar irodalmi alkotds ihletett, amely mdr
hosszu évtizedek ota megkérddjelezhetetlentil szerepel az iskolai
olvasmdmnyok listdjdan. Mig A Pal utcai fiuk az egyik legkedveltebb
(ha nem a legkeduveltebb) kotelez6 olvasmdny a dicdkok kérében (Id.
pl. Gombos, 2009), addig Madcdch dramdjdnak befogaddsa mind
a nyelvezet, mind a gondolati tartalmak jellege miatt kifejezetten
nehéz a kézépiskoldsok szdamdra, ezért Az ember tragédidja
esetében egydltaldn nem mellékes kérdés, hogy mikéent lehetne
kézelebb hozni a miivet a mai olvasokhoz.

lapozgatos kalandkonyv vagy

jatékkonyv mifaja nem tujkeleti,

a ’80-as és ’90-es években kifeje-
zetten népszerliek voltak az ilyen jellegli
fantasy-sorozatok (pl. Steve Jackson és
lan Livingstone Fighting Fantasy kote-
tei), igy jelen esetben az Gjdonsag erejét
sokkal inkabb a valasztott tematika adja.
A klasszikus magyar irodalmi miiveket oly
moédon dolgozzak at a szerzok, hogy az
olvas6 a torténet fohdsének bdrébe bujva
aktiv részesévé valik a cselekmény ala-
kitasanak, igy a linearis olvasas helyett
sajat dontései mentén halad az egyes sz6-
vegelemek kozott lapozgatva. Ez a fajta
olvasasmod sokkal kozelebb all a digitalis
kozegben megjelend, hipertextualitasra
¢épiild, szimultan olvasasi és gondolkodasi
stratégiahoz, tehat egyaltalan nem szokat-
lan vagy ismeretlen a mai diakok szamara.
Az egyéni valasztasok pedig nemcsak a
torténet kibontakozasat segitik, hanem
személyes preferenciaink, igy végsé soron
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sajat magunk mélyebb megértés¢hez is
hozzajarulhatnak.

Lérincz Andrea és Nagy Adam konyve
az emberi 1ét alapkérdéseit boncolgatod
Madach-mii Gjragondolasa, melyben olva-
soként az elsé ember, Addm szerepében
jarhatjuk végig a torténelmet. Az eredeti
miivel ellentétben Adam itt nem csupan
sodrodik az eseményekkel, hanem don-
téseivel aktivan részt vesz mind a sajat,
mind az emberiség jovdjének formalasa-
ban. A fejezetek végén felkinalt lehetdsé-
gek kozotti valasztasok €s a valasztasok
kovetkezményei hatarozzak meg a torténet
végkimenetelét egyéni és tarsadalmi szin-
ten egyarant, igy kiilondsen hangsulyossa
valik a személyes felelésség kérdése.
Vajon végiil sikeriil-e elnyerni Eva kezét?
Milyenné formaljuk a jovo tarsadalmat?
Sikeriil-e megmenti a bolygonkat? —
Mindez nagymértékben sajat dontéseink-
t61 fiigg. Az Ur és Lucifer kozott dalé harc
tétje az ember, az emberiség, ¢és azt is az




Kritika

olvaso hatarozza meg, hogy ez a kiizdelem
miként végzodik. Az ,.égi kiildetés” sze-
rint Adam szerepében végig kell jarnunk
a torténelem nagy korszakait, mikdzben
Lucifer azon faradozik, hogy megakada-
lyozza ennek a parancsnak a teljesitését, €s
a kiizdelem feladasara késztessen.

Az eredeti miiben szerepld korok és
helyszinek mellett ujak is felbukkannak
a kdotetben, de nem sziikségszeri mindet
bebarangolni. Adam utja itt is az Eden-
bél (Paradicsombol) indul, majd az dokori
Egyiptom, Athén és Roma, a kdzépkori
Bizanc, a reneszansz Praga, a forradalmi
lazban égd Parizs ¢és a 19. szazai London
kovetkezik, viszont ezek utan ellatogatha-
tunk akar a 20. szazad eleji New Yorkba is,
ahol megprobalhatjuk megfékezni a vilag-
jarvannya alakulé spanyolnathat, vagy
Berlinbe, a kézvetleniil Hitler hatalomra
kertilését kovetd idészakban. Majd 2018-
ba csdppeniink, a disztopikus hangulata
Budapestre. Az itteni események hataroz-
zak meg, hogy miként zarul a torténet, és
hogy Pekingben, a Marson, a Szemétszi-
geten vagy éppen Bécsben folytatjuk utun-
kat. A torténelmi helyszinekhez hasonldan
a tavoli jovOben jatszo6dd négy rész, még
ha lazabban is, de ismét kapcsolodik az
eredeti mith6z, mondanivalojat tekintve
megfeleltethetd egy-egy szinnek a drama-
bol: Peking — falanszter, Mars — {ir, Sze-
métsziget — jégkorszak, Bécs — az édenen
kiviil.

Dontéseink hatarozzak meg, hogy
mely helyszineket jarjuk be, és hogy az
adott helyen és idében milyen szerepbe
keriiliink. Valaszthatjuk a klasszikus mi
cselekményéhez leginkabb hasonlé sze-
repkort és eseménysort, de lehetdségiink
van kiprébalni teljesen 10 valtozatokat is.
Igy példaul Egyiptomban nemcsak faraok,
hanem rabszolgak is lehetiink, Athén-
ban meghatarozhatjuk, hogy Miltiadész
hadvezér vagy egy felszabaditott szolga
nézdépontjabodl kovetjiik végig az esemé-
nyeket, Romaban Jézus tanitvanyava val-
hatunk, Bizancban (Konstantinapolyban)
koldulé szerzetesként is megjelenhetiink,
Parizsban pedig akar a radikalis Saint-Just
boérébe is bujhatunk. Barmelyik szerepet

A kétet - formdjabol adodoan
is — azt hangstilyozza, hogy
mindig, minden korban van

vdlaszidsi lehetoségiink, és
vdlasztdasunk egydltaldn nem
mellékes, hiszen nem csupdn
személyes életiinkben, hanem
ossztarsadalmi szinten is befo-
lydsolja az események menetet.

Az egyeéni és a k6zdsségi érde-

kek egymdsnak fesztilése min-
den fejezetben meghatdrozo,

és az olvasora van bizva, hogy
eldontse egy-egy kiclezett hely-
zetben: a személyes boldogu-
ldsdt helyezi-e elotérbe, vagy
inkdbb a sziikebb és tagabb
kozosségéert tenne. Az uta-
zds azonban csak akkor érhet
maradéktalanul boldog véget,
ha kozben az egyéni és tdrsa-
dalmi sziikségletekre egyardnt

kelld figyelmet forditunk, és a

természeti eroforrdsokkal is jol

gazddlkodunk.

is valasztjuk, dontési helyzetek sokasaga
koveti egymast, amelyek segitségével
eszméket és azok megvaldsulasat vizsgal-
hatjuk, hanem az adott tarsadalmi keretek
kozotti egyéni cselekvési lehetdségeket is.

A kotet — formajabol adéddan is — azt
hangstlyozza, hogy mindig, minden
korban van valasztasi lehetdségiink, és
valasztasunk egyaltalan nem mellékes,
hiszen nem csupdn személyes életiinkben,
hanem 0Ossztarsadalmi szinten is befolya-
solja az események menetét. Az egyéni
¢és a kozosségi érdekek egymasnak feszii-
Iése minden fejezetben meghatarozo, €s az
olvasora van bizva, hogy eldontse egy-egy
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kiélezett helyzetben: a személyes boldo-
gulasat helyezi-e el6térbe, vagy inkabb a
szlikebb ¢és tagabb kozosségéért tenne. Az
utazas azonban csak akkor érhet maradék-
talanul boldog véget, ha kdzben az egyéni
¢és tarsadalmi sziikségletekre egyarant
kell6 figyelmet forditunk, és a természeti
eréforrasokkal is jol gazdalkodunk.

A dontési szituaciok lehetdséget terem-
tenek a didkoknak, hogy megvizsgaljak,
val6jaban milyen célok, motivumok és
torekvések mozgatjak Oket, és eczal-
tal jobban megismerjék sajat magukat.
Szembesiilnek vele, hogy dontéseik min-
den esetben — akar nem vart — kovetkez-
ményekkel jarnak, és befolyasoljak mas
emberek viselkedését is. Kiprobalhatjak,
hogy milyen mértékben valtoztatja meg
az események menetét, ha egy-egy ponton
mas lehetéséget valasztanak, és ha nem
elégedettek a végkifejlettel, Gjrakezdhetik
az egyszemélyes szerepjatékot.

A szamtalan torténetvariacidé kozotti
eligazodast segiti az egyes szinek kozotti
atjarasi lehetdségeket szemléltetd abra,
illetve a kotet végén 1évo, adott szempon-
tok mentén kitolthetd tinaplo. A szoveg-
ben szerepld idegen szavak helyes értel-
mezéséhez pedig a konyvhoz tartozd szo-
szedet magyarazatai jarulnak hozza.

A kalandkonyv olvasasa nem igényli
feltétleniil az eredeti mii ismeretét, anélkiil
is érthetd és konnyen kovethetd, viszont
a befogadodi élményt gazdagitja az iro-
dalmi eldismeretek megléte. A szdveg
rimes prozaban megirt parbeszédes részei

elkiiloniilnek a narrativ szovegrészektol,
és azon tul, hogy megidézik az eredeti
Madach-mii verses formajat, szamos para-
frazist és kiragadott idézetet tartalmaznak
szamos mas magyar és vilagirodalmi
szerz6tdl (pl. Vordsmarty Mihaly, Arany
Janos, Radnéti Miklos; W. Shakespeare,
J. W. Goethe, C. Baudelaire). Az irodalmi
utalasok tobbsége olyan alapmiivekre ira-
nyul, amelyek az altalanos és kozépiskolai
magyartanitas szerves részét képezik, igy
a figyelmes didkolvasok is felfedezhetik a
kotetre jellemz6 szertedgazo intertextualis
kapcsolatrendszert.

Az Egi megbizds a klasszikus torté-
netet aktualizalva, a mai didkok életkori
sajatossagaihoz és érdeklddési koréhez
igazitva, a popularis kultura eszkozta-
rat alkalmazva kindal izgalmas interaktiv
utazast a torténelem és egyben sajat sze-
mélyiségiink mélyebb megismeréséhez.
Otthoni, szabadidés olvasasra vagy a
kotelez6 Madach-mi mellé, valaszthato
olvasmanyként is ajanlhato kozépiskola-
sok szamara.

Manxhuka Afrodita
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Abstracts

Investigating the application of active learning methods
among primary and secondary school teachers

Gréta Banfi— Erzsébet Korom

Abstract

This paper presents the results of a questionnaire survey which inquired about primary and secondary school
teachers’ (n=182) use of different learning organisational- and teaching methods. There was a particular focus
on active learning, its judgement, and the difficulties of spreading it as perceived by teachers. The survey took
place in schools in four cities in the Southern Great Plain region. The 43-item paper-based questionnaire con-
sists of four sections, each with good reliability (Cronbach’s alpha: 0.86-0.92). Data were analysed and com-
pared by school type, in humanities/sciences subsamples based on teachers’ subjects, and in three subsamples
based on professional experience. Results show that the teachers included in the study consider teaching
objectives related to active learning to be important, but that there are differences in the use of active learning
methods across the subsamples. In primary schools, individual-, pair- and group work are more common and
active learning methods are more widespread. Computer-assisted learning, inquiry-based learning, and student
experimentation are more frequently used by teachers who teach sciences, and mainly by those at the beginning
of their careers. Among the difficulties related to active learning, teachers in both types of schools highlighted
the lack of curricular support, the appropriate teaching materials and teaching support materials, as well as
time constraints and large class sizes. The least perceived problem is methodological uncertainty. Those with
the least professional experience have the most methodological difficulties, but those who have been in the
profession for more than 20 years are often uncertain about the use of active learning methods. Participation in
training has a positive impact on the use of active learning methods.

Keywords: active learning, instructional methods, teachers’ questionnaire survey, primary and secondary
school

Factors influencing attitudes toward distance education
on a sample of primary school students living
in disadvantaged regions

Karolina Eszter Kovacs — Kitti Mercz-Madarassy

Abstract
The investigation of disadvantaged children is a priority area concerning both education and health. The
more negative attitudes towards learning, lower academic achievement and more negative manifestations of
non-academic achievement indicators such as health and sport among disadvantaged young people have been
highlighted in several studies. However, little attention has been paid to pandemic-specific investigations of the
recent years. Although research has been conducted on the impact of pandemic COVID-19 on young people’s
education and social inclusion, very few studies have focused on young people in rural and disadvantaged
areas. In the present study, we aim to explore attitudes towards distance education and the factors that influence
them in a disadvantaged sample (N=305) of 7-8th grade students studying in disadvantaged settlements. In our
questionnaire, attitudes towards distance education were investigated using a 16-item instrument in Hungarian
(based on Dlugosz, 2022), and the impact factors were measured using validated instruments of well-being,
perceived stress and peer support, as well as independent questions on support and academic achievement, in
addition to social background variables. The results indicate that four factors (learning difficulties, poor health,
time management and safety, and distance learning preference) can be distinguished in the attitudes toward
distance education. Concerning social background, the effects of gender, type of settlement, deprivation and
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objective financial status can be identified in distance learning preference and perceptions of poor health.
Regarding the health indicators, the protective role of support from teachers and the hindering role of stress
indicators were found. The role of variables related to academic performance was not significant. Overall,
the factors influencing attitudes towards distance education partly follow the trends of the factors influencing
perceptions of traditional education. However, it is necessary to stress the manifestation of the pandemic, in
its crisis nature, which highlights the role of components such as peer support, certain stress components, or
even the disadvantage itself. These segments need to be highlighted, and, in case of a similar crisis, particular
attention should be paid to prevention and intervention strategies focusing on these factors.

Keywords: remote education, attitude analysis, disadvantaged situation, health, social support

Investigation of the effectiveness of prison education
among female prisoners

Barbara Di Blasio — Adrienn Acs-Bir6

Abstract

In our study, we present the empirical data used by international research to prove the effectiveness and useful-
ness of education in prisons. The goal of our research is related to this, the establishment of female prisoners’
profile of from the point of view of education and training, which is also a neglected area on international
level. In our study, we used a measuring device that can be easily incorporated and applied in the prison edu-
cation system. With the Cognitive Profile Test, we measured three main areas: cognitive abilities, information
processing, school skills. We sought the answer to the following question: to what extent the current school
preparation supporting reintegration contribute to the social reintegration of women after release. Based on our
results, the studied group shows a significant difference compared to the characteristics of the adult population
serving as reference group. Deficiencies in the cognitive areas necessary for the development of a life manage-
ment strategy supporting reintegration are significant. It was confirmed that women’s strengths in education
(attention, holistic thinking) and their advantageous skill level has not been exploited yet. There is no targeted
help for their weaknesses (school skills, abstraction, sequential thinking), so the impact of the improvements
is contingent. Our research confirmed that the methodology of prison education organized on the model of the
majority school is not very effective for female convicts who struggle with a complex network of problems.

Keywords: female prisoners; ability profile; special pedagogy; return to society; methodology of prison education

Attempts of restricting the professional authority
in the secondary school teacher training after the great war

Imre Garai

Abstract
Modern professional occupations including the professional groups which exercised authority over second-
ary teacher training emerged in Hungary in the second half of the 19™ century. Their professional field was
monopolized by the bureaucratic regulatory system of the state thanks to the close cooperation between the
ministerial branch and the professionals. However, this partnership broke up during the Great War and the
era following it. In this study, through the personal nominations of the secondary teacher training institution,
the initiated changes in the curriculum of the teacher training institution and the reform of the training of PE
teachers are investigated from the perspective of whether the professional group scrutinizing the secondary
teacher training were deprofessionalized as a result of the endeavour of the state to intrigue into the internal
affairs of the teacher training institutions. The current paper intends to present the preliminary results of a
research project, which could be labelled as a deductive and idiographic type of investigation based on the
examination of archival and secondary types of sources. Document analysis of archival sources and secondary
literature review were employed as primary methodologies. Out of the main research questions of the research
project, the analytical aspect of revealing the nature of the connection and its changes between the Ministry of
Religion and Public Education and the professional institutions of secondary teacher training are investigated
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in this study. The previously mentioned measures almost resulted in the dissolution of the boundaries of the
theoretical-ideological frames of secondary teacher training, which were solidified before 1920 and played a
crucial role in monopolizing the scrutiny over secondary teacher training. Additionally, the cessation of the
previously established ideological background of the teacher training could have led to limiting the operation
of professional institutions based on professional competencies. Thus, it would have resulted in an immediate
deprofessionalization of the professional group. Even though the professional institutions managed to evade
the immediate deprofessionalization through a fortuitous involvement of an influential politician, who was in
favour of the argument of the professionals against the planned measurements of the ministry. Still, this did not
result in decreasing the recurrence of state intrusions in the rest of the Horthy-era.

Keywords: secondary school teacher training, teacher training institute, reform of PE teacher training, depro-
fessionalization

Measurement and evaluation expected of teachers —
in the light of a research

Anik6 Banné Mészaros

Abstract

Professional requirements towards teachers are described as teacher competencies, in which no. six elaborates
educational assessment. Self-assessment in the educational institution, school inspection and certification
process by external delegate were investigated regarding the fulfilling the requirements. Successful execu-
tion of the nine teacher competencies presents a variable challenge for each teacher. We researched how the
teachers participating in the preparatory training for the professional examination at the Faculty of Pedagogy
of the Karoli Gaspar Reformed University evaluate their own performances regarding competence 6: which
requirements make them face difficulties and which do not. Content analysis of students’ essays was conducted
on students’ essays. Our research is based on the content analysis of these essays. Competence 6th contains
10 indicators (subareas). We examined which indicators were mentioned; which were stated 100% achievable;
and in what proportion indicators were considered easy or difficult to achieve by teachers in different areas of
public education (kindergarten, primary- and secondary school). Kindergarten teachers mentioned 44% of the
indicators, while primary- and secondary school teachers mentioned 52.5%. In all groups, the proportion of
positive answers was very high, over 80%. The number of indicators that were considered successfully com-
pleted were seven among kindergarten teachers, four among lower-grade elementary teachers, and two among
secondary school teachers. All indicators were mentioned to some extent, but indicators 6.1-4 and 6.8 were
mentioned by less than half in all groups. It was found that teachers try to fulfil the requirements; the difficulties
at different school levels are distinct; and declaration of professional difficulties is typically not followed by
an action plan to improve.

Keywords: Iskolakultira, teacher competence, educational assessment

Fair play teaching methods among Turkish, Kenyan and Hungarian
physical education teachers — qualitative examination

Gabriella Hideg— Giilfem Sezen-Balcikanli — Aysegiil Gamze Ceren

Abstract
Education in the spirit of fair play is a task at all levels of the sport, but it is especially important in the training of
schoolchildrenand futurecoaches, physicaleducatorsandteachers. Inourexperience, theyearsspentinsportsand the
experience gainedtheredonotinthemselves guaranteethe developmentofavalueorientation forsport-likebehaviour.
The aim of our study is to examine the level at which physical education teachers from different cultures can
and do apply fair play education methods.

In the framework of online interviews, 9 open-ended questions were asked. The respond-
ents were physical education teachers from three countries - Turkey, Hungary, and Kenya. The
first question asked how teachers define fair play. The second question was about the importance
of fair play education, and the last one asked about the methods they used in fair play education. The
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sample included 26 physical education teachers, 10 Turkish, 10 Hungarian and 6 Kenyan physical educa-
tion teachers. The responses to the interview questions were analysed using a qualitative research method.
Results show that physical education teachers in all three cultures believe in the importance of fair play educa-
tion, but the methods they use are not sufficient to teach fair play successfully and effectively.

Keywords: Fair Play education, teaching methodology, physical education teachers, international review
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