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The Effect of Web Maps on Spatial Cognition 

1Doctoral School of Geosciences, ELTE Eºtvºs Lor§nd University Budapest, Hungary.  

ABSTRACT 

During the past few decades, map usage has changed, due to the digitalizing of the world. Less and less people use paper-based maps, 

since smart devices make digital interactive maps easily accessible for everyone. However, these digital map applications require 

different cognitive processes during navigation than their analogue counterparts. The GPS orients the user without requiring the 

observation of the environment and the abstract understanding of oneôs relative location. Moreover, web maps simplify the navigation 

process into a geometry task, due to their minimalistic design, since these map surfaces do not show the landmarks our brain organically 

looks for during the navigation process. This also hinders a routeôs inclusion in oneôs cognitive map, which might become a problem in 

the future, since contemporary research on the development of web cartography highly relies on the cognitive map of the user and the 

exploration of such in new interactive designs. 

KEYWORDS 

spatial thinking, navigation, orientation, web map, map application, mental rotation 

 
 

INTRODUCTION  

In the past 150 years the significance of navigation and 
spatial orientation has greatly increased compared to 
previous eras. While previously a high level of navigation 
skills and knowledge in navigational coordinate systems 
was only essential for travellers, mainly sailors, nowadays 
this skill set has to be adequately developed in everyone. 
With the advancement of transportation technology 
travelling is an option for larger crowds, which made the 
rapid improvement of navigational support technology 
necessary. Moreover, the connection of mobile phone 
optimised web map applications with other datasets (e.g. 
opening hours of businesses or bus schedules) made map 
applications a tool of convenience, thus making 
cartographical information reach more people than ever 
before. 

HYPOTHESIS AND RESEARCH QUESTIONS 

Navigational applications (e.g. Waze, Apple Maps, 
Google Maps) are available on all smart devices, and many 
people use them on a daily basis. Nevertheless, the effective 
usage of these applications is often problematic in everyday 
life, and even geographers, who have experience in map-
based navigation, find difficulty in following a route 
towards a destination with such assistance. The hypothesis 
of this paper is that using analogue (paper-based) maps 
require a completely different cognitive process than using 
a web map for assisted navigation, and there is an ongoing 
change of generations between digital immigrants and 
digital natives, thus the contrast of this phenomenon has 
become more visible recently. With a generation of users 
solely socialized on web maps, navigational habits and 
thinking might change gravely in the near future. In the 
subsequent review, based on the aforementioned 
hypothesis, the answer for the following research questions 
is sought:

 

¶ What are the main differences in cognitive 
processes during the usage of a paper-based map 
and a web map application? 

¶ How these differences in cognitive processes can 
be a ground for improvement in the future of web 
map development and design? 

L ITERATURE REVIEW  

COGNITIVE PROCESSES DURING NAVIGATION 

The condition of proper spatial orientation and 
navigation is spatial memory. This is a form of short-term 
working memory, which contains data while it is being 
used. This requires however, that oneôs brain finds 
orientational points or recognises certain terrains (Epstein 
& Vass, 2014). Experiments conducted on rats proved that 
navigation, similarly to the memorisation of numbers, has 
its constraints: 7-8 orientational points (landmarks) or 
crossroads are the limit of oneôs memory capacity which 
still leads to the successful memorisation of a route (Olton, 
1977). 

Nonetheless, it was proven, also through rat 
experiments, that these landmarks can lead to multiple 
dynamic map versions of the same terrain in oneôs brain 
(Epstein et al., 2017). However, the suitable level of a 
terrainôs awareness for successful navigation can only 
develop if the distinct landmarks appear on the map with 
proper accuracy and detail (Ferguson & Hegarty, 1994). 
Based on these arguments it can be assumed that the 
contemporary minimalistic map designs - matching the 
style demands of the 21st century - hinder orientation and 
navigation, because they do not label the distinguished 
landmarks oneôs brain organically looks for (Figure 1). As 
a result, there is no other support system remaining for 
navigation than the geometry of the streets:  how many 
blocks to walk and which direction to turn towards. Thereby 
it is neither necessary nor possible to think through the 
spatial process during navigation, it is enough to memorise 
a sequence of geometric decisions to complete the route 
towards a destination. Moreover, many people follow the 
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audio instructions of a map application, rather than looking 
at the map itself, which excludes the visual element from 
navigation.  

Figure 1 - Google Mapsô navigational designï screenshot. 

Naturally, those map applications, which include 
contour lines or colouring to label landforms and terrain are 
not included in the following, even though navigation 
within a settlement can still be just as problematic with 
those, due to the artificially flattened terrain and abundance 
of featured information on a settlementôs map. Moreover, 
often even analogue map designs highlight settlement 
borders instead of orientational points, hindering navigation 
in a given area (Figure 2).  

Figure 2 ï A settelementôs map features on a paper-based map. Source: 

The Tourist Map of Duna-Ipoly National Park (2016), p. 105. 

A significant advantage of popular map applications is 
the option of changing the perspective. While certain people 
find it easier to navigate and orient themselves if they locate 
landmarks and terrain features related to themselves 
(egocentrically), others find the route best if they compare 
the position of different landmarks to each other 
(allocentrically) (Ekstrom & Isham, 2017). Allocentric 
spatial thinking is usually properly developed by the age of 
15, but its level and efficacy highly depend on how much 
and in what way that person had interacted with maps 
beforehand (e.g. only saw them as an illustration, or used 
them for solving spatial problems) (Lakot§r, 2004). During 
navigation map applications allow the user to switch 
between the allocentric (plan view) and egocentric 
(observer) perspectives. This is not only useful, because 
there are substantial individual differences between each 
personôs navigational habits and skills, but also because on 
an unknown terrain it is easier to navigate through an 
egocentric perspective (Tºrºk et al., 2018), and for the 
average person an allocentric mental image of a terrain 
becomes comprehensible through the acquisition and 
interpretation of that landscape (Zhou & Mou, 2019).  

COGNITIVE MAPS AS A BASIS FOR NAVIGATION 

Oneôs concept of known spaces and their system is 
called a cognitive map, which forms in the long-term 
memory. This usually includes specific places, the roads 
leading to these, and the relative distance of these places 
(Golledge, 2002). This is more like a scheme for navigation, 
a visual system of the places known by a person (Tºrºk, 
1988). As a consequence, despite having multiple digital 
and analogue options for navigation support, most people 
prefer to navigate based on their cognitive maps when 
travelling through a known terrain (Golledge, 2002). The 
nodes of the cognitive map and oneôs preferences influence 
both route planning and a personôs movement on a certain 
landscape (Golledge & Gªrling, 2004). Every cognitive 
map contains so called ñanchor pointsò, which have 
outstanding importance. These can be generally prominent 
places (e.g. the main square of a town), or personally 
prominent (e.g. oneôs home or workplace) (Couclelis et al., 
1987), but they highly depend on the interests of a person 
(Lakot§r, 2004). Cognitive maps do not only include routes, 
but certain personal preferences regarding travelling can be 
observed as well: what type of intersections are avoided, 
whether the aesthetics or the speed limit of the chosen road 
matters, or how busy is a preferred road. (Golledge & 
Gªrling, 2004).  

Furthermore, oneôs cognitive map is not oriented 
towards North, but is always positioned towards the 
direction of travel, and the route to be covered is always 
more detailed than the route that has already been left 
behind (Sholl, 1987), similarly to the egocentric 
navigational mode on the formerly mentioned platforms. It 
might seem like an advantage, that map applications can 
now show which direction the user is facing, with the use of 
a geomagnetic field sensor in the mobile phone, and geo-
data (Figure 3). 
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Figure 3 - The arrow showing the userôs orientation in Term®szetj§r· 

application ï screenshot. 

 This however puts map usage onto a different scale than 
it used to be. According to Montelloôs (1993) system small 
scale spatial thinking happens, when all necessary anchor 
points or landmarks can be seen without the change of 
location ï e.g. when the destination is relatively close and 
the elements of the route are visible from the starting point. 
Big scale spaces are the ones, which can be met in detail 
with a change of location (e.g. movement through a terrain 
which is covered by trees, thus cannot be seen in detail from 
a distance), or with abstract thinking (e.g. understanding the 
topography of a continent).  Since map applications usually 
show the terrain which is also visible during navigation, 
they count as small scale according to the previously 
mentioned system. This way abstraction is unnecessary, 
which makes the cognitive process one step shorter. This 
could be a problem, since abstraction is a cognitive action, 
which also uses the spatial memory, helping a terrain or 
route to be included in the cognitive map.  

POSSIBLE DEVELOPMENTS IN MAP-BASED NAVIGATION 

Presently web map applications calculate the shortest 
route between two locations through the Dijkstra 
Algorithm, which provides the best possible route based on 
physical distances (Whenzeng et al., 2019). In the future 
however, other aspects of route planning can be more 
valuable, than speed (Wu-Chih et al., 2020), e.g. personal 
preferences on road hierarchy or aesthetics. McCall and 
Dunn (2012) introduced in their study, that the cognitive 
map of residents of a certain location can prove to be 
valuable when developing a map application, since these 
contain information that cannot be collected during a 
merely physical evaluation of a terrain. This could be an 
especially advantageous method since the mental maps (the 
drawn version of oneôs cognitive map of a space) of space 
experts (e.g. architects) and space laics were equally 

detailed and coherent (D¼ll et al, 2018). This way 
personalised route planning would be an option in the 
future, based on individual preferences. There have been 
many examples of using cognitive maps in urban and rural 
development in the form of Participatory Geographic 
Information Systems (PGIS) and Public Participatory 
Geographic Information Systems (PPGIS) (Norris, 2017). 
The essence of these methods is, that the residents of an area 
are included in decisions, and their preferences in spatial 
functions and needs are considered during decision making 
(Mukherjee 2015). An example of this, when it was polled 
in Australia which functions of a park are used by the locals, 
and where, and the councilôs development plan was created 
based on this data (Brown et al., 2014). 

CONCLUSION  

To conclude, it can be seen that the navigational usage 
of map applications requires distinctively different 
cognitive processes than navigation with the help of 
analogue maps. Due to their interactive features map 
application do not require the user to think through the 
whole navigational process, because the instructions given 
are geometric rather than orientational, and often the spatial 
information is left out.  Furthermore, the userôs orientation 
is done by the device making abstract thinking unnecessary, 
than map displays small scale space, and the map does not 
show the anchor points or landmarks, thus hindering the 
expansion or development of oneôs cognitive map. This 
might be a great problem, since contemporary 
cartographical research shows, that both map applications 
and the development or our living environment will rely 
gravely on cognitive maps in the future. According to recent 
developments the cognitive map of the user can easily 
become a data source, but also a ground for participatory 
development projects. This field of cognitive geography 
requires more attention in the future, since Z and alpha 
generations rely almost solely on web maps, which results 
in a slow but ongoing change in general map usage.  
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The Analysis of Development of Education in Alorôs Island, Indonesia: Socialisim Perspective 

1Doctoral School of Human Science, Doctoral Program on Educational Science, University of Debrecen, Hungary.  

ABSTRACT 

Since Indonesia is a big country with a large population and regions, there are disparities among each region, including Alor Island in 

southeastern Indonesia. Alor Island is included in the regions of Terdepan, Terpencil, dan Tertinggal (frontier, outermost, and 

underdeveloped); it is abbreviated as 3T. This paper examined the development of Alor Islandôs education in Indonesia. It  addressed 

the issue of Alor island education, the education program, development, and how socialists view Alor island education. The paper 

focused more on a literature review from previous research and a qualitative descriptive analysis of secondary data. This method allowed 

researchers to understand how education develops on Alor Island. This study highlights how the education program could help the 

education developments in Alor Island from the perspective of socialists. It might help the reader understand the Alor Island education 

situation and policymakers choose the proper program to improve the education system in that area. 
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INTRODUCTION  

Education was one of the ways to develop a country. 
Through education, a country could have human resources 
and increase the entire sector economically. Indonesia was 
a big country with a vast population and area. In some 
respects, it had a significant impact on Indonesian 
development. Indonesia has many areas that could used for 
tourism and infrastructure. Negatively, some areas of 
Indonesia needed help to afford a good education. One of 
the areas that felt the impact of the situation was Alor 
Island. Alor Island was categorized as a frontier, outermost, 
and underdeveloped area, abbreviated as 3T areas. It is 
located explicitly in Nusa Tenggara, Timur. Alor Island 
education had become one of the areas of attention from the 
government to develop education quality in those areas. 
However, education could not stand alone in that aspect. 
This case raised the question: Why do rural areas matter to 
research? Moreover, why do we need a socialist point of 
view to supervise the program that addresses developing the 
education sector in rural areas? 

In response to the first query, Vanbuel (2022) reported 
some issues with staff, teachers, and digitalization in rural 
schools. In detail, he mentioned that rural schools 
frequently encounter challenges related to staffing, 
characterized by a notable rate of teacher turnover and an 
accumulation of responsibilities among personnel. In terms 
of information and communication technology (abbreviated 
as ICT) within their geographic context, rural areas also 
faced some problems. Secondly, to improve education in 
rural areas, some government or private programs 
attempted to improve education in rural areas, such as Alor's 
Island. The research is needed to address this issue, show 
the institution's effort to improve Alor's education and make 
the world aware of the existence of Alor Island. This is the 
reason why this paper is interesting to conduct. 

This paper examines the development of Alor Islandôs 
education in Indonesia. It addressed the issue of Alor Island 
education, the education program, development, and how 

socialists viewed Alor Island education. The paper focused 
more on a qualitative descriptive analysis of secondary data. 
The secondary data were from online news, previous 
research, and books. Next, data were collected based on the 
topic-related research about Alor Island, the program, and 
the socialist perspective. After that, the interpretation is 
presented descriptively. This study highlighted how the 
education program could help the educational development 
on Alor Island from the perspective of socialists. The 
research question of this study is: How does the socialist 
view of education programs improve Alorôs education? 

L ITERATURE  REVIEW  

Education was one of the ways to develop a country. 
Through education, a country could have human resources 
and increase the entire sector economically. Indonesia was 
a big country with a vast population and area. In some 
respects, it had a significant impact on Indonesian 
development. Indonesia has many areas that could be used 
for tourism and infrastructure. Negatively, some areas of 
Indonesia needed help to afford a good education. One of 
the areas that felt the impact of the situation was Alor 
Island. Alor Island was categorized as a frontier, outermost, 
and underdeveloped area, abbreviated as 3T areas. It is 
located explicitly in Nusa Tenggara, Timur. Alor Island 
education had become one of the areas of attention from the 
government to develop education quality in those areas. 
However, education could not stand alone in that aspect. 
This case raised the question: Why do rural areas matter to 
research? Moreover, why do we need a socialist point of 
view to supervise the program that addresses developing the 
education sector in rural areas? 

In response to the first query, Vanbuel (2022) reported 
some issues with staff, teachers, and digitalization in rural 
schools. In detail, he mentioned that rural schools 
frequently encounter challenges related to staffing, 
characterized by a notable rate of teacher turnover and an 
accumulation of responsibilities among personnel. In terms 
of information and communication technology (abbreviated 
as ICT) within their geographic context, rural areas also 
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faced some problems. Secondly, to improve education in 
rural areas, some government or private programs 
attempted to improve education in rural areas, such as Alor's 
Island. The research is needed to address this issue, show 
the institution's effort to improve Alor's education and make 
the world aware of the existence of Alor Island. This is the 
reason why this paper is interesting to conduct. 

This paper examines the development of Alor Islandôs 
education in Indonesia. It addressed the issue of Alor Island 
education, the education program, development, and how 
socialists viewed Alor Island education. The paper focused 
more on a qualitative descriptive analysis of secondary data. 
The secondary data were from online news, previous 
research, and books. Next, data were collected based on the 
topic-related research about Alor Island, the program, and 
the socialist perspective. After that, the interpretation is 
presented descriptively. This study highlighted how the 
education program could help the educational development 
on Alor Island from the perspective of socialists. The 
research question of this study is: 

How does the socialist view of education programs improve 
Alorôs education? 

ALOR ISLANDôS PROFILE 

Alor Island is located in the Alor district of Nusa 
Tenggara Timur. Alor Island was famous for its tourism, for 
example, shark diving. Alor Island had traditional houses 
called Lopo, or traditional houses, which were found in the 
East Nusa Tenggara area. The Alor Island tribe consisted of 
indigenous people who inhabited the Pura, Pantara, and 
Alor Islands in the Alor Regency, East Nusa Tenggara. 
Generally, the areas inhabited by the Alor tribe are 
mountainous and hilly. For this reason, the Alor tribe is 
known to have a livelihood as field farmers. Some people 
in Alor embrace Christianity, Catholicism, and Islam, and 
some adhere to ancient beliefs (Subroto, 2022). In terms of 
population, there were around 106 962 males and 109 667 
females in 2022 (Badan pusat statistik, n.d.). Alor Island 
consisted of seventeen districts. Its area was around 
2.864,64 km2 (Dinas komunikasi dan informatika 
kabupaten alor, 2016). The illustration of Alor Island is in 
Figure 1.

Figure 1 -  Alor Islandôs location (source: Google Maps) 

Regarding the Alor language, the Alor language 
consists of three dialects: first, the Nlauta dialect spoken in 
Mauta Village, Pantar District, Alor Regency; second, the 
Tubbe dialect spoken in Tude Village, Pantar District, Alor 
Regency; and third, the Lamma dialect spoken in 
Kalondama Village, Pantar District, Alor Regency 
(Ministry of Education and Culture, n.d.). The majority of 
the population in Alor Regency, comprising more than 80 
percent, is engaged in agricultural activities. A smaller 
proportion, approximately 6.38 percent, are employed in 
government positions. A further 3.84 percent of the 
population was involved in fishing, while the remaining 2.5 
percent were occupied as contractors, traders, or merchants. 
Maize cultivation involved manual planting and harvesting 
techniques employed by farmers in swidden areas. In 
addition, the Alorese community cultivated rice, beans, 
millet, and cassava. The category of domestic animals 
encompasses species such as pigs, goats, and chickens 
(Adams & Beierle, 2002). Despite these agricultural 
activities, the poverty percentage in Alor was around 20ï25 
percent in 2022 (Badan pusat statistik, 2023). In addition, 
the unemployment rate fell from 3.11 percent in 2020 to 
2.27 percent in 2022. This number was not high compared 
to the Kupang regions, whose highest percentage was 8.55 
percent, and the lowest was central Sumba, with a 
percentage of 1.21 percent (Badan Pusat statistik, n.dn.d. 
From these statistical data, Alor was not only in 
underdeveloped regions; other regions had more problems 
with unemployment rates. From 2020 to 2022, the number 
of employees also decreased, so the employment rate 
percentage increased. 

According to the Ministry of Education (2023), there 
were 461 schools in East Nusa Tenggara province, which 
were categorized based on the level of education, such as 
elementary, junior high, senior high, and vocational 
schools. 

 Elementary  
Junior high 

school 

Senior high 

school 

Vocational 

School 

Public 200 109 34 13 

Private 87 11 6 1 

Total 287 120 40 14 

Table 1 - Data of Schools in East Nusa Tenggara Province (source: The 

Ministry of Education, Culture, Research, and Technology, 2023) 

As seen in Table 1, the number of schools on this island 
revealed approximately 287 elementary schools, 120 junior 
high schools, approximately 40 senior high schools, and 14 
vocational schools. Despite the number of schools on the 
island being quite large, education on the island still needs 
to improve. Based on the data from the Ministry of 
Education (n.d.), there were around thirty universities in 
East Nusa Tenggara. On Alor Island, there was one 
university called Tribuana Kalabahi University and STKIP 
Muhammadiyah Kalabahi. The universities are illustrated 
in Figure 2.  
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Figure 2 -  Universities in East Nusa Tenggara (Adopted from Ministry 

of Education) 

In Figure 2, Alor Island is represented by a dark blue 
colour. The arrow showed 2 PTS. PTS was an abbreviation 
for a private university. It meant that on Alor Island, there 
were only two private universities. There was no public 
university on that island. We could also figure out that the 
big island would have a more significant number of 
universities compared to the small island. There was an 
island as well that did not have a university. 

According to Sariguna and Kennedy (2022), the 
province of East Nusa Tenggara (NTT) was renowned for 
its elevated educational standards and relatively smaller 
population than other regions within Indonesia. Educational 
programs necessitate enhancement across all districts, 
particularly in border communities that were occasionally 
neglected. In addition, the President of Indonesia issued 
Decree No. 63 for 2020, which determined the 
underdeveloped regions from 2020 to 2024. It stated that 
underdeveloped regions had criteria based on the 
economics of society, human resources, facilities, budget, 
accessibility, and character of the region. In that decree, it 
mentioned that for East Nusa Tenggara regions, undeclared 
regions were Lombok Utara, Sumba Barat, Kupang, Timor, 
Belur, Alor, Lembata, Rota do, Central Sumba, Southwest 
Sumba, East Manggarai, Sabu Raijua, and Malaka. 

Therefore, many programs addressed these areas. The 
programs not only come from the government but also from 
private institutions. Whatever the programs, they aimed to 
improve the education sector on Alor Land. The programs 
from the government were Terdepan Terluar, Dan 
Tertinggal (disadvantaged, outermost, and frontier), or 3T. 
According to the secondary data that could be found, there 
was only one program that existed to improve education in 
3T regions. They are Sarjana Mendidik di daerah Terdepan, 
Terluar, and Tertinggal (Graduates Education in the 
Disadvantaged, Outermost, and Frontier Regions), or SM-
3T. Sarjana Mendidik di daerah Terdepan, Terluar, dan 
Tertinggal (SM-3T) 

The dedication above exemplified the present focus of 
the Indonesian government on prioritizing development in 
regions that were disadvantaged, outermost, and frontier 
(3T) in nature. The Ministry of Research, Technology, and 
Higher Education in Indonesia's SM-3T initiative was one 
illustration of such a program. The SM-3T program, an 
acronym for Sarjana Mendidik di Daerah Terdepan, 
Terluar, and Tertinggal (Graduates Educating in the 
Disadvantaged, Outermost, and Frontier Regions), was a 
one-year initiative designed to facilitate the deployment of 
teacher education graduates in rural regions of Indonesia. 
The primary objective of this program was to address the 

scarcity of educators in the regions above (Febriana et al., 
2018). SM-3T, launched in 2011, is a Bachelor of 
Education service program to accelerate educational 
development in the 3T areas for one year to prepare for 
professional educators who will continue with the Teacher 
Professional Education (PPG) program. In addition to 
preparing prospective professional educators before joining 
PPG, this program also aimed to help 3T areas overcome 
educational problems, especially the shortage of educators 
(Universitas Pendidikan Indonesia, 2015). There were 
some reasons why they wanted to be teachers in this 
program (Vica & Nugraheni, 2019). The educators 
participating in the SM-3T Program aspired to become 
proficient teachers and were motivated to contribute to 
educating children residing in rural areas. The organization 
demonstrated a solid commitment to providing educational 
opportunities for children in the 3T area by integrating 
information and communication technology (ICT) into their 
curriculum. Furthermore, there are several challenges that 
teachers in SM-3T encounter. 

THE CHALLENGES OF THE SM-3T PROGRAM 

The first was infrastructure. Rural Indonesian schools' 
teaching and learning processes predominantly occur inside 
substandard facilities. The restricted availability of facilities 
in most rural schools could be attributed to their relatively 
recent establishment. The 3T individual also mentioned that 
the absence of electrical power in their educational 
institution posed a challenge, impeding their ability to 
prepare instructional materials adequately. Students' 
distances from their homes to educational institutions were 
noticeably great, along with poor road conditions and a lack 
of adequate transportation options (Febriana et al., 2018). 
Several educators encountered challenges due to the 
restricted resources available in the 3T region. The 
individuals were anticipated to distribute the educational 
resources to the kids; moreover, the available facilities 
needed to be improved. Benedict encountered challenges in 
the realm of transportation, such as the necessity of utilizing 
a small boat to commute to their educational institution. 
Additionally, teachers needed more essential amenities at 
the school, such as a scarcity of reading materials, 
inadequate lavatory facilities, the absence of a laboratory, 
and a lack of media resources for instructional purposes. 
The absence of energy and technological resources 
hindered the facilitation of teaching and learning activities 
(Vica & Nugraheni, 2019). 

The second was the source of learning. The school 
possessed a restricted range of resources, including 
insufficient resources for more available learning materials 
and adequate learning media. The lack of access to books 
as an educational resource for teachers and pupils results in 
a learning environment that prioritizes the role of teachers, 
wherein instruction is predominantly delivered through 
unidirectional communication (Febriana et al., 2018). 
Regarding education, most students opt to engage in 
employment within a specific industry rather than pursuing 
formal schooling. The parents needed to meet their 
children's educational needs, including necessary school 
supplies such as books and pens. The parents believed that 
to provide their children with an education, they must be 
able to navigate and endure challenges independently (Vica 
& Nugraheni, 2019). Another challenge was the language 
barrier. Students in rural Indonesian schools still needed 
help with using the Indonesian language. 
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In contrast, SM-3T teachers sent to rural Indonesian 
schools needed to be equipped with knowledge related to 
the languages in local areas (Febriana et al., 2018). The 
educators needed help in the realm of language. Most pupils 
employed the local language for their regular conversations 
and communications. The individuals needed a greater 
comprehension of the vocabulary used in Bahasa Indonesia 
(Vica & Nugraheni, 2019). For example, a teacher from 
Java who could speak Bahasa Indonesia and Javanese, if the 
teacher needed a basic understanding of Alor's language, 
could communicate better with the students from Alor. 
Difficulty comprehending material due to language would 
make the teaching and learning process run poorly. 

Then, parents' mindset was also an issue. The parents of 
students attending rural schools did not value formal 
education for children. The lack of parental involvement in 
formal education led to diminished motivation in children 
to engage in diligent and effective studying. This difficulty 
was intrinsically linked to the perspective of parents who 
failed to recognize the significance of education (Febriana 
et al., 2018). In addition, the teacher needed to be adequate. 
The insufficiency of educators in rural Indonesian schools 
also posed a significant challenge for SM-3T teachers. 

Furthermore, the inadequate welfare of teachers in rural 
Indonesian schools contributed to the scarcity of educators. 
Rural Indonesian schools' scarcity of public servant 
teachers was a contributing factor. The substandard welfare 
conditions experienced by instructors who hold honorary 
positions adversely affect the quality of their instructional 
practices within educational institutions. Teachers 
frequently arrived at school without fulfilling their 
professional responsibilities, while kids were just instructed 
to complete assignments and maintain the school premises' 
cleanliness (Febriana et al., 2018). 

Even though teachers in the SM-3 T program faced 
many challenges, there was some evidence and proof that 
this program ran well in helping education in rural areas. 
For example, an experience from Roy Prismayudi was 
assigned as head of the junior high school in East Alor 
district, East Nusa Tenggara, in 2019. In the village, there 
was no electricity or internet. Roy used an oil lamp at night 
to help him prepare material for teaching. If he ran out of 
oil lamps, he would use candles. He needed to go around 
117 kilometres to download educational reading materials 
on his cellular phone to access the internet. The reading and 
writing skills of his students needed to improve. The 
insufficient number of elementary school teachers was the 
leading cause. Besides him, there were only three teachers 
in the school. One teacher had to teach about three subjects, 
even though it was not their field. The total number of 
students was 34. The school was supposed to be enough to 
graduate from three elementary schools around that area; 
unfortunately, students cannot continue their education. 
There was no library in the school, so Roy proposed to the 
government. 

However, the land he proposed needed a certificate, so 
the proposal was rejected. Next, he had the initiative to ask 
his friend to donate to build a library. People in that area 
also helped him collect the wood. The donation money is to 
buy nails, zinc, and cement. Students were taught how to 
hold a shovel and mix the cement every evening. The 
library was not only for the school but also for students from 
surrounding elementary schools who wanted to read. 
However, this library could only be used at noon because 

there was no electricity (Ama, 2021). In the news, it 
explained that the program SM-3T benefited teachers in 
rural areas. 

SOCIALISM PERSPECTIVE 

 The view of Alor's education development could be 
economic or political. First, from the point of view of 
economics, the concept of scientific socialism, as proposed 
by Marx (Huberman & May 1953, p.36), In the concept, it 
saw the absence of a distinct class of individuals or groups 
who possessed ownership over the means of production. In 
human beings' context, it could be argued that all 
individuals possess an inherent and equal worth (Horvat, 
2020, p236). For example, in implementing socialism, 
rather than focusing on individual endeavours for personal 
gain, the emphasis will shift towards collaborative efforts to 
achieve communal advantages (Huberman & May, 1953, p. 
42). According to Marx's view, everyone gained equal 
opportunities. 

Hence, if we connected it to Alor's island education, it 
would still be far if we compared it to the economic point 
of view of equality in ownership. It was because there were 
still facilities that the students needed their facilities, such 
as libraries. Nonetheless, wages could also be overlooked. 
Personal income was comprised of wages and distributed 
profits. Personal income and undistributed profits could be 
regarded as labor income. The methodological approach 
employed to ascertain labor income involves the 
identification of total income and subsequent subtraction of 
non-labor revenue (Horvat, 2020, p. 265). Socialism 
enabled individuals to control their destinies through public 
ownership of the means of production and centralized 
planning, granting them mastery over economic forces 
(Huberman & May, 1953, p. 34). 

Second, from a political perspective, Zucker (2000) 
viewed the concept of equality among individuals based on 
their labor contributions. Equality is based on their 
respective capacities. Furthermore, Scheffler's (2003) 
perspective on the luck-egalitarian is needed to appreciate 
the importance of equality. This moral value pertains to 
interpersonal relationships. The divergent values exhibited 
by individuals demonstrate that humans were inherently 
designed to prioritize the fundamental importance of 
equality, ensuring that all individuals possess equal status. 
Besides, Macfarlane (2018) perceived that a top-notch 
education is given to all children. Though the political 
perspective is egalitarian, the education situation on Alor 
Island could not state that everything, including the 
program, gives equal-quality education. We agreed that the 
program was one way to resolve the education problem. 

Principally, we believed that, from an economic or 
political point of view, they agreed on education equality. 
We also assumed that education should be gained equally 
for children worldwide; it was not only about Alor Island. 
Education development should be facilitated to create better 
education. 

CONCLUSION  

In summary, this paper highlights the development of 
education on Alorôs Island from the perspective of a 
socialist on Alor Island. East Nusa Tenggara has a low 
education standard. Therefore, there were programs such as 
SM-3T. From a socialist perspective, everyone had equal 
opportunities, so the program was launched to ensure 
everyone could attend similar quality education, even in 
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rural areas. The most important thing that should be 
remembered is that in socialism and education, individuals 
were dynamic. According to Marx, every human 
civilization exhibits a dynamic nature, characterized by a 
perpetual state of fluctuation and transformation 
(Huberman & May, 1953, p. 40). This study reminds us 
that, as an individual and actor who plays a crucial role in 
education development, the programs should be done 
professionally. 
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ABSTRACT 

School-based health education is essential for children and adolescents to learn proper knowledge, skills, and attitudes. Further, it helps 

them to become a healthy and self-responsible individual. The World Health Organization (WHO) recommended that school health 

education can be delivered in multiple ways and can be taught as a separate curriculum or as a part of other subjects. In the 2018-2019 

school year, the Health Education Curriculum was introduced through 4 to 12th grade as a separate subject in Mongolia, including six 

health modules, such as personal hygiene and environmental health, healthy eating and physical activity, mental and emotional health, 

sexual and reproductive health, risky behaviors, and safety. A well-designed and well-resourced health education curriculum is crucial 

for promoting health for school pupils and broader communities. To our knowledge, no research has been conducted that has assessed 

the Mongolian Health Education subject since it was introduced in schools. This paper discusses the current state of the Health education 

curriculum. In addition, we discussed the significance of the Mongolian Health education curricula topics with the Health Education 

Curriculum Assessment Tool (HECAT), developed by the Center for Disease Prevention and Control, which further intended to assess 

Mongolia's Health Education Curriculum. The HECAT modules are used to assess curricula, including health-related topics. The 

HECAT is designed to assist K-12 by providing guidance, analyzing tools, and resources for completing accurate and sequential 

assessments of locally developed school-based health education curricula.  

KEYWORDS 

health education, Mongolia, health curriculum, curriculum assessment 

 
 

INTRODUCTION  

The World Health Organization (WHO) suggested that 
school health education be taught in a various of ways, 
including as part of other courses or as a separate 
curriculum (WHO & UNESCO, 2021). Effective health 
education helps pupils maintain and improve their health, 
prevent illnesses, and make healthy decisions to avoid 
health-related risk behaviors (Kann et al., 2007). Schools 
educate youth about health-related knowledge, skills, 
attitudes, and responsibility. Thus, health education taught 
by teachers will act against the health misconceptions 
influenced by the surrounding environment and transferred 
by the media (Lipt§k & Tark·, 2020).  

From the 2018-2019 school year, Mongolia has 
significantly improved health education in primary and 
secondary schools. Health education was introduced as a 
stand-alone subject. Developed curricula included content 
on United Nations Children's Fund (UNICEF) priority 
fields, such as the Comprehensive sexuality education 
curriculum and additional curricula on mental health, 
violence prevention, safety, nutrition, and personal hygiene. 
The Ministry of Education, Culture, Science, and Sports 
(MECSS) of Mongolia collaborated with UNICEF to 
improve the school environment and design curriculum, 
guidelines, and manuals for implementing health education 
programs. However, the organizations focused on 
improving the health knowledge of pupils, developing skills 
for life, and increasing their flexibility to health and social 
risks; there is a need to contribute more to the quality of 

health education, health promotion, and building skills 
initiatives in a school setting (UNICEF, 2019). 

The Center for Disease Control and Prevention (CDC) 
(2021) developed the Health Education Curriculum 
Assessment Tool (HECAT). The HECAT is a primary 
evidence-based instrument to improve pre-K through 12th-
grade health education. The tool contains "process 
guidance, appraisal tools, and resources for carrying out a 
clear, complete, and consistent examination of 
commercially packaged or locally developed school-based 
health education curricula" (CDC, 2021, p.5).  

No research has yet been conducted to assess the quality 
of the health education curriculum in Mongolia since it was 
introduced in the 2018-2019 school year. The paper 
discusses the current state of the Mongolian Health 
education curriculum (MHEC) implemented in secondary 
education. In addition, the study aims to analyze the 
applicability and significance of the MHEC modules with 
the Health Education Curriculum Assessment Tool 
(HECAT), developed by the Center for Disease Prevention 
and Control, which further intended to assess Mongolia's 
Health Education Curriculum. 

L ITERATURE REVIEW  

A. SCHOOL HEALTH EDUCATION  

  The WHO (1998) stated that health education consists 
of well-structured opportunities for learning that involve 
some form of communication purposed to improve health 
literacy, health knowledge, and develop life skills that 
promote individual and public health. Also, health 
education not only addresses health information but also 

Erdenezul Uitumen1; Kl§ra Tark·2 
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fosters the motivation, skills, and self-efficacy necessary to 
act on improving health. 

Health education is an essential component of K-12 
education that provides children and adolescents with 
knowledge, skills, and attitudes to become successful 
learners and healthy and responsible adults. Selecting or 
developing an effective health education curriculum is 
essential to ensure that health education appropriately 
promotes healthy behaviors in learners (CDC, 2021).  

School-based health education includes classroom 
teaching, teacher training, and changes in school 
environments that promote healthy behaviors for children 
and adolescents (Franks et al., 2007; Luepker et al., 1996).  

Introducing health education as an independent subject 
is not a common approach. The Organisation for 
Economic  Co-operation and Development (OECD) (2019) 
investigated the current state of health and physical 
education curricula, policies, and practices from 
international prospects. Some of the OECD countries do not 
have a separate health education class. Instead, the countries 
mostly embed or combine health-related topics within 
multiple subjects in multiple ways. For example, Australia, 
China, Chile, and Ontario (Canada) have combined 
approaches of title, such as ñHealth and physical 
education,ò ñPhysical education and health,ò or ñHealth and 
sports,ò while Wales (United Kingdom) and South Korea 
officially introduce as ñPhysical educationò; Scotland 
(United Kingdom) has a core part of national curriculum 
ñHealth and wellbeing.ò This approach aligns with the 
recommendation of the WHO (2008), that school health 
education can be introduced as a specific subject, as a part 
of science, agriculture, mathematics, economics, physical 
activity, or as a combination of those subjects.  

HEALTH EDUCATION CURRICULUM IN MONGOLIA 

In Mongolia, schools represent the primary critical 
communication setting with the state. In the 1920s, 
education played a crucial role in child development and 
learning when the Soviet boarding school model entered the 
educational system. Pupils considered that the school and 
government are responsible for education, protection, and 
employment in the future (Ismayilova et al., 2014). Schools 
are the primary setting for child development and 
interventions by the government and partner organizations, 
particularly health and protection (UNICEF, 2020). 

In Mongolian public education, health education classes 
have been introduced to improve school-aged youthôs 
knowledge of their health, including health-damaging 
behaviors and personal hygiene, focusing on preventing 
non-communicable diseases (WHO, 2017a). Unfortunately, 
due to a lack of qualified health educators, implementing 
the health education curriculum and quality of classes are 
poorly impacting pupils. Also, the classes are taught mainly 
by biology or physical education teachers (UNICEF, 2020). 

Currently, the Ministry of Education and Science 
(MEDS) regulates education in Mongolia and responsible 
in developing curricula in all levels of public education, 
spanning from kindergarten through elementary, 
secondary, and upper-secondary education (MEDCSS, 
2019a; 2019b;  2019c; 2019d). 

 The MHEC includes the following six health modules 
(MEDCSS, 2019a; 2019b; 2019c):  

-H01: Personal hygiene and environmental health 

module consists of the contents including oral hygiene, 

hand and nail hygiene, preventing infectious and non-

infectious diseases, clothing for four seasons, boysô and 

girlsô hygienic regimes, and skin care. In addition, the 

topic covers environmental health areas, such as air 

pollution, natural disasters, and policies and regulations 

implemented in Mongolia for public health (MEDCSS, 

2019a; 2019b; 2019c). Personal hygiene education plays 

a crucial role in public health and preventing diseases. 

Studies revealed that poor hygiene is directly linked with 

illnesses; for instance, proper hand washing reduces the 

risk of transmitting diarrheal diseases (Curtis & 

Cairncross, 2003). School-based health education, 

including hygiene for children and adolescents, helps to 

increase knowledge of fundamental personal health and 

practice skills to proper hand washing, bathing, tooth 

brushing, and changing clothes (Sarkar, 2013; Khatoon et 

al., 2017; Badarch et al., 2021). 

-H02: Healthy eating and physical activity module 

contains topics on healthy eating patterns, differentiating 

food and nutrition types, decision-making in food choice, 

food security, and food hygiene, and food policies and laws 

implemented in Mongolia; benefits of physical activity, 

preventing obesity and overweight, and self-assessment of 

body development (MEDCSS, 2019a; 2019b; 2019c). 

Healthy eating is fundamental to living a healthy and long 

life (GBD 2017 Diet Collaborators, 2019). Healthy eating 

patterns of young generations are determined by personal, 

social, and cultural factors (Murimi et al., 2018; Brug, 

2008). Unfortunately, pupils consume less fruits, 

vegetables, fiber, or nutritious foods, which leads to 

unhealthy dietary patterns and behavior outcomes (Haq et 

al., 2019). In Mongolia, due to regional disparities, 

children and adolescents in urban areas are more often 

overweight or obese than in rural areas. Overweight and 

obesity have become a nutritional challenge, while 

undernutrition remains in rural areas (WHO, 2017b). 

Concerning food and nutrition education, the WHO (2006) 

recommended a comprehensive attitude that points to 

cooking, nutrition, and promoting a healthy lifestyle in 

addition to various awareness-increasing learning 

endeavors. 

-H03: Mental health module considers topics promoting 

mental and emotional health, self-respect, factors causing 

stress and their symptoms, stress management, social and 

emotional development, interpersonal communication, and 

mental and psychological problems (MEDCSS, 2019a; 

2019b; 2019c). Mental health defined as ña state of mental 

well-being that enables people to cope with the stresses of 

life, realize their abilities, learn well and work well, and 

contribute to their communityò (WHO, 2022, para. 1). 

Globally, 10-20% of children and adolescents struggle 

with mental health disorders (Kieling et al., 2011), and 

50% of adults with mental health issues revealed that they 

experienced them before the age of 15 (Kessler et al., 

2005). Vanchindorj et al., (2017) determined that the 

prevalence of emotional and behavioral problems was 

43.3% among parents, 33.4% among school teachers, and 

16.3% among Mongolian adolescents. In order to deal 

with these problems, it is critical to focus on promotion and 
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practicing prevention, and schools are in a proper position 

to provide (Sturgeon, 2006).  

-H04: Risky behaviors module provides topics related to 

sedentary and health-damaging behaviors, including 

tobacco and alcohol use and other addictive substances, 

ways to avoid them, and preventing family, friends, and 

community. In addition, the module includes topics on the 

proper use of electronic devices, such as smartphones, 

computers, and televisions (MEDCSS, 2019a; 2019b; 

2019c). Risky behaviors involve many factors, such as 

alcohol consumption, smoking, and other substance use, 

and all-cause unintentional injury, violence, or other 

health-damaging outcomes (CDC, 2023). Adolescence is a 

critical stage in life to be involved in risky behaviors, which 

may eventually result in health inequalities (Akasaki et al., 

2019; Charrier et al., 2014; Jackson et al., 2012). The 

excessive use of alcohol leads to significant risk factors for 

noncommunicable diseases and disabilities, including 

cardiovascular diseases, cancer, mental and behavioral 

disorders, and some communicable diseases as well. In 

2016, the rate of alcohol consumption was 6.4 liters among 

young adults aged 15 or older globally. This rate indicates 

that since 2010, alcohol use in the European region has 

decreased by 12%, whereas in the South-East Asian 

Region, it has increased by approximately 30%. However, 

57% of the population aged 15 years or older had not 

consumed alcohol in the past 12 months in 2016 worldwide 

(WHO, 2018a). The cross-sectional study has shown that 

alcohol use was significantly high among Mongolian 

adolescents and youth. Health education in schools is 

considered to be effective in preventing alcohol use and 

other substance use (Dashpuntsag et al., 2021).  

-H05: Sexual and reproductive health module includes 

concepts of gender equity, aging, race, mental and 

psychological issues, sexual attitude, prevention of risky 

sexual behaviors, and the importance of family, value, 

social, and legal environments (MEDCSS, 2019a; 2019b; 

2019c). Youth and adolescents are more vulnerable to 

risky sexual behavior, and it can lead to adverse health 

consequences (Hoyle et al., 2000; Dir et al., 2014). Since 

adverse sexual outcomes can be prevented, public health 

or school health education should promote pupilsô 

knowledge, attitudes, and safe practices (Browning et al., 

2008; Eaton et al., 2012).  

-H06: Safety module focuses on living an 

environmentally safe life, preventing indoor or outdoor 

accidents, risk factors when traveling by personal or public 

transportation, and concepts of first aid in sudden 

circumstances (MEDCSS, 2019a; 2019b; 2019c). School 

children and adolescents are prone to unintentional risks 

of accidents (WHO, 2018b). In Mongolia, injury is a third 

leading cause of premature mortality. Traffic accident 

claim the largest of adults, while burns and falls occur 

among children (WHO, 2019). In order to prevent 

unintentional accidents, the Ministry of Health and 

collaborating organizations recommended intensifying 

advocacy among residents, schools, and kindergartens 

(General Authority for Education, 2023).  

HEALTH EDUCATION CURRICULUM ASSESSMENT TOOL 

(HECAT) 

The Health Education Curriculum Assessment Tool 
(HECAT) consists of process guidance, tools, and resources 
for conducting a complete, clear, and consistent analysis of 
commercially packaged and locally developed school-
based health education curricula. The HECAT was first 
introduced in 2006 and updated in 2012 and 2021. By using 
the HECAT, based on results, schools can identify the 
strengths and weaknesses of health curricula, revise or 
improve the existing curricula, and the ability of school 
health educators to positively influence healthy behaviors 
and health outcomes among pupils (CDC, 2021).  

The HECAT was developed based on Characteristics of 
Effective Curricula (CDC, 2019) and National Health 
Education Standards (NHES) (Joint Committee on National 
Health Education Standards, 2007) for schools in the United 
States. It addresses a comprehensive set of health topics, 
including nine health modules discussing alcohol and other 
drugs, food and nutrition, mental and emotional health, 
personal health and wellness, physical activity, safety, 
sexual health, tobacco, violence prevention, and 
comprehensive health education curricula (CDC, 2021). 

The CDC (2019) has established 15 characteristics of 
effective health education curricula, which were created in 
state-of-the-art health education programs reflecting the 
growing body of research that emphasizes teaching 
functional essential health knowledge, personal values, and 
beliefs that promote healthy behaviors, developing the 
essential skills to adopt, implement, and achieve health-
promoting behaviors. 

The NHES framework, introduced in 1995 and revised 
in 2007 and 2022, consists of eight standards focusing on 
preschool through 12th-grade knowledge and performance 
expectationsðthe framework designed to develop health 

Standard 1: Students comprehend functional health knowledge to enhance health 

Standard 2: Students analyze the influence of family, peers, culture, social media, technology, and other determinants on heath behavior 

Standard 3: Students demonstrate health literacy by acceding valid and reliable health information, products, and services, and services to enhance 

health 

Standard 4: Students demonstrate effective interpersonal communication skills to enhance health 

Standard 5: Students demonstrate effective decision-making skills to enhance health 

Standard 6: Students demonstrate effective goal-setting skills to enhance health 

Standard 7: Students demonstrate observable health and safety practices 

Standard 8: Students advocate for behaviors that support personal, family peer, school, and community health 

Note. National Consensus for Children Health Education, 2023. National Health Education Standards 3rd Edition. 

Table 1 - National Standards of Health Education 
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education curricula, instruction, and evaluation for K-12 
pupils. The eight standards included performance 
expectations, providing the functional health knowledge 
and skills necessary for children and adolescents, 
motivating them to learn and practice healthy behaviors, 
becoming health literate, and promoting health and 
academic performance. Standard 1 represents the 
knowledge expectations of health concepts, while Standard 
2 to Standard 8 addresses health skills (see Table 1). The 
performance expectations are proposed to challenge pupils 
at the proper age and grade levels continuously. In addition, 
the scope and number of the expectations primarily target 
personal health among younger children and extend to 
enhance the health of family, friends, schools, and 
communities among upper-grade pupils (National 
Consensus for School Health Education [NCSHE], 2022).  

The HECAT lists healthy behavior outcomes (HBOs) 
according to each standard, including knowledge and 
performance expectations by grade levels: pre-K-2, 3-5, 6-
8, and 9-12. Knowledge and performance expectations are 
numbered, representing the modules' abbreviation: the 
NHES standard number, grade, and item number of the 
expectations (see Figure 1). For instance, PHW 1.2.1 
represents the Personal health and wellness module, 
Standard 1, grade pre-K-2, knowledge expectation item 8. 
At the end of the HBO, expectation codes are related to the 
relevant topic's healthy behavior outcomes. The curriculum 
scores regarding knowledge and skills will be covered on a 
5-point scale, following the checklist for grade interval per 
standard  (CDC, 2021):  

4=all of the expectations (100%) 

3=most of the expectations (67-99%) 

2=some of the expectations (34-66%) 

1=a few of the expectations (1-33%) 

0=none of the expectations (0) 

Figure 1.   HECAT sample of Standard 1, Personal health and wellness 
module 

The HECAT (CDC, 2021) contains modules to discuss 
particular health-topic curricula and comprehensive health 
education curricula. The modules are listed as follows: 

AOD: Alcohol and other drugs module provide tools 

aimed to assess curricula that promote and enable pupils 

to obtain and practice essential knowledge and skills for a 

healthy lifestyle free of alcohol and drug use. 

FN: Food and nutrition module analyzes curricula of 

healthy eating patterns and encourages pupils to promote 

healthy eating. If a curriculum included physical activity, 

the module also suggested use. 

MEH: The mental and emotional health module consists 

of the tool to evaluate curricula promoting mental and 

emotional health. If a curriculum also focuses on specific 

topics, such as sexual and reproductive health or violence 

prevention, it is also recommended to use the module. 

PHW: Personal health and wellness module aims to 

analyze curricula that promote personal health, hygiene, 

and wellness. Additional topics, such as food and nutrition, 

safety, or physical activity in a curriculum, are suggested 

to be analyzed with the module. 

PA: The physical activity module provides a tool to 

assess curricula that include physical activity topics. The 

module can analyze topics such as personal health and 

wellness or safety. 

S: Safety module analyzes curricula aimed to enable and 

promote safety and prevent unexpected injuries or 

accidents. The module also addresses personal health and 

wellness, violence prevention, and physical activity. 

SH: Sexual health module contains the tools to assess 

curricula aimed at promoting sexual and reproductive 

health and preventing risky sexual behavior problems, 

including unexpected pregnancy and sexually transmitted 

infections (STIs). In addition, the module is suggested to be 

used if a curriculum includes additional topics, such as 

mental health or violence prevention. 

T: Tobacco module provides tools to promote 

knowledge, skills, and learning experiences that assist 

pupils in school to adopt and achieve a free lifestyle. 

V: Violence prevention module helps assess the 

curriculum to enable pupils to obtain essential knowledge 

and skills to prevent violence. The module can also be 

applied to curricula, including sexual and reproductive 

health or mental health. 

CHE: Comprehensive health education module can be 

applied to analyze comprehensive health education 

curricula that address numerous health-related topics or 

issues. The module allows to assess the overall complete 

health curriculum, addressing knowledge and skills across 

topics and grade levels with an entire scope and sequence. 
Each module describes the health topic to be discussed, 

including the Healthy Behavior Outcomes (HBOs) related 
to the curriculum in that health topic. Selecting an 
appropriate topic module is crucial for performing the 
assessment. If a curriculum specifically focuses on one 
topic, it is suggested to use the relevant module. Either, if a 
curriculum points the HBOs relevant to two or three topics 
and clearly states that the curriculum is limited to those 
specific topics, it is recommended to use the related 
modules to link those topics. The CHE module is 
recommended to be used if a curriculum is determined to be 
a comprehensive health education curriculum that includes 
numerous health topics and comprises several knowledge 
and skill expectations across multiple topics and grades. 

 The CHE module is not recommended for analyzing 
single-topic curricula or multiple single-topic modules 
(CDC, 2021).  

 



 

19 

 

 

CONCLUSION  

Based on international and local experiences, health 
promotion and effective health education help school-aged 
youth lead a healthy lifestyle by obtaining appropriate 
knowledge, developing skills, and motivating them to 
enhance their health (Tark· et al., 2023). 

Like many other countries, Mongolia is facing an 
increasing number of non-communicable diseases among 
school children and adolescents. Studies have shown that 
cardiovascular diseases, high blood pressure, and diabetes 
are the most common illnesses caused by the harmful use 
of alcohol and tobacco, physical inactivity, and salt intake. 
Health education for pupils contributes to achieving 
behavioral change by adulthood. Applying the HECAT for 
assessing the MHEC may help to determine the 
effectiveness of the existing curriculum and guide health 
educators in revising and improving the curriculum, 
enhancing the learning and instructing of health education 
for pupils. Our findings suggests that the HECAT modules 
have shown significance to the MHEC topics. 
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ABSTRACT 

The aim of our research is to develop a self-report student questionnaire about teachersô feedback related to motivation to learn. The 

Teachersô Feedback Practice Questionnaire is based on Hattie and Timperleyôs (2007) feedback model and Koenka and Andermanôs 

(2019) principles regarding the motivational impact of teacher feedback. It includes seven subscales: task-focused, specific, self-

referenced, self-regulation, normative feedback, feedback for next steps, and feedback about personal aspects. The development process 

consists of four stages: creating initial items, conducting student workshops, expert validation, and pilot study with students. This paper 

focuses on student workshops to highlight the benefits of involving students in the development process. The research questions of the 

workshops explored the alignment of the questionnaireôs feedback types with studentsô perceived and reported classroom experiences; 

assessed to what extent students interpreted the questionnaire items relating to the feedback types in accordance with the researchersô 

intentions; and determined the appropriateness of the language of the student questionnaire. It was found that the self-regulation feedback 

subscale was not entirely consistent with studentsô reported experiences; therefore it was removed. Findings revealed that some students 

tended to conflate task-focused feedback with specific feedback. To address this, we implemented targeted item-wording revisions to 

enhance the conceptual clarity between these two subscales. Our results confirm that involving students in the questionnaire development 

process can contribute the cognitive and ecological validity of a new instrument as well as to the clarity of the wording of items. 
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feedback practice, self-report student questionnaire, questionnaire development, ecological validity, cognitive validity 

 
 

INTRODUCTION  

According to achievement goal theory, one of the 
predominant frameworks for examining learning 
motivation (Urdan & Kaplan, 2020), feedback has a crucial 
role in studentsô motivation to learn (Ames, 1992). 
However, the number of empirical studies that focus on the 
mechanisms of this relationship is relatively low. One of the 
barriers to exploring this link is the lack of appropriate 
instruments that measure how teachers provide feedback to 
create a favorable motivational climate. This research 
aimed to design a new self-report student questionnaire 
about teachersô feedback practices to address this research 
gap. A distinctive feature of this research was to prioritize 
studentsô viewpoints and experiences to gain a deep insight 
into the characteristics of teacher feedback, which may have 
an important role in the classroomôs motivational climate. 

 In addition, studentsô perspectives seemed to be 
essential to ensure the ecological and cognitive validity of 
the questionnaire; therefore, they were involved in the 
questionnaire development process, which consisted of four 
phases: (1) the creation of initial items; (2) workshops with 
students; (3) expert validation; and (4) a pilot study with 
students. This paper focuses on the student workshops. To 
strengthen the generalizability of the instrument, Chinese 
and Hungarian students participated in two workshops. 

BACKGROUND OF THE INSTRUMENT 

To develop a new instrument which assesses teachersô 
feedback related to studentsô motivation to learn, we 
integrated Hattie and Timperley's (2007) model of feedback 
and Koenka and Andermanôs (2019) summary of research 

focusing on the relationships between feedback and 
motivation. 

Hattie and Timperley's (2007) model is one of the most 
widely used frameworks for research on teachersô feedback 
(Lipnevich & Panadero, 2021). The model outlines a 
hierarchical structure of feedback, focusing on task, 
process, self-regulation strategies, and self. It emphasizes 
the importance of task-focused feedback, and underscores 
specificity and clarity in pinpointing areas of improvement 
while discouraging normative comparisons among peers. 

Koenka and Andermanôs (2019) literature review offers 
feedback strategies for instructional practice that are 
effective for enhancing motivation. The main features of 
teachersô feedback that strengthen studentsô motivation are 
specific, task-focused, and self-referenced feedback, which 
also supports students in identifying the next steps for their 
continued improvement. Normative feedback and 
personalized feedback about the person should be avoided.  

DEFINITION OF FEEDBACK TYPES 

Our proposed subscales synthesize the model of Hattie 
and Timperley (2007) and the principles provided by 
Koenka and Anderman (2019). This synthesis ensures a 
comprehensive approach to feedback which aligns with the 
nuances of different feedback models and student 
motivation. In the development of our scale structure, the 
following types of feedback were identified and integrated:  

Task-focused feedback: This is a teacherôs 

straightforward evaluation of the learnerôs assignment or 

answer, marking it as either correct or incorrect without 

an in-depth explanation. This type of feedback reflects an 
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approach orientation when it is used to confirm the 

correctness of an assignment, while it suggests an 

avoidance orientation when it points out how it is 

incorrect. 

Specific feedback: These are detailed and precise 

comments provided by the teacher to clarify why a 

learnerôs solution or answer is correct or incorrect. When 

feedback involves methods or strategies that should be 

employed, it exhibits an approach orientation, whereas it 

leans towards avoidance when highlighting errors or 

pitfalls to be overcome. 

Self-referenced feedback: With this type of feedback, the 

teacher provides performance information that contrasts 

the learnerôs current performance with their previous 

achievement. It reflects an approach orientation when the 

feedback underscores improvement or adherence to past 

benchmarks and an avoidance orientation when it 

accentuates regression or deviation from previous 

standards. 

Feedback for identifying next steps: This type of 

feedback consists of teacher recommendations to the 

learner for continued improvement.  

Self-regulation feedback: This type of feedback refers to 

the support offered by the educator in helping the learner 

assess, monitor, direct, and regulate their own learning 

process, as well as encouraging them to invest effort into 

seeking and dealing with feedback information. 

Feedback about the person: This type of feedback 

involves teacherôs comments directed towards the 

learnerôs personal characteristics rather than towards 

their performance or task completion process. 

Normative feedback: With this type of feedback, the 

teacher conveys data on how the learnerôs performance 

stacks up against their peersô performance. When feedback 

points out that the learnerôs performance aligns with or 

surpasses peer standards, it suggests an approach 

orientation. Conversely, when it indicates that the learner 

is lagging behind or deviating from peer standards, it 

points to an avoidance orientation. 

BENEFITS OF INVOLVING STUDENTS 

Incorporating studentsô perspectives into the 
development of questionnaires offers significant benefits, 
notably in enhancing both ecological and cognitive validity. 
Ecological validity refers to the applicability of research 
findings in real-life situations (Neuliep, 2017). This type of 
validity is bolstered when students share their genuine 
experiences, thereby ensuring that the research tools are 
relevant and reflective of actual educational contexts. 
Cognitive validity, according to L¿ftenegger et al. (2019), 
involves ensuring that students interpret the survey items as 
the researchers intended. To improve cognitive validity, 
cognitive methodologies such as think-aloud tasks, focus 
group interviews, probing, paraphrasing, and cognitive 
pretesting can be used to understand and address potential 
threats to validity (Karabenick et al., 2007; Koskey et al., 
2010). These methods allow researchers to delve deeper 
into how students interpret survey items, and provide clarity 
on what different responses mean. Involving students 
ensures that the items accurately capture their perspectives 
and experiences. Levine et al. (2002) further illustrated the 
effectiveness of student focus groups in the design of 
questionnaires. Their work, along with that of Morgan 

(1997) and Presser and Blair (1994), show that discussions 
among students may provide rich and insightful information 
for the development of an instrument. Such information is 
essential for creating research tools that are not only 
academically robust but also resonate with the student 
population. Woolley et al. (2004) emphasize the importance 
of understanding the perspectives and responses of younger 
respondents. This understanding is crucial for the reliability 
and authenticity of research findings, especially in 
educational settings where student feedback and 
perceptions can significantly influence outcomes. 

Empirical studies have highlighted the significant 
advantages of student involvement in questionnaire 
development in educational research. L¿ftenegger et al. 
(2019) engaged 16ï18-year-old high school students in 
collaborative workshops with researchers to develop 
Likert-type scale items for assessing studentsô achievement 
goals. This process focused on creating items that were 
ecologically valid and reflective of the language and 
perspectives of secondary school students. The early 
involvement of students was found to greatly enhance the 
instrumentsô applicability and relevance, demonstrating 
that student participation is crucial for creating effective and 
meaningful research tools. Koskey et al. (2010) adopted a 
different approach by examining the cognitive validity of 
scales used in achievement goal theory. They used 
cognitive interview techniques to evaluate the 
appropriateness of specific goal structure scales. They 
emphasized the importance of ensuring that students 
understand the items as intended by the researchers. Their 
approach underlines the need to align questionnaire content 
with the cognitive abilities and understanding of the target 
student population, ensuring that the items are interpreted 
correctly. Ouimet et al. (2004) employed a multifaceted 
approach to enhance the validity of a college student survey. 

 Their strategy included utilizing student focus groups, 
cognitive interviews, and expert survey design advice. The 
primary aim was to understand student interpretations of 
survey items, assess the clarity and specificity of the items, 
and determine if they accurately represented studentsô 
behaviors and perceptions. Data were gathered from focus 
groups, enabling the researchers to gain in-depth insights 
into how students perceived various survey items. This 
comprehensive method, which combined qualitative 
insights from students with expert input, significantly 
contributed to the survey's validity, and ensured that it 
accurately captured the experiences and viewpoints of the 
college student population. 

RESEARCH AIMS AND QUESTIONS 

The aim of the present study was to strengthen the 
ecological and cognitive validity as well as the language 
appropriateness of the Teacher Feedback Questionnaire 
before a pilot study. Our research questions were the 
following:  

(1) Do the feedback types covered in the questionnaire 
align with studentsô perceived and reported classroom 
experiences?  

(2) To what extent did students interpret the 
questionnaire items relating to the feedback types in line 
with the researchersô intentions?  

(3) Was the language of the items appropriate for the 
students?  
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M ATERIALS AND METHODS 

PARTICIPANTS OF THE WORKSHOPS 

Two workshops were organized by the authors of this 
study, one in-person for Hungarian students and one online 
for Chinese students. A total of eight students participated 
in the workshops: five from Hungary; studying in grades 9ï
12; and three from China; studying in grades 10ï11. 

GOALS OF THE WORKSHOPS 

The workshops had three main aims. First, to assess the 
relevance and clarity of the subscales, items, and their 
interrelationships; second, to identify any wording that 
might be misleading or need to be modified to improve the 
ecological and cognitive validity of the scale; and third, to 
gain insight into how students from different cultural 
backgrounds understand and interpret the items and to 
identify any cultural differences that might affect their 
understanding of the items.  

INSTRUMENT  

The three authors of this study independently created a 
list of potential items from the initial pool of 189 items. 18 
items were chosen for discussion in the workshops, as 
shown in Table 1. The selection criteria included 
representativeness of the subscaleôs definition, diversity in 

item wording, and potential for eliciting meaningful student 
responses. Subscale names and descriptions, along with 
some items, were modified for clarity and linguistic 
appropriateness in Hungarian and Chinese contexts. 

STRUCTURE OF THE WORKSHOPS 

The workshop unfolded in three phases. These phases 
aimed to support the three research questions.  

To check the ecological validity of the questionnaire, 
studentsô own experiences were investigated. This involved 
an introduction, icebreakers, and a discussion of feedback 
types. At the beginning of the workshop, the researchers 
introduced themselves, explained the goals of the research, 
and described how the collected data were handled. Student 
participation was voluntary, anonymity was granted, and 
data were collected for research purposes only. During the 
icebreaker session, the researchers gave prompts for the 
students to be able to share their experiences about 
receiving feedback. They were asked to define the meaning 
of feedback for themselves and to mention situations in 
which they usually receive feedback from their teachers. 
During an open discussion, students exchanged their views 
and personal experiences, and grouped the feedback 
situations according to their perceived motivational effects. 
To discuss different feedback types, researchers introduced 
the feedback types to students and encouraged them to share 
their own examples. This interactive approach helped 
students grasp the concept of different feedback types more 
clearly. 

To investigate the cognitive validity of the 
questionnaire, the workshop involved a practical task of 
matching items to the different feedback types and an 
interactive discussion. Students were given a list of sample 
questionnaire items and the definitions of the subscales 
covering the feedback types. They were asked to categorize 
the items according to the feedback types, which were 
discussed earlier and were available on the paper. Initially, 
this task was performed individually, allowing students to 
interpret and reflect on each item. Then, they discussed their 
categorizations to check the correct matching of items to 
feedback types in groups, and after that, they shared their 
experiences concerning this task.  

To examine the language appropriateness of the 
questionnaire items, an open discussion was held at the end 
of the workshop. This discussion included discussing items 
that might be controversial and asking students to provide 
suggestions for improving the wording or modifying the 
language of the items.  

RESULTS 

ECOLOGICAL VALIDITY  

The analysis of studentsô perceived and reported 
classroom experiences revealed differences in the 
interpretation of feedback types and the frequency of their 
application in teacher practice. Both Hungarian and 
Chinese students perceived that their teachers widely used 
normative feedback; they provided a lot of own experiences 
on peer competition and grading practice. Students were 
able to provide specific examples for task-focused feedback 
and feedback about the person, showing they had a grasp of 
these concepts. However, when it came to specific, self-
regulation feedback, and feedback for identifying next 
steps, students provided fewer examples, although they 
recognized the importance of these feedback types. 
Understanding self-regulation feedback turned out to be a 

 

Subscale Item 

 When providing feedback, my teacher é   

Task-focused 

feedback 

é offers information about whether my answer/solution 

was right or not. 

é informs me about the correctness of the 

answer/solution I gave. 

Specific 

feedback 

é gives a detailed explanation why my 

answer/solution is not OK. 

é offers me specific information about the 

correctness of my answer/solution. 

Self-

referenced 

feedback 

é points out when my performance is better than 

before. 

é compares my present performance to my 

previous one. 

é informs me when I performed worse than 

before. 

Feedback for 

identifying 

next steps: 

é conveys to me what I should change to improve 

my answer/work. 

é informs me about how to improve my 

answer/work. 

Self-

regulation 

feedback 

é teaches me how to assess my performance by 

myself. 

é supports me in how to monitor my learning 

process. 

é supports me in how to seek information related 

to my performance. 

Feedback 

about the 

person 

é emphasizes my personality (personal 

characteristics) and not my actual performance. 

é focuses on my intelligence and not on my actual 
performance. 

é informs me 'how I am' rather than 'how I 

perform'. 

Normative 

Feedback 

é points out when my performance is better than 

that of other students. 

é makes it clear when my performance is weaker 

than that of my peers. 

é informs me how I perform compared to my 

peers. 

Table 1 ï Items used in workshops. 
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major challenge. Students struggled to provide relevant 
examples for this type of feedback; they often associated it 
with activities like peer assessment or self-evaluation. For 
instance, Chinese students described scenarios where 
teachers involved them in peer assessment or encouraged 
them to evaluate their own performance. Therefore, we 
decided to remove the self-regulation feedback. 

COGNITIVE VALIDITY  

To examine studentsô interpretation of the questionnaire 
items that covered the different feedback types, we 
quantified how correctly students matched the items to the 
subscales and analyzed their justifications. In terms of 
assigning items to subscales, in most cases students 
matched the items and the corresponding subscales 
correctly. Both Hungarian and Chinese students had 
consensus on 14 items, while 4 items caused some 
disagreements. This result indicated an overall 
understanding among students but also highlighted areas 
that needed further clarification. Students found it difficult 
to differentiate between the items of task-focused and 
specific feedback, suggesting some overlap in their 
understanding of these concepts. Therefore, we made some 
revisions and made a clearer distinction between the items 
of task-focused feedback and those of specific feedback. 

LANGUAGE APPROPRIATENESS 

The analysis of studentsô suggestions for modifying the 
wording of the items revealed that while most items were 
understandable to students, certain terms relating to task-
focused and specific feedback, such as ótaskô and 
ócorrectnessô, were often misunderstood. This highlighted 
the need for a careful consideration of the language and 
terminology to ensure clarity and avoid misinterpretation. 
To address this issue, we added óonlyô to task-focused 
feedback and óin detailedô to specific feedback. 

CONCLUSION  

Our work summarized a specific phase of a 
questionnaire development process in which students were 
involved. Results of student workshops were used to 
modify the initial items and subscales. The self-regulation 
feedback subscale was removed, and some items were 
modified as students did not understand some expressions, 
or they could not match the items to the corresponding 
subscales. The problems with the items were similar in both 
the Chinese and the Hungarian groups, which suggests that 
weaknesses of the instrument were not culture-specific. 
These interactive sessions were instrumental in refining the 
questionnaire and adapting it to the everyday experiences of 
secondary school students. In conclusion, student 
participation in the development of the questionnaire, 
significantly improved the ecological and cognitive validity 
as well as the language appropriateness of the 
questionnaire. 

ACKNOWLEDG EMENT  

Project no. 138400 has been implemented with the 
support provided by the Ministry of Innovation and 
Technology of Hungary from the National Research, 
Development, and Innovation Fund, financed under the 
FK_21 ĂOTKAò funding scheme. The research was 
supported by the ICT and Societal Challenges Competence 
Centre of the Humanities and Social Sciences Cluster of the 
Centre of Excellence for Interdisciplinary Research, 
Development and Innovation of the University of Szeged. 

J·zsef Bal§zs Fejes are members of the New Tools and 
Techniques for Assessing Students Research Group. 

TABLES AND FIGURES 

Table 1 ï Items used in workshops. 

REFERENCES 

Ames, C. (1992). Achievement goals and the classroom motivational 

climate. In Student perceptions in the classroom (pp. 327ï348). Lawrence 

Erlbaum Associates, Inc. 

Hattie, J., & Timperley, H. (2007). The Power of Feedback. Review of 

Educational Research, 77(1), 81ï112. 

https://doi.org/10.3102/003465430298487 

Karabenick, S. A., Woolley, M. E., Friedel, J. M., Ammon, B. V., 

Blazevski, J., Bonney, C. R., Groot, E. D., Gilbert, M. C., Musu, L., 

Kempler, T. M., & Kelly, K. L. (2007). Cognitive Processing of Self-
Report Items in Educational Research: Do They Think What We Mean? 

Educational Psychologist, 42(3), 139ï151. 

https://doi.org/10.1080/00461520701416231 

Koenka, A. C., & Anderman, E. M. (2019). Personalized feedback as a 

strategy for improving motivation and performance among middle school 

students. Middle School Journal, 50(5), 15ï22. 
https://doi.org/10.1080/00940771.2019.1674768 

Koskey, K. L. K., Karabenick, S. A., Woolley, M. E., Bonney, C. R., & 

Dever, B. V. (2010). Cognitive validity of studentsô self-reports of 
classroom mastery goal structure: What students are thinking and why it 

matters. Contemporary Educational Psychology, 35(4), 254ï263. 

https://doi.org/10.1016/j.cedpsych.2010.05.004 

Levine, R., Huberman, M., & Buckner, K. (2002). The Measurement of 

Instructional Background Indicators: Cognitive Laboratory Investigations 

of the Responses of Fourth and Eighth Grade Students and Teachers to 
Questionnaire Items. Working Paper Series. 

L¿ftenegger, M., Bardach, L., Bergsmann, E., Schober, B., & Spiel, C. 

(2019). A citizen science approach to measuring studentsô achievement 
goals. International Journal of Educational Research, 95, 36ï51. 

https://doi.org/10.1016/j.ijer.2019.03.003 

Lipnevich, A. A., & Panadero, E. (2021). A Review of Feedback Models 

and Theories: Descriptions, Definitions, and Conclusions. Frontiers in 

Education, 6. 

https://www.frontiersin.org/articles/10.3389/feduc.2021.720195 

Morgan, D. L. (1997). Focus Groups as Qualitative Research. SAGE. 

Neuliep, J. W. (2017). Survey Research and Ecological Validity. In The 

International Encyclopedia of Intercultural Communication (pp. 1ï5). 
John Wiley & Sons, Ltd. 

https://doi.org/10.1002/9781118783665.ieicc0112 

Ouimet, J. A., Bunnage, J. C., Carini, R. M., Kuh, G. D., & Kennedy, J. 
(2004). Using Focus Groups, Expert Advice, and Cognitive Interviews to 

Establish the Validity of a College Student Survey. Research in Higher 
Education, 45(3), 233ï250. 

https://doi.org/10.1023/B:RIHE.0000019588.05470.78 

 



 

25 

 

 

Social and psychological features of the ethnic identity of youth of Kazakhstan 

1L. N. Gumilyov Eurasian National University 

ABSTRACT 

The article presents the results of an empirical study, which aimed to identify the structural components of the ethnic identity of young 

people in Kazakhstan, and to determine the predominant type of ethnic identity, as well as the level of development of the ethnic identity 

of young people. The research analysed the characteristics of the ethnic identity of young Kazakhstani people in intercultural 

communication environment, using a self-report questionnaire. A total of 336 people aged between 17 and 35 took part in the survey. 

The study revealed that the structure of ethnic identity of Kazakhstani youth included components, with positive identity being the 

dominant type of ethnic identity. 
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INTRODUCTION  

It is an accepted belief among scholars that ethnic 
identity matters in the modern society, from the mental 
health of citizens at the individual level to the diversity at 
the level of organizations (Feitosa, 2017, Phinney, 1990, 
Stewart & Garcia-Prieto, 2008, Toosi, 2002). Same 
statement can be applied to the case of Kazakhstan, where 
the process of migration and globalization is flourishing. 
Like in many countries, obtaining higher education often 
leads young Kazakhstani people to move to big cities, and 
change the environment and communication. Thus, the 
relevance of the study of ethnic identity is remaining an 
actual topic. Modern society is characterized by its 
transitivity. A transitive society dictates its own rules of 
socialization. The population of megacities is constantly in 
the flow of migration layers, and the ethnic composition is 
changing.  

While many researchers conducted studies of the ethnic 
identity of middle- and high-school students, fewer studies 
were dedicated to the ethnic identity of young adults like 
university students (Lee and Hoo, 2004). In connection with 
this, Phinney and Ong (2007) noted a lack of study on how 
sociodemographic factors like gender or age shape the 
formation of ethnic identity. Although it is acknowledged 
that changing social environment due to important life 
events like entering university can shape ethnic identity, 
less studies have focused on how ethnic identity is shaped 
by entering a new stage in a personôs life. According to 
Williams et al. (2020), many studies on ethnic identity have 
explored how parenthood influences on identity (see Eng & 
Tram, 2021, Nomaguchi & Milkie, 2020). Thus, more 
studies are needed on the category of young people, who 
transit from adolescence to adulthood. While there are 
studies that explore the change in the ethnic identity of 
college students over the years (Tsai and Fuligni, 2012), the 
variation in ethnic identity and age is underexplored by 
existing research.  

The developmental theory of ethnic identity by Erikson 
(1968) suggests that peopleôs self-understanding of ethnic 
identity may develop over time (Roberts et al., 1999, 
Spencer et al., 2000, Parham, 1989, Phinney, 
1996).  Feitosa et al. (2017) suggested that people may 

express their Ethnic Identity in a more complex way with 
age: ñThus, from a developmental standpoint, younger 
participants may not understand and express their EI 
development in as complex and multifaceted a manner as 
older adolescents and young adultsò (p. 1131).  

Conceptually, achieving a clear and universal definition 
of ethnic identity has proven to be a challenging task 
(Rivas-Drake et al., (2014). However, some authors have 
expressed their views about the concept of ethnic identity. 
For instance, Phinney (1996) perceived ethnic identity as a 
progressive exploration that involves examining pre-
existing ethnic attitudes and exploring past and present 
group experiences and associations with other groups. This 
explains the variations that exist within ethnic groups due 
to factors such as language, acculturation, immigration 
generation, social class, and regional influences, resulting 
in differences in cultural norms and values among members 
of the same group. In the same vein, Cohen (2004) avers 
that ethnic identity is an ongoing process that is influenced 
by changes within the ethnic group and interactions with 
other groups.  To Evens, Forney, Guido, Patton, and Renn 
(2010), ethnic identity can be divided into two components 
based on varied degrees of individual identification with an 
ascribed group. First is external ethnic identity, which 
includes social and cultural behaviours, and the second is 
internal ethnic identity, which includes cognitive, moral, 
and affective dimensions of ethnic identity. Evens and 
colleagues further identified the significant role of family, 
community, and societal experiences in shaping individual 
ethnic identity. The current study adopts the definition of 
McMahon and Watts (2002) who described ethnic identity 
as the psychological connection of an individual with a 
group of people who share a common cultural heritage, 
including their customs, beliefs, language, and behavioural 
dynamic.  

Research on ethnic identity was significantly shaped by 
the Multigroup Ethnic Identity Measure (MEIM). Since 
1992, this tool has been widely applied in psychological 
research to measure ethnic identity in different social 
contexts (Lee and Yoo, 2004). Currently, MEIM is a widely 
recognized measurement instrument in psychological 
research on ethnic identity.  

Mussina Zhanar1 
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The purpose of the study is to identify the features of the 
ethnic identity of young people of Kazakhstan, thus 
contributing to the studied on ethnic identity of young 
people from the age of 18 to 35. By studying three age 
groups of the youth population in Kazakhstan,  this article 
aims to contribute to better understanding of the correlation 
between ethnic identity and age.  

The study pursued the following research questions:  

What is the predominant type of ethnic identity among 

the young people of Kazakhstan? 

Is there a relationship between the type of ethnic identity 

and gender? 

What is the level of expression of cognitive and affective 

components in the ethnic identity Kazakhstani youth? 

Do the samples differ in the level of expression of 

cognitive and affective components? 

M ATERIALS AND METHODS 

To achieve the objectives of the study, including the 
identification of the features of the ethnic identity of young 
people, and determination of the level of expression of 
cognitive and affective components, 336 respondents from 
the age of 17 to 35 took part in the survey. The sampling 
population included 170 women and 166 men, who 
belonged to different nationalities. The participants used 
Kazakh and Russian languages as languages of instruction 
and communication in everyday life. Respondents were 
divided into 3 groups depending on their age: 17-22 years 
old ï "students"; 23-28 years old is the "age of starting a 
family"; 29-35 years old is the "age of certainty". 

To conduct the study, a questionnaire was compiled to 
clarify gender, age, place of residence, ethnicity, nationality 
of parents, and place of work. 

 itt To solve the research problem, two methods were 
used: The first was the questionnaire "Types of Ethnic 
Identity" by G.U. Soldatova (1998). The questionnaire 
contains 30 statements and 4 answer options that 
correspond to the points: "agree" - 4 points; "rather agree" - 
3 points; "I agree with something, I don't" - 2 points; "rather 
disagree" - 1 point; "disagree" - 0 points. A total of 6 types 
of ethnic identity are represented from ethnonigilism 
(departure from their ethnic group) to ethnofanaticism 
(superiority of their ethnic group, non-acceptance of other 
ethnic groups). Maximum points per ethnic identity type 
were 20 points, and the minimum was 0 points. Examples 
of items:  ĂI am a person who... 1. prefers the way of life of 
own people, but treats other peoples with great interest; 2. 
believes that interethnic marriages destroy the people; 3. 
often feels the superiority of people of a different 
nationalityò (See Appendix I) 

The second instrument was the methodology by 
Phinney (1992), which measures the intensity of ethnic 
identity. The 12-point scale  to assess two components of 
ethnic identity:  cognitive and affective. A cognitive 
component is knowledge and achievement of ethnic 
identity, knowledge of own ethnic group, history, traditions, 
and customs; interest in the history and culture of own 
people; and the desire to increase personal activity in social 
groups that include members of their ethnic group, to 
communicate with others to learn more about own ethnic 
group.  The affective component includes emotional 
assessment of own ethnic group, a sense of joy about 
belonging to one's ethnic group; feeling connected to own 

ethnic group; and feeling proud in own people. Participants 
rate each item on a 4-point scale from categorical agreement 
to categorical disagreement. Scores on the scale range from 
1 (low adherence to ethnic identity) to 5 (high adherence to 
ethnic identity), with higher scores indicating a stronger 
ethnic identity. Examples of items: "I have devoted time to 
the study of the history, traditions and customs of my ethnic 
group, I clearly understand my ethnic heritage and its 
significance to me, and I am actively involved in cultural 
practices unique to my ethnic group, such as food, music 
and customs"  (See Appendix II) 

The results were processed using SPSS. Analysis of 
variance was performed as well as the Mann-Whitney U-
test procedure was applied to assess differences between the 
two independent samples. 

RESULTS 

The survey was conducted in two stages. In the first 
stage, the questionnaire "Types of Ethnic Identity" by G.U. 
Soldatova (1998) was used. This methodology made it 
possible to establish that the average level of expression of 
normal ethnic identity is 17.7 points out of 20. Overall, this 
fact indicates a high level of ethnic tolerance in all groups 
of respondents. In the "students" group, this indicator was 
18 points, in the "age of starting a family" group - 17.2 
points, in the "age of certainty" group - 17.5 points. The sum 
of the indicators of ethnic indifference turned out to be 9 in 
the first group, 11 in the second, and 13 in the third. At the 
same time, the sum of the indicators of hyper-identity 
expression turned out to be equal to 8, 6, and 6 - 
respectively. This fact confirms the presence of intercultural 
competence among the respondents. At the same time, in 
the group aged 17 to 22 years, the indicators of hyper-
identity are higher, although they are within the normal 
range. The lowest level of expression of normal ethnic 
identity among the respondents was 10. The highest score 
in the groups is 20, which indicates the heterogeneity of the 
sample. The results of the survey are presented in Figure 1. 

Figure 1 - Types of ethnic identity 

At the second stage of the study, the method of J. 
Phinney (1992), which measures the expression of ethnic 
identity, was applied. The results are presented in Figure 2. 
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Figure 2 - Severity of cognitive and affective components 

The age group from 17 to 22 received 2.6 points on the 
"cognitive component" scale, with a minimum of 1 point 
and a maximum - of 4 points. The "affective component" 
scale was 3.3 points. In the group from 23 to 28 years old, 
the points were distributed as follows: the cognitive 
component ï 3.4 points, the affective component ï 3.5 
points.  In the age group from 29 to 35 years, the results 
were 3.1 and 3.7, respectively. 

The study results support Erikson's theory (1968) that 
the cognitive component increases with age and knowledge 
about their ethnic group increases. Youth after the age of 29 
achieve awareness of ethnic identity, as opposed to young 
people who have heightened emotional appreciation and 
understanding of ethnic identity. 

The statements were noted by the groups to varying 
degrees. Thus, 61% of young people aged 17 to 22, 78% of 
young people aged 23 to 28, and 83% of respondents from 
29 to 35 years old observe the traditions of their ethnic 
group. 39%, 62%, and 64%, respectively, try to find out 
about their ethnic group. Such results are attributed to the 
fact that young people from 17 to 22 are more interested in 
social identity, career choice, and society as a whole. At the 
same time, young people from the age of 23 pay more 
attention to their ethnic group and try to follow traditions 
(Table 1).

Table 1 ï Percentage of answers 

Verification of the results according to the Mann-
Whitney criterion showed that the affective component is 
higher in women than in men. Women have a more 
emotional approach to the phenomenon of ethnic identity. 
According to J. Phinney's method, the general indicator of 
ethnic identity is higher for women than for men. Women 
attach great importance to nationality and ethnicity. 

DISCUSSION 

We believe that at the age of students (17-22 years old), 
the awareness of ethnic identity is sufficiently formed, 
while communication with peers of different nationalities is 
active, which affects an increased level of normal positive 
identity, but this intercultural space, on the other hand, 
distinguishes each ethnic group with its characteristics, 
which showed the result of hyper-identity higher than that 
of other groups. Some of the respondents are characterized 
by the type of ethnoegoism.  

The second group (23-28 years old) of respondents gave 
average scores for all types of ethnic identity. This fact is 
associated not only with the creation of a family and the 
settling down of family values but also with professional 
activity. After graduating from a higher education 
institution, many respondents plan to work in international 
companies, possibly abroad, or simply realize that the need 
to know several languages is in demand in the labor market. 

The third group of respondents (29-35 years old) gave 
average scores for all types of ethnic identity, but the 

dominant type is positive ethnic identity. Ethnic 
indifference is higher than that of other groups. This is 
associated with an increased level of ethnic tolerance and 
the full maturation of the personality, which is determined 
by labor activity, marital status, and financial stability. 

The results of the survey allow us to conclude that 
young people's knowledge and ideas about the 
characteristics of their group are formed at a high level. As 
a result, there is an increased level of the affective 
component, that is, they are aware of themselves as a 
representative of their ethnos, highly appreciate the 
qualities of their group, and attach great importance to 
membership in it.  

Thus, the data of the empirical study made it possible to 
draw the following conclusions: 

¶ There are two components in the structure of ethnic 
identity: cognitive and affective.  

¶ The affective component of ethnic identity is 
dominant regardless of the cultural environment, 
since in the process of personality upbringing, 
society forms a positive emotional assessment of 
the ethnic group in which the personality develops. 

¶ Young people have knowledge and ideas about the 
characteristics of their group at a high level. As a 
result, they are aware of themselves as a 
representative of their ethnic group, highly 

Approval  Possible answers 17-22 (%) 23-28 (%) 29-35 (%) 

I spent a lot of time trying to learn as much as possible 

about my ethnic group, its history, traditions, and 

customs 

Totally agree 16 25 35 

Rather agree 23 37 29 

In order to learn more about my ethnic group, I talked 

to many people about it 

Totally agree 19 43 25 

Rather agree 28 36 35 

I observe the traditions of my ethnic group 
Totally agree 25 38 37 

Rather agree 36 40 46 
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appreciate the qualities of their group, and attach 
great importance to membership in it. However, at 
the age of "students", the cognitive component is 
lower than in young people from 23 to 35 years 
old.  

¶ Women's overall ethnic identity is higher than 
men's. Women attach great importance to 
nationality and ethnicity.  The affective component 
is higher in women than in men. 

¶ The dominant type of ethnic identity is a normal 
positive identity. At the same time, in the group 
aged 17 to 22 years, the indicators of hyper-identity 
are higher, although they are within the normal 
range. 

¶ Young people aged 22 to 28 differ in their ethnic 
identity from those aged 29 to 35. Similarly, 
adolescents and youth aged 17-22 differed in ethnic 
identity from those aged 29-35. Consequently, 
youth identity varies within age groups. 

CONCLUSION  

The results of the research suggest that the cognitive 
aspect is more expressed in the age group of  29-35. These 
findings are in agreement with the developmental theory by 
Erikson (1968) and the researchers who suggest that ethnic 
identity may develop over time (Roberts et al., 1999, 
Feitosa et al., 2017, Spencer et al., 2000, Parham, 1989, 
Phinney, 1996). The research results call for more research 
on the relationship between age and ethnic identity 
development. 
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Figure 1 ï Types of ethnic identity. 

Figure 2 - Severity of cognitive and affective components. 

Table 1 ï Percentage of answers. 
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APPENDIX I  

Methodology "Types of Ethnic Identity" (Soldattova, 1998) 

Objective: This methodological development makes it possible to diagnose ethnic self-consciousness and its 
transformations in the context of interethnic tension. One of the indicators of the transformation of ethnic identity is the 
growth of ethnic intolerance 

The questionnaire contains six scales that correspond to the following types of ethnic identity.  

1. Ethnonihilism is one of the forms of hypo-identity, which is a departure from one's own ethnic group and the search 
for stable socio-psychological niches not according to ethnic criteria.  

2. Ethnic indifference is the erosion of ethnic identity, expressed in the uncertainty of ethnicity, the irrelevance of 
ethnicity.  

3. Norm (positive ethnic identity) is a combination of a positive attitude towards one's own people with a positive attitude 
towards other peoples. In a multi-ethnic society, a positive ethnic identity has the character of a norm and is characteristic 
of the overwhelming majority. It sets such an optimal balance of tolerance towards one's own and other ethnic groups that 
makes it possible to consider it, on the one hand, as a condition for the independence and stable existence of an ethnic group, 
and on the other hand, as a condition for peaceful intercultural interaction in a multiethnic world.  

4. Ethnoegoism ï this type of identity can be expressed in an innocuous form at the verbal level as a result of perception 
through the prism of the construct "my people", but it can imply, for example, tension and irritation in communication with 
representatives of other ethnic groups or recognition of the right of one's own people to solve problems at the expense of 
"others".  

5. Ethnic isolationism ï belief in the superiority of one's own people, recognition of the need to "purify" national culture, 
negative attitude towards interethnic marriages, xenophobia.  

6. Ethnofanaticism is the readiness to take any action in the name of ethnic interests understood in one way or another, 
up to ethnic "cleansing", denial of the right of other peoples to use resources and social privileges, recognition of the priority 
of ethnic rights of the people over human rights, justification of any sacrifices in the struggle for the well-being of one's 
people. 

I'm a person who...  

1. Prefers the way of life of his own people, but is very interested in other peoples  

2. believes that interethnic marriages destroy the people  

3. Often feels superior to people of other nationalities  

4. Believes that the rights of the nation are always higher than the rights of man  

5. Believes that nationality does not matter in everyday communication  

6. Prefers the way of life of only his own people   

7. Usually Doesn't Hide His Nationality  

8. Believes that true friendship can only exist between people of the same nationality  

9. Often feels ashamed of people of his nationality  

10. Believes that any means are good for the protection of the interests of its people  

11. does not give preference to any national culture, including its own  

12. Often feels the superiority of his people over others  

13. Loves his own people, but respects the language and culture of other nations  

14. Considers it strictly necessary to preserve the purity of the nation  

15. It is difficult to get along with people of his own nationality  

16. Believes that interacting with people of other nationalities is often a source of trouble  

17. Indifferent to one's nationality  

18. Gets tense when he hears someone else's speech around him  

19. Ready to deal with a representative of any nation, regardless of national differences  

20. Considers that its people have the right to solve its problems at the expense of other peoples  

21. Often feels inferior because of their ethnicity  

22. considers his people to be more gifted and developed than other nations  
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23. considers that people of other nationalities should be restricted in their right to reside in its national territory  

24. Gets irritated when in close contact with people of other nationalities  

25. Always finds an opportunity to come to an amicable agreement in an interethnic dispute  

26. considers it necessary to "cleanse" the culture of one's people from the influence of other cultures  

27. Disrespects His People  

28. Considers that all rights to the use of natural and social resources are on his land. resources should belong only to its 
people  

29. Never Taken Interethnic Issues Seriously  

30. Considers that his people are neither better nor worse than other peoples  

APPENDIX II  

Methodology for Measuring the Expression of Ethnic Identity (J. Phinney, 1992) 

Objective: the methodology is aimed at identifying the level of ethnic identity, the intensity of the cognitive and affective 
components of ethnic identity. 

1. I spent a lot of time trying to learn as much as possible about my ethnic group, its history, traditions, and customs  

2. I am active in organizations or social groups that include predominantly members of my ethnic group  

3. I know my ethnicity very well and understand what it means to me  

4. I think a lot about how ethnicity will affect my life  

5. I'm glad I belong to my ethnic group  

6. I clearly feel connected to my ethnic group  

7. I have a good understanding of what my ethnicity means to me  

8. In order to learn more about my ethnic group, I talked to many people about it  

9. I'm proud of my ethnic group  

10. I respect the traditions of my ethnic group  

11. I feel a strong attachment to my ethnic group  

12. I feel good about my ethnic background 
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Why are only students banned? A critical view of smartphone bans in schools 

1University of Debrecen 

ABSTRACT 

Whether smartphones should be banned in schools and classrooms is a great debate in the current academic discussion. The issues raised 

underlying this ban agenda are mostly due to the negative potential of smartphone to distract learning, to cause addiction, and to be a 

factor of cyberbullying on students. Smartphone is always associated with studentôs decrease in academic performance and achievement. 

This paper presents a critical gaze on the contention by rehauling the resonated provenance that students are the one should be limited 

from using the mobile technology. In particular, the paper considers on how academic researchers should adjust their views on this 

debate since the research on smartphone impacts as the basis of its curtailment has been tantalized by common trends and neglected the 

social aspect and justice of a policy. In particular, the paper considers three dimensions to advance understanding of the current banning 

agenda: (1) smartphone ban as a contention, (2) smartphone ban as an educational policy, and (3) smartphone ban as a social justice. 

Finally, future research as the implications of the present review study is discussed in this paper. 

KEYWORDS 

smartphone ban, policy, contention, social justice 

 
 

INTRODUCTION  

The movement to ban mobile technology in schools and 
classrooms is getting prominent in the world. Several 
countries have been taking actions to curtail this handheld 
technology from their education. France, for instance, has 
established a written policy to ban smartphone in national 
schools since 2015. In 2018, China has implemented the 
similar policy and followed by Ontario, Canada in 2019. In 
the United States, around 69% of high schools have banned 
mobile phones from classrooms and most of the schools 
have the written policies (Gao et al., 2017). In Australia, 
some states i.e. Victoria, Tasmania, New South Wales, and 
Western Australia have been moving forcibly to enact the 
similar policy (Alakurt & Yilmaz, 2021; Selwyn & 
Aagaard, 2021). Most recently, Sweden has banned 
smartphones and tablets and moved back to basic schooling 
works on paper. This country has been investing 64.7 
million dollars to purchase printed books for the countryôs 
schools this year and another 45.3 million is provided for 
2024 and 2025 academic school year to speed up the return 
of textbooks to schools (Grigic Magnusson et al., 2023). 
Other countries i.e. Denmark, Chile, England, Wales and 
Madrid are now seriously considering this phone policy in 
their education system (Rose et al., 2022). Although many 
other countries have not officially established their 
education policy on smartphone limitation, the individual 
schools in many countries enact their own rules of the 
banning. 

This worldwide smartphone banning policy is actually 
a response to problems caused by smartphones that 
seemingly leads to the decrease of studentsô learning 
performance. Three issues raised as the basis of this taken 
policy are digital distraction (Flanigan et al., 2023; Selwyn 
& Aagaard, 2021), smartphone addiction (Montag & Elhai, 
2023; Suseno et al., 2022), and cyber bullying (Mavhunga 
et al., 2016; Montag & Elhai, 2023). Various studies on 
these three issues have somehow constructed an episteme 
that led to assumption that smartphone is the main source of 

these three problems on students. Studies from (Beneito & 
Vicente-Chirivella, 2022; J. C. Wang et al., 2023), for 
instance, indicate how this common episteme has 
constructed a common sense among education scholars and 
policy makers to view smartphone as the main factor that 
hinder studentôs learning achievement in spite of other 
potential influencing factors. Additionaly, it might have 
formed a research trend that attract more research to view 
this issue in this framework. As a result, mobile phone ban 
policy is considered the low-cost and effective solution 
(Beneito & Vicente-Chirivella, 2022; Sunday et al., 2021) 
on these problems.   

However, this banning policy has generated a fierce 
debate in the current academic discussion. The techno-
optimists view this banning somehow has denied the two 
decades constructions of knowledge and advocating on the 
potential integration of mobile technology in education 
(Selwyn & Aagaard, 2021). Provided the downsides of this 
handheld technology has been scientifically recorded in the 
literature studies (Kates et al., 2018a; Sunday et al., 2021), 
the potentials of this technology in enhancing learning has 
also been reviewed (Fu & Hwang, 2018; Sung et al., 2016). 
In fact, both sides have strong scientific arguments in the 
debate. But, why do the policy makers tend to take the 
stance of those who ban?  

The implementation of the banning policy seems to be 
problematic. Grigic-Magnusson et al. (2023) in their 
longitudinal study found complexities of smartphone ban 
policy implementation in a school that actually leads to the 
emerging of organizational, pedagogical, and relational 
challenges for teachers. They revealed studentsô resistance 
to the ban as it has been already considered as the part of 
their learning tool. Other studies also show the dissonance 
views between students and educators on this banning 
policy evaluation (Carlsson & Willermark, 2023; Gao et al., 
2017; Rose et al., 2022). To this sense, students seem not to 
be involved in this school policy construction, provided 
they are the ones who might experience the jolts of the 
impact. This might be the ascribes why the establishment of 
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smartphone ban policy in schools always find difficulties 
(Grigic Magnusson et al., 2023; Langmia & Glass, 2014).  

Unconsciously, organizational practices in education 
might have catalyzed the practice of social injustice in the 
frame of studentsô academic development. (Xiao, 2020) 
argues that smartphone ban policy is actually the reflection 
of adultôs fear and value. Of course, it might be true to 
assume that it is a symbol of adults or teachers rejection on 
the unease pace of technological change (Selwyn & 
Aagaard, 2021). Above all, designing an education policy 
is a complex process (Prßitz et al., 2023). the three major 
players in education i.e., teachers, students, and parents 
should be involved in the policy construction (Gao et al., 
2014, 2017).  

Providing thought in the debate, (Selwyn & Aagaard, 
2021) view this contestation as an opportunity to better 
understand this banning agenda in education. Thus, instead 
of taking part in the debate, this article will discuss the 
essential aspect overlooked in the contention. In this paper, 
we point out essential aspect overlooked in the debate. In 
particular, we make an argument that the debate so far has 
revolved on the handheld technologyôs impact on student 
per se and neglected other essential aspects of the policy 
purpose. Moreover, we argue that smartphone policy needs 
to be constructed upon social justice to be effectively 
implemented in education. Finally, the article discusses 
how this insight challenges the scientific rationality of 
current mobile technology research and concludes with 
implications for future research. 

L ITERATURE REVIEW  

SMARTPHONE BANS AS CONTENTION 

Actually, the contention whether handheld technology 
should be banned in schools and classrooms has been 
around in the academic discussion for a while. This issue 
was first raised by the study of (Campbell, 2006) that 
explored the perceptions of higher education students on 
mobile phoneôs distraction in classrooms. The similar 
studies were then emerging but not as significant as the 
growing of studies of the mobile technology integration in 
education as technology was the hype of the discussions in 
the last two decades (Sung et al., 2016). This issue is getting 
prominent after the world of education had been through the 
challenge of COVID-19 pandemic that insisted the shift of 
educational practices into digital environment during this 
emergency situation. Studies on mobile phones gradually 
increased from 2007 and experienced a jump between 2021 
and 2022 as recorded by ScienceDirect database from 492 
in 2020 to 613 in both 2021 and 2022. This trend lowers to 
535 till the end of this year. Might it indicate that world now 
has been crammed enough with technology and start to 
reject it? 

Regardless the above assumption, the obvious reason to 
this banning is to address the dominant issues on the 
overuse of mobile phone i.e. ñaddictionò (Lian et al., 2021; 
Peng et al., 2022), digital distraction (Abidin et al., 2017; 
Liao & Wu, 2022), and cyber bullying (Catone et al., 2020). 
Smartphones have always been considered as the main 
factor to these three problems on students. Mobile phones 
have always been associated with factors of behavioural 
addiction (Marciano et al., 2021) and Problematic 
Smartphone Use (PSU) as the common term of the overuse 
of smartphones. (Lepkowska, 2019) reflected that there is a 
consistent association between PSU and problems 
associated with mental health including depression, 

anxiety, stress, poor quality of sleep and a decline in 
educational attainment. Meanwhile, this handheld device is 
considered to contribute distraction in studentsô learning 
(Chen et al., 2020). This technology is considered as the 
factor the students decrease their learning performance and 
understanding of course materials. Moreover, the studentsô 
off-task purpose are mostly related to social media use. 
And, problematic social media use is consistently 
associated with cyber bullying (Craig et al., 2020). 

Against the afore mentioned problematic issues, mobile 
technology has been studied since the last two decades as 
potential tools in education. A meta-analysis by Sung et al. 
(2016) on 110 peer reviewed articles investigating the effect 
of mobile technologies in teaching and learning revealed 
that handheld devices and cell phones were the most 
common mobile technology utilized in enhancing teaching 
and learning. They investigated that in the purpose of 
enhancing education, mobile devices have been 
implemented to various ages of users, learning settings, 
methods, and learning subjects. Corroborating the meta-
analysis, Fu & Hwang (2018) conducted a systematic 
review investigating the trends of mobile technology in 
supporting learning on journal publications issued between 
2007-2016. The study shows that the number of studies on 
mobile technologies has increased significantly from 25 
within 2007-2011 to 65 between 2012-2016. From the 
journal investigations, they found that mobile technology is 
a potential tool for learning as it supports ubiquitous 
learning, provides diverse cooperative strategies, facilitates 
context-based learning and self-reflection, and fosters cross 
cultural interaction. More recently, mobile technology has 
been the most common technology for learning. (Bello-
Bravo et al., 2021) investigated type of devices accessing a 
Youtube channel with educational contents from 2012 to 
2018 and delineated mobile devices (smartphone) 
surpassed the other type of devices. Another mobile 
innovation can be an example to facilitate learning (Csap· 
& Dani, 2022). 

In fact, both sides have strong scientific arguments to 
against and for the smartphone ban policy in education. 
Thus, it is too early, in our opinion, to construe this issue on 
the banning such mobile devices and belying the ample of 
studies on it for the last two decades. Moreover, most of the 
studies underpinning this policy are cross sectional in 
character (Montag & Elhai, 2023), too practical, and too 
focused on students. It seems that the existing studies on 
this issue only revolve on the impact and on the binary 
questions ñbanò or ñnot banò. It might indicate that this 
banning decision is a lack of various studies (e.g. 
longitudinal ones) to corroborate this action. 

Furthermore, some studies then emerge focusing on 
investigate the impact of this smartphone policy. A study by 
Beneito & Vicente-Chirivella (2022) analysed time series 
data of PISA scores between two regions in Spain to see the 
impact of smartphone ban regulation after its 
implementation in 2016. This study found that this banning 
gave impact although the impact size is mild and other 
influencing variables were muted. The most recent and the 
first longitudinal study (based on authors knowledge) on 
this smartphone ban policy explored that this policy 
generates organisational, pedagogical, and relational 
challenges to teachers (Grigic Magnusson et al., 2023). In 
this context of study, they found this policy provide the 
teachers with unease in their educational setting as most of 
them have been familiar with this technology as a part of 
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their teaching activities. And, despite of its potential 
distraction, they also found the studentsô resistance on this 
policy due to the fact that students have been considered this 
mobile device as their learning tools in the classroom 
activities. Another former study in the UK delineates that 
this banning policy did give impact to studentsô learning 
performance but only those with lower grades (Beland & 
Murphy, 2015). 

To this end, are we asking the right questions in this 
debate? Reflecting on previous studies (Beland & Murphy, 
2015; Grigic Magnusson et al., 2023), are low grades 
perhaps the reason for overusing the phone or is it the other 
way around? (Montag & Elhai, 2023). Is smartphone the 
only main factor to decrease studentôs learning 
performance? What about other influencing factors such as 
teacherôs quality, parental support, learning facilities, 
curriculum or other socio-cultural aspects? Why are only 
students banned from using this device? Does this digital 
distraction only impact studentsô learning performance and 
does not impact teachersô teaching performance or quality? 
Does addiction only work on students and does not work on 
parents? As a policy is presented to achieve an objective or 
to address solution of a problem (Bell. & Stevenson, 2006), 
we think it is pivotal to understand the nature of how these 
problems over this blanket banning are presented and 
defined. Additionally, it would be helpful, in our opinion, 
to unpack this issue in the framework of education policy. 

SMARTPHONE BANS AS EDUCATION POLICY 

Smartphone ban as a policy range from state to 
institutional level. France and China, for instance, have 
established a written policy to curtail this handheld 
technology in schools for the whole country (Gao et al., 
2017). This policy bans students from carrying smartphones 
to the schoolôs area. Similar state level policy is also 
implemented in several states of the USA. Even, this idea is 
brought to US-federal state level discussion (Montag & 
Elhai, 2023). Most recently, the Swedish ministry of 
education has published a written policy to forbid mobile 
technology in primary school level and invest million 
dollars to return printed textbooks to schools. Some states 
in Australia also established the similar policies (Selwyn & 
Aagaard, 2020). This state level policy corroborates 
individual schools to implement this ban. Moving down to 
institutional level, many schools in many part of the world 
has implemented smartphone ban policy (Beneito & 
Vicente-Chirivella, 2022; Carlsson & Willermark, 2023; 
Grigic Magnusson et al., 2023; Mavhunga et al., 2016; 
Suseno et al., 2022; Xiao, 2020). In this level, the degree of 
the ban can vary depending on the schoolôs social and 
pedagogical belief. The approach of the bans varies in every 
country and school. Selwyn & Aagaard (2021) mentioned 
two common restriction approaches, (1) a complete ban 
where students are not allowed to bring and use phone at 
school area at all times as what enact in NYC America and 
(2) ñOff and Away, All Dayò where students are allowed to 
use the devices only before and after class and the school 
provide storage during the school hours.  

The idea underlying this policy construction is that 
students might have better learning environment without 
smartphone. But, do students really benefit from this 
smartphone ban policy? Literature works might be 
relatively obvious to represent the answer (Kates et al., 
2018b; Sunday et al., 2021), although the effect sizes they 
found are mild. In one of the studies in Indonesia, this 
banning policy in schools can provide positive impact on 

students psychological aspects in learning (Suseno et al., 
2022). Another evidence has been found in two regions in 
Spain. It was discovered that smartphone ban in schools not 
only improve studentôs learning performance but also deter 
cyber bullying (Beneito & Vicente-Chirivella, 2022). 

 Although many studies have provided clear data on the 
impact of the banning policy, the effect sizes are mild and 
it does not rule out the possibility that other variables might 
influence studentôs learning performance besides 
smartphone usage. Thus, it is pivotal to view the impact of 
this policy from lens of longitudinal studies (Montag & 
Elhai, 2023). However, as what have already discussed in 
the previous part of this article, the most recent longitudinal 
study by (Grigic Magnusson et al., 2023) discovered 
different findings from the previous research and find 
complexities of the implementation of this policy. Thus, 
regardless the hampered research existing to decide whether 
smartphone should be banned in schools, it is pivotal, in our 
opinion, to view this banning policy in the frame of 
education policy as the implementation of this policy is 
always problematic (Suseno et al., 2022). 

To place this debate on its context, it is worth to reflect 
the critics of (Taylor et al., 2013) both (Blakemore & 
Griggs, 2007; Harman, 1984) views that treat policy as a 
product. Taylor et al. (2013) argue that policy has to be 
viewed as both product and process. Because, they believe 
that conflicts of negotiating values take place in the policy 
construction process. Viewing policy as a product means 
that policy is considered as an outcome of inherited aims or 
goals, or statements of what ought to happen. Meanwhile, 
policy as a process is to see this as a programme of action, 
or a set of guidelines that determine how one should 
proceed given a particular set of circumstances (Bell. & 
Stevenson, 2006). In the other words, it is a space to 
compromise, negotiate, compete, and sometimes conflict 
values to secure specific objectives. Thus, policy 
development is a fuzzy, messy, and complex process (Bell. 
& Stevenson, 2006). Reflecting the nature of how policy is 
viewed, the existing research and literatures on this banning 
policy tend to treat this banning policy as a product, not a 
process.   

The implementation of this policy often find difficulties 
in the institutional levels and faces studentôs resistance 
(Grigic Magnusson et al., 2023; Rose et al., 2022; Suseno 
et al., 2022). If students are benefited from the policy, then 
why are different views and resistance from students keep 
occurring. Many scholars seem to be competing for finding 
the impacts of the policy without seeing the root of how the 
policy is constructed. Is the smartphone ban policy well -
constructed? Who are involved in this policy construction? 
Has every stakeholder been involved in the policy making? 
Is there no political or conflict of interest in the policy 
making? These critical questions need to be addressed to 
ensure that the policy is not taken just a matter of reactive 
actions and response on global issues. A study in China 
revealed how teachers, students, and parents had different 
views on smartphone impact (Gao et al., 2017). Of course, 
students are the ones who view this policy hindering their 
learning potential as their limitation to making use of this 
technology (Gao et al., 2014). Adversely, teachers see this 
policy helpful to avoid distraction in teaching process and 
parents are still ambivalent. However, it is important to 
consider the three major playersô views and search for a 
common ground to produce an effective policy rather than 
just focus on one roleôs view (Gao et al., 2017). In fact, 
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smartphone ban policy only represents the policy makersô 
and teachersô value and covert studentsô voices (Xiao, 
2020). Thus, it is not wrong to assume that the policy is a 
political tool of adultôs response to the unease of 
technological change (Selwyn & Aagaard, 2020).  

Designing an effective education policy is a complex 
process that requires input from various stakeholders. And, 
the contention whether smartphone should be banned in 
schools is a policy issue not practical one (McFarlane, 
2019). Thus, academic scholars should adjust their views on 
this never ending contention and start to see and embrace 
this technological issue in a political context (Selwyn, 
2023). A study in Turkey uncovers teachersô personal 
interest in smartphone restrictions in schools (Alakurt & 
Yilmaz, 2021). Teachers consider it important to use 
smartphone in schools to communicate with colleagues and 
parents and find resources for the teaching process. 
However, they opined differently when it comes to 
studentôs learning. Moreover, this study revealed there was 
no attempt to provide education and guidance activities to 
effectively use smartphone in learning in many of the 
schools.  

Thus, struggle to find the common ground of the three 
major players is of important to realize a better smartphone 
policy as it is not a binary question that can be answered by 
ñbanò or ñnot banò (Gao et al., 2014). Some research is 
worth considering before one steps on this path (Flanigan et 
al., 2023; Mavhunga et al., 2016; Q. Wang et al., 2023). Of 
course, involving parents and students in the policy 
construction is a step that must be taken (Rose et al., 2022).   

SMARTPHONE BANS AS SOCIAL JUSTICE 

School is a social system where social interactions occur 
and hierarchy of power exist. According to (Jensen, 1954), 
school is a system of social interactions between students, 
teachers, special service personnel, and administrators that 
enable young learners to effectively participate in life-like 
situations. He adds that school can be studied through its 
structural aspects, its dynamics, and its cultural patterns and 
contents, especially as those pertain to the problem of 
internal consistency and the kinds of value standards 
employed in making individual and group decisions. These 
value standards are often called as a policy. As Bell. & 
Stevenson (2006) describes, policy is a set of actions or 
courses that contains the transformation of group conflicts 
and values within political pressures. The main purpose of 
a policy is to reduce inequalities in the social system. 

As a part of school policy, smartphone ban is required 
to be viewed through the lens of social justice. School is 
often viewed as a place not only to reduce inequalities but 
also eliminate the source of inequality (Bell. & Stevenson, 
2006). However, this seemingly noble role of school is 
somehow what Van Zanten (2005) called as ñan illusion of 
democratisationò that continuously implements segregation 
and exclusion. It cannot be denied that schools as social 
systems work in the setting of a power structure where 
power is exercised within the system. Those with more 
power have the capacity to control the policy agenda. The 
emphasis on power as not only an ability to shape the policy 
agenda, but as the capacity to shape how that agenda is 
perceived, highlights the centrality of understanding how 
policy óproblemsô are presented and defined. Policy 
development is a contestation of interest within a social 
system in which power can be a tool to analyse a policy 
development (Bell. & Stevenson, 2006). Reflecting on the 

mobile phone policy development on the level of 
institutions, academic scholars need to be critical to 
scrutinize how this policy is negotiated and conflicted and 
how power is played within the contestation. Not often, the 
policy produced resulted in an ineffective policy that 
unconsciously lead to the failure of achieving community 
objective.   

In fact, oppression and inequalities, in our opinion, are 
underlying within the smartphone bans agenda. It is 
indicated by the absence of studentôs involvement in the 
policy formulation (Gao et al., 2017; Mavhunga et al., 
2016). Students are only the receiver of the policy (Gao et 
al., 2017). It is very common in education settings that 
students become subjects to test a social and pedagogical 
product developed by teachers or school leaders without 
considering their voices in the product development 
process. It is just like testing an antidote on a subject and 
see whether the subjects can survive or make progress. This 
way, a policy only oppresses students (Chan, 2023) as the 
policy is only applied to students and not the other school 
members. Even though, studentsô academic improvement is 
also influenced by the teachersô and parentsô roles in their 
learning process. Several studies have also uncovered the 
negative impact of smartphones to teachersô performance 
and parentsô support which has strong association with 
studentsô behaviour (Doo & Kim, 2022; Masalimova et al., 
2022; Mi et al., 2023). With regard to the previous empirical 
studies, then why are only students banned? What about 
teachers and parents? Are they immune to smartphone 
addiction and distraction? It indicates that the preservation 
of inequality in education remain existing as those with 
power can determine the issue or problem in the policy 
agenda. Therefore, no wonder if the implementation of this 
policy always results in difficulties and resistance from the 
students (Grigic Magnusson et al., 2023). 

CONCLUSION  

This article critically views mobile phone ban policy in 
schools and classrooms from three dimensions. In the first 
dimension, mobile phone ban has been viewed as an arena 
to debate between technology optimists and psychologists 
where both sides have similarly strong arguments on this 
contention. 

This controversy will be a never ending debate if there 
is still lack of empirical studies that provide a strong 
evidence encompassing various educational contexts. In 
this case, various longitudinal studies on this banning policy 
is required as most of the studies exploring this policy are 
cross sectional in character. In the second dimension, the 
need of taking this issue into an education policy context is 
pivotal to critically view the debate on the issue. The 
existing studies on this banning policy only viewed this 
policy as a product and not as a process. In other words, 
researchers only focus on the impact and not the process of 
the policy design. Nevertheless, designing an educational 
policy is a complex process and all members of the 
community need to be involved. Thus, research on the 
investigation of this policy should not only ask ñwhat is the 
impact of the smartphone ban policy?ò but also ask ñHow 
have the policy been constructed or developed?ò. 

Finally, school is a social system where policy is a social 
product of the community value. Those with more power 
have more ability to determine the problemôs outcome and 
shape the policy agenda in the system. Thus, assessing the 
policy in the context of social justice is required for the 
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success of policy implementation. Studentsô voices need to 
be considered to make sure their interest is heard in the 
power contestation. Therefore, studies on studentsô view of 
mobile phone policy is required to critically view the 
creation of such policies. 
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Issues And Challenges Faced By Malaysian Montessori School Teachers In Teaching Special 

Educational Needs Children 

1Department of Human Sciences, University of Debrecen 

ABSTRACT 

Montessori schools is an educational approach that focuses on child-centered or child-initiated learning in which the child actively directs 

their own learning experiences. In recent years, the number of Montessori schools in Malaysia has increased steadily, reflecting the 

nation's growing interest in this alternative education system. This learning approach allows Special Educational Needs (SEN) children 

to go through the process of cognitive and physical development (Lodewijk et al., 2023). This study was conducted to view the challenges 

faced by teachers who teach SEN children in several Montessori schools in Malaysia. The research niche is identified by the need to 

have strategies and the roles of stakeholders to support teachers in the teaching and learning process of SEN children in Montessori 

settings. This study was conducted by interviewing eleven teachers from five different schools in Kuala Lumpur and Selangor, Malaysia. 

All the interviewed teachers are with at least one year of experience instructing SEN students in Montessori environments. The study's 

findings indicate that teachers deal with seven major obstacles, which are the requirement for individualised instruction, problems with 

behaviour management, a lack of parental involvement, inadequacy of workshops and training, issues in monitoring progress, teachers' 

emotional health and resource constraints. Every challenge poses also centres on beneficial strategies with the role of stakeholders 

serving as a further support. In conclusion, it is anticipated that this research study will assist Malaysian Montessori schools in holding 

discussions with teachers to enhance their institutions. Furthermore, it is anticipated that this study will offer subsequent researchers a 

current comprehension of the level of knowledge in a certain field and acts as a basis for further research to be conducted. 

KEYWORDS 
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INTRODUCTION  

The development of Malaysia's education system has 
gone through a positive phase after achieving independence 
in 1957. Malaysia recognizes the importance of a solid 
foundation during a child's early years and works to provide 
high-quality education. Therefore, kindergarten education 
is a crucial component of early childhood development in 
Malaysia, where different teaching pedagogies are used to 
meet the different needs of young children. With 
consideration for the growth of methodological diversity in 
the educational process, the Ministry of Education prepares 
kindergarten schools with frameworks and guidelines. 
Schools have the liberty to select their teaching methods by 
these frameworks and guidelines, provided that these 
methods do not contradict Islam, which is the official 
religion of Malaysia, or the sovereignty of Malaysia as a 
multiracial nation. Therefore, there have been many 
learning methodologies that have been implemented in 
Malaysia and one of them is the Montessori approach. 
Starting with the establishment of The Children's House in 
1986 which is the first Montessori PreSchool in Malaysia, 
the development of the Montessori approach has been 
developing. The implementation of the Montessori 
approach in kindergartens in Malaysia is gaining ground 
when many kindergartens have been established by 
implementing the Montessori approach in aiding children's 
development.  

The history of the development of the Montessori 
approach began in the early 20th century when Dr. Maria 
Montessori who was an Italian physician, educator, and 
innovator introduced this learning methodology that 

focuses on building children's natural learning styles. The 
educational theories of Dr. Montessori originated from her 
observations of children in a psychiatric clinic located in 
Rome. Observing children's development based on the 
principle of self-directed learning, in 1907, Dr. Montessori 
founded the first school known as Casa dei Bambini, or 
"Children's House". This school alludes to the environment 
that was particularly designed to support the use of the 
Montessori Method in early childhood education. Under the 
idea of child-led learning, a teacher's role in a Montessori 
school encompasses not only the teaching process but also 
acting as an advisor, an observer, and a source of guidance 
and support. Consequently, as more parents sought an 
alternative to the country's established educational system, 
this educational approach grew in popularity across the 
globe, including in Malaysia. According to a statement 
given by the Rentech Digital website (2023), there are 438 
Montessori schools in Malaysia as of December 2023. The 
fundamental principles of Montessori education prioritise 
experiential learning, self-directed learning, and 
personalised teaching to create a warm and inclusive 
atmosphere for children with special needs.  

Special Educational Needs (SEN) is a term employed in 
education to describe children with disabilities or learning 
challenges that make it a challenge for them to learn or get 
an education than it would be for children of their age. The 
Children and Families Act 2014 also defines SEN as a child 
or young adult who has a learning disability or difficulty 
that necessitates special educational accommodations. A 
vast array of conditions are included under the general 
heading of SEN including learning disabilities, Autism 
Spectrum Disorders (ASD), Attention Deficit Hyperactivity 
Disorder (ADHD), speech and language impairments, 
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emotional and behavioural disorders, physical disabilities, 
sensory impairments, and more. The privileges possessed 
by SEN children affect their communication with the 
people around them, their ability to acquire knowledge and 
also to handle emotions. In Montessori schools, a teacher's 
responsibilities extend beyond simply providing 
instructional materials; they also include advocating for 
their children and facilitating learning. The burden of this 
task will present a great challenge to the teachers of SEN 
children at Montessori schools. Therefore, to prepare for the 
challenges, teachers need to develop strategies and make 
preparations to ensure that the learning objectives and 
teaching attain the levels specified in the Montessori 
curriculum. Moreover, the challenges faced by these 
teachers can be reduced by the role played by related 
stakeholders such as school administrators, parents and 
guardians, Special Educational Needs Co-Ordinator 
(SENCo), community organizations, government agencies 
and Non-Governmental Organizations (NGOs). 

RESEARCH QUESTIONS 

This study was conducted to obtain an overview of the 
situation of teachers in Montessori schools who teach SEN 
children by focusing on two research objectives. 

¶ What are the key challenges faced by Malaysian 
Montessori school teachers in the education of SEN 
children? 

¶ How do Malaysian Montessori school teachers 
perceive their strategies and preparedness in 
teaching SEN children in their schools? 

¶ What roles should be taken by the stakeholders in 
supporting teachers as they tackle the difficulties in 
interacting with SEN children in Montessori 
schools? 

M ATERIALS AND METHODS 

This study is a qualitative study that uses the interview 
method to obtain data. The study participants consisted of 
eleven teachers who teach SEN children in five Montessori 
schools in Malaysia. Unstructured interviews were used in 
data acquisition. For the data acquisition process, research 
data has been collected through interviews. The interview 
time has been chosen by the teachers according to their 
respective times. Almost all respondents chose to be 
interviewed during the weekend. This interview session is 
verbal and informal and has been held using the Zoom 
application or WhatsApp video. The interview session 
lasted for approximately 45 minutes for each respondent 
and was more open for a sharing session.  

ISSUE AND CHALLENGES  

 Following interviews with eleven teachers at 
Montessori schools who work with children who have 
special education needs, the teachers identified several 
issues and challenges that are relevant in the teaching 
process of these teachers. 

Issue and Challenge 1: The need for individualized 

instruction 
One of the greatest challenges facing Montessori school 

teachers in teaching SEN children is giving each student 
personalized instruction. In Montessori schools, the 
curriculum is child-led, encouraging children to progress at 
their own pace. However, this becomes more complex 
when teaching SEN children, as their learning styles, 

abilities, and challenges greatly differ. As a result of the 
interviews conducted, five teachers stated that the challenge 
of finding the right balance between promoting 
independence and providing necessary support for SEN 
children can be tricky.  SEN teachers may need to navigate 
the fine line between encouraging autonomy and ensuring 
that children receive the assistance they require (Passanisi 
et al., 2022). Four teachers have also stated that tailoring 
activities to meet the diverse needs of SEN children requires 
extensive individualized planning. SEN teachers may find 
it time-consuming to create and adapt materials for each 
student to ensure they are appropriately challenged and 
supported. Montessori materials are specific to the method 
and may not always align with the diverse needs of SEN 
children. Three teachers stated that the challenge that 
focuses on individualized instruction is when teachers 
might face challenges in finding or creating resources that 
cater to the unique learning requirements of their children. 

Issue and Challenge 2: Behaviours management issues 
Behaviours management is one of the challenges that 

have been stated by the teachers in the interview session that 
has been conducted. SEN children often exhibit a wide 
range of behaviours due to the diverse nature of their 
learning challenges. All eleven teachers involved in this 
interview stated that the problem of behaviours 
management is one of the main challenges in teaching SEN 
children in Montessori schools. Managing behaviours such 
as impulsivity, attention difficulties, or sensory sensitivities 
requires a tailored and flexible approach that may differ 
from the general Montessori school's strategies. 
Additionally, the teachers contend that some children may 
become distracted or cause disruptions due to the freedom 
of movement allowed in Montessori schools. Children with 
attention-related disorders, like ADHD, may find it 
especially difficult to focus when there are distractions 
around (Theodor Katz et al., 2022). Furthermore, according 
to five teachers, SEN children find it challenging to focus 
on their tasks because outside stimuli can easily divert their 
attention. SEN Children will exhibit tantrums or other 
behaviours that indicate their inability to focus fully. This 
puts pressure on the teacher to provide calmness and adapt 
the teaching strategy to suit their needs. Teachers also stated 
that it takes a considerable amount of time to manage 
behaviours problems in SEN children which would distract 
the learning process.  

Issue and Challenge 3: Absence of Parental Involvement  
In the interview, teachers agreed that parents who do not 

engage in their children's education present a significant 
challenge for Montessori school teachers. SEN children 
need more emotional and behavioral aid to apply consistent 
behaviors and emotion management techniques at home 
and in schools (Tiernan et al., 2020). Teachers might find it 
difficult to address these developmental aspects of the child 
without this cooperation from the parents. Parental 
disengagement from their child's education may have an 
impact on the learning process, particularly for SEN 
children. The effect of this lack of parental involvement also 
challenges teachers to create comprehensive and tailored 
plans. The teachers also stated that some parents leave the 
task of caring for and guiding SEN children at home to the 
nanny. This happened due to the demands of the parents' 
work schedule which was too busy. Furthermore, there are 
instances where parents genuinely care about their 
children's education, yet their differing expectations and 
parenting philosophies stem from their diverse backgrounds 
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leading to constant disagreements between them and the 
teachers. For example, the issue with academic parenting 
and holistic teaching between teachers and parents.  

Issue and Challenge 4: Lack of professional 

development, training, and workshop 
 Teachers are also faced with the challenge of a lack of 

professional development, training, and workshops to aid 
them in teaching and managing SEN children. Limited 
understanding of diverse needs from teachers may lack a 
comprehensive understanding of the diverse needs and 
challenges that SEN children can present (Yeo et al., 2019). 
Five teachers claim to have an education degree but no 
experience working with children who have special needs. 
Therefore, without proper training, teachers may struggle to 
differentiate instruction to meet the individual requirements 
of each child. Moreover, three teachers have stated that 
professional development contributes to general strategies, 
but it can be challenging to cover the full array of 
individualized needs that may arise in a school setting. 
Teachers claimed that finding professional development 
opportunities that are flexible and fit into their schedules is 
a common challenge. Teachers also stated that it is 
important to stay informed about any changes to special 
education-related laws and policies. It could be difficult for 
SEN teachers to stay up to date on new rules and apply them 
successfully in the schools. Some special education 
teachers operate in settings where they receive insufficient 
assistance from administrators, coworkers, or other 
professionals. 

Issue and Challenge 5: Teachers emotional well-being 
Educating SEN children necessitates teachers to 

continually adapt their instruction to suit the unique 
learning requirements of each individual. This constant 
adjustment can lead to emotional exhaustion, as teachers 
grapple with feelings of inadequacy or burnout in their 
efforts to meet diverse needs (Candeias et al., 2021).  
Teachers stated that they face emotional challenges in 
developing strong bonds with SEN children, especially if 
the children have difficulty expressing or interpreting 
emotions. Teachers' emotional states are impacted by the 
sometimes out-of-control emotions and behavior of SEN 
children, which can lead to burnout, anxiety, and stress.  
The teacher also stated that their emotions are also disturbed 
when parents do not take their children's development 
seriously so some teachers have to contact parents in 
various ways - email, phone, or even send letters - but do 
not get a response from the parents. This undoubtedly also 
affects the emotions of the teachers who have worked hard 
to ensure that SEN children achieve the development that 
has been set.  

Issue and Challenge 6: Resource limitation 
Many Montessori school teachers face resource 

limitations when teaching SEN children. The availability of 
specialized materials, assistive technologies, and school 
support may be limited, making it even more challenging to 
meet the specific needs of these children. Limited budgets 
may restrict the availability and variety of Montessori 
materials in the schools. Insufficient teaching aids or 
resources will require teachers to create lesson plans that 
adhere to the Montessori curriculum, which will 
undoubtedly take more time. This increased workload can 
lead to stress and burnout. Many SEN children have sensory 
processing needs that require specialized materials and 
environments. In providing learning activities for SEN 
children, without appropriate resources, teachers may find 

it difficult to create sensory-friendly spaces and provide 
sensory-rich learning experiences. For instance, teachers 
have created visual task sequencing cards to assist children 
with ADHD in organizing and following detailed 
instructions for tasks involving multiple steps. Expensive 
materials could lead to access disparities, which would 
prevent some SEN children from getting the full benefits of 
the Montessori approach. 

STRATEGIES AND PREPARATION 

 The challenges faced by teachers have their strategies 
and preparations to reduce the teacher's workload. 
Therefore, some strategies and preparations have been 
listed by relating the challenges that have been mentioned 
before and what strategies are appropriate. 

Strategy and Preparation 1: Peer Tutoring and Buddy 

System 
Peer tutoring fosters a supportive learning environment 

where children with SEN can receive individualized 
instruction from their peers. Empowering children to act as 
tutors helps build positive relationships and promotes 
empathy and inclusion within the schools (Manube, 2021). 
Peers may impart additional explanations, support skill 
development, and act as role models for children with SEN, 
enhancing their educational experience and overall social 
integration. Among the examples of peer tutoring that 
teachers can do is to implement the Montessori work cycle 
to allow children to collaborate on tasks and projects. For 
example, autistic children should be given opportunities to 
observe and participate in activities led by their 
neurotypical peers. Another strategy that can be 
implemented by teachers is the buddy system method in 
situations where children can do activities such as academic 
tasks, social skills development, and play (Robinson et al., 
2023). Teachers are also encouraged to switch up their 
children's buddies regularly to encourage social interaction 
with a variety of peers and to support SEN children to avoid 
feeling excluded or beneath their peers. 

Strategy and Preparation 2: Positive Reinforcement to 

improve student behaviours 
 Positive reinforcement has been widely reported to 

improve behavior and academic performance in SEN 
children. When children receive positive reinforcements, 
they are more likely to repeat desired behaviors, leading to 
increased self-confidence and engagement within the 
learning environment (He et al., 2023). According to 
Keller-Bell and Short (2019), positive reinforcements can 
take various forms, including verbal praise, tangible 
rewards, token systems, and personalized interventions. To 
successfully apply positive reinforcement techniques, 
teachers are encouraged to take the initiative and create a 
framework plan that refers to the unique behavioural 
management of SEN children (N² Bhroin and King, 2020). 
These plans outline specific target behaviours, the chosen 
reinforcement strategy, and the criteria for earning 
reinforcement, ensuring the approach is tailored to the 
unique needs of each student. According to Kestner et al., 
(2019), teachers should perform Functional Behaviour 
Assessments (FBA) to determine the root causes of 
problematic behaviours before developing behaviour 
management strategies. FBA is utilized in behaviour 
analysis and special education to determine the reason 
behind a student's problematic behaviour (Benson et al., 
2019). Understanding the function of these behaviors 
allows teachers to design more effective reinforcement 
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plans that address the underlying needs of the children. 
Moreover, integrating social and emotional learning into 
behavior management fosters the development of self-
regulation skills in SEN children which leads children to 
manage their emotions and creates a positive impact on 
their behavior and social interactions (Rademacher et al., 
2022). 

Strategy and Preparation 3: Involve parents with open 

communications and workshops 
 One of the strategies that can be implemented is by 

providing parents with workshops and training sessions on 
various aspects of their child's SEN that can empower them 
to actively contribute to the Montessori learning 
environment. ¢i­ek G¿m¿ĸ and ¥ncel (2023) have 
accommodated support for the idea that parents of SEN 
children who attend workshops or training sessions can 
assist other parents in handling difficult behaviours that 
may be linked to specific special needs. Inadvertently, this 
will help parents and their children have a strong bond. 
Furthermore, a study conducted by Paccaud et al. (2021), 
showed that parental involvement in education assists SEN 
children in developing positive learning attitudes, boosting 
their self-esteem, and improving their emotional health. 
Teachers also play an important role in ensuring the 
involvement of parents by collaborating with the school by 
organizing school events, exhibitions, and presentations 
that showcase children's achievements. These initiatives 
produce opportunities for parents to witness their child's 
growth, generate dialogue, and share experiences with other 
parents (Axford et al., 2019). In addition to the involvement 
of parents in school events, exhibitions, and presentations, 
parents are also advised to take the opportunity to be 
involved in collaborative home-school projects. In a study 
by Wilhelmsen and Sßrensen, M. (2019), parental 
involvement in home-school projects can significantly 
engage parents in their child's education. For instance, 
parents can support Montessori-inspired learning activities 
at home, exchanging ideas and resources with teachers to 
enhance their child's educational experience.  

Strategy and Preparation 4: Teachers' Self-directed 

learning for limited training  
 As discussed in the topic of challenges faced by 

teachers in teaching SEN children in Montessori schools, 
lack of training and limited access to workshops are 
numerous challenges related. Several studies that have been 
carried out show that challenges from the aspect of limited 
training and workshops can be overcome by implementing 
the self-directed learning method (van den Berg and du 
Toit-Brits, 2023; Magyar et al., 2022;  Xanthopoulou and 
Svarna, 2022). To bridge the gap created by insufficient 
training, teachers display a remarkable ability to adopt self-
directed learning. They proactively seek out and engage 
with relevant research papers, articles, and scholarly 
publications that can enhance their understanding of 
teaching methodologies and strategies. Teachers are 
advised to work in parallel with support staff, including 
teaching assistants, other colleagues, and the Special 
Educational Needs Coordinator (SENCO), in addition to 
allowing children to pursue self-directed learning. 
Moreover, through these networks, teachers gain insights 
into innovative strategies and methodologies, compensating 
for any gaps in formal training. 

Strategy and Preparation 5: Self Awareness and Build 

support system 
 To ensure that the goals of the children's development 

process are met, teachers of SEN children unquestionably 
require a great deal of patience yet emotional health issues 
also arise for teachers from time to time. In the aspect of 
teachers' emotional well-being, several strategies can be 
implemented by teachers to ensure that teachers are less 
likely to burn out or leave the profession. Feize and Faver, 
(2019) stated that one of those strategies is when teachers 
develop self-awareness to recognize and understand their 
own emotions by reflecting on their strengths, challenges, 
and triggers that may affect their well-being. Several studies 
have been put forward by previous researchers to support 
teachers who experience anxiety or burnout such as by 
listening to music and dance therapy (Nugroho et al., 2023), 
journaling (Trombella, 2020) and yoga or workout (Telles 
et al., 2019). Meanwhile, a study conducted by Kun and 
Gadanecz (2019) showed that colleagues play an important 
role that affecting the emotional well-being of a teacher. It 
is recommended that teachers who continue to struggle with 
emotional and mental health issues seek professional 
supervision or coaching to talk through their experiences 
and difficulties with a qualified mentor or counselor. 
Therefore, the role of the school is also important in creating 
an Employee Assistance Program (EAP) that can assist 
teachers and non-academic staff in dealing with personal 
problems that might adversely impact their work 
performance, health, and well-being. Secapramana et al., 
2020) stated that the benefits of EAP for teachers in 
increasing self-awareness and also to build a support system 
are very large.  

ROLES OF STAKEHOLDERS 

 Recognizing the unique needs and potential of every 
child, stakeholders play a crucial role in supporting SEN 
children within the Montessori framework. Stakeholders in 
the context of SEN education encompass a wide range of 
people and organisations. Ensuring a comprehensive and 
inclusive education system requires effective collaboration 
and a clear understanding of the roles of stakeholders.  

Stakeholder 1: School Administrators 
The role of school administrators is fundamental to 

provide workshops, and training to assist teachers in 
improving their abilities to work with these unique children 
within the Montessori framework. Furthermore, school 
administrators can create inclusive policies to foster an 
environment where all children, regardless of their abilities 
or challenges, feel accepted and at home in the Montessori 
community. According to Cerna et al., (2021), policies 
based on inclusivity built by school administrators will be 
able to advise schools and teachers in complying with legal 
standards, including anti-discrimination laws and 
regulations related to special education. In Montessori 
schools, the use of Individualized Education Plans (IEP) for 
SEN children is very important to ensure that the learning 
objectives reach the set standards. The implementation of 
IEPs requires collaboration between school administrators 
and teachers in which objectives, strategies, and 
modifications depend on each child's unique needs. 
Examples of IEPs that can be discussed are speech therapy 
sessions, augmentative and alternative communication 
tools, and accommodations for school discussions. School 
administrators must be more aware of the demands of 
technology in the schools as it continues to advance in the 
field of education. Facilities for assistive technology and 
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resources can be put into place by ensuring the school has a 
designated budget, applying for grants, or building 
relationships with organisations that provide resources for 
special needs education. 

Stakeholder 2: Parents and Guardians 
 Parents and guardians are the closest individuals to 

SEN children after teachers. Previous studies prove that 
SEN children benefit from close relationships with their 
parents or guardians in terms of improving communication 
skills (Daniel and Govender, 2022), emotional development 
(Papadopoulos, 2021) and positive behavioural modeling 
(Albuquerque et al., 2019). Parents and guardians must 
actively collaborate with teachers to develop a 
comprehensive understanding of the child's strengths, 
challenges, and individual needs. The cooperation between 
parents/guardians and teachers is important to align the 
approaches, interventions, and expectations, providing a 
more seamless and supportive experience for the child. 
Parents and guardians will remain updated about their 
child's progress and any necessary changes to their IEP. A 
coordinated strategy for assisting SEN children 
academically, socially, and emotionally is ensured by 
working in conjunction with educators (Paccaud et al., 
2021). The teachings taught in school can be reinforced at 
home by parents and guardians to encourage independence 
by providing opportunities to practice and master self-help 
skills like daily routine skills, personal hygiene, and 
communication skills. Additionally, parents are to maintain 
good relationships with other parents to facilitate the 
sharing of best practices and emotional support. Among the 
activities parents can do is set up fitness or wellness classes, 
which guide parents in maintaining their physical fitness 
while also providing SEN children with an opportunity to 
interact with other parents and their friends. 

Stakeholder 3: Special Educational Needs Co-Ordinator 

(SENCo) 
 In the context of Montessori approaches for SEN 

children, Special Educational Needs Co-Ordinator 
(SENCo) plays a crucial role in supporting cooperation and 
teamwork amongst parents, teachers, school administrators 
and other stakeholders. SEN children' progress in 
Montessori schools is assessed through appropriate 
assessments that SENCo create and administer. It involves 
using differentiated instruction, adapting strategies, and 
utilising Montessori materials to address various learning 
styles, abilities, and preferences. SENCo also observes the 
child in a variety of contexts, including the playground, 
schools, and special education settings to evaluate the 
degree to which SEN children engage with Montessori 
materials and activities. This information serves as a guide 
for modifying or adapting materials to ensure their 
accessibility and significance for every child. The 
observation accomplished by SENCo also involves the 
assessment of SEN children which covers aspects of 
cognitive assessments, academic assessments, behavioral 
and emotional assessments, communication and language 
assessments and also sensory and motor skills assessments 
(Okai, 2021). After conducting an assessment of each 
student's needs, SENCo collaborates with parents, teachers, 
and other relevant parties to create and develop educational 
programmes.  

Stakeholder 4: Government Agencies 
Governmental organisations are in charge of creating 

and carrying out initiatives, rules, and policies that 
contribute to the efficient operation of the educational 

system. There are several ways in which government 
agencies can be observed in the field of education, including 
through the use of regulations, oversight, and educational 
standards (Norwich, 2019). This also applies to subjects 
including inclusive education policies and disability rights 
acts that are related to the education of SEN children with 
special education needs. In the context of Montessori 
education, government organisations conjointly have a role 
in ensuring that SEN children receive individualised lesson 
plans, support services, and suitable accommodations. For 
instance, creating educational policies that direct the 
general course of the educational system falls within the 
purview of the Ministry of Education. The policies outlined 
by the Ministry of Education cover the aspects of 
curriculum standards, evaluation techniques, teacher 
qualifications, and other important facets of education. In 
Malaysia, apart from the Ministry of Education, other 
ministries that also play a role in the development of SEN 
children in Montessori schools are the Ministry of Youth 
and Sports and the Ministry of Women, Family and 
Community Development. The role played by these two 
ministries is to provide community-based support services, 
ensure equal access to education for all children, or 
involvement in the development and implementation of 
early intervention programs aimed at supporting SEN 
children in their early years.  

Stakeholder 5: Non-Governmental Organizations 

(NGOs) 
 Non-Governmental Organizations (NGOs) frequently 

act as intermediaries for the mobilisation of resources, 
facilitating the effective distribution of funds and education 
support (Robinson et al., 2023). NGOs assist the Montessori 
school in obtaining specialised teaching materials, assistive 
technology, and sensory materials by forming partnerships 
with foundations and corporations (Sauti, 2019). This 
certainly benefits teachers who struggle with a lack of 
resources, ensuring that SEN children receive fair access to 
the educational resources required for the best possible 
development. Moreover, NGOs work in conjunction with 
government agencies to verify policy congruence, resource 
distribution, and efficient execution of inclusive education 
initiatives (Rangarajan et al., 2023). Through joint 
initiatives, NGOs can work together to improve SEN 
education in Montessori settings by securing funding, 
promoting policy changes, and launching joint initiatives. 
The role of NGOs is not only limited inside the country, 
nonetheless, also plays an important role globally. 
International cooperation established by NGOs would 
support a global community that aspires to an inclusive 
Montessori education system for SEN children. According 
to Saud and Ashfaq, (2022), NGOs employ research and 
data analysis to produce evidence to support policy changes 
that improve educational standards. The data and research 
gathered can also be used to strengthen or support the SEN 
policy for children attending Montessori schools. 

CONCLUSION  

The concept of the Montessori approach that provides 
children the opportunity to learn and explore themselves 
makes parents of SEN children interested in sending their 
children to this institution. Despite not being widely used in 
Malaysia, the Montessori method has been steadily 
expanding due to the growing need for education that is 
focused on the needs of the child. Teachers are non-family 
members who have a close relationship with children with 
special needs. Through relationships and a sense of 
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responsibility, teachers will do their best to educate all 
children including SEN children regardless of the 
challenges they face. It is evident from the research findings 
derived from teacher interviews that the obstacles faced by 
the teachers in question have an impact on both the teaching 
and learning process within the schools and on 
extracurricular activities. The responsibilities of the school 
in dealing with this challenge are important for example by 
providing more teachers who are certified and have 
experience handling SEN children. The ministry 
additionally has to implement strong action against schools 
serving children with special education needs that employ 
underqualified teachers. This is to make sure parents are 
prevented from being misled by ideas presented in school 
and are unaware of the teacher's educational background. 

 The Ministry of Education has outlined guidelines and 
licensing procedures for Montessori centers however, to 
further legitimize the approach's status, more 
comprehensive regulations and the inclusion of Montessori 
education in official curriculum frameworks are required. 
Montessori schools must hold a license from the ministry or 
other appropriate education authorities to ensure the 
provision of a secure and productive learning environment, 
access to funding and resources, quality assurance, and 
educational standards. Moreover, it will also aid teachers in 
understanding their rights within the educational system. 
SEN teachers in Montessori schools should place a high 
priority on assisting and teaching children to acquire the 
information, abilities, and empathy needed to effectively 
address and overcome these obstacles. 
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EduTech Revolution: The Dynamic Role of ICT in Shaping Learning Environments 

1Eºtvºs Lor§nd University  

ABSTRACT 

This comprehensive research study delves into the dynamic interplay of ICT in shaping and revolutionizing modern learning 

environments among teachers and students at Al Quds Open University in Palestine- West Bank, particularly within the Faculty of 

Education. The exploration encompasses two primary dimensions: the teacher's perspective on the instructional impact and the influence 

on student learning outcomes. This research, conducted at Al-Quds Open University, employs a quantitative approach. It was sourced 

from teacher and student questionnaires distributed online. 

The questionnaire was judged by specialists from different universities in Palestine and took into account all the modifications that were 

requested. Accordingly, the electronic questionnaires were distributed to 50 lecturers and 50 students in the College of Education for the 

academic year 2022-2023. The questionnaire is divided into two sections, each of which is intended to look at how information and 

communication technology (ICT) affects student involvement, teaching, and learning. The purpose of the questionnaire is to collect 

information that will help us understand how ICT affects learning in an academic environment. It provides essential insights into the 

perceived effectiveness of ICT tools and their instructional capabilities, further reinforcing the role of ICT in this ongoing educational 

revolution 

KEYWORDS 
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INTRODUCTION  

In today's rapidly evolving educational landscape, 
information and communication technology (ICT) 
integration has emerged as a powerful engine of 
transformation. The "EduTech Revolution," which has 
reshaped how educators teach and how students learn, has 
ushered in a new era of education. The goal of this extensive 
research project is to examine the dynamic interactions 
between ICT and modern learning environments' 
restructuring and revolution. We highlight the distinctive 
setting of Al Quds University in Palestine (West Bank), 
especially with regard to the prestigious Faculty of 
Education. The landscape of education is undergoing a 
major shift in the twenty-first century, principally driven by 
the relentless march of technology. The advent of the 
"EduTech Revolution" has ushered in a period in which 
information and communication technology (ICT) is at the 
heart of reimagining how knowledge is disseminated and 
acquired. 

This research embarks on a journey to explore the 
dynamic role of ICT in designing and revolutionizing 
modern learning environments, with a special focus on Al 
Quds Open University in Palestine (West Bank). The use of 
ICT in education represents a paradigm shift in the way 
knowledge is transmitted and acquired, not just a 
technological advancement. The world is getting 
increasingly digital, and the education sector is not far 
behind. In this regard, Al Quds University, which is 
renowned for its dedication to equitable education, serves 
as a prime illustration of how information and 
communication technology (ICT) may bridge the gap 
between conventional and modern teaching methodologies. 
This study aims to evaluate the multifaceted effects of ICT 
from two main angles: the teacher's perspective on 
instructional strategies and its influence on the learning 

outcomes of students. Our goal is to present a 
comprehensive understanding of how ICT is used and 
experienced in this unique academic environment by 
educators and learners alike. Our methodology is based 
mostly on quantitative research techniques, supported by 
information obtained from teacher and student 
questionnaires. 

These questions have undergone rigorous design, 
evaluation, and validation by specialists from many 
universities in Palestine, guaranteeing their validity and 
reliability. We have distributed electronic questionnaires to 
a diverse sample of 50 lecturers and 50 students at the 
College of Education for the academic year 2023ï2024, 
demonstrating our unwavering commitment to thorough 
data collection. The collected data has undergone extensive 
processing and multidimensional interpretation. We will 
unearth vital insights into the perceived effectiveness of 
ICT tools and their instructional capabilities as we go 
through this exploration. Our findings will support the 
transformative power of ICT in designing contemporary 
learning environments at Al Quds Open University. While 
challenges associated with ICT integration are 
acknowledged, they are not insurmountable. 

The dominant sentiment is one of optimism, 
underscoring the tremendous opportunities that ICT 
provides for innovating and elevating the educational 
experience. Finally, this study is prepared to provide 
invaluable insights for educators, administrators, 
policymakers, and researchers, serving as a guiding light in 
the continuous transformation of learning environments 
inside the EduTʝch revolution at Al Quds Open University 
in Palestine. It is our hope that the lessons learned here will 
have an impact far beyond our academic walls, influencing 
the larger discourse on the role of ICT in education and 
encouraging positive change. 

Hamarsha Manal1; Kopp Erika1 
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BACKGROUND 

The incorporation of ICT into education is more than 
just a technological transition; it represents a fundamental 
transformation in the educational landscape. As digital 
technologies become more integrated into our everyday 
lives, the educational sector strives to keep up. Al Quds 
Open University, a remarkable case study in bridging the 
gap between traditional and contemporary instructional 
methods, serves as a remarkable case study in bridging the 
gap between traditional and contemporary instructional 
methods. The EduTʝch revolution is a lived experience for 
educators and students alike, not a theoretical concept. 
Given its transformative influence on teaching and learning, 
the relevance of information and communication 
technology (ICT) in modern education is crucial. 

ICT has evolved into an indispensable instrument in 
education in today's digital age, altering the learning 
landscape. It enhances the educational experience by 
providing students with access to a wealth of digital 
resources, interactive multimedia, and online platforms. 
This not only caters to varied learning styles, but it also 
ignites students' engagement with dynamic content, making 
learning both enjoyable and very efficient. One of ICT's 
most compelling features is its ability to create personalized 
learning paths. Students can go at their own pace and delve 
into themes of interest to them. This is made possible by 
adaptable software and online services that provide quick 
feedback, allowing educators to fine-tune their teaching to 
meet the unique needs of each student. 

The power of ICT extends beyond the classroom, 
shattering geographical boundaries with its massive digital 
libraries and limitless resources available on the internet. 
This access is especially useful in remote or underserved 
areas, where having access to up-to-date knowledge can be 
a game changer. Furthermore, ICT is a global connector that 
fosters collaboration and communication among students 
and educators from all over the world. Collaborative 
projects, video conferences, and online discussion forums 
encourage cross-cultural exchanges, enabling the sharing of 
diverse perspectives and the creation of a more 
interconnected society. As our world becomes more digital, 
equipping students with digital literacy and 21st-century 
skills becomes increasingly important. 

ICT in education acts as a bridge, preparing students for 
the challenges of the digital age, when technological 
aptitude is highly valued. ICT advances educational 
efficiency by streamlining and enhancing administrative 
processes. Online quizzes, automated grading, and data 
analytics give educators invaluable insights into student 
progress and allow for timely feedback to drive ongoing 
improvement. ICT enables innovative pedagogical 
approaches such as blended learning, flipped classrooms, 
and gamification. These methods not only make learning 
more engaging, but they also encourage active student 
engagement, enhancing the overall learning experience. In 
addition to these advantages, the cost-effectiveness of 
digital resources and online courses in comparison to 
traditional textbooks and in-person classes has the potential 
to broaden access to education, particularly for underserved 
communities. 

The flexibility provided by ICT enables educators to 
adjust their lessons to the changing educational landscape. 
They can easily integrate innovative technologies, update 
content, and respond to emerging educational trends, 

ensuring that the learning experience remains relevant and 
engaging. ICT has ushered in a new era of education, 
revolutionizing how students learn, teachers instruct, and 
institutions operate. Its tremendous influence on education 
highlights the need for further integration and investment to 
create a brighter, more digitally literate future for 
everybody. Finally, ICT is more than a tool; it is a driving 
force behind the educational revolution. It engages students 
and empowers instructors, equipping them for the digital 
challenges of the twenty-first century. The relevance of ICT 
in modern education will only expand as technology 
improves, making it an integral component of the 
educational environment. 

LITERATURE REVIEW 

A review of current literature reveals the transformative 
potential of ICT in education. Scholars like Andʝrson and 
Dill (2000) have investigated the influence of digital media 
on student behaviour and engagement. Prensky (2001) 
introduced the concept of "digital natives" and "digital 
immigrants," emphasizing the generational divide in digital 
literature. Fullan (2021) emphasizes the need to have the 
correct drivers for overall system success when it comes to 
implementing technology in education. This research sheds 
light on the vital role of effective leadership and change 
management in unleashing the potential of ICT for 
educational reform. Selwyn (2011) provides a thorough 
examination of the key issues and debates surrounding 
education and technology. This paper provides valuable 
insights into the challenges and opportunities associated 
with ICT integration in learning environments. 

Means, Toyama, Murphy, Bakia, and Jonʝs (2010) 
conducted an extensive meta-analysis of evidence-based 
online learning practices. Their research sheds light on the 
influence of ICT on student engagement and learning 
outcomes, providing crucial insights into the effectiveness 
of digital learning methods. The connectivism learning 
theory was introduced by Siʝmʝns (2005). This theory 
underpins the transition toward networked learning in the 
digital age, emphasizing the need for connectivity, 
collaboration, and the use of technology for effective 
learning. 

Gikas and Grant (2013) investigated the effect of mobile 
computing devices on student engagement. Their research 
emphasizes the potential of mobile technologies to increase 
student involvement and interactivity in educational 
settings. Hʝw and Brush (2007) performed a meta-analysis 
of the effectiveness of problem-based learning in 
technology-enhanced environments. This research provides 
insights into how ICT might enhance pedagogical 
approaches that encourage student engagement and critical 
thinking skills. 

The influence of classroom instruction on student 
engagement was investigated by Zhao, Pugh, Shʝldon, and 
Byʝrs (2002). Their research lays the groundwork for 
understanding how instructional methods and technology 
influence student involvement and motivation. 

Bennʝtt and Maton (2010) investigated the debate about 
digital natives and the influence of digital technologies on 
student learning. Their research provides a crucial 
perspective on the global, diverse, and digital literature. 
Mishra and Koʝhlʝr (2006) developed the Technological 
Pedagogical Content Knowledge (TPACK) framework. 
This framework emphasizes the integration of technology, 
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pedagogy, and content knowledge, laying the theoretical 
groundwork for effective ICT use in education. 

Ertmʝr (2005) investigated the role of teacher beliefs in 
technology integration. This study emphasizes the 
importance of educators' attitudes and beliefs in 
determining the successful integration of ICT in teaching 
and learning. Hʝrrington, Rʝʝvʝs, and Olivʝr (2010) 
investigated the influence of authentic learning 
environments on student engagement. Their work 
demonstrates the power of ICT to provide authentic, real-
world learning experiences. 

Voogt, Knezʝk, Christʝnsen, and Lai (2018) performed 
a meta-analysis on the influence of computer use on student 
outcomes. This research provides quantitative insights into 
the relationship between ICT use and student achievement. 
Yildirim (2007) investigated the elements that influence 
student engagement with online learning materials. This 
research adds to our understanding of how ICT may be used 
to design and engage with online educational resources. 

Albirini (2006) investigated the impact of computer use 
on English learning. This study demonstrates how ICT may 
improve language learning experiences and student 
engagement in language acquisition. Shraim (2010) 
investigated the use of multimedia in mathematics 
education to improve student engagement. The research 
investigates the potential of multimedia and digital 
resources to foster active student engagement. Chen, Liao, 
and Yʝn (2014) investigated the effect of blended learning 
on student engagement and academic performance. This 
study reveals how a combination of face-to-face and online 
education enabled by ICT influences student outcomes. 
Jonassʝn, Howland, Marra, and Crismond (2008) 
investigated problem-based learning and the use of 
technology to help students engage in learning. Their study 
demonstrates the power of ICT in fostering problem-
solving and collaborative learning experiences. 

The reviewed literature presents a comprehensive 
overview of information and communication technology 
(ICT) in education. Scholars have investigated many 
aspects of ICT's influence on teaching, learning, and student 
engagement, resulting in a more nuanced understanding of 
this evolving field. In conclusion, these studies together 
underscore the multifaceted impact of ICT in education, 
ranging from its influence on student engagement and 
learning outcomes to the role of technology in pedagogical 
practices and teacher beliefs. While some studies focus on 
specific aspects, such as mobile technologies or authentic 
learning environments, others offer a broader perspective 
on the digital divide and generational differences. The 
literature weaves a complex tapestry of insights into our 
understanding of the dynamic relationship between 
technology and education. 

THE RELEVANCE OF ICT IN MODERN EDUCATION 

Over time, the role of information and communication 
technology (ICT) in modern education has grown 
increasingly clear, changing both the educational 
environment and the methods by which instructors and 
students are taught. This article explores the various 
applications of ICTs in education and how they have 
transformed instruction and learning. 

ICT has significantly improved students' educational 
experiences. Students are increasingly exposed to dynamic 
and captivating educational adventures through online 

platforms, interactive simulations, and multimedia tools. 
This shift from conventional passive learning techniques is 
in line with Vygotsky's sociocultural theory, which 
highlights the role that collaborative and communicative 
learning play in cognitive development (Gedera, 2014). 
These interactive features in a virtual classroom might 
increase student engagement and give them a deeper 
comprehension of the subject. 

The role that ICTs play in facilitating individualized 
learning is another intriguing facet of their significance in 
contemporary education. With the aid of information 
technology, students may adopt flexible learning techniques 
and advance at their own speed while delving into subjects 
that pique their genuine interest. Individualized instruction 
like this is in line with constructivism, which Iran-Nejad 
(1995) promoted. Within this constructivist framework, 
students actively develop their knowledge, and information 
and communication technology give them more control 
over their educational path. 

ICT extends beyond The availability of extensive 
educational resources is a crucial aspect of the impact of 
ICT. Digital libraries, online databases, and the internet 
give educators and students access to a wealth of current 
knowledge. This access transcends national boundaries, 
democratizing education in the process. Marshall 
McLuhan's concept of the "Global Village" in the digital 
age is reminiscent of this idea of tearing down barriers and 
establishing a worldwide knowledge-sharing ecosystem 
(Chapdelaine & McLeod, 2021). It refutes the notion that 
knowledge is now unconstrained by geographical 
boundaries. 

The effectiveness of assessment and the role of ICT 
extends beyond improving education; it has also promoted 
international cooperation. Online discussion forums, video 
conferences, and collaborative projects offer chances for 
cross-cultural exchanges and the exchange of diverse 
perspectives. This aligns with Zhao's (2002) concept of the 
"global classroom," which highlights the significance of 
educating students for an increasingly interconnected and 
multicultural society. 

The effectiveness of assessment and feedback 
procedures is another aspect of ICT's educational relevance. 
The assessment process is streamlined and made more 
accurate and efficient using online questionnaires, 
automated grading, and data analytics. This aligns with the 
research conducted by Russell, M. (2010), who have 
thoroughly examined formative assessment and its 
influence on educational outcomes. Teachers may get 
valuable insights into students' learning processes by 
implementing ICT in this context, which enables them to 
provide timely and targeted feedback. 

ICT has not only streamlined assessments but also 
opened the door for creative pedagogical methods. Some of 
the creative techniques that have become more popular 
because of ICT are blended learning, flipped classrooms, 
and gamification. These methods actively include students 
in the learning process and motivate them to play a more 
active role in it (Yildirim & Kiray, 2016). These 
pedagogical approaches have changed dramatically with 
the introduction of digital technologies, which give students 
new avenues for interaction with educational content. 

One compelling argument for the use of ICT in modern 
education is cost-effectiveness. Online courses and digital 



 

47 

 

 

resources are frequently more cost-effective than traditional 
textbooks and in-person instruction. Particularly for 
underserved communities, this affordability has the 
potential to increase access to education (Perez et al., 2021). 
The integration of ICT in education from an economic 
perspective is crucial to addressing accessibility and 
inclusion concerns.  

Moreover, ICT gives teachers the ability to modify the 
curriculum to fit the always-changing landscape of 
education. Thanks to ICT's flexibility, educators may 
incorporate innovative technologies, update content, and 
adapt to changing educational trends (Cardullo &Wilson, 
2015). This flexibility guarantees that education stays 
relevant and in step with students' evolving needs in a world 
that is changing quickly. 

The role that ICT plays in supporting educators' 
continuous professional development is proof of its 
significance in modern education. Teachers may remain up-
to-date with the latest teaching methodologies and 
technological trends with the use of online courses, 
webinars, and digital resources (Mlambo, Sil®n, & 
McGrath, 2021). This dynamic aspect of ICT ensures that 
educators have the abilities and knowledge required to 
navigate the always-shifting landscape of education. 

THE EVOLUTION OF EDUCATIONAL TECHNOLOGY 

The landscape of teaching and learning has seen a 
remarkable transition over the years because of educational 
technology, or EdTech, as it is commonly known. 
Technological advancements, modifications to pedagogical 
approaches, and an increasing awareness of the potential of 
technology to improve education have all contributed to this 
evolution. This essay will explore the multifaceted 
development of educational technology, charting its path 
from its inception to the present and examining its influence 
on contemporary education (McGrath & ¡kerfeldt, 2019). 

The use of instructional films and audiovisual tools in 
the early 20th century is where educational technology first 
emerged. These supplementary resources were designed to 
improve classroom education by integrating aural and 
visual elements into the learning process. An important 
advancement occurred with the development of the 
overhead projector in the 1940s, which allowed teachers to 
show charts and graphs to a larger audience (Reiser, 2001). 

However, the true revolution in educational technology 
came with the advent of the computer in the middle of the 
20th century. Large and expansive, the early computers 
were mostly available only to universities and research 
institutes. They established the foundation for 
advancements in educational software development and 
computer-assisted instruction. Early attempts were 
exemplified by programs like PLATO (Programmed Logic 
for Automatic Teaching Operations) in the 1960s (Collins 
& Halverson, 2018). 

A notable change occurred in the 1980s with the 
proliferation of personal computers. More educational 
resources became available to schools, and experiential 
learning started to take shape. The advent of CD-ROMs and 
multimedia programs enhanced the educational 
environment even further. Notable examples of interactive 
content that engaged students include Math Blaster and the 
Encarta Encyclopedia. The internet gained popularity in the 
1990s, creating a wealth of opportunities for educational 
technology. The World Wide Web enabled educators and 

learners to have access to resources and information at their 
fingertips. Online courses, often known as e-learning, have 
become more popular because they enable flexible, 
asynchronous learning experiences. To facilitate online 
education, educational institutions all around the world 
started using learning management systems like Blackboard 
and Moodle (McHaney, 2023). 

As the twenty-first century progressed, mobile devices, 
smartphones, and tablets proliferated. With the help of these 
portable gadgets, mobile learning has emerged, allowing 
students to access educational materials at any time and 
from any location. The way students acquire knowledge and 
abilities has been revolutionized by mobile apps and 
platforms such as Khan Academy and Duolingo. 
Concurrently, blended learning as a concept gained 
prominence. This strategy provides a flexible and 
personalized learning experience by combining traditional 
classroom education with online resources. Massive open 
online courses (MOOCs) such as Coursera and Edx have 
made top-notch education from prestigious universities 
accessible to a worldwide audience. These platforms made 
education more accessible to a wider range of learners by 
democratizing it (Farrow, 2017). 

In brief, educational technology has come a long way 
from the first audiovisual aids to the current era of artificial 
intelligence and immersive technologies. In addition to 
altering the resources used by educators, this shift has 
revolutionized pedagogical practices and made learning 
more engaging, accessible, and needs-based. It is obvious 
that educational technology will continue to play a crucial 
role as we move into the future. 

HOW ICT IS TRANSFORMING TEACHER EDUCATION: 

INTEGRATION OF TECHNOLOGY IN TEACHER TRAINING 

PROGRAMS 

Teachers' roles are changing in the digital age, and their 
preparation must change with them. Leading this revolution 
is ICT, which provides creative ways to improve teacher 
education. Digital resources and online learning platforms 
are two of the main ways that ICT is changing teacher 
education. Aspiring educators may access a wealth of 
educational resources, such as teaching manuals, 
instructional videos, and textbooks, via these platforms at 
any time and from any location. This method of learning 
transcends geographical boundaries and offers a flexible, 
self-paced learning environment (Kaur, 2015). 

ONLINE COURSES AND SIMULATIONS  

Another important way that ICT is changing teacher 
education is through the integration of virtual classrooms 
and simulations. Virtual classrooms provide an 
environment free from risk where candidate teachers may 
hone their teaching abilities. They can gain classroom 
management skills and pedagogical experience thanks to 
this experiential learning. Conversely, simulations enable 
professional educators to interact with authentic teaching 
scenarios and make decisions grounded in real-world 
experience (De Freitas, Morgan, & Gibson, 2015). 

COLLABORATIVE ONLINE EDUCATION 

ICT also encourages teacher candidates to learn 
collaboratively. In the process of preparing future 
educators, online discussion boards, collaborative projects, 
and peer-to-peer interactions are essential. These platforms, 
which emulate the collaborative nature of contemporary 
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classrooms, promote the exchange of ideas, best practices, 
and diverse perspectives (Kessler, 2018). 

CUSTOMIZED EDUCATIONAL ROUTES 

Creating personalized learning pathways is one of the 
transformative effects of ICT in education. Future educators 
may go further into subject matter, explore interesting 
themes, and get resources that are specific to their needs. 
This individualized method emphasizes student-centred 
and differentiated learning, which is in line with 
contemporary pedagogical concepts (Pan, Wang, & Zhang, 
2022). 

PROFESSIONAL DEVELOPMENT FOR EFFECTIVE ICT 

INTEGRATION 

Programs for professional development are created to 
provide teachers with the abilities, information, and 
techniques they need to use ICT in their teaching practices 
as effectively as possible. Effective professional 
development is a customized strategy that considers the 
unique requirements and objectives of educators rather than 
a one-size-fits-all model. Improving teachers' technical 
abilities is one of the main goals of professional 
development. Teachers get the skills to utilize a range of 
software, programs, and online resources, allowing them to 
design interactive and captivating lessons that align with 
various learning styles (Pan, Wang, Zhang, 2022). 

Understanding when and why to use technology is just 
as important as understanding how to use it. Professional 
development programs assist teachers in incorporating ICT 
into their pedagogical strategies, guaranteeing that 
technology complements educational objectives and 
improves student learning outcomes. ICT offers 
opportunities for more accurate and efficient assessment 
techniques. To improve student outcomes, educators 
acquire the skills to leverage technology for formative and 
summative assessment, data analytics, and timely feedback 
(Tondeur, Forkosh-Baruch, Prestridge, Albion, & 
Edirisinghe, 2016). 

Students of today are accustomed to technology since 
they are digital natives. Teachers who get professional 
development are better equipped to manage a 
technologically advanced classroom, reduce distractions, 
and uphold an effective learning environment. With the rise 
of blended and online learning, educators need to be adept 
at leading online conversations and collaborative projects in 
addition to running virtual classes. Education professionals 
can adjust to these changing teaching environments thanks 
to professional development (Kennedy,Judd, Churchward, 
Gray, & Krause, 2008). Developing professionals for ICT 
integration is a continuous process. Educators must be up to 
date on the newest educational technologies and 
methodologies. Teachers stay current by participating in 
workshops, webinars, and online courses. 

CHALLENGES RELATED TO ICT'S IMPACT ON 

CONTEMPORARY LEARNING ENVIRONMENTS 

In this study, we set out on a journey to address a variety 
of intricate issues that are all inextricably linked to the 
crucial role that ICT has played in forming contemporary 
learning environments. The first challenge that lies ahead of 
us is the need to delve deeply into the transformative role of 
ICT in education. We need to unravel the extent of ICT's 
influence and how it transforms conventional educational 
practices as it becomes more integrated into educational 
settings. Secondly, the pedagogical impact of ICT affects 

student engagement, teaching effectiveness, and learning 
outcomes. Our goal is to assess the degree to which ICT 
fosters engaging and interactive learning experiences while 
also attending to the various needs of students. Thirdly, we 
need enough resources as we come into the complex web of 
difficulties and resource sufficiency related to ICT 
integration in education. This website requires 
comprehension of the availability of adequate technical 
assistance and resources to effectively address these 
challenges. 

Fourthly, ensuring the effectiveness of professional 
development and training related to ICT practices 
Assessing whether educators and learners have sufficient 
training to navigate the complex terrain of ICT-rich 
educational environments is crucial. Fifthly, enhancing 
assessment and feedback mechanisms via information and 
communication technology is a critical issue. It involves 
delving deeply into the ways in which ICT technologies 
might improve assessment methods' efficiency, accuracy, 
and diversity, as well as the calibre and timeliness of 
feedback provided to students. Sixthly, modify the 
curriculum to fit the ever-changing educational landscape 
while utilizing ICT resources. Investigating how ICT offers 
the flexibility required in curriculum design to effectively 
serve educational purposes is part of this. 

Seventhly, understanding the impact of ICT on student 
engagement, active involvement, and, most importantly, 
learning outcomes is a cornerstone of our research. It calls 
for an assessment of the ways in which ICT functions as a 
driving force, encouraging students to actively participate 
in their educational journeys and preparing them to face the 
challenges posed by the digital age. Lastly, we address the 
potential digital divide and the issue of equitable access to 
ICT. Understanding how students' access to technology 
may differ from one another and how this variation may 
affect the overall learning experience is crucial 
(Livingstone, 2015). 

THE PROBLEM OF THE STUDY 

The central issue of this research is the imperative 
requirement for a thorough comprehension and assessment 
of the major influence of information and communication 
technology (ICT) on the educational landscape of Al Quds 
Open University, located in Palestine. This challenge is 
fundamentally linked to the research subject and the 
extensive literary review, serving as the link that connects 
theoretical understanding to the real-world context. In 
addition to recognizing the transformative potential of ICT 
in education, the research delves deeply into the thorny 
issues surrounding its influence on instruction, learning, 
and student engagement in the unique setting of Al Quds 
University. 

As we begin our trip, we address the pressing issues 
surrounding the influence of ICT on teaching effectiveness, 
student engagement, and learning outcomesða theme that 
permeates the body of existing literature. Understanding the 
extent of ICT's impact and how it redefines established 
educational practices is crucial as technology becomes 
more deeply ingrained in educational settings. The 
obstacles related to the integration of ICT, together with the 
sufficiency of resources and assistance, are significant 
elements. These issues complement the research areas 
indicated in the literary review and provide the academic 
discourse with a grounded, real-world context. Issues that 
not only fit with the literature but also serve the public 
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interest include the effectiveness of professional 
development and training with regard to ICT and the 
enhancement of assessment and feedback mechanisms. The 
effectiveness of ICT-related professional development and 
training, as well as the enhancement of assessment and 
feedback mechanisms, are issues that not only fit with the 
literature but also function as useful touch points for our 
research. 

Furthermore, a key aspect of our exploration is our 
capacity to modify the curriculum to fit the ever-evolving 
educational landscape through the use of ICT. Investigating 
how ICT provides the flexibility required in curriculum 
design to effectively serve the educational goal is involved 
in this, a subject that frequently comes up in academic 
discussions. At the forefront of our investigation is the 
impact of ICT on student engagement, active involvement, 
and learning outcomes, closely echoing the primary themes 
found in literature. The issue of fair access to ICT and the 
potential digital divide is important and aligns with current 
literary issues about inclusion and accessibility. 
Understanding how students' access to technology may 
differ from one another and how this variation may affect 
the overall learning experience is crucial, particularly in the 
context of Al Quds Open University. 

The literature about information and communication 
technology (ICT) and education is extensive, but a 
comprehensive and context-specific analysis of the ways in 
which ICT influences teaching, learning, and student 
engagement at Al Quds University is still needed. The 
majority of research that has already been done in this area 
is frequently based on global or international perspectives, 
and there is a dearth of research that addresses the particular 
opportunities, challenges, and dynamics of ICT integration 
in this particular academic environment. 

The gap also relates to the requirement for a 
comprehensive assessment that considers the practical 
difficulties that educators and students in this context face, 
in addition to the transformative potential of ICT. By 
offering insights into the unique experiences and needs of 
staff members at Al Quds University, this research seeks to 
close this gap and ultimately aid in the development of 
effective strategies for integrating ICT into teaching and 
learning practices at this establishment. 

THE SIGNIFICANCE OF THE STUDY 

The study's significance is particularly relevant in light 
of the "EduTech Revolution" and the growing role of ICT 
in creating contemporary learning environments. 
Understanding the effects and consequences of ICT 
integration is of utmost importance as education undergoes 
a fundamental shift in the digital age. While this research 
makes a substantial contribution to the changing landscape 
that is the "EduTech Revolution," educators and institutions 
still require a comprehensive understanding of the role that 
ICT plays in education. Questions about the influence of 
ICT on education, learning, and student engagement are 
addressed in this research. The results will guide curriculum 
design and pedagogical practices, enabling educators to 
fully utilize ICT. 

The study explores the difficulties and sufficiency of 
resources associated with ICT integration. It provides a path 
for educational institutions to overcome obstacles that may 
impede the seamless integration of ICT into learning 
environments by identifying these challenges and 
suggesting potential solutions. 

Further, educators must support professional 
development by comprehending its effects and providing 
ICT-related training in order to adjust to the changing 
digital landscape. Moreover, ICT provides opportunities to 
improve assessment and feedback mechanisms. The study 
benefits students by examining how ICT might enhance 
assessment methods and the quality of feedback. This leads 
to a more accurate and timely evaluation. Encouragement 
of equity and inclusivity is in line with the objectives of the 
Education Revolution, which envisions accessible and 
inclusive education for anyone. Understanding the 
differences in access to technology aids in the development 
of strategies to bridge the digital divide. 

THE QUESTION OF THE STUDY 

¶  How does the use of ICT impact teaching and 
learning experiences in an educational context? 

¶ What are the effects of ICT on student engagement 
and participation in the learning process? 

¶ To what extent are educators confident in 
integrating ICT into their teaching practices, and 
how does this confidence influence their approach 
to technology in the classroom? 

M ATERIALS AND METHODS 

To explore the multifaceted impact of ICT on learning 
environments, this study adopts a quantitative research 
approach. Quantitative research is chosen for its ability to 
provide numerical data and statistical analysis, enabling us 
to draw conclusions and identify patterns within a 
structured framework. 

DATA GATHERING 

Instruments for Surveys: The dissemination of online 
questionnaires to get insights from educators and students 
is the main method of data collection. A comprehensive 
evaluation process was conducted by experts from many 
universities in Palestine to ensure the validity and reliability 
of the questionnaire. These experts provided invaluable 
feedback. These adjustments were made in order to improve 
the effectiveness of the questionnaire. The collected data 
will  be analysed statistically. Size and Selection of 
Samples: The study focuses on a sample of 50 lecturers and 
50 students from Al-Quds Open University's faculty of 
education. The process of gathering data is conducted in the 
academic year 2022-2023. This sample size is thought to be 
representative of the faculty. 

QUESTIONNAIRE DESIGN 

The questionnaire is divided into two sections, each of 
which is intended to assess a different aspect of ICT 
integration in the academic setting: Instructor's Perspective: 
This section aims to comprehend how ICT influences 
teaching practices from the perspective of the teacher. 

Technology explores how ICT affects education, with a 
particular emphasis on how technology modifies teaching 
processes, influences student engagement, and shapes 
pedagogical approaches. Student's viewpoint: This section 
delves into the ways in which students' learning experiences 
are impacted by ICT. It focuses on learning outcomes, 
engagement, and student involvement. This section offers 
valuable insights into the role of ICT in students' 
educational journeys by compiling data on how students 
perceive the effectiveness of ICT tools. 
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DISCUSSION 

The questionnaire's results in Appendix 1, show that 
opinions on how information and communication 
technology (ICT) affects teaching and learning are largely 
favourable. Now let's explore each section: There is broad 
consensus that ICT improves teaching efficacy and makes 
it possible to create classes that are more dynamic and 
engaging. This shows that teachers understand how 
important it is to use technology into their lessons in order 
to increase student engagement and academic performance. 

Furthermore, the acknowledgement of the role that ICT 
plays in enabling customized education to meet the 
demands of a wide range of students shows how important 
it is to accommodate different learning styles and 
capacities. Although there are issues related to ICT 
integration, they are not very negative, indicating that these 
challenges may be addressed proactively rather than being 
viewed as insurmountable barriers. Furthermore, the 
decision to offer sufficient training and chances for 
professional growth indicates a commitment to making sure 
teachers have the skills needed to use ICT successfully. 

ICT is crucial for supporting learning and ongoing 
development as it has been shown to increase assessment 
efficiency and accuracy while also enabling a wider variety 
of assessment techniques. Additionally, admitting that ICT 
offers flexibility in curriculum design shows a readiness to 
adjust to changing educational situations and demands. 
Moving on to the impact on learning, there is broad 
consensus that ICT has a positive impact on students' 
engagement, which suggests that technology can effectively 
pique and maintain students' interest. Understanding how 
ICT may promote teamwork and active engagement points 
to a change in the direction of more dynamic, student-
centered learning settings. Furthermore, the consensus that 
ICT improves students' access to learning resources shows 
a dedication to provide fair educational opportunities. 

Furthermore, a progressive approach to education is 
demonstrated by the recognition of the critical role that ICT 
plays in preparing students for upcoming digital issues. The 
overwhelming consensus that information and 
communication technology (ICT) improves academic 
performance and learning outcomes demonstrates how well 
it supports student progress. Lastly, acknowledging the 
importance of different learning materials is demonstrated 
by the realization that ICT provides access to a vast array of 
educational resources outside of traditional textbooks. 
Overall, these findings provide a positive picture of how 
ICT is affecting teaching and learning. They point to an 
understanding of how technology can improve student 
outcomes, engagement, and personalization as well as a 
willingness to address issues and make sure teachers have 
the support and training they need. 

In Appendix 2, the purpose of the questionnaire is to 
look at how information and communication technology 
(ICT) affects students' participation and engagement in the 
educational process. Participants were asked to rate their 
agreement or disagreement with a series of statements, 
which gave important insights into how they regarded the 
influence of ICT on different areas of learning. 

SECTION 1: STUDENT ENGAGEMENT 

Respondents were asked to assess how ICT affects their 
participation with educational resources and activities in 
this area. Most participants agreeðor strongly agreeðthat 

using ICT tools makes learning materials more interesting 
to them and encourages them to engage actively in class. 
This implies that using ICT in the classroom can effectively 
pique students' interest and motivate them to participate in 
class activities. Moreover, the acknowledgment that ICT 
offers avenues for customized learning experiences 
underscores its capability to accommodate specific student 
requirements and inclinations, promoting a more 
customized approach to education. While there is 
awareness that ICT-supported activities may occasionally 
lead to diminished face-to-face connection with classmates 
and distractions, these concerns are exceeded by the overall 
good impact of ICT on student engagement. 

SECTION 2: PARTICIPATION IN ICT-ENHANCED LEARNING 

This section investigates how students use ICT to 
enhance their learning settings and how they evaluate the 
usefulness and accessibility of ICT tools and resources. In 
online conversations or group projects led by ICT, 
participants exhibit a high degree of engagement, 
suggesting that technology may successfully foster student 
connection and cooperation. Furthermore, the recognition 
that ICT facilitates self-directed learning and gives students 
access to extra resources outside of the classroom highlights 
the technology's role in encouraging autonomous research 
and discovery. ICT is generally acknowledged to have a 
good impact on students' engagement in the learning 
process, despite potential obstacles such as uneven access 
to technology or technical problems. 

The questionnaire's overall findings demonstrate the 
positive impacts of ICT on students' participation and 
engagement in the learning process. ICT shows itself as a 
useful instrument for encouraging students' active and 
meaningful participation, from piquing their interest in the 
course topics to fostering cooperation and self-directed 
learning. Technical difficulties and uneven access to 
technology are obstacles, but they do not negate the many 
potential that information and communication technology 
(ICT) offers to enhance the educational process. To 
guarantee that every student can fully benefit from ICT-
enabled education, it is crucial to build on these 
encouraging findings and remove any obstacles as 
educators continue to harness the potential of technology in 
teaching and learning. 

RESULTS AND OUTCOMES 

Delivering engaging and dynamic content with the aid 
of information technology improves learning outcomes and 
holds students' attention, creating conducive learning 
environments. ICT innovations also enable teachers to 
create dynamic lessons that promote active student 
engagement. Deeper knowledge is made possible by using 
interactive presentations and multimedia tools to make even 
the most difficult subjects more understandable. 
Information technology also makes it possible to customize 
learning experiences for each student, taking into account 
their unique requirements and learning preferences. This 
promotes a more welcoming and inclusive environment. 
Even with barriers like technological issues, getting over 
them improves the flexibility and problem-solving abilities 
of instructors and students alike, guaranteeing ongoing 
improvement and adaptation to the changing field of 
educational technology. 

It is critical to guarantee chances for professional 
development and thorough ICT training. Initiatives and 
training programs that are ongoing provide educators with 
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the tools they need to make the most of ICT. These chances 
help instructors become more informed, self-assured, and 
equipped to deal with the rapidly evolving field of 
educational technology. With the use of ICT technology, 
students may evaluate their learning more quickly and 
precisely. Data-driven learning techniques are made easier 
by automated grading, evaluation, and analysis. 
Additionally, a range of assessment techniques catered to 
various learning preferences improve students' 
understanding and proficiency. Using technology to 
provide adaptive evaluation encourages inclusion and 
draws attention to students' talents. Quick and helpful 
feedback is readily available, which encourages ongoing 
learning and keeps students motivated. 

ICT-enabled curriculum design is flexible by nature, 
ensuring relevance and engagement while allowing for 
quick adaptations to match changing trends and demands in 
education.  

The utilization of ICT technology by instructors greatly 
improves their connection with learning materials by 
offering them dynamic and engaging feedback systems. 
Multimedia and interactive content makes difficult 
concepts easier to understand, engages students, and 
encourages active engagement in ICT-facilitated activities. 
Online simulations, interactive workshops, and dynamic, 
inclusive teaching activities all promote debate engagement 
and create lively learning environments. Even with all the 
advantages, there are still worries about the negative effects 
of ICT use. Reducing in-person encounters with peers 
through ICT-facilitated activities may have an impact on 
productivity and interpersonal communication. 
Furthermore, improper use of ICT resources might cause 
distractions and interfere with lesson plans. 

However, the easy access to ICT resources in the 
classroom makes it easier for students to participate in the 
learning process and guarantees that every student may 
interact with digital content and actively participate in class 
activities. A more connected and active learning 
environment is created by the use of online resources, 
collaborative technologies, and virtual forums to promote 
communication, knowledge sharing, and teamwork. 
Technology is essential for promoting self-directed 
learning. Students who have access to digital libraries and 
the internet are better able to research topics outside of the 
required curriculum. While everyone's experience with ICT 
and collaboration is different, some people gain from better 
peer and professor communication and cooperation. Errors 
or technological problems, however, might prevent group 
learning. However, ICT makes it easier for students to 
access new learning resources outside of the traditional 
classroom, which expands their horizons. 

Inequalities in pupils' access to technology present a 
serious problem despite these benefits. The necessity for 
inclusive solutions to provide equitable access to 
educational technology is highlighted by the differences in 
student involvement and participation that arise from 
unequal access to ICT technologies. Teachers' opinions on 
technology in the classroom are significantly influenced by 
their level of confidence in using ICT into their lesson 
preparations. Teachers that are comfortable using ICT are 
more likely to embrace technology, modify their lesson 
plans to take advantage of new developments in the field, 
and promote student interaction with digital resources. 

On the other hand, teachers who lack confidence could 
be reluctant to use technology, which could impede the 
investigation of novel pedagogical strategies and the 
achievement of ICT's maximum potential in fostering 
student engagement, individualized learning, and 
cooperation. To solve this issue, professional development 
programs that target teachers' ICT expertise and confidence 
are crucial. These programs enable educators to accept 
technology with assurance and improve learning 
possibilities for their pupils. 
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APPENDIX 

Appendix 1 - To answer the question how does the use of ICT impact teaching and learning experiences in an educational context? The researcher used 

the following questionnaire. 

vǳŜǎǝƻƴǎ {ǘǊƻƴƎƭȅ 
5ƛǎŀƎǊŜŜ 

5ƛǎŀƎǊŜŜ bŜǳǘǊŀƭ bŜǳǘǊŀƭ {ǘǊƻƴƎƭȅ 
!ƎǊŜŜ 

{ŜŎǝƻƴ мΥ LƳǇŀŎǘ ƻƴ ¢ŜŀŎƘƛƴƎ      
¢ƘŜ ǳǎŜ ƻŦ L/¢ ŜƴƘŀƴŎŜǎ Ƴȅ ǘŜŀŎƘƛƴƎ ŜũŜŎǝǾŜƴŜǎǎ      

L/¢ ǘƻƻƭǎ ŜƴŀōƭŜ ƳŜ ǘƻ ŎǊŜŀǘŜ ƳƻǊŜ ŜƴƎŀƎƛƴƎ ŀƴŘ ƛƴǘŜǊŀŎǝǾŜ ƭŜǎǎƻƴǎΦ      
L/¢ ŦŀŎƛƭƛǘŀǘŜǎ ǇŜǊǎƻƴŀƭƛȊŜŘ ƛƴǎǘǊǳŎǝƻƴ ǘƻ ƳŜŜǘ ŘƛǾŜǊǎŜ ǎǘǳŘŜƴǘ ƴŜŜŘǎΦ      

¢ƘŜǊŜ ŀǊŜ ǎƻƳŜ ŎƘŀƭƭŜƴƎŜǎ ƻǊ ƭƛƳƛǘŀǝƻƴǎ ŀǎǎƻŎƛŀǘŜŘ ǿƛǘƘ ǘƘŜ ǳǎŜ ƻŦ L/¢ ƛƴ 
ǘŜŀŎƘƛƴƎ ŀƴŘ ƭŜŀǊƴƛƴƎΦ 

     

¢ƘŜ ŀǾŀƛƭŀōƛƭƛǘȅ ƻŦ ǘŜŎƘƴƛŎŀƭ ǎǳǇǇƻǊǘ ŀƴŘ ǊŜǎƻǳǊŎŜǎ ŦƻǊ L/¢ ƛƴǘŜƎǊŀǝƻƴ ƛǎ 
ǎǳŶŎƛŜƴǘ ƛƴ Ƴȅ ŜŘǳŎŀǝƻƴŀƭ ƛƴǎǝǘǳǝƻƴ 

     

L ǊŜŎŜƛǾŜ ŀŘŜǉǳŀǘŜ ǘǊŀƛƴƛƴƎ ŀƴŘ ǇǊƻŦŜǎǎƛƻƴŀƭ ŘŜǾŜƭƻǇƳŜƴǘ ƻǇǇƻǊǘǳƴƛǝŜǎ ǘƻ 
ŜũŜŎǝǾŜƭȅ ǳǎŜ L/¢ ƛƴ ǘŜŀŎƘƛƴƎΦ  

     

¢ƘŜ ǳǎŜ ƻŦ L/¢ Ƙŀǎ ƛƳǇǊƻǾŜŘ ǘƘŜ ŜŶŎƛŜƴŎȅ ŀƴŘ ŀŎŎǳǊŀŎȅ ƻŦ ŀǎǎŜǎǎƳŜƴǘ ƛƴ Ƴȅ 
ǘŜŀŎƘƛƴƎ 

     

L/¢ ǘƻƻƭǎ ŀƭƭƻǿ ŦƻǊ ŀ ƳƻǊŜ ŘƛǾŜǊǎŜ ǊŀƴƎŜ ƻŦ ŀǎǎŜǎǎƳŜƴǘ ƳŜǘƘƻŘǎΣ ŎŀǘŜǊƛƴƎ ǘƻ 
ŘƛũŜǊŜƴǘ ƭŜŀǊƴƛƴƎ ǎǘȅƭŜǎΦ 

     

¢ƘŜ ǳǎŜ ƻŦ L/¢ Ƙŀǎ ǇƻǎƛǝǾŜƭȅ ƛƴƅǳŜƴŎŜŘ ǘƘŜ ǉǳŀƭƛǘȅ ŀƴŘ ǝƳŜƭƛƴŜǎǎ ƻŦ ŦŜŜŘōŀŎƪ 
ǇǊƻǾƛŘŜŘ ǘƻ ǎǘǳŘŜƴǘǎΦ 

     

L/¢ ǘƻƻƭǎ ǇǊƻǾƛŘŜ ƅŜȄƛōƛƭƛǘȅ ƛƴ ŎǳǊǊƛŎǳƭǳƳ ŘŜǎƛƎƴΣ ŜƴŀōƭƛƴƎ ƳŜ ǘƻ ŀŘŀǇǘ ƭŜǎǎƻƴǎ 
ǘƻ ŎƘŀƴƎƛƴƎ ŜŘǳŎŀǝƻƴŀƭ ƴŜŜŘǎΦ 

     

{ŜŎǝƻƴ нΥ LƳǇŀŎǘ ƻƴ [ŜŀǊƴƛƴƎ      

{ǘǳŘŜƴǘǎϥ ŜƴƎŀƎŜƳŜƴǘ ƛƴ ƭŜŀǊƴƛƴƎ ƛǎ ǇƻǎƛǝǾŜƭȅ ƛƴƅǳŜƴŎŜŘ ōȅ ǘƘŜ ǳǎŜ ƻŦ L/¢Φ      

L/¢ ŜƴŎƻǳǊŀƎŜǎ ŀŎǝǾŜ ǎǘǳŘŜƴǘ ǇŀǊǝŎƛǇŀǝƻƴ ŀƴŘ ŎƻƭƭŀōƻǊŀǝƻƴ ƛƴ ǘƘŜ ƭŜŀǊƴƛƴƎ 
ǇǊƻŎŜǎǎΦ 

     

{ǘǳŘŜƴǘǎϥ ŀōƛƭƛǘȅ ǘƻ ŀŎŎŜǎǎ ŜŘǳŎŀǝƻƴŀƭ ǊŜǎƻǳǊŎŜǎ ƛǎ ŜƴƘŀƴŎŜŘ ǘƘǊƻǳƎƘ L/¢Φ      
L/¢ ǿƛƭƭ Ǉƭŀȅ ŀ Ǿƛǘŀƭ ǊƻƭŜ ƛƴ ǇǊŜǇŀǊƛƴƎ ǎǘǳŘŜƴǘǎ ŦƻǊ ǘƘŜ ŘƛƎƛǘŀƭ ŎƘŀƭƭŜƴƎŜǎ ƻŦ ǘƘŜ 
ŦǳǘǳǊŜΦ 

     

{ǘǳŘŜƴǘǎϥ ƭŜŀǊƴƛƴƎ ƻǳǘŎƻƳŜǎ ŀƴŘ ŀŎŀŘŜƳƛŎ ǇŜǊŦƻǊƳŀƴŎŜ ŀǊŜ ǇƻǎƛǝǾŜƭȅ 
ƛƴƅǳŜƴŎŜŘ ōȅ ǘƘŜ ǳǎŜ ƻŦ L/¢Φ 

     

L/¢ ŜƴƘŀƴŎŜǎ ǎǘǳŘŜƴǘǎϥ ŀōƛƭƛǘȅ ǘƻ ŀŎŎŜǎǎ ŀ ǿƛŘŜ ǊŀƴƎŜ ƻŦ ŜŘǳŎŀǝƻƴŀƭ ǊŜǎƻǳǊŎŜǎ 
ōŜȅƻƴŘ ǘǊŀŘƛǝƻƴŀƭ ǘŜȄǘōƻƻƪǎ 

     

 



 

53 

 

 

Appendix 2 - To answer the question what are the effects of ICT on student engagement and participation in the learning process? The researcher used 

the following questionnaire. 

 

vǳŜǎǝƻƴǎ {ǘǊƻƴƎƭȅ 
5ƛǎŀƎǊŜŜ  

5ƛǎŀƎǊŜŜ bŜǳǘǊŀƭ bŜǳǘǊŀƭ {ǘǊƻƴƎƭȅ 
!ƎǊŜŜ 

{ŜŎǝƻƴ мΥ {ǘǳŘŜƴǘ 9ƴƎŀƎŜƳŜƴǘ      

L/¢ ǘƻƻƭǎ ŜƴƘŀƴŎŜ Ƴȅ ƛƴǘŜǊŜǎǘ ƛƴ ǘƘŜ ƭŜŀǊƴƛƴƎ ƳŀǘŜǊƛŀƭǎΦ      
L/¢ ŀŎǝǾƛǝŜǎ ƛƴ Ƴȅ ŎƻǳǊǎŜǎ ƳƻǝǾŀǘŜ ƳŜ ǘƻ ǇŀǊǝŎƛǇŀǘŜ ŀŎǝǾŜƭȅ ƛƴ ŎƭŀǎǎΦ      

¢ƘŜ ǳǎŜ ƻŦ L/¢ ƳŀƪŜǎ ƭŜŀǊƴƛƴƎ ƳƻǊŜ ƛƴǘŜǊŀŎǝǾŜ ŀƴŘ ŜƴƎŀƎƛƴƎΦ      
L/¢ ǇǊƻǾƛŘŜǎ ƻǇǇƻǊǘǳƴƛǝŜǎ ŦƻǊ ǇŜǊǎƻƴŀƭƛȊŜŘ ƭŜŀǊƴƛƴƎ ŜȄǇŜǊƛŜƴŎŜǎΦ      
L/¢ ŜƴƘŀƴŎŜǎ Ƴȅ ŀōƛƭƛǘȅ ǘƻ ǿƻǊƪ ƻƴ ƎǊƻǳǇ ǇǊƻƧŜŎǘǎ ŀƴŘ ŀǎǎƛƎƴƳŜƴǘǎ ǿƛǘƘ ŦŜƭƭƻǿ 
ǎǘǳŘŜƴǘǎ 

     

¦ǎƛƴƎ L/¢ ŜƴŎƻǳǊŀƎŜǎ ƳŜ ǘƻ ŀŎǝǾŜƭȅ ǇŀǊǝŎƛǇŀǘŜ ƛƴ ŘƛǎŎǳǎǎƛƻƴǎ ŀƴŘ ŎƻƭƭŀōƻǊŀǝǾŜ 
ǇǊƻƧŜŎǘǎΦ 

     

L/¢πǎǳǇǇƻǊǘŜŘ ŀŎǝǾƛǝŜǎ Ŏŀƴ ǎƻƳŜǝƳŜǎ ǊŜǎǳƭǘ ƛƴ ǊŜŘǳŎŜŘ ŦŀŎŜπǘƻπŦŀŎŜ ƛƴǘŜǊŀŎǝƻƴ 
ǿƛǘƘ ǇŜŜǊǎΣ ǇƻǘŜƴǝŀƭƭȅ ƛƳǇŀŎǝƴƎ ŜƴƎŀƎŜƳŜƴǘ ŀƴŘ ŎƻƭƭŀōƻǊŀǝƻƴΦ 

     

L/¢ ǘƻƻƭǎ ƘŀǾŜ ǎƻƳŜǝƳŜǎ ƭŜŘ ǘƻ ŘƛǎǘǊŀŎǝƻƴǎ ǘƘŀǘ ǊŜŘǳŎŜ Ƴȅ ƻǾŜǊŀƭƭ ŜƴƎŀƎŜƳŜƴǘ 
ƛƴ ŎƭŀǎǎǊƻƻƳ ŀŎǝǾƛǝŜǎΦ  

     

{ŜŎǝƻƴ нΥ tŀǊǝŎƛǇŀǝƻƴ ƛƴ L/¢π9ƴƘŀƴŎŜŘ [ŜŀǊƴƛƴƎ      
L/¢ ǘƻƻƭǎ ŀƴŘ ǊŜǎƻǳǊŎŜǎ ŀǊŜ Ŝŀǎƛƭȅ ŀŎŎŜǎǎƛōƭŜ ƛƴ Ƴȅ ƭŜŀǊƴƛƴƎ ŜƴǾƛǊƻƴƳŜƴǘΦ      

L ŀŎǝǾŜƭȅ ǇŀǊǝŎƛǇŀǘŜ ƛƴ ƻƴƭƛƴŜ ŘƛǎŎǳǎǎƛƻƴǎ ƻǊ ŎƻƭƭŀōƻǊŀǝǾŜ ǇǊƻƧŜŎǘǎ ŦŀŎƛƭƛǘŀǘŜŘ ōȅ 
L/¢Φ 

     

L/¢ ƘŜƭǇǎ ƳŜ ŜƴƎŀƎŜ ƛƴ ǎŜƭŦπŘƛǊŜŎǘŜŘ ƭŜŀǊƴƛƴƎΣ ǎǳŎƘ ŀǎ ŜȄǇƭƻǊƛƴƎ ƻƴƭƛƴŜ ǊŜǎƻǳǊŎŜǎ 
ƻǊ ŘƛƎƛǘŀƭ ƭƛōǊŀǊƛŜǎΦ 

     

L/¢ ǘƻƻƭǎ ƛƴ ȅƻǳǊ ƭŜŀǊƴƛƴƎ ŜƴǾƛǊƻƴƳŜƴǘ ƛƳǇŀŎǘ ȅƻǳǊ ŀōƛƭƛǘȅ ǘƻ ŎƻƭƭŀōƻǊŀǘŜ ǿƛǘƘ 
ǇŜŜǊǎ ŀƴŘ ŜŘǳŎŀǘƻǊǎ 

     

L/¢ ŦŀŎƛƭƛǘŀǘŜŘ ȅƻǳǊ ŀŎŎŜǎǎ ǘƻ ǎǳǇǇƭŜƳŜƴǘŀǊȅ ƭŜŀǊƴƛƴƎ ƳŀǘŜǊƛŀƭǎ ƻǊ ǊŜǎƻǳǊŎŜǎ 
ƻǳǘǎƛŘŜ ƻŦ ǘƘŜ ŎƭŀǎǎǊƻƻƳ 

     

L/¢ Ŏŀƴ ōŜ ŀ ǎƻǳǊŎŜ ƻŦ ŦǊǳǎǘǊŀǝƻƴ ǿƘŜƴ ǘŜŎƘƴƛŎŀƭ ƛǎǎǳŜǎ ƻǊ ƎƭƛǘŎƘŜǎ ŘƛǎǊǳǇǘ ǘƘŜ 
ƭŜŀǊƴƛƴƎ ǇǊƻŎŜǎǎ 

     

bƻǘ ŀƭƭ ǎǘǳŘŜƴǘǎ ƘŀǾŜ Ŝǉǳŀƭ ŀŎŎŜǎǎ ǘƻ ǘŜŎƘƴƻƭƻƎȅΣ Ƙŀǎ ƴŜƎŀǝǾŜƭȅ ƛƳǇŀŎǘŜŘ ǘƘŜ 
ƭŜŀǊƴƛƴƎ ŜȄǇŜǊƛŜƴŎŜ 
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Tan§rk®pzŖs hallgat·k felk®sz²t®s®nek vizsg§lata a digit§lis vil§g kih²v§saira 

Educating teacher training students for the challenges of the digital world 

1Sapientia Erd®lyi Magyar Tudom§nyegyetem, Tan§rk®pzŖ Int®zet, Kolozsv§r, Rom§nia 

ABSZTRAKT  

A tanul·i gener§ci·hoz igaz²tott, a tan²t§sban hat®kony tan§rok felk®sz²t®s®ben meghat§roz· szerepe van a tan§rk®pz®snek, ahol a leendŖ 

pedag·gusok az alapszakjukon szerzett szakmai ismeretek mellett olyan pedag·giai k®szs®geket ®s k®pess®geket saj§t²tanak el, 

amelyekkel eredm®nyesen tudj§k seg²teni a tanul·k ismeretszerz®s®t. A pedag·gusjelºltek digit§lis kompetenci§ik fejleszt®s®ben ®s 

®rv®nyes¿l®s®ben meghat§roz· szerepet j§tszik, hogy k®pz®s¿k sor§n a tan§rk®pzŖ int®zet milyen lehetŖs®geket biztos²t, illetve milyen 

elv§r§sokat t§maszt a digit§lis pedag·gia alkalmaz§s§val kapcsolatban. Tanulm§nyunkban egy h§rom ®vre tervezett kutat§s elsŖ k®t 

szakasz§nak eredm®nyeit mutatjuk be. Azt vizsg§ltuk, hogy a tan§rk®pz®sbe bel®pŖ hallgat·k milyen digit§lis kompetenciaszinttel 

rendelkeznek, mely ter¿letek fejleszt®se sz¿ks®ges ahhoz, hogy leendŖ pedag·gusk®nt k®pesek legyenek a digit§lis tananyagok hat®kony 

®s szakszerŤ alkalmaz§s§ra, a tanul·ik digit§lis mŤvelts®g®nek fejleszt®s®re. K®rd®ssorainkat a DigCompEdu ®s a DigComp 2.1 

keretrendszerekben megadott j§rtass§gi szintek alapj§n §ll²tottuk ºssze. A hallgat·k ®rt®kel®se szerint a digit§lis tartalom ®s a 

probl®mamegold§s kompetenciater¿leteken tekintik kev®sb® j§rtasnak magukat, de a m®r®sek adatai arra utalnak, hogy az inform§ci· ®s 

adatmenedzsment, valamint a biztons§g kompetenciater¿leteken val· j§rtass§gban is hi§nyoss§gok mutatkoznak. 

KULCSSZAVAK  

digit§lis kompetencia, tan§rk®pzŖs hallgat·k, DigCompEdu, DigComp, j§rtass§gi szintek, kompetenciater¿letek 

ABSTRACT 

In preparing teachers who are effective in teaching aligned with the student generation, teacher training plays a crucial role. In these 

programs, prospective teachers acquire pedagogical skills and abilities alongside the professional knowledge gained in their major, 

enabling them to effectively assist students in their learning experiences. In the development and validation of the digital competences 

of the teacher training students, what opportunities the teacher training institute provides during their training and what expectations it 

sets regarding the application of digital pedagogy plays a decisive role. In our study, we present the results of the first and second stages 

of a research planned for three years. It examines whether the students entering the teacher training program have the level of digital 

competence necessary for them to be able to effectively and professionally use digital teaching materials as future teachers, and to 

develop the digital literacy of their students. Our questions are based on the proficiency levels specified in the DigCompEdu and 

DigComp 2.1 frameworks. According to the students' assessment, they consider themselves less proficient in the competence areas of 

digital content creation and problem solving, but the data of the measurements indicate that there are also deficiencies in the competence 

areas of information and data literacy and safety. 

KEYWORDS 

digital competences, teacher training, DigCompEdu, DigComp, level of competencies, competence areas 

 
 

BEVEZET£S 

A Sapientia EMTE Tan§rk®pzŖ Int®zet®nek c®lkitŤz®sei 
kºz® tartozik (Pletl, 2019), hogy olyan pedag·gusjelºlteket 
k®pezzen, akik rendelkeznek a digit§lis kompetencia azon 
szintj®vel, amely sz¿ks®ges a digit§lis oktat§sban rejlŖ 
lehetŖs®gek hat®kony kiakn§z§s§hoz, az  ¼j m·dszerek, 
technik§k elsaj§t²t§s§hoz ®s szakszerŤ alkalmaz§s§hoz. A 
tan§rok, akik felk®sz¿ltek a tanul§si kºrnyezetek digit§lis 
§talakul§s§ra, valamint megfelelŖ m·don tudj§k integr§lni 
a digit§lis eszkºzºket ®s technol·gi§kat az oktat§sban, 
seg²teni tudj§k a tanul·i k®szs®gek ®s k®pess®gek 
kialak²t§s§t, szakmai ismeretek elsaj§t²t§s§t, megteremtve 
es®lyeiket a munkaerŖpiacon val· akt²v 
foglalkoztatotts§gra. 

A rom§niai felsŖfok¼ k®pz®si rendszerben tanul· 
hallgat·k a tan§rk®pz®st az alapk®pz®s¿kkel p§rhuzamosan 
v®gzik. A k®pz®s idŖtartalma 3 ®v (6 f®l®v), amely alatt a 
hallgat·k f®l®vente egy-egy tant§rgyat tanulnak. A 
harmadik ®v I. f®l®v®ben tanulj§k a Sz§m²t·g®ppel 
t§mogatott oktat§s nevŤ tant§rgyat. A tant§rgy keret®n bel¿l 
ny²lik lehetŖs®g arra, hogy megalapozzuk ®s kialak²tsuk a 
hallgat·k digit§lis szeml®ltem·dj§t ®s c®lir§nyosan 
fejlessz¿k azon digit§lis kompetenciater¿leteket, 
amelyeken hi§nyoss§gok mutatkoznak.  

Longitudin§lis kutat§sunkat a 2020/2021-es tan®v II. 
f®l®v®ben ind²tottuk azzal a c®llal, hogy a tan§rk®pz®s 
h§rom ®ve alatt v®gigkºvess¿k a hallgat·k tan§ri p§ly§ra 
val· felk®sz¿l®s®hez sz¿ks®ges kompetenci§k fejlŖd®s®t 

Harangus Katalin1; Horv§th Zs·fia-Ir®n1; Szentes Erzs®bet1 
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(Pletl, 2022; Harangus, 2022; Hor§th & Szentes, 2022; 
Szentes & Horv§th, 2022). Ennek r®sz®t k®pezte a digit§lis 
kompetencia m®r®s® is. ElsŖ kºrben arra fokusz§ltunk, 
hogy egy §tfog· k®pet kapjunk a hallgat·k digit§lis 
kompetenciaszintj®rŖl. A m§sodik szakaszban azt 
vizsg§ltuk, hogy mik®nt viszonyulnak a k¿lºnbºzŖ digit§lis 
ter¿letekhez tartoz· kompetenci§k sz¿ks®gess®g®hez, 
illetve fontoss§g§hoz a tan²t§s ®s a tanul§s szempontj§b·l. 
Ugyanakkor felm®rt¿k, hogy mennyire j§rtasak a 
k¿lºnbºzŖ kompetenciater¿leteken. 

KUTATĆSI MčDSZEREK £S ESZK¥Z¥K 

Felm®r®s¿nk mindk®t szakasz§ban k®rd®ssorokat 
dolgoztunk ki. ElsŖ m®r®s¿nk sor§n, a kompetenciaszint 
m®r®s®re a k®rd®seket a digit§lis kompetencia fejleszt®s®re 
®s ®rtelmez®s®re kidolgozott DigCompEdu (Redecker, 
2017) ®s a DigComp 2.1 (Carretero et al., 2017) 
keretrendszerekben megadott p®ld§kra alapoztuk. ElŖszºr 
arra k®rdezt¿nk r§, hogy a hallgat·k milyen szintŤnek 
®rt®kelik a tanul§shoz sz¿ks®ges digit§lis kompetenci§ikat 
a DigCompEdu kompetenciater¿leteihez kapcsol·d· hat 
j§rtass§gi szint alapj§n. M§sodik r®sz®ben egy 1-tŖl 7-ig 
terjedŖ sk§l§n kellett ®rt®kelni¿k, hogy milyen m®rt®kben 
rendelkeznek a DigComp 2.1 kompetenciater¿leteihez 
tartoz· kompetenci§kkal. A 21 kompetenci§b·l 18-at 
m®rt¿nk, kihagyva azokat, amelyek nem kapcsol·dtak 
szorosan a tanul§shoz (az Eg®szs®gv®delem, a 
Kºrnyezetv®delem ®s az Online polg§ri szerepv§llal§s 
kompetenci§kat). A harmadik r®sz®ben szint®n 1-tŖl 7-ig 
terjedŖ sk§l§n kellett meg²t®lni¿k a hallgat·knak, hogy egy 
iskolai tan§r milyen m®rt®kben kell rendelkezzen a 
DigCompEdu keretrendszerben meghat§zrozott digit§lis 
kompetenci§kkal. A fŖ kompetenciater¿leteken bel¿l, 
kiv§lasztva azokat, amelyek tartalmazz§k a pedag·gusokt·l 
§ltal§ban elv§rhat· digit§lis kompetenci§kat, 14 
r®szter¿letre k®rdezt¿nk r§ (Harangus, 2021). A k®rdŖ²v 38 
k®rd®st (46 item) tartalmazott. 

Felm®r®s¿nk m§sodik szakasz§t az elsŖ felm®r®s 
eredm®nyeire alapozva tervezt¿k meg. Adott 
kompetenciater¿leteken bel¿li konkr®t ismereteket m®rt¿nk 
azzal a c®llal, hogy felt®rk®pezz¿k, milyen tud§st, 
k®szs®geket ®s k®pess®geket kell fejleszteni ahhoz, hogy a 
pedag·gusjelºltek leendŖ tan§rk®nt j§rtasak legyenek a 
digit§lis erŖforr§sok eredm®nyes haszn§lat§ban. 
K®rd®seinkkel m®rt¿k, hogy mik®nt ®rt®kelik a digit§lis 
eszkºzºk, anyagok jelenl®t®t a tananyag elsaj§t²t§s§ban, a 
figyelem fenntart§s§ban; mik®nt haszn§lj§k fel, illetve 
mennyire tartj§k megb²zhat·nak az interneten el®rhetŖ 
inform§ci·kat; v®lem®ny¿k szerint milyen szerepet tºlt be 
a digit§lis tananyag a tan²t§s-tanul§s folyamat§ban. A 
k®rdŖ²v 23 k®rd®st (45 item) tartalmazott. 

A c®lcsoportot a Sapientia EMTE Tan§rk®pzŖ 
Int®zet®nek 2020/2021-es tan®vben beiskol§zott hallgat·i 
alkott§k (N = 106). 

EREDM£NYEK 

A DigCompEdu keretrendszerben meghat§rozott hat 
j§rtass§gi szint alapj§n, a tanul§shoz sz¿ks®ges 
digit§liskompetencia szintj®t a hallgat·k jelentŖs r®sze 
megfelelŖnek ²t®lte meg. 44,83% j§rtasnak tekinti mag§t a 
digit§lis technol·gi§k haszn§lat§ban (B1: integr§l·), 
35,63% pedig kreat²van tudn§ adott helyzethez igaz²tva 
haszn§lni (B2: szak®rtŖ). J·val kevesebben voltak, akik a 
tanul§s sor§n a digit§lis strat®gi§k sz®les kºr®re 
t§maszkodnak, ®s ki tudj§k v§lasztani az adott feladat 

elsaj§t²t§s§ra, megold§s§ra a megfelelŖt (C1: vezetŖ ï 
8,05%), illetve akik innovat²v m·don haszn§lni is tudj§k 
(C2: ¼ttºrŖ ï 4,60%). Volt egy hallgat·i r®teg, aki ¼gy ²t®lte 
meg, hogy nem tudja hat®konyan kiakn§zni a tanul§shoz 
sz¿ks®ges digit§lis technol·gi§k ny¼jtotta lehetŖs®geket 
(A1: ¼jonc ï 1,10%, A2: felfedezŖ ï 5,75%). 

A DigComp 2.1 keretrendszer mindegyik 
kompetenciater¿let®n val· j§rtass§gukat a hallgat·k §tlagon 
fel¿linek ²t®lt®k meg (T§bl§zat 1). JelentŖsen jobban tudj§k, 
hogyan lehet megb²zhat· forr§sb·l inform§ci·kat szerezni 
(1. ter¿let: inform§ci· ®s adatmenedzsment ï 5,67), ezeket 
biztons§gosan t§rolni (4. ter¿let: biztons§g ï 5,72), valamint 
az online kºrnyezetben egym§ssal kommunik§lni (2. 
ter¿let: kommunik§ci· ®s egy¿ttmŤkºd®s ï 5,66), mint a 
digit§lis eszkºzºk haszn§latakor felmer¿lŖ egyszerŤ, rutin- 
®s nem rutinszerŤ probl®m§k megold§s§t (5. ter¿let: 
probl®mamegold§s ï 5,02), k¿lºnbºzŖ digit§lis tartalmak 
(pl. szºveg, t§bl§zat, k®p- vagy hangf§jlok stb.), 
prezent§ci·k l®trehoz§s§t, szerkeszt®s®t ®s alkalmaz§s§t (3. 
ter¿let: digit§lis tartalmak ï 4,83). A DigComp 2.1 keretben 
megadott nyolc j§rtass§gi szint alapj§n elemezve a 
hallgat·k meg²t®l®s®t elmondhat·, hogy mindegyik¿k 
halad· (5. ®s 6. szint) ®s mesterszintŤ (7. ®s 8. szint) 
ismeretekkel rendelkezik. Mindºssze 1,15%-uk v®lte ¼gy, 
hogy digit§lis kompetenci§ja kºz®pszintŤ (4. szint). 

A hallgat·k v®lem®nye szerint egy iskolai tan§r magas 
szintŤ digit§lis kompetenci§val kell rendelkezzen. A 
DigCompEdu keretrendszer fŖ kompetenciater¿letei 
alapj§n legfontosabbnak azt tartott§k, hogy a pedag·gusok 
tudj§k haszn§lni a digit§lis technol·gi§kat, olyan tan²t§si 
lehetŖs®geket k²n§lva ez§ltal, amelyek a tanul·k 
kompetenci§inak, ®rdekeinek ®s tanul§si sz¿ks®gleteinek 
megfelelŖen alkalmazhat·k (a tanul·k t§mogat§sa ï 6,01). 
Szint®n fontosnak tartott§k, hogy a pedag·gusok tiszt§ban 
legyenek azzal is, hogyan tudj§k hat®konyan haszn§lni az 
internetet a tan²t§s ®s tanul§shoz sz¿ks®ges inform§ci·k 
megtal§l§s§hoz, a tananyag gazdag²t§s§hoz (digit§lis 
forr§sok ï 6,00). Hasonl·an ²t®lt®k meg a digit§lis eszkºzºk 
®s strat®gi§k haszn§lat§nak a fontoss§g§t a tan²t§s-tanul§s 
(5,95), valamint az ®rt®kel®s (5,93) folyamat§ban. A 
szakmai elkºtelezetts®g (5,75) ®s a tanul·k digit§lis 
kompetenci§j§nak fejleszt®s®t (5,75) szolg§l· 
kompetenciater¿letekhez tartoz· tev®kenys®gek ismeret®t 
tartott§k legkev®sb® fontosnak. 

A digit§lis eszkºzºk, anyagok jelenl®t®t az oktat§sban 
nagy m®rt®kben hasznosnak tal§lt§k (1-tŖl 7-ig terjedŖ 
sk§l§n kellett ®rt®kelni¿k). Eddigi tapasztalataik alapj§n az 
elektronikus eszkºzºk (5,88) ®s a digit§lis tartalmak (5,95) 
haszn§lata seg²tette a tanul§si folyamatot, hasznosnak 
tal§lt§k ¼gy az oktat§sban (5,96), mint a tanul§sban (6,11) 
is. Đgy v®lt®k, hogy a digit§lis technol·gi§k ®s tartalmak 
integr§l§sa az oktat§sba elengedhetetlen ahhoz, hogy 

Digit§liskompetencia-szint Hallgat·k besorol§sa (%) 

4. szint 1,15 

5. szint 16,09 

6. szint 26,44 

7. szint 36,78 

8. szint 19,54 

1. t§bl§zat ï A hallgat·k j§rtass§gi szintek szerinti besorol§sa. 
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javuljanak a tanul§si eredm®nyek ®s nŖjºn a di§kok 
motiv§ci·ja. Legtºbben ¼gy v®lt®k, hogy nagyobb 
ar§nyban kell a tanul§s-tan²t§s folyamat§ban az 
elektronikus eszkºzºket (48%), valamint a digit§lis 
tananyagot (41%) haszn§lni. Kevesen voltak, akik szerint a 
tan·r§k ismeretanyag§nak eredm®nyes §tad§s§ban teljes 
m®rt®kben ezen eszkºzºkre, technol·gi§kra kell 
t§maszkodni (8%-16%). 

Az interneten el®rhetŖ inform§ci·k megb²zhat·s§g§ra, 
felhaszn§l§s§ra vonatkoz· k®rd®seinkkel arr·l 
t§j®koz·dtunk, hogy eddigi tapasztalataik alapj§n az online 
teret mennyire tartj§k hiteles adatforr§snak. A legtºbb 
hallgat· (54%) az interneten el®rhetŖ inform§ci·k, adatok 
®s tartalmak fel®t tartja megb²zhat·nak. 18% ®rt®keli 
kritikusabb szemmel az online el®rhetŖ inform§ci·kat, 28% 
ink§bb megb²zhat·nak tartja. Arra hivatkoztak, hogy 
ellenŖrzik a forr§st ®s a szerzŖk kil®t®t, a weboldal 
hiteless®g®t, a keresett adat vagy inform§ci·t ºsszevetik 
m§s forr§sb·l sz§rmaz·kkal, a nyelvhelyess®gre, a 
helyes²r§sra ®s a szºveg st²lus§ra is figyelnek. Voltak, akik 
a szakmai oldalakon, f·rumokon el®rhetŖ tartalmakat 
jelºlt®k meg hiteles inform§ci·forr§snak, valamint tºbben 
²rt§k, hogy hiteless®g ellenŖrzŖt haszn§lnak a weboldalak 
biztons§gi ellenŖrz®s®re. Az inform§ci· ®s 
adatmenedzsment ter¿let®n mindºssze 38% volt tiszt§ban 
azzal, hogy az internetrŖl letºltºtt anyag nem haszn§lhat· 
fel szabadon, k®tharmaduk (62%) nem tudta, hogy minden 
olyan forr§sra, amelybŖl inform§ci·t emel¿nk ki, arra 
minden esetben hivatkozni kell. Kºzel egyharmaduk nincs 
tiszt§ban azzal, hogy ak§r online, ak§r pap²r alap¼ 
tartalmakb·l inform§l·dik, szerzŖi jogot s®rt azzal, ha nem 
t¿nteti fel a sz· szerinti id®zet (32,1%), vagy tartalmi 
elemek felhaszn§l§sakor (30,4%) a forr§st. Azzal sincs 
minden hallgat· tiszt§ban (19,6%), hogy a felhaszn§l§s 
szab§lyait meghat§rozza ®s szab§lyozza a szerzŖi jog ®s a 
szellemi tulajdonv®delem (T§bl§zat 1). 

A digit§lis tananyag szerep®t a tan²t§s-tanul§s 
folyamat§ban fontosnak tartj§k. Egy h®tfok¼ Likert sk§l§n 
magas pontsz§mmal ®rt®kelt®k a digit§lis tananyag 
jellemzŖit. Fontosnak tartott§k, hogy a digit§lis tananyag 
®rdekes (6,48), struktur§lt (6,46) ®s motiv§l· (6,43) legyen, 
a j§t®koss§g (5,36) ®s a humor (5,39) jellemzŖket magas 
pontsz§muk ellen®re kev®sb® tartott§k meghat§roz·v§ 
(T§bl§zat 2). 

Abban is elt®r a v®lem®ny¿k, hogy milyen elemeket kell 
tartalmazzon egy digit§lis tananyag. A digit§lis tartalom 
vizu§lis megjelen²t®s®t tartj§k legfontosabbnak, de az 
interaktivit§s lehetŖs®ge tesztek, el§gaz§sok, v§laszt§si 
m·dok form§j§ban legal§bb ugyanolyan fontos r®sze egy 
digit§lis tananyagnak. A m·dszertani ®s tanul§si ¼tmutat· 
szint®n szerves r®sz®t k®pezi a digit§lis tananyagnak, 
®rt®kel®se jelzi, hogy a hallgat·k fontosnak tartj§k az 
anyagr®sz meg®rt®s®ben ®s elsaj§t²t§s§ban. A multim®di§s 
elemek, k®pek, vagy anim§ci·k haszn§lat§ra a 
legnyitottabbak (T§bl§zat 3.).  

V§laszaik azt t¿krºzik, hogy Ăminden esetbenò l§tj§k a 
multim®di§s tananyagelemek alkalmaz§si lehetŖs®geit a 
tan²t§s ®s a tanul§s folyamat§ban: ĂSzerintem ezek §t kell 
szŖj®k a teljes oktat§si folyamatot. Nem kell kºzponti 
szerepet adni nekik, viszont szerintem mindent egy kicsit 
feldob, frissebb®, ®rdekesebb® tesz az illusztr§ci·, 
k¿lºnºsen a mai gyerekek sz§m§ra, akik multim®di§val 
vannak kºr¿lv®ve ®s neh®z Ŗket m§sk®pp lekºtni.ò 

A hallgat·k 86%-a, amennyiben a tan²tott tant§rgyak 
eset®ben az ·rai anyaghoz nem tal§lna megfelelŖ digit§lis 
tartalmat, v§llalkozna arra, hogy digit§lis tananyagot 
§ll²tson ºssze. 

DISZKUSSZIč 

ElsŖ m®r®s¿nk eredm®nyei r§vil§g²tottak arra, hogy van 
egy hallgat·i r®teg (7%), aki annak ellen®re, hogy 
kºz®piskol§s tanulm§nyait a koronav²rus miatt az online 
t®rben v®gezte, m®gis ¼gy ®rzi, nem rendelkezik azzal a 
digit§lis kompetenciaszinttel, amely sz¿ks®ges az 
eredm®nyes tanul§shoz. J§rtass§gi szintek szerint tºbb mint 
h§romnegyed¿k (81%) kºz®pszintŤnek ®rt®keli ºnmag§t.  

¥sszehasonl²tva a hallgat·k ºn®rt®kel®s eredm®nyeit a 
digit§lis kompetenciaszintet m®rŖ k®rd®sek eredm®nyeivel, 
azt l§thatjuk, hogy a hallgat·k tºbbs®ge magasabb szintŤ 
kompetenci§val rendelkezik. J·val nagyobb ar§nyban 
tartoztak a C1 (vezetŖ) ®s a C2 (¼ttºrŖ) kateg·ri§ba, m²g az 
A1 (¼jonc) ®s az A2 (felfedezŖ) kateg·ri§ba egyetlen 
hallgat· sem tartozott. Ugyanakkor az ®rt®kel®sek kºzºtti 
ºsszef¿gg®st elemezve (r = 0,354) az is meg§llap²that·, 
hogy vannak akiknek az ºn®rt®kel®se magasabb szintŤ, 
mint a k®rd®sek alapj§n meg²t®lt tud§sa. 

Az§ltal, hogy megk®rdezt¿k, milyen a hallgat·k 
meg²t®l®se az iskolai tan§rok digit§lis j§rtass§g§ra 

Kijelent®sek Hamis (%) Igaz (%) 

Csak a sz· szerinti id®zet forr§s§t 

kell felt¿ntetni. 
67,9 32,1 

Tartalmi elemek felhaszn§l§sakor 
nem kell a forr§st felt¿ntetni. 

69,6 30,4 

Tºrv®ny ²rja elŖ a felhaszn§l§s 

szab§lyait. 
19,6 80,4 

2. t§bl§zat ï Hivatkoz§si m·dok ismerete. 

Digit§lis tananyag jellemzŖi Ćtlag Sz·r§s 

j§t®kos 5,36 1,18 

v§ltozatos 6,34 0,79 

®rdekes 6,48 0,93 

motiv§l· 6,43 0,89 

humoros 5,39 1,22 

munk§ltat·/gyakorl· 6,27 0,82 

struktur§lt 6,46 0,97 

t§maszkodjon tºbb k®sz tartalomra 6,02 1,02 

interakt²v 6,04 1,03 

3. t§bl§zat ï A digit§lis tananyag jellemzŖi. 

Digit§lis tananyag elemei Ćtlag Sz·r§s 

szºveges tartalom 5,36 0,96 

hangos feladat 4,52 1,43 

tov§bbi t§j®koz·d§si forr§sra utal· linkek 5,14 1,26 

multim®di§s elemek, k®pek, anim§ci·k 6,20 0,94 

m·dszertani ®s tanul§si ¼tmutat· 5,68 1,24 

az interaktivit§s lehetŖs®ge, tesztek, 
el§gaz§sok, v§laszt§si lehetŖs®gek 

form§j§ban 

6,13 0,90 

4. t§bl§zat ï A digit§lis tananyag elemei. 
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vonatkoz·an, egyben arr·l is inform§lodtunk, hogy 
szerint¿k melyek azok a kompetenci§k, amelyekkel a 
tan²tv§nyok m§r rendelkeznek, illetve melyek azok a 
kompetenci§k, amelyek fejleszt®sre szorulnak. Đgy 
gondolj§k, hogy a mai tanul·i gener§ci· sz§m§ra m§r nem 
okoz neh®zs®get, ha olyan feladatokkal tal§lkozn§nak, 
amelyek sz¿ks®gess® teszik, hogy digit§lis ¼ton 
kommunik§ljanak ®s egy¿ttmŤkºdjenek egym§ssal (pl. 
csoportos feladat). A tan§rok fŖleg abban kellene seg²ts®get 
ny¼jtsanak, hogyan lehetne biztons§gosan, a szem®lyis®gi 
jogok megv®d®s®vel tartalmakat megosztani. 

¥sszes®g®ben a hallgat·k legerŖsebb 
kompetenciater¿let®nek bizonyult: az inform§ci·s ®s 
adatmenedzsment ter¿lete ï inform§ci·kat, adatokat ®s 
tartalmakat rendszerezett ®s kºnnyen elŖh²vhat· form§ban 
t§rolni, valamint k¿lºnf®le internetes keresŖ rendszereket ®s 
keres®si strat®gi§kat haszn§lni; a kommunik§ci· ®s 
egy¿ttmŤkºd®s ter¿lete ï feladatok elv®gz®se, probl®m§k 
megold§sa sor§n digit§lis ¼ton egym§ssal kommunik§lni ®s 
egy¿ttmŤkºdni; ®s a biztons§g ter¿lete ï biztons§gosan ®s 
felelŖsen viselkedni az online t®rben.  

A kev®sb® erŖs, fejlesztendŖ kompetenciater¿letek: a 
digit§lis tartalmak ter¿lete ï az adatokra, inform§ci·kra ®s 
digit§lis tartalmakra vonatkoz· szerzŖi jogok ®s licenszek 
elŖ²r§sait alkalmazni, valamint egy feladat megold§s§hoz a 
sz§m²t·g®pes programot vagy makr·t ²rni; ®s a 
probl®mamegold§s ter¿lete ï technikai probl®m§t 
azonos²tani, amely a digit§lis tanul§si platform haszn§lata 
kºzben felmer¿l, valamint digit§lis kºrnyezetben felmer¿lŖ 
technikai jellegŤ helyzeteket megoldani (Harangus, 2022). 

A digit§lis eszkºzºk, anyagok oktat§sban val· jelenl®t 
meg²t®l®s®t vizsg§l· k®rd®seinkkel azt m®rt¿k, hogy a 
hallgat·k mik®nt ²t®lik meg az elektronikus eszkºzºk, 
digit§lis tartalmak jelenl®t®t az oktat§sban. Ezen 
infokommunik§ci·s technol·gi§k haszn§lat§nak ®s 
hasznoss§g§nak a meg²t®l®se egyben azt is jelzi, hogy a 
hallgat·k leendŖ pedag·gusk®nt mennyire nyitottak a 
haszn§latukra, mennyire fogj§k tudni sikeresen integr§lni 
az oktat§si folyamatba, illetve haszn§latukkal mennyire 
k®pesek ¼j inform§ci·k, adatok ®s tartalmak befogad§s§ra, 
feldolgoz§s§ra ®s alkalmaz§s§ra. A hallgat·k a digit§lis 
technol·gi§khoz val· viszonyul§sa egyben arr·l is 
inform§lt, hogy rendelkeznek-e a tanul§shoz megfelelŖ 
technol·giai j§rtass§ggal, valamint az inform§ci· 
feldolgoz§s§nak, ®rt®kel®s®nek ®s kritikai elemz®s®nek a 
k®pess®g®vel. Itt is volt egy hallgat·i r®teg (8%-14%), aki 
¼gy gondolta, a digit§lis eszkºzhaszn§lat nem seg²ti Ŗket a 
hat®kony ismeretszerz®sben ®s elsaj§t²t§sban, a figyelm¿k 
fenntart§s§ban. Nem minden hallgat· tanul§si folyamat§t 
seg²ti ugyanolyan m®rt®kben az elektronikus eszkºzºk 
haszn§lata, mint a digit§lis tananyagok®, a tanul§si 
folyamatot ink§bb a digit§lis tartalmak haszn§lata seg²ti, 
m²g az oktat§sban ®s a tanul§sban ink§bb az elektronikus 
eszkºzºket tartj§k hasznosabbnak. 

Tan§rk®nt nyitottak arra, hogy digit§lis tananyagot 
§ll²tsanak ºssze, ez®rt sz§mukra az inform§ci· ®s 
adatmenedzsment kompetenciater¿let®nek ismerete 
kiemelten fontos. Ahhoz azomban legal§bb halad· szintŤ 
kompetenci§val kellene rendelkezni¿k, hogy megfelelŖ 
m·don tudjanak az interneten inform§ci·t keresni, a kapott 
inform§ci·t feldolgozni, ®rv®nyess®g®t ®s hiteless®g®t 
kritikusan ®rt®kelni. Ezen a ter¿leten jelentŖs m®rt®kŤ 
hi§nyoss§gok mutatkoztak. A forr§s hiteless®g®t nem 
tudj§k egy®rtelmŤen meg§llap²tani, nincsenek tiszt§ban 

azzal, hogy internetes adatforr§st milyen szab§lyok ment®n 
emelhetnek §t saj§t munk§ba. Nem ismerik a hivatkoz§si 
szab§lyokat, nem tudj§k, hogy milyen alapelvek 
®rv®nyes¿lnek, amikor m§sok gondolataira, 
megfogalmaz§saira, eredm®nyeire t§maszkodnak. 
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Az adatok alapj§n kºrvonalaz·dtak azok a 
kompetenciater¿letek, j§rtass§gi szintek, amelyek 
fejleszt®se a tan§rk®pz®sre h§rul. A tov§bbiakban c®lunk 
olyan feladatok kidolgoz§sa ®s alkalmaz§sa, amelyek 
fejlesztik azokat a r®szter¿leteket, ahol hi§nyoss§gok 
mutatkoztak. 
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A tan§ri interakci· m®r®se szlov§kiai magyar pedag·gusok kºr®ben 

Measuring of teacher interaction among Hungarian teachers in Slovakia 

1Selye J§nos Egyetem, Szlov§kia ï J. Selye University, Slovakia 

ABSZTRAKT  

A pedag·gus, mint proakt²v, ºnszervezŖdŖ, ºnreflekt²v ®s ºnszab§lyoz· egy®n ®rz®seit, gondolatait, viselked®s®t, cselekv®sei siker®t, 

illetve munk§j§t sz§mos t®nyezŖ befoly§solja. Jelen tanulm§nyunk egy §tfog·bb kutat§s r®sze, melynek c®lja az ®nhat®konys§g 

§rnyaltabb megkºzel²t®sben tºrt®nŖ vizsg§lata, az ®nhat®konys§got meghat§roz·, eddig m®g kev®sb® vizsg§lt v§ltoz·, a tan§ri interakci· 

®s a tan§ri ®nhat®konys§g kapcsolat§t jellemzŖ mutat·k felt§r§sa. ElsŖ c®lk®nt egy, a tan§ri interakci· m®r®s®re alkalmas m®rŖeszkºz 

adapt§l§s§t tŤzt¿k ki. Egy pilot kutat§s keret®n bel¿l vizsg§ltuk a tan§ri interakci· m®r®s®re szolg§l· 48 itemes QTI k®rdŖ²v magyar 

nyelvre adapt§lt v§ltozat§nak alkalmass§g§t a szlov§kiai magyar pedag·gusok sz®lesebb kºrŤ m®r®s®re. Szlov§ki§ban tev®kenykedŖ, 

kºzel 60 szlov§kiai magyar pedag·gus m®r®s®re alkalmaztuk a k®rdŖ²vet. Megvizsg§ltuk a k®rdŖ²v magyar v§ltozat§nak faktori§lis 

reliabilit§s§t. Az adapt§lt k®rdŖ²v megb²zhat·s§gi mutat·i 0,592 ®s 0,693 kºzºtt mozognak. A faktorelemz®s sor§n l®trejºtt egy ¼j 

modell, ami nem felel meg az eredeti circumplex modellnek, hanem 6 k¿lºn§ll· alsk§l§n fedi le a jelens®get. 

KULCSSZAVAK  

interakci·, tan§ri interakci·, szlov§kiai magyar pedag·gusok, interperszon§lis kompetencia, interperszon§lis viselked®s 

ABSTRACT 

As a proactive, self-organising, self-reflective, and self-regulating individual, the teacherôs feelings, thoughts, behaviour, actions, 

success, and work are influenced by a number of factors. The present study is part of broader research that aims to investigate teacher 

self-efficacy with a more nuanced approach, exploring the relationship between teacher interaction and teacher self-efficacy, a variable 

that has been less studied so far. Our first aim was to adapt an instrument for measuring teacher interaction. Within the framework of a 

pilot study, we investigated the suitability of an adapted Hungarian version of the 48-item QTI questionnaire for measuring teacher 

interaction among a wider range of Hungarian teachers in Slovakia. We used the questionnaire to survey nearly 60 Hungarian teachers 

in Slovakia. The reliability indicators of the adapted questionnaire range between 0, 592 and 0,693. The factor analysis has produced a 

new model that does not correspond to the original circumplex model, but covers the phenomenon on 6 separate subscales. 

KEYWORDS 

interaction, teacher interaction, Hungarian teachers in Slovakia, interpersonal competence, interpersonal behaviour 

 
 

BEVEZET£S 

A m§sokkal tºrt®nŖ t§rgyal§sok megval·s²t§s§hoz 
t§rsas k®szs®gekre van sz¿ks®g¿nk. A szocializ§ci·s 
folyamatot ®rintŖen kulcsfontoss§g¼, hogy ezen 
k®szs®geink, melyek alapj§n k®pesek vagyunk meg®rteni 
m§sok vel¿nk kapcsolatos gondolatait, ®rzelmeit vagy 
sz§nd®k§t, kialakuljanak (Weinstein, 1969; 1976). 

A pedag·gusokkal szemben megfogalmazott elv§r§sok 
a tºrt®nelem sor§n ®rintett®k a szem®lyis®gjegyeket, 
magatart§st, a k®pess®geket ï vagy ahogyan napjainkban 
emlegetj¿k: a kompetenci§kat. M²g a k®pess®g a Magyar 
®rtelmezŖ k®zisz·t§r (1972: 672) szerint Ăteljes²tm®nyre, 
tev®kenys®gre val· testi-lelki adotts§got, alkalmass§got, 
hajlamotò jelent, a kompetencia fogalma m®g meg sem 
jelenik az eml²tett sz·t§rban. Az alkalmass§got jelentŖ 
kompetencia sz·t (lat. competentia) a Pedag·giai lexikon 
(1997) kognit²v tulajdons§gk®nt ®rtelmezi, a k®pess®get 
mint Ăpszichikus tulajdons§gotò ²rja le, amely Ăvalamilyen 
tev®kenys®g gyakorl§sa r®v®n fejlŖdik ki, ®s a tev®kenys®g 

v®gz®s®ben nyilv§nul megò. A pedag·gus kompetenci§ja 
individualiz§lt ®s v§ltoz·, ez®rt nehezen m®rhetŖ (Obst, 
2002). Nagy (2000) szerint a kompetencia egy bizonyos 
funkci· teljes²t®s®re val· alkalmass§got jelent, amely 
r®szben a v®grehajt§s felt®tele ï a k®pess®g §ltal val·sul 
meg. Az angol Ăcompeteò, a Ăcompetitionò, a 
Ăcompetenceñ vagy a Ăcompetencyñ kifejez®sek m§s-m§s 
megkºzel²t®sbŖl magyar§zz§k a kompetencia fogalm§t 
(Klein & Klein, 2012; T·th & Horv§th, 2021). 

SzŖke-Milinte szerint (2006) az alapk®pess®gekhez 
azon pedag·gusi szem®lyis®gtulajdons§gok soroland·k, 
melyek egy¼ttal az interperszon§lis kapcsolatok 
mŤkºd®s®nek felt®telei.  

Az interperszon§lis (szoci§lis) kompetencia biztos²tja a 
b®k®hez ®s a fenntarthat·s§ghoz vezetŖ utat, az egy®nre 
f·kusz§l·, ºnismereten alapul· perszon§lis kompetencia 
(ºntudatoss§g, ºnuralom, motiv§ci·, elkºtelezetts®g, 
szerepv§llal§s) a minŖs®gi ®rt®krendet foglalja mag§ba 
(Hupkov§ & Petl§k, 2004). Weinstein (1976) szerint az 
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interperszon§lis kompetencia azt a k®pess®g¿nket jelenti, 
amely §ltal befoly§solhatjuk ®s ellenŖrizhetj¿k m§sok 
v§laszait a saj§t c®ljainkra vonatkoz·an. Az eredm®nyes 
interperszon§lis kompetencia ellenŖrz®s®re ir§nyul· 
t®nyezŖkre feltehetŖen hat§ssal van a gyermekkorban 
meg®lt interakci·k sora is, mely sor§n viselked®s¿nk 
ºn®rt®kelŖiv® is v§lunk (Weinstein, 1976; Bandura & 
Walters, 1963). Az alacsony ºn®rt®kel®ssel rendelkezŖ 
szem®lyek tartanak b§rminemŤ hiba elkºvet®s®tŖl, ker¿lik 
a kudarcot (Weinstein, 1976). 

M²g Foote ®s Cottrell (1955) interperszon§lis 
kompetenci§r·l alkotott elm®lete nem veszi figyelembe az 
interakci·ban r®sztvevŖket ®rintŖ kºvetelm®nyeket ®s 
konstat§l§sokat, Weinstein (1969) kiindul·pontjak®nt ®pp 
maga az interakci·s folyamat szolg§l. 

Az interakci· fogalm§nak szoci§lpszichol·giai 
megkºzel²t®se fŖk®nt a c®lokra ºsszepontos²t (Thibaut & 
Kelley, 1959; Homans, 1961; Weinstein, 1976), ezzel 
szemben m§s ir§nyzatok, melyek az interperszon§lis feladat 
®s az interperszon§lis kompetencia fogalm§n alapszanak, 
figyelembe veszik ®s vizsg§lj§k az eg®sz folyamatot is. 
(Goffman, 1961; Garfinkel, 1964; Weinstein, 1976). 

A pedag·gi§ban az interakci· egy olyan k®toldal¼ 
kºlcsºnhat§s, mely sor§n a pedag·gus ®s a tanul· 
kºlcsºnºsen befoly§solj§k egym§s viselked®s®t. A tan§r 
interakci·s st²lus§nak stabilit§s§b·l fakad· kisz§m²that·s§g 
biztons§got ad a di§k sz§m§ra (Gavora et al., 2003). A j· 
interakci· a t§rsas kºzegben val· l®tez®s¿nk egyik felt®tele, 
s egy¼ttal az interperszon§lis alapk®pess®geink egyike 
(Roeders & Gefferth, 2007). 

Leary (1957) ¼gy tartja, hogy az ember m§sokra 
gyakorolt hat§s§t elsŖsorban a saj§t szem®lyis®ge 
befoly§solja, viselked®se a hasonl· helyzetekben 
konzisztens, ez®rt az ezekre vonatkoz· elemz®sek r®v®n 
jobban meg®rthetj¿k a szem®lyis®g l®nyegi mibenl®t®t. 
Pszichoterapeuta gyakorlata sor§n az interakci·kat 
analiz§lva §llap²totta meg p§ciensei szem®lyis®gjegyeit egy 
saj§t maga §ltal kidolgozott m®rŖeszkºz seg²ts®g®vel, 
melynek alapja a komplementarit§s elve. A modell a 
ragaszkod§s ®s ellen§ll§s, tov§bb§ a dominancia ®s 
al§rendelts®g tengelyei kºzºtt egy®b, kºrbe rendezett 
szem®lyis®gjegyeket foglal mag§ba (interperszon§lis 
circumplex). 

A pedag·gus viselked®s®t nem csak az Ŗt kºr¿lvevŖ 
szem®lyek ²t®lhetik meg, hanem Ŗ maga is, m®gpedig az 
ºn®rt®kel®s m·dszer®vel (Gavora et al., 2003). Az ®n-k®p 
azt t¿krºzi, milyennek l§tjuk ºnmagunkat, a szoci§lis k®p 
pedig azt, v®lem®ny¿nk szerint milyennek l§tnak minket 
m§sok (Weinstein, 1976). 

Weinstein (1976) felv§zolja a Merril Jackson kiadatlan 
mŤv®ben megk¿lºnbºztetett orvosl§si t²pusokat, melyek az 
interakci·s form§k eset®ben kivet²thetŖk a pedag·giai 
st²lusokra is. A pedag·gus mint a s§m§nizmus k®pviselŖje 
eszerint n§rcisztikus jegyei mellett olykor f®l®nknek, 
al§zatosnak vagy ®pp visszatasz²t·nak is tŤnhet annak 
®rdek®ben, hogy a kºr¿lºtte l®vŖk figyelme az Ŗ szem®ly®re 
ir§nyuljon. E karizmatikus tan§r saj§t hatalm§t ®s 
vonzerej®t haszn§lja fel c®ljai (a Ăgy·gy²t§sñ) el®r®se, 
tov§bb§ tan²tv§nyai ideiglenes megmozgat§sa ®rdek®ben. A 
m§gia alkalmaz·ja, a var§zsl· ismeri a titkos szab§lyokat ®s 
r²tusokat. A vall§sra alapoz· lelk®sz h§tt®rbe szor²tja 
szem®lyes hatalm§t, er®nyeit, ebben a szellemben k®pviseli 
a kºzºss®get, melyhez tartozik. Tanul·ira ºsztºnzŖ hat§ssal 

van, a m¼lt megismer®se ®s a jºvŖ megtervez®se fel® vezeti 
Ŗket, s nem utols· sorban szoros kapcsolatot is §pol 
nºvend®keivel. A miszticizmusra ®p²tŖ pedag·gus 
tanul·kºzpont¼, empatikus, az intu²ci·kra, a bºlcsess®gre 
alapoz, gy·gy²tva ®s fejlesztve a tanul·k szem®lyis®g®t, 
m®gis kev®sb® tekinthetŖ sikeresnek, mint p®ld§ul a 
lelk®szi st²lus. Ennek oka fŖk®nt a tan§ri szerep tettetett 
elj§tsz§s§ban keresendŖ. A k¿lsŖ szeml®lŖk ï ez esetben a 
tan²tv§nyok ¼gy tartott§k, hogy az ilyen pedag·gus 
t¼lzottan seg²tŖk®sz, bar§ts§gos, kedves, ®rezhetŖen 
mesterk®lt. A term®szetelvŤs®g szem®lytelen, csak mag§t a 
feladatot tartja szem elŖtt.  

A pedag·gusok interperszon§lis viselked®s®t m®rŖ, 
ºn®rt®kel®sen alapul· eszkºz alkalmaz§sa seg²thet egy 
komplexebb k®pet kapni az oszt§lyban zajl·, a tanul·kat 
jelentŖsen befoly§sol· t®nyezŖkrŖl is (Wubbels et al., 
2006). 

A klinikai pszichol·gia ºbl®bŖl kil®pve megk²s®relt®k 
§talak²tani a Leary-f®le (1957) modellt az oktat§s ®s nevel®s 
ter¿leteire. A szerzŖk a tan§ri interperszon§lis viselked®s 
nyolc kateg·ri§j§t hat§rozt§k meg:  

¶ ir§ny²t· (hat§rozott, vezetŖ, szervezŖ, utas²t·) 

¶ seg²tŖk®sz / bar§ts§gos (figyelmes, humoros, 
®rdeklŖdŖ) 

¶ meg®rtŖ (konszenzusra tºrekvŖ, egy¿tt®rzŖ, 
t¿relmes, empatikus) 

¶ enged®keny, l§gysz²vŤ (szabads§got ®s felelŖss®get 
ad·) 

¶ bizonytalan (hat§rozatlan, f®lszeg) 

¶ el®gedetlen (k®telkedŖ, m®rlegelŖ, kritiz§l·) 

¶ dorg§l· (figyelmeztetŖ, fegyelmezŖ, d¿hºs) 

¶ szigor¼ (er®lyes, ellenŖrzŖ, szab§lytart·)  

(Wubbels et al., 1987; Wubbels & Levy, 1991; 1993; 
Brekelmans et al., 1993; den Brok, 2001; Gavora et al., 
2003; T·th & Horv§th, 2022). 

A tan§r interakci·s st²lus§nak a tanul·k, koll®g§k, 
felettesek vagy ak§r az Ŗ saj§t szemszºg®bŖl tºrt®nŖ 
meg²t®l®s®re Wubbels & Levy (2005) kidolgoztak egy 
m®rŖeszkºzt, a Tan§ri Interakci· K®rdŖ²vet (QTI). A QTI 
k®rdŖ²v 48-itemŤ v§ltozat§t m§r tºbb orsz§gban is 
alkalmazt§k (Passini et al., 2015; Sun et al., 2018; Boukari 
et al., 2022), azonban Fisher et al. (1995) Ausztr§li§ban 
adapt§lt§k elsŖk®nt, s egyben al§t§masztott§k azt is, hogy 
alkalmas a pedag·gusok ºn®rt®kelŖ-meg²t®l®s®re.  

KUTATĆSI MčDSZEREK £S ESZK¥Z¥K 

Kutat§sunk c®lja egy pilot kutat§s keret®n bel¿l a tan§ri 
interakci· m®r®s®re szolg§l· QTI k®rdŖ²v (Fisher et al., 
1995; Wubbels & Levy, 2005) megb²zhat· ®s ®rv®nyes 
magyar nyelvŤ v§ltozat§nak elk®sz²t®se volt, amely 
alkalmas a szlov§kiai magyar pedag·gusok m®r®s®re. 

Kutat§si k®rd®s¿nket a kºvetkezŖk®pp fogalmaztuk 
meg: 

Alkalmazhat·-e a Tan§ri Interakci· K®rdŖ²v ï QTI ï 
magyar nyelvre adapt§lt v§ltozata a szlov§kiai magyar 
pedag·gusok sz®lesebb kºrŤ vizsg§lat§ra? 

Kutat§si mint§nkat a Kom§romi j§r§s szlov§kiai magyar 
alapiskol§iban tev®kenykedŖ 25-60 ®v kºzºtti (§ltal§nos 
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iskolai) pedag·gusok alkott§k. V®letlen r®tegzett 
mintav®tellel kiv§lasztva, ºsszesen 59 pedag·gus (N=59) 
vett r®szt a kutat§sban, kºz¿l¿k 54 nŖ ®s 5 f®rfi. 
Ćtlag®letkoruk 41,65 ®v. Pedag·gus fokozatukat tekintve a 
kitºltŖk 3,4%-a p§lyakezdŖ pedag·gus, 44,1%-a ºn§ll· 
pedag·gus, 20,3%-a elsŖ, 32,2 %-a pedig m§sodik 
minŖs²t®si elj§r§ssal rendelkezik. A minta egyik nem 
megszokott jellegzetess®ge, hogy a felm®r®st nemzeti 
kisebbs®gi kºrnyezetben v®gezt¿k. Ami az alapsokas§got 
illeti, a Szlov§k Kºzt§rsas§g Oktat§s¿gyi, Tudom§nyos, 
Kutat§si ®s Sportminiszt®riuma §ltal mŤkºdtetett Szlov§k 
Kºzt§rsas§g Tudom§nyos ®s MŤszaki Inform§ci·s 
Kºzpontj§nak honlapj§n (www.cvtisr.sk) 2022. szeptember 
15-®n kºzz®tett adatokat feldolgozva meg§llap²tottuk, hogy 
a Kom§romi j§r§sbeli magyar tan²t§si nyelvŤ pedag·gusok 
sz§ma ºsszesen 489. Szlov§kiai magyar pedag·gusk®nt 
azokat defini§ltuk, akik magyar tan²t§si nyelvŤ iskol§ban 
tev®kenykednek Szlov§ki§ban (Ministerstvo ġkolstva, 
2022). 

Olyan tov§bbi h§tt®rv§ltoz·kat is vizsg§ltunk, mint 
p®ld§ul az adott iskola szervezetts®ge, a v§laszad· ï 
pedag·gus ®letp§ly§n eltºltºtt ®veinek a sz§ma, sz¿leinek 
legmagasabb iskolai v®gzetts®ge, pedag·gusok 
elŖfordul§sa a csal§dban, a j· pedag·gus jellemzŖirŖl 
alkotott v®lem®nye, a jelenlegi munkahelyi besorol§sa, az 
§ltala oktatott tant§rgyak ®s ®vfolyamok, tov§bb§ a szakmai 
fejlŖd®sre ir§nyul· t®nyezŖk. Kutat§sunk a 2023-as ®v 
v®g®n zajlott, ebbŖl kifoly·lag az adatok m®g feldolgoz§s 
alatt §llnak, s jelen tanulm§nyunkban csak 
r®szeredm®nyeket kºzl¿nk. A tan§ri interakci· m®r®s®re 
k®rdŖ²ves felm®r®st val·s²tottunk meg online fel¿leten. 

A tan§r saj§t interakci·s st²lus§nak meg²t®l®s®re 
Wubbels & Levy (2005) QTI k®rdŖ²v®nek Fisher et al. 
(1995) §ltal Ausztr§li§ban adapt§lt 48 itemes v§ltozat§t 
haszn§ltuk. A m®rŖeszkºz egy 5-fokozat¼ Likert-sk§l§s, 48 
t®telbŖl §ll· ºn®rt®kelŖ k®rdŖ²v, amely 8 faktort vizsg§l: 
Ir§ny²t·, hat§rozott; Seg²tŖk®sz, bar§ts§gos; Meg®rtŖ, 
konszenzusra tºrekvŖ; Enged®keny, l§gysz²vŤ; 
Bizonytalan, hat§rozatlan; El®gedetlen, k®telkedŖ; Dorg§l·, 
figyelmeztetŖ, fegyelmezŖ; Szigor¼, er®lyes (Wubbels & 
Levy, 1991; 2005). Az eredetileg holland k®rdŖ²v (Wubbels 
& Levy, 2005) 48 t®teles angol v§ltozat§val dolgoztunk 
(Fisher et al., 1995), melyet angol nyelvre ford²tva 
Ausztr§li§ban m§r sikeresen alkalmaztak, s faktoronk®nt 6 
t®telt tartalmaz. A szºveget nem csup§n ford²tanunk, hanem 
adapt§lnunk kellett a szlov§kiai magyar 
pedag·guskºzºss®gre. A k®rdŖ²vben szereplŖ t®telek 
formul§ci·it §tdolgoztuk egy ºnbevall§son alapul· 
kijelent®seket tartalmaz· k®rdŖ²vre. 

A k®tszeres oda-vissza ford²t§s sor§n k®t f¿ggetlen 
ford²t· ford²totta a tartalmakat magyar nyelvre, melyek 
kºz¿l az egyik nem ismerte a kutat§s elm®leti h§tter®t. Az 
egym§snak ellentmond· r®szeket szerkesztett¿k, 
visszaford²tottuk angol nyelvre. A hib§k ®s anom§li§k 
kik¿szºbºl®s®t kºvetŖen 5 pedag·gust vontunk be a t®telek 
csiszol§s§ba, majd ism®t jav²tottuk a szºveget. Az online 
k®rdŖ²v kitºlt®se ºnk®ntes alapon, anonim m·don tºrt®nt. 
Az egyes §ll²t§sokat az eredeti k®rdŖ²vben m®g 0-t·l 4-ig 
terjedŖ Likert-sk§l§n sz¿ks®ges jelºlni, kutat§sunk sor§n 
ezt 1-tŖl 5-ig m·dos²tottuk.  

Kvantitat²v kºvetkeztetŖ le²r· kutat§st v®gezt¿nk, 
k®rdŖ²ves felm®r®s seg²ts®g®vel, keresztmetszeti 
adatfelv®tellel. Az adatokat az SPSS Statistics IBM 
seg²ts®g®vel dolgoztuk fel. 

EREDM£NYEK 

A ford²t§ssal ºsszef¿ggŖ adapt§ci·s ®s elŖk®sz²t®si 
feladatok, majd a mintav®teli elj§r§s elv®gz®se ut§n meg 
szerett¿k volna vizsg§lni a QTI k®rdŖ²v faktorszerkezet®t. 
Miut§n statisztikai elj§r§saink sor§n elv®gezt¿k a 
normalit§svizsg§latot, megc®loztuk tºbbek kºzºtt a le²r· 
statisztikai elemz®s ®s a megb²zhat·s§gi mutat·k 
vizsg§lat§t is. 

A sk§la-t²pus¼ k®rdŖ²vek eset®ben a megb²zhat·s§g 
meg§llap²t§s§nak szokv§nyos m·dszere a belsŖ 
homogenit§s meghat§roz§sa. A megb²zhat·s§got a 
Cronbach-alfa egy¿tthat·val m®rt¿k, s a 0,6 ®s 0,9 kºzºtti 
®rt®keket tekintett¿k elfogadhat·nak. A faktorok 
reliabilit§si mutat·it egyes®vel vizsg§ltuk. A faktorok kºz¿l 
az Ir§ny²t· (Cronbach Ŭ = 0,675), a Seg²tŖk®sz (Cronbach 
Ŭ = 0,638), az Enged®keny (Cronbach Ŭ = 0,639), a 
Bizonytalan (Cronbach Ŭ = 0,626), az El®gedetlen 
(Cronbach Ŭ = 0,622) ®s a Szigor¼ (Cronbach Ŭ = 0,688) 
faktorok m®rs®kelt, de m®g elfogadhat· reliabilit§si 
mutat·val rendelkeznek a r®szter¿leten, a Dorg§l· faktor ®s 
a Meg®rtŖ faktor (Cronbach Ŭ = 0,592) faktor az 
elfogadhat·s§g hat§r§t s¼rolj§k (Cronbach Ŭ = 0,525).  

Ezt kºvetŖen a kommunalit§s alapj§n nem megfelelŖ 
®rt®kekkel rendelkezŖ t®teleket kihagytuk. A Dorg§l· 
faktor (Cronbach Ŭ = 0,664) faktor m®g elfogadhat· ®rt®ket 
mutatott, a Bizonytalan (Cronbach Ŭ = 0,626)  faktor is 
elfogadhat·nak tekinthetŖ, az El®gedetlen (Cronbach Ŭ = 
0,622) elfogadhat·nak bizonyult, az Ir§ny²t· (Cronbach Ŭ = 
0,675), a Seg²tŖk®sz (Cronbach Ŭ = 0,638), a Szigor¼ 
(Cronbach Ŭ = 0,688) ®s az Enged®keny (Cronbach Ŭ = 
0,693) faktorok szint®n m®rs®kelt, de m®g elfogadhat· 
reliabilit§si mutat·val rendelkeznek a r®szter¿leten. A 
Meg®rtŖ faktor ®rt®k®t (Cronbach Ŭ = 0,592) nem tudtuk 
emelni. A k¿lºnbºzŖ faktorok Cronbach-alfa ®rt®ke 0,592 
®s 0,693 kºzºtt mozog, valamennyi v§ltoz· megb²zhat·nak 
tekinthetŖ, azaz megfelel egy m®rŖeszkºzzel szemben 
t§masztott kºvetelm®nyeknek, §m a Meg®rtŖ faktor tartalmi 
validit§s szempontj§b·l a t®telek §tfogalmaz§s§t ig®nyli. 
Sehol nincs 0,9 fºlºtti ®rt®k¿nk. A k®rdŖ²v 
megb²zhat·s§g§nak r®szleteit az 1. t§bl§zat ismerteti. 

  

QTI scales CronbachËs Alpha N of Items 

  48 

Leadership/Ir§ny²t· 0,675  

Helping/Seg²tŖk®sz 0,638  

Understanding/Meg®rtŖ 0,613  

Student 

responsibility/Enged®keny 
0,693  

Uncertain/Bizonytalan 0,736  

Dissatisfied/El®gedetlen 0,709  

Admonishing/Dorg§l· 0,826  

Strict/Szigor¼ 0,688  

1. t§bl§zat -  Reliability of the Questionnaire on Teacher Interaction 

(QTI) and of its subscales. 
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Ahogy azt az 1. §bra is mutatja, a KaiserïMeyerïOlkin-
mutat· alapj§n (KMO=0,448) v§ltoz·ink nem alkalmasak a 
faktoranal²zisre (ɢ2[1081] = 1594,594, p < 0,000). A teljes 
modellre vonatkoz·an a KMO ®rt®k elfogadhatatlan. 
(Sajtos & Mitev, 2007).  

Adatainkat faktoranal²zisnek vetett¿k al§ annak 
®rdek®ben, hogy megn®zz¿k, milyen modellt kapunk abban 
az esetben, ha el®rj¿k a megfelelŖ KMO ®rt®ket is. Varimax 
rot§l§st ®s Maximum likelihood elj§r§st alkalmaztunk. 
Azokat a v§ltoz·kat, melyeknek kommunalit§sa nem 
haladta meg az elv§rhat·, minim§lis r<0,25 ®rt®ket, 
szelekt§ltuk a modellbŖl. A Maximum likelihood elj§r§ssal 
6 faktorv§ltoz·ba soroltuk a megmaradt 39 itemet. A kapott 
6 faktor teljes varianci§ja 51,994 %, amely m®g megfelel a 
t§rsadalomtudom§nyi kutat§sok eset®ben. A Kaiserï
MeyerïOlkin-mutat· b§r gyenge, de m§r megfelelŖ ®rt®ket 
mutat (KMO=0,504). 

L®trejºtt egy ¼j modell, ami nem felel meg az eredeti 
circumplex modellnek, hanem 6 k¿lºn§ll· alsk§l§n fedi le a 
jelens®get. Az §ltalunk kapott modell alsk§l§it a faktorok 
®rtelmez®s®vel a kºvetkezŖk®pp nevezt¿k el (2. t§bl§zat):  

Az Ut§latos, dorg§l·, nem tanul·kºzpont¼ pedag·gus 
egy fºl®nyeskedŖ, nem meg®rtŖ st²lust takar, amely a 21. 
sz§zad pedag·gus§nak teljes ellent®tje. A J· vezetŖ, 
tanul·kºzpont¼, t§mogat· pedag·gus meg®rtŖ, hat§rozott 
®s seg²tŖk®sz, ®pp olyan, mint amilyenre a 21. sz§zadban 
nagy sz¿ks®g van. A Szigor¼, ir§ny²t· pedag·gus nem 
biztos²t ®rzelmi biztons§got a tanul·k sz§m§ra. Az 
Enged®keny, nem kºvetkezetes nagy m®rt®kŤ szabads§got 
ad a tanul·knak, §m a kºvetkezetess®g hi§ny§ban nagy 
val·sz²nŤs®ggel nem k®pes fegyelmet tartani az ·r§in. A 
Bizalmatlan, hat§rozatlan pedag·gus nem ny¼jt t§maszt a 

tanul·k sz§m§ra. A Lelkes, szakszerŤ pedag·gus szereti a 
hivat§s§t, j·l §t tudja adni az ismeretanyagot, a k®t t®telt 
azonban kev®snek tartjuk egy alsk§la lefed®s®re. 

¥SSZEGZ£S 

Kutat§sunk c®lja az volt, hogy egy pilot-tesztel®s sor§n 
a QTI Tan§ri Interakci·s St²lus K®rdŖ²vet a szlov§kiai 
magyar oktat§si kºrnyezethez igaz²tsuk ¼gy, hogy az 
megb²zhat·an ®s ®rv®nyesen mŤkºdjºn a szlov§kiai magyar 
pedag·gusok m®r®se eset®n. Az adapt§lt k®rdŖ²v 
megb²zhat·s§gi mutat·i 0,592 ®s 0,693 kºzºtt mozognak. 
A statisztikai vizsg§latok sor§n a faktorelemz®ssel 
l®trehoztunk egy ¼j, az eredeti circumplex modellel nem 
megegyezŖ, 6 alsk§l§t tartalmaz· modell. Jelen pilot 
kutat§sunknak vannak korl§tai, melyek kºz¿l 
legjelentŖsebb az alacsony esetsz§m, a k®rdŖ²v ®rzelemmel 
vez®relt, szubjekt²v kitºlt®s®nek jellemzŖje, tov§bb§ az 
elt®rŖ kultur§lis kºzeg, az oktat§si kºr¿lm®nyek, s nem 
utols· sorban a ford²t§sok sor§n kialakult torz²t§sok, 
ugyanis az eredetileg holland nyelvŤ k®rdŖ²v angol 
v§ltozat§t ford²tottuk magyar nyelvre. A minta bŖv²t®se 
eset®n azonban egy adott csoport radik§lisan 
megv§ltoztathatja az adathalmazt. Az egyes t®telek 
§tfogalmaz§s§val jelentŖsen jav²that·k ®s fejleszthetŖk a 
k®rdŖ²v megb²zhat·s§gi param®terei, a legnagyobb 
elŖrel®p®st teh§t feltehetŖen a t®telek §tfogalmaz§sa 
jelentheti. A modellt illetŖen sz¿ks®ges figyelembe venni 
azt a t®nyt is, hogy a modell kidolgoz§sa ·ta eltelt 66 ®vben 
a pedag·gus szerepe jelentŖsen megv§ltozott, ²gy hasznos 
lehet a modellre ®p²tett m®rŖeszkºz ¼jragondol§sa ®s 
¼jra®rtelmez®se. A m®rŖeszkºzt ebben a form§ban m®g 
nem c®lszerŤ a szlov§kiai magyar pedag·gusok sz®lesebb 
kºrŤ m®r®s®re alkalmazni, az egyes t®teleket m®g §t kell 
fogalmazni a tartalmi validit§s ®rv®nyes¿l®s®nek 
®rdek®ben. 
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A pedag·gusk®pess®g kutat§sa - A kezdŖ ·vodapedag·gusok neh®zs®gei  

Research on Teaching Ability - Difficulties of Beginner Kindergarten Teachers 

1Nevel®studom§ny Doktori Iskola, Tan§rk®pzŖ Kar, Selye J§nos Egyetem 

ABSZTRAKT 

A jelenlegi pedag·gusokt·l elv§rj§k, hogy rugalmasak legyenek, sz®les l§t·kºrŤ ®s interdiszciplin§ris perspekt²v§kkal rendelkezzenek 

a jºvŖ oktat§s§r·l. Sz§mos kutat§s al§t§masztja (Karlberg & Bezzina, 2020; Chaudhuri, 2021; Fantilli & McDougall, 2009; Taridi & 

Dono, 2019) az ·vodai nevel®s fontoss§g§t, a p§lyakezd®s neh®zs®geit, a tov§bbk®pz®si preferenci§k ®s a bevezetŖ pedag·gus (mentor) 

fontos szerep®t. Ezen vizsg§latunkkal m®lyebb betekint®st kapunk a kezdŖ ·vodapedag·gusok korai szakmai fejlŖd®s®t- ®s tanul§s§t 

alak²t· kulcsfontoss§g¼ t®nyezŖkbe. A szlov§kiai magyar ·vodapedag·gusok kºr®ben folytatott kutat§sunk c®lja, hogy felfedj¿k, milyen 

t§mogat·- ®s g§tl· t®nyezŖk befoly§solj§k a p§lyakezdŖ ·vodapedag·gusokat, valamint azt is vizsg§ljuk, hogy ebben a meghat§roz· 

idŖszakban, mik®nt ®s mibŖl tanul egy p§lyakezdŖ. K®rdŖ²v m·dszer®vel, szummat²v v®lem®nysk§l§val m®rj¿k fel, hogy a szakk®pes²tett 

v®gzetts®ggel rendelkezŖ kezdŖ ·vodapedag·gusok mennyire magabiztosak a k¿lºnbºzŖ szakmai kompetenci§k ter®n, melynek m®r®s®t 

Likert-sk§la seg²ts®g®vel v®gezz¿k. Ezen pilot felm®r®s r®szeredm®nyek®nt, ºsszhangban a nemzetkºzi kutat§sokkal kider¿l, hogy a 

mint§nkban r®sztvevŖ kezdŖ ·vodapedag·gusok tºbb mint fele k¿szkºdik negat²v ®rz®sekkel, melyek lek¿zd®s®hez csak r®szben kapnak 

seg²ts®get. Tanulm§nyaik sor§n a r®sztvevŖk §ll²t§sa szerint tºbb, mint 40 sz§zal®kuk nem szerezte meg a munk§jukhoz sz¿ks®ges tud§st, 

viszont a v§laszad·k 46,7 sz§zal®ka v®li ¼gy, hogy tºbb lehetŖs®get is kapnak szakmai fejlŖd®sre, tov§bbk®pz®sre. A v§laszad·k 40 

sz§zal®ka a neh®zs®gek kºzºtt eml²ti a mentor hi§ny§t, 71,4 sz§zal®ka pedig a kev®s pedag·giai tapasztalatot.  

KULCSSZAVAK  

kezdŖ ·vodapedag·gus, kezdŖ pedag·gusok neh®zs®gei, mentor szerepe 

ABSTRACT 

Current teachers are expected to be flexible, broad-minded, and have interdisciplinary perspectives on future education. This perspective 

is reinforced by many studies (Karlberg & Bezzina, 2020; Chaudhuri, 2021; Fantilli & McDougall, 2009; Taridi & Dono, 2019) on the 

importance of preschool education, the difficulties of starting a career, further education preferences, and the introduction of the 

important role of the teacher (mentor). With this investigation, we gain a deeper understanding and insight into the key factors shaping 

the early professional development and learning of beginning kindergarten teachers. The goal of our research among Hungarian 

kindergarten teachers in Slovakia is to uncover what supportive and inhibiting factors influence the beginning kindergarten teachers, as 

well as to examine how and from what a beginner learns during this crucial period. Using a questionnaire method and a summative 

opinion scale, we assess whether beginner kindergarten teachers have a professional qualification? in the field of various professional 

competencies, which are measured using a Likert scale. As a partial result of this pilot survey, in line with international research, it turns 

out that more than half of the novice kindergarten teachers in our sample struggle with negative feelings, which they only partially 

receive help to overcome. Studies show more than 40 percent of the participants claim they did not acquire the necessary knowledge for 

their work, however, 46,7 percent of the respondents believe that they get several opportunities for professional development and further 

training. 40 percent of the respondents mention the lack of a mentoring among the difficulties, and 71,4 percent the lack of educational 

experience. 
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beginning kindergarten teacher, difficulties of a beginning kindergarten teacher, role of a mentor 

 

 

BEVEZET£S 

A jelenlegi pedag·gusokt·l elv§rj§k, hogy rugalmasak 
legyenek, sz®les l§t·kºrŤ ®s interdiszciplin§ris 
perspekt²v§kkal rendelkezzenek a jºvŖ oktat§s§r·l. 
Egy®rtelmŤ, hogy a tanul·k, gyermekek fejlŖd®s®nek 
el®r®se ®rdek®ben az oktat§si int®zm®nyeknek kompetens 
pedag·gusokra van sz¿ks®g¿k. Az ·vodai nevel®s 
fontoss§ga, a p§lyakezd®s neh®zs®gei ®s annak megold§sai, 
az ·v·nŖi kompetenci§k alkalmaz§si- ®s fejleszt®si 

lehetŖs®gei, az ºn®rt®kel®s fontoss§ga, a tov§bbk®pz®si 
preferenci§k ®s a bevezetŖ pedag·gus (mentor), mint 
t§masz (kommunik§ci·ja, ®rzelmi t§mogat§sa, 
seg²ts®gny¼jt§sa a mindennapi gyakorlatban ®s a 
dokument§ci·ban), egyform§n motiv§lt, hogy 
foglalkozzunk ezzel a t®makºrrel. Az ·vodapedag·gusok 
azok, akik a gyermeket fejlesztik a kezdeti, 
szem®lyis®g¿ket form§l· ®vekben. čr§kat, napokat 
tºltenek vel¿k, ®s ²gy hat§ssal vannak a gyermekek 
jellem®re. Ez®rt ennek a format²v szakasznak a sz²nvonala 

Sz§nt· Zsuzsanna1 
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nagyban f¿gg a pedag·gusokt·l, azok felk®sz¿lts®g®tŖl. A 
k®pz®s alatt ®s a k®pz®sbŖl kiker¿lve alakul ki a pozit²v 
attitŤd a tan²t§s, nevel®s ir§nt. A kezdŖ pedag·gus 
alkalmazza ®s bŖv²ti a m§r megl®vŖ tud§s§t, kompetenci§it, 
valamint eldºnti, hogy a szakm§ban maradjon-e (Karlberg 
& Bezzina, 2020; Chaudhuri, 2021).   

Szlov§ki§ban a kºzoktat§sban tan§rhi§ny van, amely a 
becsl®sek szerint az elkºvetkezŖ ®vekben tov§bb fog nŖni 
(IVP & EU SAV, 2023. Inġtit¼t vzdel§vacej politiky, & 
EkonomickĨ ¼stav Slovenskej akad®mie vied. Progn·za 
poļtu ģiakov a uļiteŎov podŎa okresov do roku 2030.  
Oktat§spolitikai Int®zet, & Szlov§k Tudom§nyos Akad®mia 
Kºzoktat§si Int®zete. A tanul·k ®s tan§rok sz§m§nak 
elŖrejelz®se j§r§sonk®nt 2030-ig). A nyugd²jba vonul§s 
miatt a szakm§t elhagy· tan§rok sz§ma jelentŖsen 
hozz§j§rulhat a tan§rhi§nyhoz. Az ·vodapedag·gusok 
§tlag®letkora a legalacsonyabb, mivel az 
·vodapedag·gusoknak Szlov§ki§ban nincs sz¿ks®g¿k 
egyetemi v®gzetts®gre, ez®rt fiatalabb korban l®phetnek be 
az iskol§ba, mint §ltal§nos ®s kºz®piskolai koll®g§ik (IVP 
& EU SAV, 2023). 

A pedag·gusi p§ly§n befoly§sol· t®nyezŖk®nt van jelen 
a p§lya- ill. hivat§smotiv§ci·. P§lyamotiv§ci· alatt azon 
konkr®t ind²t®kok halmaz§t ®rtj¿k, amelyek egy 
meghat§rozott p§lya fel® val· orient§l·d§st ®s a tart·s 
helyt§ll§sra k®sztetŖ t®nyezŖket egyar§nt magukba 
foglalj§k, m²g a hivat§smotiv§ci· alatt azoknak a 
motiv§ci·s t®nyezŖknek az ºsszess®g®t ®rtj¿k, amelyek a 
nevel®s-oktat§s feladat§t mint szem®lyes, belsŖ elhivat§st 
®rtelmezik (Szontagh, 2020). Az oktat§s sz²nvonal§nak 
szempontj§b·l a pedag·gus szem®lyis®ge, k®pzetts®ge, 
motiv§ci·ja dºntŖ jelentŖs®gŤ t®nyezŖ, melyet individu§lis 
belsŖ motiv§ci·k (a tan§ri munka t§rsadalmi szintŤ 
fontoss§g§nak ®rz®se, az emberekkel val· foglalkoz§s 
ºrºme) ®s szem®lyes extrinzik motiv§ci·k (munka ®s a 
csal§d ºsszeegyeztethetŖs®ge, p®ldak®pek szerepe, j· 
munkahelyi l®gkºr) befoly§solhatnak (Paksi et al., 2015). A 
pedag·gus hallgat·k tºbbs®ge an®lk¿l jut t¼l a k®pz®sen, 
hogy tudatosan §tgondoln§ saj§t pedag·giai n®zeteit, ²gy 
ritk§n tudatosulnak benn¿k azok az elvek, amelyek 
meghat§rozz§k k®sŖbbi p§ly§jukat. £ppen ez®rt a korszerŤ 
pedag·gusk®pz®s egyik alapvetŖ feladata, hogy felt§rja a 
hallgat·k rejtett, nem megfogalmazott n®zeteit, ®s biztos²tsa 
annak lehetŖs®g®t, hogy a pedag·gusjelºltek reflexi·k 
seg²ts®g®vel, felismer®seik megfogalmaz§s§val ki tudj§k 
alak²tani saj§t szeml®let¿ket/felfog§sukat a 
pedag·gusp§ly§r·l (Sallai, 2015). 

A kºzelm¼ltban nemzetkºzi szinten elismert®k a kezdŖ 
tan§rok szakmai fejlŖd®s®nek fontoss§g§t, mint az 
int®zm®nyes tan²t§s ®s tanul§s minŖs®g®nek jav²t§s§nak 
egyik kulcsfontoss§g¼ ter¿let®t, mellyel kapcsolatban tºbb 
kvantitat²v kutat§s is zajlott (Gunn & McRae, 2021; Stewart 
et al., 2021; Jin et al., 2021; Zhukova, 2018; Tammets et al., 
2019). Ezen fel¿l a komoly gondot jelentŖ minŖs®gi 
tan§rhi§nnyal kapcsolatos probl®m§k megold§s§t a kezdŖ 
tan§rok t§mogat§s§ban l§tj§k (Zhukova, 2018). 

A p§lyakezdŖ pedag·gusok neh®zs®geinek kutat§s§b·l 
(Fantilli & McDougal, 2009; Taridi & Dono, 2019) tudjuk, 
hogy a kezdŖ tan§ri szemszºgbŖl leggyakrabban eml²tett 
probl®m§k tºbbek kºzºtt a fegyelmez®s, a tanul·k 
motiv§l§sa, az egy®ni k¿lºnbs®gek figyelembe v®tele az 
oszt§lyteremben, a sz¿lŖkkel ®s a koll®g§kkal val· 
kommunik§ci·. Az ·vodapedag·gus kezdeti neh®zs®geivel 
kapcsolatban tºbb kutat§s (Aarts et al., 2019; Miulescu, 

2020; Lindqvist et al., 2019) kimutatta a gyakorlati sokkot, 
a negat²v ®rz®seket (tehetetlens®g, frusztr§ci·, d¿h), a 
mentorok seg²ts®g®nek- (bevezetŖ programok), valamint a 
tov§bbk®pz®sek sz¿ks®gess®g®t (Aarts et al., 2019; Taridi 
& Dono, 2019). L®teznek olyan kvalitat²v, f®lig struktur§lt 
m®lyinterj¼kkal v®gzett kutat§sok, amelyek r§mutatnak, 
hogy az egyetemen tanultak ®s a tud§s val·s gyakorlatba 
val· §t¿ltet®se kºzºtt ·ri§si szakad®k t§tong (Simon & Dan, 
2019). E szakad®k m®rs®kl®s®t a kutat·k ñindukci·s 
programbanò l§tj§k, azaz a mentor§l§sban, illetve 
tov§bbk®pz®si tanfolyamokban, projekt- ®s 
csoportmunk§kban (Kadel, 2023; Dan & Simon, 2017). 
Felmer¿l a k®rd®s, hogy egy-egy ilyen ñprogramò, 
ñszakmai tov§bbk®pzŖ mŤhelyò, mennyire hat®konyan 
seg²ti az ·vodapedag·gusokat, ill. a bevezetŖ 
pedag·gusokat (mentorokat) a gyakorlatban felmer¿lŖ 
dilemm§k kezel®s®ben (Keiler et al., 2020; Aarts et al., 
2019; Taridi & Dono, 2019; Simon & Dan, 2019; Par§di, 
2020). 

Figyelembe kell venni, hogy az az int®zm®nyi 
kºrnyezet, amelybe a kezdŖ pedag·gus beker¿l, 
meghat§roz· lesz sz§m§ra, hiszen ez lesz az a szakmai 
kºzeg, ahol ide§lis esetben megkapja a sz¿ks®ges 
t§mogat§st a mentor§t·l, a koll®g§kt·l ®s az 
int®zm®nyvezetŖtŖl, illetve ahol megtanulja, hogy mit 
jelent egy szervezetben dolgozni, tev®kenykedni, 
egy¿ttmŤkºdni (Par§di, 2020). A szakmai tud§sra ®p²tŖ, 
ºsztºnzŖ tan§ri magatart§st ezen munkakºrnyezet ®s a 
pedag·gusok kºzºtt l®vŖ kapcsolatok nºvelik a legink§bb 
(B²r·, 2022). 

Az ·vodapedag·gusok kiemelkedŖen magas 
kompetencia-szinttekkel rendelkeznek (Gallego & 
Caingcoy, 2020), ugyanakkor nagyon magas az ig®ny¿k a 
szakmai fejleszt®sek, tov§bbk®pz®sek ir§nt (Pup²kov§ et al., 
2021; Duraku et al., 2022). Szlov§ki§ban egy 2019-es 
felm®r®s szerint a kezdŖ pedag·gusoknak csup§n a tervezŖ-
fejlesztŖ tev®kenys®ge volt gyenge (MiŔov§, 2019). 
Szlov§ki§ban egy p§lyakezdŖ pedag·gus legk®sŖbb k®t 
®vvel az elsŖ munkaviszonyba val· l®p®s®t kºvetŖen 
kºteles adapt§ci·s k®pz®sen r®szt venni ®s sikeresen 
elv®gezni azt (138/2019-es tºrv®ny a pedag·gusokr·l ®s 
szakmai alkalmazottakr·l, Ministerstva ġkolstva - 
Iskola¿gyi Miniszt®rium). Adapt§ci·jukat seg²ti a bevezetŖ 
pedag·gus, aki lehet a tan§ri kar tagja, ®s a pedag·giai 
karrierfokozat elsŖ fok¼ minŖs²t®s®vel kell rendelkeznie. 
Ebben az idŖszakban int®zm®nyes²tetten kell seg²teni a 
gyakornokok munk§j§t, f·kusz§lva a mentor szerep®re, 
kinek jelenl®te n®lk¿lºzhetetlen a bevezetŖ idŖszakban ®s a 
kezdeti neh®zs®gek lek¿zd®s®ben. Fontos, hogy a kezdŖ 
pedag·gusok vil§gos k®pet kapjanak arr·l, milyen 
lehetŖs®geik vannak ®s milyen szereplŖk t§mogat§s§ra 
sz§m²thatnak a fejlŖd®s¿khºz. A tan§ri diploma 
megszerz®s®t kºvetŖ elsŖ tan²t§si ®vek, vagyis a bevezetŖ 
szakasz kiemelt jelentŖs®gŤek a kezdŖ tan§rok szakmai 
fejlŖd®s®ben. £ppen ez®rt ebben az idŖszakban a szem®lyes 
®s szakmai t§mogat§s sz¿ks®ges lehet nemcsak a 
szocializ§ci·s folyamatok ®s az identit§sfejlŖd®s 
t§mogat§sa szempontj§b·l, hanem a p§lyaelhagy§s 
megelŖz®se szempontj§b·l is (P®ter et al., 2021). 

Kutat§sunkkal m®lyebb betekint®st kapunk a kezdŖ 
·vodapedag·gusok korai szakmai fejlŖd®s®t ®s tanul§s§t 
befoly§sol· ®s alak²t· kulcsfontoss§g¼ t®nyezŖkbe, a 
bevezetŖ pedag·gus szerep®nek fontoss§g§ba, valamint a 
kezdŖ pedag·gusok azon k®pess®geibe, melyek seg²tik 
abban, hogy hat®konyan alkalmazkodjanak ¼j szerep¿khºz 
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®s mŤkºdjenek komplex ®s dinamikusan v§ltoz·, nyitott 
iskolai kºrnyezetben. A szlov§kiai magyar oktat§s 
statisztik§ir·l nem k®sz¿l elemz®s, csak a be²rat§si 
sz§mokat l§tjuk, melyek kimutatj§k, hogy a magyar 
iskol§kba ²ratott gyermekek sz§ma stagn§l vagy lefel® 
halad. JelentŖsek a region§lis elt®r®sek ®s az adatokb·l nem 
der¿l ki, hogy a magyar ·vod§ba be²ratott gyermekek kºz¿l 
mennyi a t®nylegesen magyar nemzetis®gŤ. 

Tºbb r®gi·ban is megfigyelhetŖ, hogy a magyar 
nevel®si nyelvŤ int®zm®nybe szlov§k nemzetis®gŤ 
gyermekeket is be²ratnak. Ezt fŖleg egyes vid®ki, kis falusi 
·vod§k mellett Pozsony kºrny®ki magyar int®zm®nyekn®l 
tapasztalhatjuk. Amennyiben nem az abszol¼t sz§mokat 
n®zz¿k, hanem a szlov§k iskol§ba be²ratott gyermekek 
sz§m§hoz m®rj¿k az adatokat, m®g sosem volt ilyen 
alacsony a magyar tannyelvŤ int®zm®nyekbe ²ratott 

gyermekek sz§ma, mint a 2022/2023-a s tan®vben. 
Szlov§kiai viszonylatban a CVTI SR (Centrum vedecko-
technickĨch inform§ci² v SR, Ġtatistick§ roļenka - 
Matersk® ġkoly; A Szlov§k Kºzt§rsas§g Tudom§nyos ®s 
MŤszaki Inform§ci·s Kºzpontja, Statisztikai ®vkºnyv - 
čvod§k) statisztikai adatai alapj§n az elm¼lt n®gy ®vben, 
orsz§gos szinten folyamatosan csºkkent a magyar 
tannyelvŤ ·vod§ba iratkoz·k sz§ma (1. t§bl§zat), b§r a 
felt¿ntetett adatok alapj§n egy-egy ®vben enyhe pozit²v 
fordulatot is megfigyelhet¿nk, ¼gy mint Pozsony ®s Kassa 
megy®ben, ahol 2020-hoz k®pest 2021-ben nºveked®s 
tºrt®nt, Nyitra megy®ben 2019 ut§n 2020-ban 39-el, 
valamint Beszterceb§ny§n 2020 ut§n 2021-ben 66-al tºbb 
be²ratott gyermek volt. Ezen adatot Trencs®n, Zsolna ®s 
Eperjes megy®iben nem t¿ntett¿k fel, mert itt a be²ratottak 
®ves sz§ma eleny®szŖ (csup§n n®h§ny gyermek).

£ves statisztikai adatok - čvod§k - Magyar nemzetis®gŤ gyermekek                                                CVTI SR adatai alapj§n 

Megye   2022 2021 2020 2019 

Pozsony 

Gyermekl®tsz§m ºsszesen 
Szlov§ki§ban: 

23226 22571 22232 21960 

Magy. nemz.: 217 249  232 253 

Nagyszombat 

Gyermekl®tsz§m ºsszesen 
Szlov§ki§ban: 

17918 17541 17194 17281 

Magy. nemz.: 3118 3117 3167 3099 

Nyitra 

Gyermekl®tsz§m ºsszesen 
Szlov§ki§ban: 

18619 18268 17807 17891 

Magy. nemz.: 2851 2931 3014 2975 

Beszterceb§nya 

Gyermekl®tsz§m ºsszesen 
Szlov§ki§ban: 

16938 16601 16238 16270 

Magy. nemz.: 1553 1487 1547 1590 

Kassa 

Gyermekl®tsz§m ºsszesen 
Szlov§ki§ban: 

20939 20272 19125 19157 

Magy. nemz.: 1313 1311 1274 1342 

    
 

Orsz§gos szinten 

Gyermekl®tsz§m ºsszesen 

Szlov§ki§ban: 
162.254 157.862 153.086 152.832  

Magy. nemz.: 9059 9099 9238 9265  

1. t§bl§zat - £ves statisztikai adatok - čvod§k - Magyar nemzetis®gŤ gyermekek 

A statisztikai kimutat§s adatainak jav²t§s§hoz is 
sz¿ks®g¿nk van megb²zhat·, magabiztos ®s motiv§l· 
pedag·gusokra, hogy min®l tºbben v§laszthass§k az 
anyanyelvi oktat§st lak·hely¿kºn. Mivel a pilot kutat§sunk 
a kom§romi j§r§s ·vod§iban zajlott, r®szletesebben 
sz¿ks®ges elemezni a helyzetet a kom§romi j§r§sban (2. 
t§bl§zat, Centrum vedecko-technickĨch inform§ci² v SR, 
Ġtatistick§ roļenka - Matersk® ġkoly; A Szlov§k 
Kºzt§rsas§g Tudom§nyos ®s MŤszaki Inform§ci·s 
Kºzpontja, Statisztikai ®vkºnyv - čvod§k).  

Az ut·bbi n®gy ®vet megfigyelve enyhe nºveked®s 
tºrt®nt a magyar ·vod§kba ²ratott magyar nemzetis®gŤ 
gyermekek viszonylat§ban. Ez az adat 2021-ben volt a 
legkedvezŖbb, amikor 1622 magyar anyanyelvŤ gyermek 
j§rt magyar tannyelvŤ ·vod§kba

 

  2023 2022 2021 2020 

Ćllami ·voda: 1360 1374 1412 1332 

Egyh§zi ·voda: 256 240 210 185 

¥sszesen: 1616 1614 1622 1517 

2. t§bl§zat - A magyar tan²t§si nyelvŤ ·vod§ba be²ratott magyar 

anyanyelvŤ gyermekek sz§ma Kom§romban 
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KUTATĆSI MčDSZEREK £S ESZK¥Z¥K 

Kutat§sunk c®lja, hogy felfedj¿k, milyen t§mogat· ®s 
g§tl· t®nyezŖk befoly§solj§k Szlov§kia magyar nevel®si 
nyelvŤ ·vod§iban a p§lyakezdŖ ·vodapedag·gusokat, 
valamint felt§rjuk pozit²v, ill. negat²v tapasztalataikat.  

A kºvetkezŖ kutat§si k®rd®seket fogalmazzuk meg:  

¶ Milyen pozit²v ®s milyen negat²v ®rz®sei vannak a 
p§lyakezdŖ ·vodapedag·gusoknak? 

¶ A p§lyakezdŖ ·vodapedag·gusoknak van-e 
lehetŖs®g¿k szakmai fejlŖd®sre? 

¶ El®gedettek-e a p§lyakezdŖ ·vodapedag·gusok a 
munkahelyi l®gkºrrel? 

¶ KitŖl, ®s milyen seg²ts®get kapnak a p§lyakezdŖ 
·vodapedag·gusok?  

¶ A p§lyakezdŖ ·vodapedag·gusok foglalkoztak-e 
az int®zm®nyv§lt§s, valamint a p§lyaelhagy§s 
gondolat§val? 

A mint§nkat a Kom§rom j§r§s§ban megtal§lhat· 
tizenegy ·vod§ban tizenºt alkalmazott p§lyakezdŖ 
·vodapedag·gus k®pezte, melyek kºz¿l mindannyian nŖk. 
A mint§nk r®szletes bemutat§s§t a 3. t§bl§zatban adtuk 
meg. A k®rdŖ²vet kitºltŖk §tlag®letkora 25,4 ®v. A tizenºt 
r®sztvevŖbŖl h§rman rendelkeznek kºz®piskolai 
szakk®pes²t®ssel, ebbŖl ketten m®g nem rendelkeznek 
semmilyen gyakorlattal, egy szem®ly viszont m§r k®t ®ve 
dolgozik. Tizenketten egyetemi diplom§val rendelkeznek, 
akik kºz¿l hatan, teh§t a fele nappali tagozatos hallgat· 
volt. Ezen hallgat·k kºz¿l kettŖ pedag·gusnak m®g nincs 
tapasztalata, h§romnak van egy ®v, ®s egynek k®t ®v. A 
levelezŖ tagozaton v®gzett pedag·gusok kºz¿l h§rman 
teljesen kezdŖk, ketten viszont egy ®ve,  ®s egy m§r  k®t ®ve 
dolgozik, mint ·vodapedag·gus. 

V§laszad· £letkor 
V®gzetts®g 

Nappali/T§v¼t 

Int®zm®ny, 

melyben dolgozik 

Gyakorlati 

®vek sz§ma 

1.  22 Egyetemi/LevelezŖ čvoda 0 

2. 24 Egyetemi/Nappali čvoda 0 

3. 35 Egyetemi/LevelezŖ Iskolakºzpont - 

·voda 

0 

4. 32 Egyetemi/LevelezŖ čvoda 0 

5. 30 Egyetemi/LevelezŖ čvoda 1 

6. 22 Kºz®piskolai Iskolakºzpont - 

·voda 

0 

7. 23 Egyetemi/Nappali čvoda 1 

8. 24 Egyetemi/Nappali čvoda 1 

9. 22 Egyetemi/Nappali Iskolakºzpont - 

·voda 

2 

10. 24 Kºz®piskolai čvoda 2 

11. 22 Egyetemi/Nappali čvoda 0 

12. 22 Kºz®piskolai čvoda 0 

13. 24 Egyetemi/Nappali čvoda 1 

14. 29 Egyetemi/LevelezŖ Iskolakºzpont - 

·voda 

2 

15. 26 Egyetemi/LevelezŖ čvoda 1 

3. t§bl§zat - A megk®rdezett p§lyakezdŖ ·vodapedag·gusok ism®rvei 

A kºz®piskolai szakk®pes²t®ssel rendelkezŖ 
·vodapedag·gusok ¼gy ®rzik, elegendŖ gyakorlatot 
szereztek kºz®piskolai tanulm§nyaik folyam§n, de 
egy®rtelmŤen seg²ts®get v§rnak a bevezetŖ tan§rukt·l, 
vagyis a mentort·l. A gyakorlathi§ny probl®m§j§t vetett®k 
fel az egyetemi v®gzetts®ggel rendelkezŖk kºz¿l t²zen, akik 
mindannyian jelezt®k a tºbb gyakorlat ir§nti ig®ny¿ket.  

Az egy ®v tapasztalattal rendelkezŖk m®g mindig 
t§maszt v§rnak a mentort·l, de m§r mind az ºten ºn§ll·an 
tudj§k m®rlegelni a levezetett foglalkoz§s sikeres ®s 
kev®sb® sikeres r®szeit. A k®t ®v tapasztalattal rendelkezŖk 
kºz¿l m§r ketten a megfelelŖ munkatemp·r·l, ®s h§rman a 
kºvetkezetess®grŖl adtak sz§mot. 

A pilot kutat§sban egy k®rdŖ²vet k®sz²tett¿nk a kezdŖ 
·vodapedag·gusok tapasztalatair·l, neh®zs®geirŖl, 
melyben ®rintett¿k a t§rsas kompetenci§k-, a pedag·giai 
szakmai kompetenci§k-, a foglalkoz§stervez®s-, a szakmai 
motiv§ci·-, a m·dszertani felk®sz¿l®s-, a szem®lyes 
kompetenci§k ter¿let®t, valamint r®szben felm®rhett¿k a 
mentor szerep®t, seg²ts®gny¼jt§s§t. A pedag·gusok n®gy 
fok¼ Likert-sk§l§n ®rt®kelt®k, mennyire ®rtenek egyet a 
vonatkoz· §ll²t§sokkal (1- egy§ltal§n nem ®rtek egyet, 2 - 
nem ®rtek egyet, 3 - egyet®rtek, 4 - teljesen egyet®rtek). 

A t§rsas kompetenci§kon bel¿l tºbbek kºzºtt a 
kºvetkezŖ §ll²t§sokat t¿ntett¿nk fel: A l®gkºr 
kºzºss®g®p²tŖ, kapcsolattart·, egy¿ttmŤkºdŖ; Kºzºsek a 
c®lok, konfliktusmegold§sra tºreksz¿nk; ¥n§ll·s§ggal 
v®gezhetem a munk§mat; A munkahelyi kl²m§t jav²tani 
kellene; A vezetŖs®g elismeri a munk§mat; Szakmai 
fejlŖd®si lehetŖs®g, tov§bbk®pz®s, meg¼jul§s; 
Koll®g§immal kºlcsºnºs a tisztelet, partneri a kapcsolat; 
Sok neh®zs®get okoz sz§momra a sz¿lŖkkel val· kapcsolat; 
A t¼lzs¼folts§g neh®zs®geivel tal§lkozom, ide§lis 
csoportl®tsz§m, 15-20 fŖs; Megtal§lom a gyermekekhez 
vezetŖ helyes kommunik§ci· ¼tj§t. 

A pedag·giai szakmai kompetenci§k ter¿let®n bel¿l: 
Foglalkoz§si terveimet megfelelŖen elŖk®sz²tem; 
Foglalkoz§si terveimet mindig az adott csoporthoz 
igaz²tom. A foglalkoz§stervez®s ter¿let®n: Az ·vodai 
dokument§ci·t megfelelŖen vezetem. A m·dszertani 
felk®sz¿l®s ter¿let®n: Minden foglalkoz§s ut§n §tgondolom 
az ·ra sikeres ®s kev®sb® sikeres r®szeit; A foglalkoz§si 
m·dszerek megv§laszt§s§n§l figyelembe veszem a csoport 
saj§toss§gait. A szem®lyes kompetenci§k ter¿let®n: 
MegfelelŖ a munkatemp·m; Kºvetkezetes vagyok;  Az 
ut·bbi idŖben tºbbszºr eszembe jutott, hogy tal§n egy 
m§sik int®zm®nyben jobb lenne nekem;  Szeretem a 
munk§mat;  Ha most kellene dºntenem, nem hiszem, hogy 
a pedag·gusp§ly§t v§lasztan§m;  Tapasztalatlannak ®rezem 
magam, sz¿ks®gem van m®g gyakorlatra;  Đgy ®rzem, j·l 
tudok alkalmazkodni a munk§mat ®rintŖ int®zm®nyi-, 
t§rsadalmi v§ltoz§sokhoz;  Đgy ®rzem tanulm§nyaim sor§n 
megszereztem a megfelelŖ tud§st a munk§mhoz;  
Rendelkezem a sz¿ks®ges kompetenci§kkal. £rintett¿k a 
probl®mamegold·-k®pess®get, csapatmunk§t, 
idŖmenedzsmentet, alkalmazkod§st, kreat²v gondolkod§st, 
emp§ti§t, t¿relmet, seg²tŖk®szs®get, elhivatotts§got, 
valamint szavakkal kifejezhett®k negat²v ®rz®seiket 
p§ly§juk kezdet®n. 

A k®rdŖ²v utols· r®sz®ben kit®r¿nk a mentor szerep®re: 
Van bevezetŖ tan§rom (mentorom); Sz§m²thatok a 
seg²ts®g®re; Legtºbbszºr k®rem a seg²ts®g®t: - Tervez®s ®s 
megval·s²t§s; -Pedag·giai m·dszerek, munkaform§k; -
Motiv§ci·s ºtletek; -Foglalkoz§s-levezet®ssel kapcsolatos 
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szakmai tan§csok; -Technika haszn§lata a csoportszob§ban; 
-Pedag·guskompetenci§kkal kapcsolatos k®rd®sek; 
£rzelmek ter¿let®n: - MegerŖs²t®st, b²ztat§st v§rok tŖle; -
Bizonytalans§gaim lek¿zd®s®t; -Lelki t§mogat§st, ®rzelmi 
megerŖs²t®s; -£p²tŖ kritik§t; -MindkettŖnk sz§m§ra 
megfelelŖ kommunik§ci·t. Minden ter¿leten kifejthett®k 
ñEgy®bò v®lem®ny¿ket is a pedag·gusok.  

EREDM£NYEK 

 A kutat§st a 2023/2024-es iskola®v kezdet®n 
v®gezt¿nk el a kom§romi j§r§sban (Szlov§kia). Az elsŖ 
kutat§si k®rd®s¿nkre, mely szerint milyen pozit²v ®s milyen 
negat²v ®rz®sei vannak a p§lyakezdŖ, gyakorlattal nem 
rendelkezŖ ·vodapedag·gusoknak, a szabad 
megfogalmaz§st tartalmaz· r®szben kaptunk v§laszt. E 
szerint nyolc p§lyakezdŖ (h§rom kºz®piskolai 
szakk®pes²t®ssel-, ºt egyetemi diplom§val rendelkezŖ) 
·vodapedag·gus, f®lelmekk®nt fogalmazta meg a t¼l nagy 
felelŖss®get, a tisztelet kiv²v§s§t mind a gyermekek, mind a 
sz¿lŖk r®sz®rŖl, nehezen alkalmazt§k a tanulm§nyaik sor§n 
megszerzett elm®leti tud§st a gyakorlatban, ®s f®ltek, hogy 
nem fognak tudni megfelelni a p§lyaelv§r§soknak. Az 
egyik egyetemi diplom§val rendelkezŖ v§laszad· 
egy®rtelmŤen kijelentette, hogy hi§nyzott a mentor, vagyis 
nem volt bevezetŖ tan§ra, csak a kºzvetlen kolleganŖj®re 
t§maszkodhatott. A nemzetkºzi viszonylatban eml²tett 
fegyelmez®si probl®m§k, motiv§l§s hi§nya, a sz¿lŖkkel ®s 
gyermekekkel val· kommunik§ci· neh®zs®gei, a gyakorlati 
sokk, a negat²v ®rz®sek (Fantilli & McDougall, 2009; Taridi 
& Dono, 2019; Aarts et al., 2019; Miulescu, 2020; 
Lindqvist et al., 2019) a mi mint§nkban nem mer¿ltek fel. 
A kutat§sunkban r®szt vevŖ tizenºt ·vodapedag·gus kºz¿l 
h®t egyetemi v®gzetts®ggel rendelkezŖnek nincs 
probl®m§ja a kommunik§ci·val sem a sz¿lŖk, sem a 
kolleg§k fel®. T²z v§laszad· (kettŖ kºz®piskolai 
szakk®pes²t®ssel-, nyolc egyetemi v®gzetts®ggel 
rendelkezŖ) egy®rtelmŤen megtal§lja a gyermekekkel val· 
kommunik§ci· ¼tj§t. Tov§bbi ºt ·vodapedag·gusnak 
mindez csak r®szben siker¿l.  

 A tizenºt v§laszad· kezdŖ ·vodapedag·gus (egy 
kºz®piskolai szakk®pes²t®ssel-, kilenc egyetemi diplom§val 
rendelkezŖ) a pedag·giai szakmai kompetenci§k ter¿let®n 
tapasztalatlannak ®rzi mag§t, sz¿ks®ge lenne m®g 
gyakorlatra (1. §bra).  

 

1. §bra - Tapasztalatlannak ®rzem magam, sz¿ks®gem van m®g 
gyakorlatra 

Ez nemzetkºzi szinten is hasonl· k®pet mutat (Pup²kov§ et 
al., 2021; Duraku et al., 2022; Taridi & Dono, 2019; Fantilli 
& McDougal, 2009). Ugyanakkor egyik r®sztvevŖ sem ®rzi 
¼gy, hogy megszerezte a megfelelŖ tud§st a munk§j§hoz (2. 
§bra).

 

2. §bra - Đgy ®rzem tanulm§nyaim sor§n megszereztem a megfelelŖ 
tud§st a munk§mhoz 

A tizenºt v§laszad· ®rt®kel®sei szerint azonban nyolc 
egyetemei v®gzetts®ggel rendelkezŖ ¼gy gondolja, hogy 
nagy a szakmai fejlŖd®si lehetŖs®g, a tov§bbk®pz®si-, 
meg¼jul§si es®ly (3. §bra), ®s csak egy v®li ¼gy, hogy erre 
nincs lehetŖs®g. A tov§bbk®pz®sek sz¿ks®gess®ge tºbb 
nemzetkºzi tanulm§nyban is megjelenik (Aarts et al., 2019; 
Taridi & Dono, 2019). 

 

3. §bra - MegfelelŖ a szakmai fejlŖd®s lehetŖs®ge, tov§bbk®pz®s, 
meg¼jul§s 

 Mindazok ellen®re, hogy a kutat§sunkban r®szt vevŖ 
egyetemi v®gzetts®ggel p§lyakezdŖk®nt gyakorlathi§nnyal 
tal§lkoznak, hatan teljes ºn§ll·s§ggal v®gezhetik a 
munk§jukat (4. §bra). 

 

4. §bra - ¥n§ll·s§ggal v®gezhetem a munk§mat 

A munkahelyi l®gkºrrel kapcsolatban a tizenºt 
v§laszad·b·l nyolcan (egy kºz®piskolai szakk®pes²t®ssel-, 
h®t egyetemi diplom§val rendelkezŖ) ¼gy gondolj§k, hogy 
a l®gkºr kºzºss®g®p²tŖ, kapcsolattart· ®s egy¿ttmŤkºdŖ (5. 
§bra).  

 

5. §bra - A l®gkºr kºzºss®g®p²tŖ, kapcsolattart·, egy¿ttmŤkºdŖ 

A munkahelyi kºr¿lm®nyek nagy m®rt®kben befoly§solj§k 
az alkalmazottakat, de csup§n h§rom egyetemi 
v®gzetts®ggel rendelkezŖ ·vodapedag·gus gondolja ¼gy, 
hogy egy m§sik int®zm®nyben jobban teljes²tene (6. §bra). 
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6. §bra - Az ut·bbi idŖben tºbbszºr eszembe jutott, hogy tal§n egy 

m§sik int®zm®nyben job lenne nekem 

Egy®b kutat§sok is bizony²tj§k, hogy az az int®zm®nyi 
kºrnyezet, ahol egy pedag·gus megkapja az ide§lis 
t§mogat§st, ºsztºnzŖen hat (Par§di, 2020; B²r·, 2022). 

 Kutat§sunkban k¿lºn figyelmet ford²tunk a mentorra 
®s annak szerep®re, hiszen a tan§ri mentor§l§s hat®kony ®s 
eredm®nyes eleme a szakmai fejleszt®si 
kezdem®nyez®seknek. A mentor olyan tapasztalt 
pedag·gus kell legyen, aki sz®les eszkºzrendszer 
haszn§lat§val, tan§csaival, visszajelz®seivel seg²ti a 
p§lyakezdŖ koll®g§t (Keiler et al., 2020; Aarts et al., 2019; 
Taridi & Dono, 2019; Simon & Dan, 2019; Par§di, 2020). 
A mint§nkban r®szt vevŖ tizenºt p§lyakezdŖ 
·vodapedag·gus kºz¿l h®t diplom§val rendelkezŖ 
·vodapedag·gusnak nincs bevezetŖ tan§ra, nyolcnak 
viszont van, akik kºz¿l ketten kºz®piskolai v®gzetts®ggel 
rendelkeznek (7. §bra). 

 

7. §bra - Van bevezetŖ tan§rom (mentorom) 

Azon pedag·gusok, aki egy¿ttdolgoznak egy mentorral, 
tºbb ter¿leten is k®rik a seg²ts®g®t. Az ·vodai foglalkoz§s 
tervez®s®ben ®s megval·s²t§sban h§rman (egyetemi 
diplom§val rendelkezŖ) teljes m®rt®kben, hatan (h§rom 
kºz®piskolai szakk®pes²t®ssel-, h§rom diplom§val 
rendelkezŖ) csak r®szben t§maszkodnak a mentorra (8. 
§bra), az ®p²tŖ kritik§ra nyolc (egyetemi diplom§val 
rendelkezŖ) ·vodapedag·gusnak van sz¿ks®ge (9. §bra), 
m²g a lelki t§mogat§sra ®s ®rzelmi megerŖs²t®sre nagy 
m®rt®kben n®gy (egyetemi diplom§val rendelkezŖ) ®s 
kisebb m®rt®kben h§rom ·vodapedag·gus (egy 
kºz®piskolai szakk®pes²t®ssel-, kettŖ egyetemi diplom§val 
rendelkezik) tart ig®nyt (10. §bra).  

 

8. §bra - Legtºbbszºr a tervez®sben ®s a megval·s²t§sban k®rem a 

mentorom seg²ts®g®t 

 

9. §bra - Legtºbbszºr az ®p²tŖ kritika ter®n k®rem a mentorom 

seg²ts®g®t 

 

10. §bra - Legtºbbszºr lelki t§mogat§sban k®rem a mentorom seg²ts®g®t 

 A szem®lyes kompetenci§k ter¿let®n, amennyiben az 
®n-hat®konys§g szempontj§b·l, az ºnmagukba vetett hit 
szerint vizsg§ljuk a v§laszokat, a csapatban val· dolgoz§s, 
az idŖmenedzsment, az alkalmazkod·-k®pess®g, a kreat²v 
gondolkod§s, az emp§tia, a t¿relem, a seg²tŖk®szs®g ®s az 
elhivatotts§g nagy m®rt®kben jelen van tizenkettŖ (h§rom 
kºz®piskolai szakk®pes²t®ssel-, kilenc egyetemi diplom§val 
rendelkezŖ), kisebb m®rt®kben h§rom (egyetemi 
diplom§val rendelkezŖ) pedag·gusn§l. A neh®zs®gek 
ellen®re a megk®rdezett ·vodapedag·gusok kºz¿l 
tizenh§rman (h§rom kºz®piskolai szakk®pes²t®ssel-, t²z 
egyetemi diplom§val rendelkezŖ) ¼gy dºnten®nek, hogy ha 
¼j lehetŖs®get kapn§nak, ism®t ezt a szakm§t v§lasztan§k 
(11. §bra) ®s tizenn®gyen teljes m®rt®kben (egy csup§n 
r®szben, aki egyetemi diplom§val rendelkezik) szeretik a 
munk§jukat (12. §bra) ®s egy§ltal§n nem gondolnak 
p§lyaelhagy§sra. 

 

11. §bra - Ha most kellene dºntenem, nem hiszem, hogy a 

pedag·gusp§ly§t v§lasztan§m 

 

12. §bra - Szeretem a munk§mat 

DISZKUSSZIč 

B§r a nemzetkºzi felm®r®sek komoly fegyelmez®si, 
motiv§l§si ®s kommunik§ci·s probl®m§kr·l sz§molnak be 
(Fantilli & McDougall, 2009; Taridi & Dono, 2019), az 
§ltalunk felm®rt mint§ban kev®sb® vannak jelen ezen 
neh®zs®gek. A kutat§sunkban r®szt vevŖ tizenºt 
·vodapedag·gus kºz¿l h®tnek (egyetemi diplom§val 
rendelkezŖ) nincs probl®m§ja a kommunik§ci·val, t²zen 
(kettŖ kºz®piskolai szakk®pes²t®ssel-, nyolc egyetemi 
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diplom§val rendelkezŖ) egy®rtelmŤen megtal§lj§k a 
gyermekekkel val· kommunik§ci· m·dj§t. Tov§bbi ºt (egy 
kºz®piskolai szakk®pes²t®ssel-, n®gy egyetemi diplom§val 
rendelkezŖ) ·vodapedag·gusnak mindez csak r®szben 
siker¿l. Gyakorlati sokkot, negat²v ®rz®seket, mint 
tehetetlens®g, frusztr§ci·, d¿h (Aarts et al., 2019; Miulescu, 
2020; Lindqvist et al., 2019), a mi mint§nkban 
r®sztvevŖkn®l nem tapasztaltunk. Csup§n nyolc p§lyakezdŖ 
(h§rom kºz®piskolai szakk®pes²t®ssel-, ºt egyetemi 
diplom§val rendelkezŖ) ·vodapedag·gus f®lelemk®nt 
fogalmazta meg a t¼l nagy felelŖss®get, a tisztelet kiv²v§s§t 
®s agg§lyaik voltak a p§lyaelv§r§sokkal kapcsolatban. 

A mentor fontoss§g§t ®s meghat§roz· szerep®t (Aarts et 
al., 2019; Taridi & Dono, 2019) a mi kutat§sunkban r®szt 
vevŖ ·vodapedag·gusok is al§t§masztj§k. Az egyik 
egyetemi diplom§val rendelkezŖ v§laszad· egy®rtelmŤen 
kijelentette, p§ly§ja kezdet®n hi§nyzott a mentor. A 
mint§nkban r®szt vevŖ tizenºt p§lyakezdŖ ·vodapedag·gus 
kºz¿l h®t (egyetemi diplom§val rendelkezŖ) 
·vodapedag·gusnak nincs bevezetŖ tan§ra, nyolcnak 
(h§rom kºz®piskolai szakk®pes²t®ssel-, ºt egyetemi 
diplom§val rendelkezŖ) viszont van. čvodapedag·gusaink 
kºzºss®g®p²tŖ l®gkºrben dolgozhatnak, tºrekednek a 
konfliktusmegold§sra, a vezetŖs®g elismeri munk§jukat, 
megfelelŖ a szakmai egy¿ttmŤkºd®s a kolleg§kkal, az 
·vodai l®gkºr biztons§gos ®s szeretetteljes. A tizenºt 
v§laszad·b·l nyolcan (egy kºz®piskolai szakk®pes²t®ssel-, 
h®t egyetemi diplom§val rendelkezŖ) ¼gy gondolj§k, hogy 
a l®gkºr kºzºss®g®p²tŖ, kapcsolattart· ®s egy¿ttmŤkºdŖ. 
Mindez meghat§roz· a sz§mukra, hiszen ez az a szakmai 
kºzeg, ahol megkapj§k a sz¿ks®ges t§mogat§st a mentort·l, 
a koll®g§kt·l ®s az int®zm®nyvezetŖtŖl, illetve ahol 
megtanulja, hogy mit jelent egy szervezetben dolgozni 
(Par§di, 2020). A tizenºt p§lyakezdŖ egyetemi diplom§val 
rendelkezŖ ®s szakk®pes²tett ·v·pedag·gusok kºzºtt, az 
adatok f®ny®ben nincs relev§ns k¿lºnbs®g, tov§bb§ a 
r®sztvevŖk v®gzetts®g®nek ar§ny§ban ®s az alacsony sz§m¼ 
alany t¿kr®ben, tov§bbi vizsg§latokat ig®nyel ez a t®makºr, 
hogy re§lisabb k®pet kapjunk a p§lyakezdŖk neh®zs®geirŖl.  

Tov§bbi vizsg§latainkban ºsszevetj¿k az interj¼kon, 
megfigyel®sen alapul· kutat§sokat a k®rdŖ²v seg²ts®g®vel 
nyert adatokkal, valamint r§mutatunk a kºzt¿k l®vŖ 
ºsszef¿gg®sekre, a kezdŖ ·vodapedag·gusok neh®zs®geire. 
A sz²nvonalas szakm§ra, professzi·ra val· felk®sz²t®s 
meghat§rozza ®s befoly§solja egy pedag·gus 
szakszerŤs®g®t, hozz§®rt®s®t. A megszerzett kompetenci§k 
®rv®nyes²t®s®nek csak akkor van ®rtelme, ha a 
v®geredm®ny egy olyan pedag·gust form§l, aki mindig 
elŖrehalad ®s egyre nagyobb szem®lyis®gg® nŖ.  

ĆBRA- ĆS TĆBLĆZATJEGYZ£K 

1. §bra - Tapasztalatlannak ®rzem magam, sz¿ks®gem van 
m®g gyakorlatra 

2. §bra - Đgy ®rzem tanulm§nyaim sor§n megszereztem a 
megfelelŖ tud§st a munk§mhoz 

3. §bra - MegfelelŖ a szakmai fejlŖd®s lehetŖs®ge, 
tov§bbk®pz®s, meg¼jul§s 

4. §bra - ¥n§ll·s§ggal v®gezhetem a munk§mat 

5. §bra - A l®gkºr kºzºss®g®p²tŖ, kapcsolattart·, 
egy¿ttmŤkºdŖ 

6. §bra - Az ut·bbi idŖben tºbbszºr eszembe jutott, hogy 
tal§n egy m§sik int®zm®nyben job lenne nekem 

7. §bra - Van bevezetŖ tan§rom (mentorom) 

8. §bra - Legtºbbszºr a tervez®sben ®s a megval·s²t§sban 
k®rem a mentorom seg²ts®g®t 

9. §bra - Legtºbbszºr az ®p²tŖ kritika ter®n k®rem a 
mentorom seg²ts®g®t 

10. §bra - Legtºbbszºr lelki t§mogat§sban k®rem a 
mentorom seg²ts®g®t 

11. §bra - Ha most kellene dºntenem, nem hiszem, hogy a 
pedag·gusp§ly§t v§lasztan§m 

12. §bra - Szeretem a munk§mat 

1. t§bl§zat - £ves statisztikai adatok - čvod§k - Magyar 
nemzetis®gŤ gyermekek 

2. t§bl§zat - A magyar tan²t§si nyelvŤ ·vod§ba be²ratott 
magyar anyanyelvŤ gyermekek sz§ma Kom§romban 

3. t§bl§zat - A megk®rdezett p§lyakezdŖ 
·vodapedag·gusok ism®rvei 
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Kisebbs®gi hallgat·k pedag·giai szakok v§laszt§s§nak mot²vumai 

Motives of minority students to choose pedagogical courses 

1Selye J§nos Egyetem, Tan§rk®pzŖ Kar, Kom§rom, Szlov§kia 

ABSZTRAKT  

A 2011. ®vi n®psz§ml§l§si adatok szerint Szlov§kia lakoss§g§nak 10,8%-a rendelkezik diplom§val, m²g a magyar nemzetis®gŤ lakoss§g 

kºr®ben ez az ar§ny 6,6% (Lampl, 2014). EbbŖl kºvetkezik, hogy a Selye J. Egyetem szerepe meghat§roz· jelentŖs®gŤ a kisebbs®gi 

felsŖoktat§sban Szlov§ki§ban. A felsŖoktat§sban tanul·knak kb. 50%-a vesz r®szt t§rsadalomtudom§nyi k®pz®sekben. A kisebbs®gi 

identit§s megŖrz®se szempontj§b·l kiemelt szerepe van a magyar nyelvŤ pedag·gusk®pz®snek, ²gy arra a k®rd®sre kerest¿k a v§laszt, 

hogy milyen kapcsolat van a sz¿lŖk iskolai v®gzetts®ge ®s gyermek¿k tov§bbtanul§sa kºzºtt, illetve milyen t®nyezŖk befoly§solj§k a 

hallgat· egyetemv§laszt§s§t. 

KULCSSZAVAK  

kisebbs®gi oktat§s, kisebbs®gi tan§rk®pz®s, az egyetemv§laszt§s mot²vumai 

ABSTRACT 

According to the 2011 census data, 10.8% of the population of Slovakia has a degree, while only 6.6% of the population of Hungarian 

nationality have a tertiary education (Lampl, 2014). It follows that the role of J. Selye University is of decisive importance in minority 

higher education. In Slovakia, students in higher education have approx. 50% participate in social science programs. In terms of 

preserving minority identity, Hungarian-language teacher training plays a key role, so we sought to answer the question of the 

relationship between parents' educational attainment and their child's further education, as well as what factors influenced the student's 

choice of university. 

KEYWORDS 

minority education, minority teacher training, motives for choosing a university 

 
 

BEVEZET£S 

Ranschburg (1993) szerint az iskol§t a t§rsadalom azzal 
a c®llal hozta l®tre, hogy a felnŖttkori ®lethez sz¿ks®ges 
tud§sanyag §tad§sra ker¿ljºn, bele®rtve a t§rsadalmi 
norm§kat is. A t§rsadalmi szab§lyok ®s norm§k elsaj§t²t§sa 
mellett az iskola az egy®nre olyan hossz¼ t§v¼ hat§st is 
gyakorol, ami a szem®lyis®ge fejlŖd®s®re ®s a t§rsas 
kapcsolatok alakul§s§ra egyar§nt befoly§ssal van (Berta, 
Tºrºk, 2015), ®s a k®sŖbbiekben is behat§rolja az egy®n 
viselked®s®t (Task·, 2009), a t§rsadalomba val· 
beilleszked®s®t, a t§rsakkal val· egy¿ttmŤkºd®s sor§n 
felvett szerepek elsaj§t²t§s§t (Fazekas, Dob·, 2016). 
Mindezek az attitŤdºk az iskola szocializ§ci·s funkci·j§nak 
a megnyilv§nul§sai. A tanul§s vagy a szocializ§ci· 
folyamata az egy®nek sz§m§ra nemcsak a t§rsadalom §ltal 
megalkotott kult¼ra elsaj§t²t§s§t vagy belsŖv® t®tel®t jelenti, 
hanem saj§t egyszeri ®s megism®telhetetlen 
szem®lyis®g¿knek a konstitu§l·d§s§t is (Hal§sz, 2001), ami 
eszmetºrt®neti dimenzi·ban is ®rtelmezhetŖ (Berzsenyi, 
2020; Berzsenyi, 2022). Azt a fesz¿lts®ggel teli folyamatot, 
melynek sor§n a tanul· egyedi szem®lyis®g®nek 
kialakul§sa, form§l·d§sa tºrt®nik, ®s ugyanakkor 
integr§l·dik is a t§rsadalmi rendszerekbe, individu§ci·nak 
nevezhetj¿k (Berta, Tºrºk, 2015). A t§rsadalmi 
rendszerekbe val· integr§l·d§st viszont megnehez²tik 

mag§nak a t§rsadalomnak, a t§rsadalmi rendszernek az 
§talakul§si, v§ltoz§si folyamatai. A Ăposztmodernò 
t§rsadalmi §talakul§s az ®rt®kek ®s ®letform§k 
pluraliz§l·d§s§t, egym§s melletti l®tez®s®t hozta mag§val, 
²gy az iskola, illetve a pedag·gusok §ltal kºzvet²tett 
®rt®krendszer is csak egy a sok lehets®ges kºz¿l 
(Nikitscher, 2015, 57). Ebben a t§rsadalmi folyamatban 
egyre csºkken a csal§doknak vagy a nemzeti 
kºzºss®geknek a kºzponti szab§lyoz· szerepe (Tºrºk, 
2015, 25. old.), ellenben a tanul·k tudatoss§g§nak ®s 
t§rsadalmi integr§ci·j§nak megalapoz§sa szempontj§b·l 
fel®rt®kelŖdik a val·s, pozit²v ®nk®p, ºnismeret kialakul§sa, 
az egy®n ºnreflexivit§si ®s ºnir§ny²t· k®pess®ge. Ha 
elfogadjuk, hogy Ăa t§rsadalom legjelentŖsebb v§ltoz§s§t az 
®lethelyzetek ®s ®letutak individualiz§ci·ja jelentiò (Berta, 
Tºrºk, 2015, 13. old.), akkor az iskolai szocializ§ci· 
vizsg§lata a jºvŖben fokozott m®rt®kben egy¿tt kell, hogy 
j§rjon a tanul·i ºnreflexi· kutat§s§val (Mark·, 2008). 
Ebben a folyamatban kell, hogy kialakuljon a tanul·k 
identit§s®rz®se is, ami alatt k®sztet®seik, k®pess®geik, 
hiedelmeik ®s ®lettºrt®net¿k maguk alkotta belsŖ 
szervezŖd®s®t ®rtj¿k (Dank· et al., 1993). 

A NEMZETIS£GI OKTATĆS LEHETŕS£GEI SZLOVĆKIĆBAN  

Az oktat§sszociol·gusok szerint az iskola sok 
vonatkoz§sban lek®pezi egy t§rsadalom viszonyrendszer®t 

T·th P®ter1; Horv§th Kinga1 
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(Papp, 2015). De vajon az oktat§s k®pes-e kompenz§lni a 
t§rsadalmi egyenlŖtlens®geket? T§rsadalmi egyenlŖtlens®gi 
probl®mak®nt ®rz®kelhetŖ a kisebbs®ghez tartoz§s, illetve a 
kisebbs®gnek a t§rsadalmi strukt¼r§ban elfoglalt saj§tos 
helye is. Kisebbs®g alatt §ltal§ban egy t§rsadalmi csoporton 
bel¿l azt a kisebb l®tsz§m¼ csoportot ®rtj¿k, amely 
valamilyen ism®rv r®v®n k¿lºnbºzik a tºbbs®gtŖl (Magyar 
Nagylexikon). Kisebbs®gi csoportokat elemezve Szarka 
(1999) h§rom t²pust k¿lºnbºztetett meg: (1) az etnikai 
kisebbs®geket, akik az eredeti vagy anyanemzeti 
kºzºss®gtŖl tart·san k¿lºnfejlŖdtek, s ehhez elsŖsorban a 
sz§rmaz§s ®s a besz®lt nyelv alapj§n kºtŖdnek, (2) a 
region§lis kisebbs®gi csoportokat, amelyeknek tagjai 
identit§sukat egy r®gi·hoz val· kºtŖd®s¿kkel fejezik ki, ®s 
(3) a nemzeti kisebbs®gek csoportj§t, amihez olyan egy®nek 
tartoznak, Ăéakik egy fºldrajzilag behat§rolt ter¿leten 
®lnek, kºzºs a nyelv¿k, a tºrt®nelm¿k ®s a 
szok§srendszer¿k, viszont am²g a nemzethez tartoz·k a 
saj§t nemzet¿k kºzºs ter¿let®n ®lnek, addig a nemzeti 
kisebbs®g tagjai egy nem a saj§t nemzet¿khºz tartoz· 
tºbbs®g §ltal uralt ter¿letenò (Lampl, 2012, 16. old.). Ez a 
defin²ci· jellemzŖ a szlov§kiai magyar nemzeti kisebbs®gre 
is. 

Fontos, hogy kutat§sok elemezz®k, mik®nt hat§rozza 
meg ºnmag§t a kisebbs®gi kºzºss®g a nemzet§llam hat§rain 
bel¿l. A legfrissebb kutat§sokb·l (Lampl, 2019) 
megtudhatjuk, mit jelent ma magyarnak lenni 
Szlov§ki§ban. A megk®rdezett felnŖtt szlov§kiai magyar 
73,2% -a sz§m§ra magyarnak lenni term®szetes dolog, mert 
magyar az anyanyelv¿k ®s a magyar kult¼r§n nŖttek fel. 
71% teljes m®rt®kben b¿szke arra, hogy magyar. 
Magyars§g§t felelŖss®gk®nt teljes m®rt®kben 63% ®li meg, 
abban az ®rtelemben, hogy tudj§k, meg kell Ŗrizni a magyar 
kult¼r§t ahhoz, hogy fennmaradjunk. 

A Ăt§rsadalmi egyenlŖtlens®gek kik¿szºbºl®s®nek vagy 
az egyenlŖtlens®gek megnºvel®s®nek speci§lis eszkºze a 
kisebbs®gi oktat§spolitikaò (Kozma, 2003, 16. old.), 
amelynek legfontosabb megnyilv§nul§sa az anyanyelvŤ 
oktat§s biztos²t§sa, ®s az anyanyelvŤ iskolah§l·zat megl®te 
(Ferenc, 2009). Anyanyelvi oktat§sr·l akkor besz®l¿nk, ha 
a kor§bban defini§lt Ănemzetis®gi kisebbs®gek tagjai saj§t 
nyelv¿kºn r®szes¿lnek oktat§sban, ®s ha ez az oktat§s 
kiterjed a rendszer eg®sz vertikum§raò (Papp, 2012). ĉgy az 
anyanyelvi k®pz®s a nemzet§llami keretekben mŤkºdŖ 
oktat§si rendszer alrendszerek®nt ®rtelmezhetŖ. A 
szlov§kiai magyarok nyilatkozata alapj§n meg§llap²that· 
(Lampl, 2019), hogy a megk®rdezettek 71,6%-nak az 
identit§suk megŖrz®se szempontj§b·l nagyon fontos, hogy 
az orsz§gban legyenek magyar alapiskol§k. A szlov§kiai 
magyaroknak az ·vod§t·l a felsŖfok¼ k®pz®sig lehetŖs®g¿k 
van saj§t orsz§gon bel¿l anyanyelven tanulni, ²gy a 
nemzetis®gi nyelvŤ oktat§snak hangs¼lyos kisebbs®gi 
identit§s®p²tŖ jellege van. Az anyanyelvŤ felsŖoktat§sra 
az®rt van sz¿ks®g, mert ezeknek az egyetemeknek a 
padjaiban nevelŖdik az az ®rtelmis®gi r®teg, amelyik 
politikusk®nt nemzete ¿gy®t felv§llalhatja a jºvŖben, 
amelyik tan§rk®nt gondoskodhat az oktat§s minden szintj®n 
a magas sz²nvonal¼, identit§serŖs²tŖ magyar nyelvŤ 
oktat§sr·l (Ferenc, 2009, 221. old.). 

A kºz®piskolai tanul·b·l egyetemi hallgat·v§ v§l§s sok 
megpr·b§ltat§ssal j§r. A tov§bbiakban a szlov§kiai 
t§rsadalmi h§tt®r felt§r§s§val felt®rk®pezz¿k, kibŖl is v§lik 
pedag·gusjelºlt, azut§n pedig pedag·gus. 

Az elm¼lt 10 ®vben a felsŖoktat§sban r®sztvevŖk ar§nya 
Szlov§ki§ban megdupl§z·dott, viszont Lengyelorsz§g 
kiv®tel®vel a volt szocialista orsz§gok tov§bbra sem ®rik el 
az eur·pai §tlagot (EU Youth Report, 2015). 

Az ut·bbi h§rom ®vben a t§rsadalomtudom§nyok ir§nti 
®rdeklŖd®s az ®retts®gizŖk kºr®ben szinte tºretlen 
Szlov§ki§ban. A felsŖoktat§si int®zm®nyekbe ®rkezŖ 
jelentkez®si lapok tºbb mint 50%-a a t§rsadalomtudom§nyi 
tanulm§nyi programok ir§nti fokozott ®rdeklŖd®st 
igazolj§k. A t§rsadalomtudom§nyi tanulm§nyi 
programokra felvettek ar§nya 2017-ben 54,5%-os, 2018-
ban szint®n 54,5%-os volt, 2019-ben lecsºkkent 53,5%-ra. 
Az 1. §bra a 2019-es §llapotot t¿krºzi. 

1. §bra - A szlov§kiai felsŖoktat§si int®zm®nyekbe az egyes 
tudom§nyter¿letekre felv®telt nyertek sz§zal®kos megoszl§sa 2019-ben 

Az ut·bbi h§rom ®vet ºsszehasonl²tva kijelenthetŖ, 
hogy Szlov§ki§ban a nevel®studom§ny ir§nt is tºretlen az 
®rdeklŖd®s. 2017-ben a felv®telt nyertek 27,5%-a, 2018-ban 
26%-a, 2019-ben 27%-a a nevel®studom§nyi tanulm§nyi 
programokat v§lasztotta. A 2019-es adatokat a 2. §bra 
mutatja be. Annak ellen®re, hogy az Eur·pa 2020 strat®gia 
®rtelm®ben 2020-ra a 30-34 ®ves koroszt§lyban a 
diplom§zottak ar§ny§nak legal§bb 40%-osnak kellene 
lennie, Szlov§ki§ban ezt az ar§nyt m®g nem siker¿lt el®rni. 
Amint az tºbb statisztikai felm®r®s eredm®ny®bŖl 
levonhat·, az iskol§ztat§s ®s az oktat§s kºr¿lm®nyei az 
ut·bbi ®vtizedekben l®nyegesen megv§ltoztak. 

2. §bra - A t§rsadalomtudom§nyok ®s szolg§ltat§sok tanulm§nyi 
programokra felv®telt nyertek 2019-ben 
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Az ut·bbi h§rom ®vben a szlov§kiai kºz®piskol§kban 
®retts®gizett tanul·k sz§ma ingadozik (2017-ben 37172 
szem®ly, 2018-ban 40055 szem®ly, 2019-ben 39681 

szem®ly), viszont nºvekvŖ tendenci§t mutat az ®retts®gizŖk 
kºz¿l a felsŖoktat§sba jelentkezŖk ar§nya (2017-ben 
55,6%, 2018-ban 57,8%, 2019-ben 58,5%, 1. t§bl§zat).

 

Azzal egy¿tt, hogy fontos a felsŖoktat§sban r®szt vevŖk 
sz§m§nak nºveked®se, egyre hangs¼lyosabb§ v§lik az a 
k®rd®s is, hogy kik a beker¿lŖk, ®rv®nyes¿l-e az es®ly 
egyenlŖs®g, Ăinkluz²vò vagy Ăexkluz²vò m·don mŤkºdik-e 
a rendszer. Egy felsŖoktat§si rendszer Ăbefogad·ò jelleg®t 
nyilv§n egy®rtelmŤen jelzi a magas ®s az alacsony iskolai 
v®gzetts®gŤ sz¿lŖi h§tt®rrel rendelkezŖ csoportok jelenl®te, 
r®szesed®se, a h§tt®r azonban nem ºnmag§ban, hanem 
k¿lºnbºzŖ csatorn§kon kereszt¿l, k¿lºnbºzŖ ter¿leteken 
fejti ki hat§s§t. 

3.§bra - A szlov§kiai hallgat·k sz¿leinek iskolai v®gzetts®ge nemzetkºzi 

ºsszehasonl²t§sban 2015-ben.  

Forr§s: EUROSTUDENT2012-2015 komparat²v elemez®s 
https://www.cvtisr.sk/buxus/docs//VS/eurostudent/eurostudent_v_web.pdf 
Az EUROSTUDENT V (Fusekov§, Blan§r, 2015) 

vizsg§lata a felsŖoktat§sban tanul·k t§rsadalmi h§tter®nek 
k¿lºnbºzŖ elemeit, ®letkºr¿lm®nyeit, valamint nemzetkºzi 
mobilit§sukat t®rk®pezte fel. A sz¿lŖk iskolai v®gzetts®ge 
az egyik legfontosabb h§tt®rv§ltoz·ja a felm®r®snek, ®s 
jelentŖs hat§ssal b²r a hallgat·k tanulm§nyi ®let¼tj§ra, 
kezdve a felsŖoktat§sba val· bel®p®s¿ktŖl eg®szen a 
v®gzetts®g¿k megszerz®s®ig. A szlov§kiai hallgat·k 
sz¿leinek iskolai v®gzetts®g®t elemezve mind az ap§k, mind 
az any§k eset®ben a kºz®pfok¼ v®gzetts®g domin§l (60%). 
Ha a sz¿lŖk iskolai v®gzetts®g®t n®zz¿k, kider¿l, hogy 
Szlov§kia a 30 vizsg§lt orsz§g kºzºtt a 6. helyen 
helyezkedik el, mivel a hallgat·k sz¿leinek 40%-a 
rendelkezik felsŖfok¼ v®gzetts®ggel (3. §bra). A sz¿lŖk 
iskolai v®gzetts®g®nek hat§sa abb·l a szempontb·l is 
megfigyelhetŖ, hogy mikor l®pnek §t a kºz®pfokr·l a 
felsŖfokra a hallgat·k: a diplom§s sz¿lŖi h§tt®rrel 
rendelkezŖ v§laszad·k csaknem 90 sz§zal®ka kºzvetlen¿l 
az ®retts®gi ut§n meg is kezdte felsŖfok¼ tanulm§nyait, m²g 
a nem diplom§s sz¿lŖk gyermekei kºz¿l kevesebb, mint 80 
sz§zal®k folytatta megszak²t§s n®lk¿l tanulm§nyait. 

KUTATĆSI MčDSZEREK £S ESZK¥Z¥K 

A NEMZETI IDENTITĆS JELENTŕS£GE A SZLOVĆKIAI 

MAGYAR PEDAGčGUSJEL¥LTEK K¥R£BEN 

Nyilv§nval·, hogy a Selye J§nos Egyetem (SJE) szerepe 
a szlov§kiai magyars§g iskol§zotts§gi szintj®nek 
nºvel®s®ben vitathatatlan, ez®rt k®zenfekvŖ, hogy 
vizsg§latunk c®lcsoportj§t az SJE elsŖ®ves 
pedag·gusjelºltjei adj§k. Azok a pedag·gusjelºltek, akik 
p§r ®v m¼lva, diplom§val elhagyva egyetem¿nket gyakorl· 
pedag·gusok lesznek, ®s a k¿ldet®s¿k a magyars§g 
identit§s§nak nºvel®se lesz. Az SJE hallgat·i l®tsz§ma a 
Szlov§ki§ban l®tezŖ ºsszesen 31 felsŖoktat§si 
int®zm®nynek az 1,35%-§t teszi ki (£ves jelent®s a 
felsŖoktat§sr·l, 2018). 

KUTATĆSI K£RD£SEK 

A kom§romi Selye J§nos Egyetem Tan§rk®pzŖ Kar§n 
mŤkºdŖ Ratio Pedag·giai Kutat·csoport c®lul tŤzte ki egy 
olyan program kidolgoz§s§t, amely elŖseg²ti, hogy a 
tanulm§nyaikat folytat· fiatalok jobban megismerj®k az 
egyetemi ®letet, a v§lasztott szakjukat, a tanulm§nyi ®s 
adminisztr§ci·s kºvetelm®nyeket, az egyetem §ltal k²n§lt, 
valamint az elhelyezked®si lehetŖs®geket (Nagy et al. 2018. 
903. old.). E feladat megval·s²t§sa ®rdek®ben olyan 
m®rŖeszkºzºket fejlesztett¿nk ki, amelyek v®lhetŖn 
hozz§j§rulnak a hallgat·k ºnismeret®hez, ami §ltal 
eredm®nyesebben fognak tudni megbirk·zni a tanulm§nyi 
kºtelezetts®geikkel. Ennek f¿ggv®ny®ben 2019 
szeptember®ben az ¼j akad®miai ®vet kezdŖ 
pedag·gusjelºltek kºr®ben a Selye J§nos Egyetem 
Tan§rk®pzŖ Kar§n kutat§st v®gezt¿nk. A kutat§si mint§t az 
SJE elsŖ®ves ·vodapedag·gia szakos hallgat·i, illetve a 
pedag·gia ®s kºznevel®s szakos hallgat·i alkott§k (n=204). 

Szerte§gaz· kutat§sunkkal sz§mos k®rd®sre kerest¿k a 
v§laszt. Ezek kºz¿l most csak az identit§skutat§shoz 
kapcsol·d· al§bbi h§rom eredm®nyeit ismertetj¿k. 

¶ Mi ®s milyen m®rt®kben befoly§solta a hallgat·k 
dºnt®s®t az egyetem¿nk, illetve a szak (konkr®t 
tanulm§nyi program) v§laszt§s§n§l?  

¶ Mi hallgat·ink sz¿leinek legmagasabb iskolai 
v®gzetts®ge? 

¶ L®tezik-e szignifik§ns ºsszef¿gg®s a sz¿lŖk iskolai 
v®gzetts®ge kºzºtt? 

Kºz®piskola t²pusa 
2019-ben 

®retts®gizŖk 

Jelentkez®sek az 

egyetemekre 
Beiratkoz§sok az egyetemekre 

sz§m-szerŤen 

Az 

®retts®gizŖk 

sz§m-

szerŤen A jelentkezŖk 

Az 

®retts®gizŖk 

 %-os ar§nya   %-os ar§nya %-os ar§nya 

GIMNĆZIUM 14551 11691 80,3 9269 79,3 63,7 

SZAKK¥Z£PISKOLA 24 713 11412 46,2 9592 84,1 38,8 

KONZERVATčRIUM 417 126 30,2 73 57,9 17,5 

¥SSZESEN  39681 23227 58,5 18934 81,5 47,7 

1. t§bl§zat - A 2019-ben ®retts®gizŖk ®s szlov§kiai egyetemekre jelentkezŖk sz§ma. Forr§s: http://www.cvtisr.sk 

http://www.cvtisr.sk/
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M£RŕESZK¥Z £S AZ ONLINE RENDSZER 

A kutat§s kºnnyebb lebonyol²t§sa ®rdek®ben online 
m®rŖeszkºzt fejlesztett¿nk, melynek bel®pŖ fel¿let®t a 4. 
§bra mutatja. A hallgat·k saj§t azonos²t·val ®s jelsz·val 
tudtak csak bel®pni a rendszerbe. A vizsg§latot kºvetŖen e 
k·dokkal tudt§k ellenŖrizni eredm®nyeiket, illetve az abb·l 
levonhat· kºvetkeztet®seket, seg²tve ez §ltal ºnismeret¿ket, 
ami hozz§j§rulhat az egyetemi tanulm§nyok 
eredm®nyess®g®hez. A hallgat·i eredm®nyek seg²tik 
tov§bb§ az egyetemet is az oktat§sszervez®sben ®s a 
tanul§st§mogat§sban. 

A bel®p®st kºvetŖen a hallgat·k r®szletes inform§ci·t 
kapnak a konkr®t tennival·ikr·l (5. §bra). 

A kºvetkezŖ oldalon azok a m®rŖeszkºzºk vannak, amit 
a hallgat·knak meg kell oldaniuk (6. §bra). Saj§t ¿temben 
tºrt®nik a k®rdŖ²vek ®s a tesztek kitºlt®se, de szigor¼an 
szekvenci§lis sorrendben. A megold§si idŖ korl§tozhat·. 
Az egyes itemekre ford²tott idŖ, illetve a hallgat·k v§laszai 
adatb§zisban ker¿lnek rºgz²t®sre, ami statisztikai 
programokkal kºnnyen feldolgozhat·. Ezen az oldalon 

rºvid le²r§sokat adtunk az egyes m®r®sek c®lj§r·l, b§tor²tva 
a hallgat·kat a maxim§lis odafigyel®sre. 

A m®rŖeszkºzºkn®l tipiz§ltuk a kezelŖfel¿letet ®s erre 
web-programoz§si szempontb·l Ťrlapokat defini§ltunk. 
Alkalmazott adatbeviteli m·dok: 

¶ V®lem®nykifejt®s ï tºbbsoros beviteli mezŖ 

¶ Tºbb v§laszlehetŖs®g kºz¿l egy megjelºl®se ï 
r§di·gomb 

¶ Tºbb v§laszlehetŖs®g kºz¿l egy kiv§laszt§sa ï 
legºrd¿lŖ men¿ (7. §bra) 

¶ Tºbb v§laszlehetŖs®g kºz¿l b§rmelyik 
kiv§laszt§sa, ak§r egyszerre tºbb is, vagy egy sem 
ï jelºlŖn®gyzet 

¶ A ki nem tºltºtt mezŖket a program megjelºli, ²gy 
kitºltetlen k®rdŖ²v nem adhat· le. 

¶ A m®r®st sz§m²t·g®p teremben v®gezt¿k el a 
hallgat·kkal, m®r®svezetŖ fel¿gyelete mellett.

4. §bra - Az online m®r®si keretrendszer bel®p®si fel¿lete 

5. §bra - Az online m®r®si keretrendszer a bel®p®st kºvetŖen 
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6. §bra - A keretrendszerben el®rhetŖ m®rŖeszkºzºk 

7. §bra - A h§tt®rk®rdŖ²v r®szlete



 

77 

 

 

EREDM£NYEK 

Az adatelemz®s sor§n az adatok bevitele Microsoft 
Excel programmal tºrt®nt. A k®rdŖ²ves adat§llom§ny 
feldolgoz§s§t (statisztikai elemz®s®t) SPSS statisztikai 
programcsomaggal v®gezt¿k el. Az adatelemz®st egy- ®s 
tºbbv§ltoz·s statisztikai m·dszerekkel v®gezt¿k. Az 
®rt®kel®s elsŖ l®p®se a teljes adat§llom§ny le²r· statisztikai 
mutat·inak meghat§roz§sa volt. Egy-egy k®rd®s ®rt®kel®s®t 
gyakoris§gt§bl§zatokkal, statisztikai param®terekkel ¼n. 
egyv§ltoz·s feldolgoz§sokkal val·s²tottuk meg. Tºbb 
v§lasz kapcsol·d§s§t is elemezt¿k, keresztt§bl§k 
seg²ts®g®vel, ¼n. k®tv§ltoz·s elemz®seket v®gezt¿nk 
ºsszef¿gg®sek felismer®se c®lj§b·l. Az ºsszef¿gg®sek 
statisztikai al§t§maszt§sa ®rdek®ben t-, vagy Kh²-n®gyzet 
pr·b§t v®gezt¿nk, att·l f¿ggŖen, hogy a v§ltoz·k norm§l 
eloszl§s¼ak-e vagy sem. Ezt kºvetŖen a minta 

szegmenseinek ®rt®kel®s®t ®s ºsszehasonl²t§s§t k®sz²tett¿k 
el. A szegmensek r®szben oktat§si, r®szben geodemogr§fiai 
szegmensek voltak, p®ld§ul k®pz®s t²pusa, k®pz®si forma, 
nem, sz¿lŖk iskolai v®gzetts®ge, stb. A szignifik§ns 
ºsszef¿gg®sek, illetve k¿lºnbs®gek kimutat§s§ra Kh²-
n®gyzet pr·b§t, vagy variancia-anal²zist haszn§ltunk. A 
k¿lºnbs®geket, illetve az ºsszef¿gg®seket 95%-os szinten 
tekintett¿k szignifik§nsnak. 

A pedag·gusjelºltekn®l (n=204) r§k®rdezt¿nk az 
egyetem v§laszt§s kºr¿lm®nyeire. 15 k®rd®st tett¿nk fel 
ezzel kapcsolatban, ®s 4 fok¼ Likert-sk§l§n v§laszolt§k meg 
a megadott szempont fontoss§g§t (0=egy§ltal§n nem volt 
fontos, 4= nagyon fontos volt). Az egyetem v§laszt§s§n§l 
messze a legfontosabb szempont az volt, hogy a tan²t§s 
nyelve a magyar (8. §bra), minden m§s messze eltºrp¿l 
ehhez k®pest.

8. §bra - Az SJE v§laszt§s§n§l fontos volt a magyar nyelv

Elv®gezt¿k az egyetemv§laszt§st meghat§roz· 15 item 
faktoranal²zis®t (5. §bra). ElŖszºr megvizsg§ltuk, az itemek 
alkalmasak-e a faktorvizsg§latra. Mivel a KMO ®rt®ke 
meghaladja a 0,7-es ®rt®ket (KMO=0,774), 
meg§llap²tottuk, hogy az itemek alkalmasak a 
faktorvizsg§latra. ¥t meghat§roz· faktort siker¿lt 
elk¿lºn²ten¿nk, identifik§lnunk (9. §bra): 

F1: Az int®zm®ny adotts§gai 

F2: A szem®lyes kºrnyezet ºsztºnzŖ hat§sa, m§sok 
v®lem®nye 

F3: Financi§lis k®rd®sek 

F4: Magyar nyelvŤ oktat§si kºrnyezet 

F5: Bejut§si es®lyek 

A kisebbs®gi identit§s szempontj§b·l az F4-es faktor a 
meghat§roz·. Ezt az ºsszetart· kapcsot fejezi ki az 
idetartoz· h§rom komponens, az anyanyelven val· tanul§s 
lehetŖs®ge, a lakhely kºzels®ge az egyetemhez, s ezek 
mellett az egyetem is j· h²rn®vvel rendelkezik D®l-
Szlov§ki§ban. 

Az egyetemrŖl szerzett elŖzetes ismeretek ellent®tesen 
v§ltoznak a lakhely kºzels®g®vel, illetve az oktat§s 
nyelv®vel, vagyis min®l akikn®l nagyon fontos volt az 
elŖzetes ismeret, n§luk az oktat§s nyelve, illetve a lakhely 
kºzels®ge kev®sb® volt fontos, ®s ford²tva. Ez ut·bbib·l volt 
sokkal tºbb. 
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9. §bra - Az egyetemv§laszt§st meghat§roz· 15 item faktoranal²zise 

A m§sodik kutat§si k®rd®s a sz¿lŖk iskolai 
v®gzetts®g®vel volt kapcsolatos. A sz¿lŖk iskolai 
v®gzetts®ge jelentŖs hat§ssal b²r a hallgat·k tanulm§nyi 
®let¼tj§ra, kezdve a felsŖoktat§sba val· bel®p®s¿ktŖl 
eg®szen a v®gzetts®g¿k megszerz®s®ig. Ez®rt kºzelebbrŖl is 
megvizsg§ltuk ezt a h§tt®rv§ltoz·t. K²v§ncsiak voltunk 
arra, hogy az egyetem¿nkre beiratkozott elsŖ®ves hallgat·k 
sz¿leinek iskolai v®gzetts®ge ºsszhangban van-e a 
szlov§kiai §tlaggal. A 10. §bra mutatja az ap§k 
legmagasabb iskolai v®gzetts®g®t. S mint az al§bbiak l§tni 
fogjuk a szlov§kiai §tlagt·l kb. 10%-kal elmarad. 

Ez esetben csak a szlov§kiai lakhellyel rendelkezŖ 
hallgat·k (n=120) adatait elemezt¿k. hallgat·ink kºzel 
fel®nek az ®desapja szakiskolai v®gzetts®ggel rendelkezik 
®s kb. 8%-§nak csak §ltal§nos iskolai v®gzetts®ge van. Kb. 
30%-a ®retts®gizett ®s 15%-a diplom§s. 

Ami az any§k iskolai v®gzetts®g®t illeti (11. §bra), kºzel 
70%-uknak van szakmai v®gzetts®ge, ezen bel¿l fel¿knek 
ehhez ®retts®gi vizsga is t§rsul. A diplom§sok ar§nya kºzel 
20%. Az any§k iskol§zottabbak, mint az ap§k. Korai 
munk§ba §ll§s jellemzi Ŗket. 

A kutat§si mint§nkban r®szt vett pedag·gusjelºltekrŖl 
elmondhat·, hogy az egyetem elv®gz®se ut§n a 
csal§djukban Ŗk lesznek az elsŖ gener§ci·s ®rtelmis®giek, 
mivel a hallgat·k sz¿leinek meghat§roz· tºbbs®ge 
szakmunk§sk®pzŖ, illetve szakkºz®piskolai v®gzetts®ggel 
rendelkezik. 

 
10. §bra - A szlov§kiai magyar hallgat·k sz¿leinek legmagasabb iskolai 
v®gzetts®ge I. £desap§k 

A szakiskol§t v®gzett any§k 74%-§n§l az apa iskolai 
v®gzetts®ge is ugyanaz, a szakkºz®piskol§t v®gzett 
any§kn§l ez a megfelel®s 66%-os. Enn®l magasabb iskolai 
v®gzetts®gn®l m§r az anya iskol§zottabb, mint az apa. A 
gimn§ziumot v®gzett any§k eset®ben az ap§k 40%-a 
szakiskol§t, m²g 47%-a szakkºz®piskol§t v®gzett. A 
diplom§s any§k eset®ben az ap§k 43%-a szakkºz®piskol§t, 
14%-a gimn§ziumot v®gzett, ®s csak 19%-a felsŖfok¼ 
v®gzetts®get. 

Ha viszont az ap§k n®zŖpontj§b·l n®zz¿k, akkor az 
§ltal§nos iskolai v®gzettek eset®ben az any§k 75%-a is 
§ltal§nos iskolai v®gzetts®gŤ. A szakiskol§t v®gzett ap§k 
eset®ben az any§k 47%-a is szakiskolai v®gzetts®gŤ, m²g 
29%-a gimn§ziumot v®gzett. A szakkºz®piskolai 
v®gzetts®gn®l az egy¿tt j§r§s 65%-os. A gimn§ziumot 
v®gzett ap§k eset®ben az any§k 43%-a diplom§s. 

Az ap§k ®s az any§k iskolai v®gzetts®ge szignifik§nsan 
ºsszef¿gg egym§ssal (Kh²-n®gyzet 305,927; df = 36; 
p<0,05). 

 
11. §bra - A szlov§kiai magyar hallgat·k sz¿leinek legmagasabb iskolai 

v®gzetts®ge II. £desany§k 

Az iskolai v®gzetts®get telep¿l®st²pusok (v§ros, kºzs®g) 
is elemezt¿k. Mind az any§k, mind pedig az ap§k eset®ben 
meg§llap²that·, hogy a v§rosban lak·k kºr®ben magasabb a 
felsŖfok¼ ®s a gimn§ziumi v®gzetts®ggel rendelkezŖk, m²g 
a kºzs®gben a szakiskolai ®s a szakkºz®piskolai 
v®gzetts®ggel rendelkezŖk ar§nya (12-13. §bra). 
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A telep¿l®s t²pusa ®s az apa (Kh²-n®gyzet 32,883; df = 
15; p<0,05), illetve az anya (Kh²-n®gyzet 30,752; df = 15; 
p<0,05) iskolai v®gzetts®ge szignifik§nsan ºsszef¿gg 
egym§ssal. 

 
12. §bra - A szlov§kiai magyar hallgat·k sz¿lei legmagasabb iskolai 

v®gzetts®g®nek megoszl§sa telep¿l®s t²pus szerint I. £desap§k 

 
13. §bra - A szlov§kiai magyar hallgat·k sz¿lei legmagasabb iskolai 
v®gzetts®g®nek megoszl§sa telep¿l®s t²pus szerint II. £desany§k 

A sz¿lŖk iskolai v®gzetts®g®nek alakul§s§t 
ºsszevetett¿k egy magyarorsz§gi kutat§s ez ir§ny¼ 
eredm®nyeivel is. A magyarorsz§gi kutat§s c®lja a 
m®rnºkk®pz®sben tanul· elsŖ ®vfolyamos hallgat·k (N= 
293 fŖ) indukt²v gondolkod§s§nak vizsg§lata volt. A 
h§tt®rk®rdŖ²vben ott is r§k®rdezt¿nk a sz¿lŖk iskolai 
v®gzetts®g®re (14-15. §bra). 

 
14a §bra - A magyarorsz§gi hallgat·k sz¿leinek legmagasabb iskolai 
v®gzetts®ge I. £desap§k 

 
14b. §bra - A magyarorsz§gi hallgat·k sz¿leinek legmagasabb iskolai 

v®gzetts®ge II. £desany§k 

A 14-15. §bra alapj§n j·l l§that·, hogy a magyarorsz§gi 
sz¿lŖk eset®ben, egyr®szt az ap§k magasabb iskolai 
v®gzetts®ggel rendelkeznek, mint az any§k, m§sr®szt pedig, 
ºsszevetve a szlov§kiai magyar hallgat·k®val, j·val 
magasabb a diplom§sok ar§nya. Korl§tozza azonban az 
§ltal§nos²that·s§got, hogy a k®t m®r®sben szereplŖ 
hallgat·k szakja k¿lºnbºzik. 

 
15. §bra - A sz¿lŖk legmagasabb iskolai v®gzetts®g®nek egy¿tt j§r§sa 

A telep¿l®s t²pusa ®s a sz¿lŖk iskolai v®gzetts®ge kºzºtt 
itt, nincsen ºsszef¿gg®s.  

¥SSZEGZ£S 

A kutat§sunk sor§n megfogalmazott h§rom k®rd®sre az 
al§bbi v§laszok adhat·k. 

Mi ®s milyen m®rt®kben befoly§solta a hallgat·k 
dºnt®s®t az egyetem¿nk, illetve a szak (konkr®t tanulm§nyi 
program) v§laszt§s§n§l? 

A faktoranal²zis alapj§n meg§llap²that·k a legfontosabb 
int®zm®nyv§laszt§si t®nyezŖk: 

¶ az int®zm®ny adotts§gai, brand-je, 

¶ a szem®lyes kºrnyezet ºsztºnzŖ hat§sa, a kºrnyezet 
v®lem®nye, 

¶ financi§lis k®rd®sek, 

¶ kisebbs®gi kºrnyezet, 

¶ bejut§si es®lyek. 

Az egyetem, illetve a szak v§laszt§s§ban a legfontosabb 
szempont az oktat§s nyelve, az egyetem j· h²rneve, illetve 
a praktikus ismeretek szerz®se voltak. A legkev®sb® volt 
szempont m§sok v®lem®nye, illetve a kºz®piskola ut§ni 
egybŖl munk§ba §ll§s lehetŖs®ge. 
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Mi hallgat·ink sz¿leinek legmagasabb iskolai 
v®gzetts®ge? 

Az any§k szignifik§nsan magasabb iskolai 
v®gzetts®ggel rendelkezik, fŖk®nt a szakkºz®piskolai, a 
gimn§ziumi ®s a felsŖfok¼ v®gzetts®gek eset®ben. 

A Selye J§nos Egyetemen tanul· pedag·gushallgat·k, 
ha diplom§t szereznek, akkor tºbbs®g¿k elsŖgener§ci·s 
®rtelmis®gi lesz a csal§djukban. A hallgat·k mintegy 13%-
§nak ®desanya diplom§s, az ap§k eset®ben ez a sz§m kb. 
7,5%. A hallgat·knak csak 2,5%-§n§l fordul az elŖ, hogy 
mindk®t sz¿lŖ diplom§s. 

A v§rosban lak·k iskol§zottabbak, mint a kºzs®gben 
lak·k. 

L®tezik-e szignifik§ns ºsszef¿gg®s a sz¿lŖk iskolai 
v®gzetts®ge kºzºtt? 

A sz¿lŖk iskolai v®gzetts®ge szignifik§nsan egy¿tt j§r, 
fŖk®nt a magasabb iskolai v®gzetts®g eset®ben. 

ĆBRA- £S TĆBLĆZATJEGYZ£K 

1. §bra - A szlov§kiai felsŖoktat§si int®zm®nyekbe az egyes 
tudom§nyter¿letekre felv®telt nyertek sz§zal®kos 
megoszl§sa 2019-ben 

2. §bra - A t§rsadalomtudom§nyok ®s szolg§ltat§sok 
tanulm§nyi programokra felv®telt nyertek 2019-ben 

3.§bra - A szlov§kiai hallgat·k sz¿leinek iskolai 
v®gzetts®ge nemzetkºzi ºsszehasonl²t§sban 2015-ben 

4. §bra - Az online m®r®si keretrendszer bel®p®si fel¿lete 

5. §bra - Az online m®r®si keretrendszer a bel®p®st kºvetŖen 

6. §bra - A keretrendszerben el®rhetŖ m®rŖeszkºzºk 

7. §bra - A h§tt®rk®rdŖ²v r®szlete 

8. §bra - Az SJE v§laszt§s§n§l fontos volt a magyar nyelv 

9. §bra - Az egyetemv§laszt§st meghat§roz· 15 item 
faktoranal²zise 

10 - §bra: A szlov§kiai magyar hallgat·k sz¿leinek 
legmagasabb iskolai v®gzetts®ge I. £desap§k 

11. §bra - A szlov§kiai magyar hallgat·k sz¿leinek 
legmagasabb iskolai v®gzetts®ge II. £desany§k 

12. §bra - A szlov§kiai magyar hallgat·k sz¿lei 
legmagasabb iskolai v®gzetts®g®nek megoszl§sa telep¿l®s 
t²pus szerint I. £desap§k 

13. §bra - A szlov§kiai magyar hallgat·k sz¿lei 
legmagasabb iskolai v®gzetts®g®nek megoszl§sa telep¿l®s 
t²pus szerint II. £desany§k 

14a. §bra - A magyarorsz§gi hallgat·k sz¿leinek 
legmagasabb iskolai v®gzetts®ge I. £desap§k 

14b. §bra - A magyarorsz§gi hallgat·k sz¿leinek 
legmagasabb iskolai v®gzetts®ge II. £desany§k 

15. §bra - A sz¿lŖk legmagasabb iskolai v®gzetts®g®nek 
egy¿tt j§r§sa 

1. t§bl§zat - A 2019-ben ®retts®gizŖk ®s szlov§kiai 
egyetemekre jelentkezŖk sz§ma 
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Az §llampolg§ri ismeretek tant§rgy kapcsolata a fºldrajz ®s a tºrt®nelem tant§rggyal a 

t§rsadalmi ®s a gazdas§gi folyamatok tanul§sa sor§n 

The respective connection of civics to geography and history during the studying of social and 

economic processes 

1ELTE Eºtvºs Lor§nd Tudom§nyegyetem Fºldtudom§nyi Doktori Iskola 

ABSZTRAKT  

A fºldrajz ®s a tºrt®nelem tant§rgyak tanul§sa sor§n megszerzett t§rsadalmi ®s gazdas§gi jellegŤ tud§selemek az §llampolg§ri ismeretek 

tant§rgy keret®ben kiv§l·an szintetiz§lhat·k. B§r a kor§bbi vonatkoz· ²r§sok legink§bb az §llampolg§ri ismeretek ®s a tºrt®nelem 

tant§rgy kºzºtti kapcsolatokat emelik ki, fontos hangs¼lyozni, hogy a tant§rgy sz§mos t®m§ja (pl. demogr§fia, p®nz¿gy, v§llalkoz§sok, 

kºrnyezet- ®s term®szetv®delem) szorosan kºtŖdik a fºldrajzhoz is. Jelen tanulm§ny bemutatja a fºldrajz ®s a tºrt®nelem tant§rgynak az 

§llampolg§ri ismeretek tant§rggyal val· kapcsolat§t a kºznevel®si rendszerben, v§zolja az §llampolg§ri ismeretek tant§rgy legfontosabb 

jellemzŖit, valamint gyakorlati f·kusz¼ aj§nl§sokat fogalmaz meg a tant§rgy eredm®nyes tan²t§sa-tanul§sa ®rdek®ben. Emellett a szerzŖ 

egy, a kor§bbi ®vek fºldrajz ®s tºrt®nelem ®retts®gi feladataib·l k®sz¿lt gyŤjtem®ny elk®sz²t®s®vel is seg²ti a tant§rgyak tan²t§s§t.  

KULCSSZAVAK  

§llampolg§ri ismeretek, fºldrajz, tºrt®nelem, interdiszciplin§ris tan²t§s, szint®zis 

ABSTRACT 

The social and economic knowledge acquired in geography and history learning can be perfectly synthesised in civics. Although previous 

relevant papers have mainly emphasised the connection between civics and history, it is important to underline that many of the themes 

of the subject (e.g. demography, finance, enterprises, environmental protection and conservation) are closely connected to geography. 

This study presents the connection of geography and history to civics within the education system of Hungary, outlines the main features 

of civics and provides practical recommendations for effective teaching and learning of the subject. In addition, the author has compiled 

a collection of exercises from previous years' geography and history final exams to help with the teaching of the subjects. 

KEYWORDS 

civics, geography, history, interdisciplinary teaching, synthesis 

 
 

BEVEZET£S 

A hazai szakirodalom egyelŖre kev®ss® f·kusz§l a 
fºldrajz ®s a tºrt®nelem tant§rgyak kºzºtti kapcsol·d§si 
pontok vizsg§lat§ra annak ellen®re, hogy sok olyan t®makºr 
szerepel mindk®t tant§rgyban, amelynek ismeretanyaga 
kapcsol·dik a m§sik tant§rgy®hoz. A fºldrajz ®s a 
tºrt®nelem tanul§sa sor§n megszerzett t§rsadalmi ®s 
gazdas§gi jellegŤ tud§selemek az §llampolg§ri ismeretek 
tant§rgy keret®ben kiv§l·an szintetiz§lhat·k. Jelen 
tanulm§nyban a kapcsol·d§si pontok ï a terjedelmi 
korl§tok miatti csup§n rºvid ï bemutat§s§n t¼l v§zolom az 
§llampolg§ri ismeretek legfontosabb jellemzŖit, valamint 
gyakorlati vonatkoz§s¼ aj§nl§sokat fogalmazok meg a 
tant§rgy eredm®nyes tan²t§sa-tanul§sa ®rdek®ben. Az 
aj§nl§sok olyan lehetŖs®gek (pl. tantermen k²v¿li 
helysz²nek, foglalkoz§sok, tanulm§nyi versenyek), 
amelyek j·l illeszkednek az §llampolg§ri ismeretek ®s a 
m§sik k®t tant§rgy tematik§j§hoz. Az aj§nl§sgyŤjtem®ny 
c®lja, hogy elind²tsa a gondolkod§st a mindennapi ®let 
szempontj§b·l igen hasznos tant§rgy eredm®nyes 
tan²t§s§nak lehetŖs®geirŖl ®s seg²tse a tan§rok tervez®si 

munk§j§t. Emellett egy, a kor§bbi ®vek fºldrajz ®s 
tºrt®nelem ®retts®gi feladataib·l §ltalam ºssze§ll²tott 
gyŤjtem®ny is seg²theti a tant§rgyak tan²t§s§t.  

Valamennyi fºldrajztan²t§ssal foglalkoz· szakember 
egyet®rt abban, hogy a fºldrajz saj§tos helyet foglal el a 
magyar kºznevel®si rendszerben: egyr®szt integr§l·, 
m§sr®szt szintetiz§l· jellegŤ tant§rgy. EgyfelŖl integr§lja a 
k¿lºnbºzŖ term®szet- ®s t§rsadalomtudom§nyok, 
tudom§nyter¿letek ismeretanyag§t (Mak§di, 2020): a 
term®szet- ®s a t§rsadalomfºldrajz, illetve a region§lis 
tudom§nyok mellett egy®b tudom§ny-r®szter¿leteket ï 
fºldtan, meteorol·gia, talajtan, v²zgazd§lkod§s stb. ï is 
k®pvisel a kºznevel®si rendszerben, de megjelen²t p®ld§ul 
gazdas§gtudom§nyi, szociol·giai, demogr§fiai, politikai 
ismereteket is (Fºldrajz kerettanterv, 2020). M§sfelŖl 
ºsszekapcsolja a term®szettudom§nyokat ®s a 
t§rsadalomtudom§nyokat. Ez teszi a fºldrajzot azz§, ami: 
egy Ăszintetiz§l·, a term®szeti ®s t§rsadalmi-gazdas§gi 
jelens®geket ®s folyamatokat ºsszef¿gg®seiben, 
kºlcsºnhat§saiban feldolgoz· tant§rggy§ò (Fºldrajz 
kerettanterv, 2020. 1., bŖvebben Seres, 2021a). A 
fentiekbŖl is l§tszik, hogy a fºldrajz tant§rgy igen szorosan 
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kapcsol·dik a legtºbb iskolai tant§rgyhoz, a legszorosabb 
kapcsolata a tºrt®nelemmel, a biol·gi§val, a fizik§val, a 
k®mi§val ®s az §llampolg§ri ismeretekkel van. Az ut·bbi 
n®h§ny ®vben tºbb olyan tanulm§ny is sz¿letett haz§nkban, 
amely a fºldrajz ®s m§s tant§rgyak (pl. k®mia, matematika, 
tºrt®nelem) kºzºtti kapcsolatokat elemezte valamely 
szempont alapj§n m·dszertani aj§nl§sokat is 
megfogalmazva. Ez ºrºmre adhat okot, hiszen seg²theti az 
interdiszciplin§ris megkºzel²t®s elterjed®s®t. B§r a tanul·k 
a legtºbb esetben ºn§ll· tant§rgyak keretein bel¿l tanulj§k 
az elt®rŖ diszcipl²n§k ismeretanyag§t, fontos l§ttatnunk, 
hogy ezek sokf®lek®ppen kapcsol·dhatnak egym§shoz, az 
egyik tan·r§n (pl. tºrt®nelem) megszerzett ismeret egy 
m§sik tan·r§n (pl. fºldrajz·r§n, §llampolg§ri ismeretek 
·r§n) is hasznos lehet.  

KUTATĆSI MčDSZEREK £S ESZK¥Z¥K 

A 12. ®vfolyamon tan²tott §llampolg§ri ismeretek 
tant§rgy saj§toss§gait a 2020-ban m·dos²tott Nemzeti 
alaptanterv, illetve a tant§rgy kerettanterve alapj§n 
mutatom be. A dokumentumelemz®s sor§n nagy hangs¼lyt 
helyeztem a tant§rgy fºldrajz ®s tºrt®nelem tant§rgyakkal 
megl®vŖ kapcsolat§nak vizsg§lat§ra tartalmi ®s feldolgoz§si 
szempontb·l egyar§nt. (Az ut·bbi k®t tant§rgy kapcsolat§t 
kor§bban m§r bemutattam, Seres, 2021b.) Emellett 
§ttekintettem a 2017ï2023 kºzºtti kºz®pszintŤ ®s emelt 
szintŤ fºldrajz ®s tºrt®nelem ®retts®gi feladatlapjait, ®s a 
kapcsol·d· feladatokb·l egy pedag·gusoknak k®sz¿lt 
seg®danyagot §ll²tottam ºssze az §llampolg§ri ismeretek 
tant§rgy eredm®nyesebb tan²t§s§hoz. 

EREDM£NYEK 

A 2020-ban m·dos²tott Nemzeti alaptantervben 
megv§ltozott a fenti tant§rgyakhoz kapcsol·d· mŤvelts®gi 
ter¿letek strukt¼r§ja ®s elnevez®se (ezek helyett a 
m·dos²tott dokumentum m§r a tanul§si ter¿letek kifejez®st 
haszn§lja): a kor§bban Ember ®s term®szet, valamint 
Fºld¿nk ï kºrnyezet¿nk mŤvelts®gi ter¿letek hely®re a 
Term®szettudom§ny ®s fºldrajz, az Ember ®s t§rsadalom 
mŤvelts®gi ter¿let hely®re pedig a Tºrt®nelem ®s 
§llampolg§ri ismerek tanul§si ter¿let l®pett (1. §bra). 
ElŖbbibe a fºldrajz mellett a kºrnyezetismeret, a 

term®szettudom§ny, az integr§lt term®szettudom§ny, a 
biol·gia, a k®mia ®s a fizika, m²g ut·bbiba a tºrt®nelem, az 
§llampolg§ri ismeretek, valamint a hon- ®s n®pismeret 
tant§rgyak tartoznak. Hon- ®s n®pismeret tant§rgyat csup§n 
az §ltal§nos iskola 6. ®vfolyam§n tanulnak a tanul·k, 
§llampolg§ri ismereteket viszont az egyes iskolaszintek 
utols· tan®veiben (a 8. ®s a 12. ®vfolyamokon), mindkettŖt 
heti 1-1 tan·r§ban. Ezzel szemben tºrt®nelem tant§rgyat 5. 
®vfolyamt·l kezdve eg®szen 12. ®vfolyamig tanulnak 
hetente minimum 2, maximum 3 tan·r§ban. 

Az §llampolg§ri ismeretek tant§rgy a magyarorsz§gi 
tºrt®nelemtan²t§sban mindig is fontosnak tartott 
jelenismerethez, tudatos §llampolg§ri l®thez kapcsol·dik 
(Jakab, 2022). A tant§rgy ismeretanyag§nak egy r®sze 
kor§bban ®veken kereszt¿l a tºrt®nelem tant§rgyba volt 
integr§lva (Ćd§m, 2020). Ez 2020-t·l megv§ltozott, 
ugyanis az alaptanterv-m·dos²t§s sor§n az ut·bbi ®vekben 
komplex t§rsadalomtudom§nyos megkºzel²t®sŤ tºrt®nelem 
®s §llampolg§ri ismeretek tant§rgyb·l kiv§lt az 
§llampolg§ri felk®sz²t®s (Jakab, 2022), az §llampolg§ri 
ismeretek a 2020-as NAT alapj§n ºn§ll· tant§rgyk®nt ker¿lt 
be a tant§rgyi rendszerbe (elŖszºr a 2023/24-es tan®vben). 
E v§ltoztat§s ugyan tal§lkozott a tºrt®nelemtan§rok 
egyet®rt®s®vel, §m elt®rt a kor§bbi mŤvelts®gi ter¿let 
integrat²v szeml®letm·dj§t·l (Kaposi, 2022). (Az 
§llampolg§ri ismeretek tant§rgy elŖzm®nyeinek 
r®szletesebb §ttekint®s®hez l§sd Jakab, 2020 ®s Jakab, 
2022). 

Az §llampolg§ri ismeretek tant§rgy ï a tºrt®nem 
tant§rgy t®m§ira ®s tev®kenys®geire szervesen ®p²tve ï 
fontos ®s hasznos ismereteket ny¼jt az §llam mŤkºd®s®rŖl 
®s int®zm®nyeirŖl, illetve a csal§d ®s az §llam gazdas§gi 
szerep®rŖl, valamint fontos szerepe van a tanul·k akt²v ®s 
felelŖs §llampolg§rr§ nevel®s®ben is. Emellett a tant§rgy 
tan²t§sa sor§n nagy hangs¼ly helyezŖdik a hazafias 
nevel®sre is (NAT, 2020). A Nemzeti alaptanterv 
hangs¼lyozza, hogy a tant§rgy mŤvelts®gtartalm§ban nem 
az elm®leti jelleg domin§l, enn®l fontosabb a tanul·k akt²v 
bevon§sa, pl. ºn§ll· ®s csoportos vizsg§l·d§sok, illetve 
kooperat²v tanul§si technik§k alkalmaz§sa.  

 

1. §bra - A 2012-es ®s a 2020-as Nemzeti alaptantervben szereplŖ mŤvelts®gi/tanul§si ter¿letek a h§rom tant§rgyhoz kapcsol·d·an (saj§t szerk.) 
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Az elŖbbiekbŖl kifoly·lag, nem meglepŖ m·don az 
§llampolg§ri ismeretek ®s a tºrt®nelem tant§rgy kºzºtt 
meglehetŖsen sok kapcsol·d§si pont, illetve §tfed®s van, 
ez®rt tºbb esetben tant§rgyi koncentr§ci·ra is lehetŖs®g 
ny²lik (Ćd§m, 2020) (a kor§bbi ismeretanyag egy r®sze 
mind a tºrt®nelem, mind az §llampolg§ri ismeretek 
kerettantervben szerepel jelenleg is), ®s nincs ez m§sk®nt az 
§llampolg§ri ismeretek ®s a fºldrajz tant§rgyak eset®ben 
sem. A tant§rgy tan²t§sa sor§n seg²ts®g¿nkre lehet m®g a 
hon- ®s n®pismeret (pl. csal§d, hagyom§nyos gazd§lkod§s 
t®m§k kapcs§n), valamint valamennyi 
term®szettudom§nyos tant§rgy is (pl. kºrnyezet- ®s 
term®szetv®delem t®m§k kapcs§n).  

Jakab (2022) szerint az §llampolg§ri ismeretek tant§rgy 
egyes t®makºrei (Bankrendszer, hitelfelv®tel; V§llalkoz§s 
®s v§llalat) j·l szinkronba hozhat·k a tºrt®nelem tant§rgy 
utols· t®m§ival (pl. A piacgazdas§gra val· §tt®r®s, 
gazdas§gi szerkezetv§lt§s a rendszerv§lt§s ut§n), ®s 
szerencs®s, hogy ezek az ismeretek m§r nem a kºtelezŖ 
®retts®gi vizsg§val z§rul· tºrt®nelem·r§kat terhelik. A 
fentiek mellett m§s t®makºrºk is kiker¿ltek a tºrt®nelem 
®retts®gi vizsga kºvetelm®nyeibŖl. P®ld§ul a h§ztart§s 
p®nz¿gyei (ad·k ®s j§rul®kok, p®nzkezel®si technik§k, 
banki ¿gyletek) c²mŤ t®ma eg®szen a 2023-as ®vig 
szerepelhetett a kºz®pszintŤ tºrt®nelem®retts®gin, azonban 
2024-tŖl ez ï ilyen form§ban ï m§r nincs a kºvetelm®nyek 
list§j§n. Ugyanakkor fontos megeml²teni, hogy ezekkel a 
t®makºrºkkel a fºldrajz tant§rgy is foglalkozik a 8. 
®vfolyamon (£let¿nk ®s a gazdas§g: a p®nz ®s a munka 
vil§ga) ®s a 10. ®vfolyamon (A p®nz ®s a tŖke mozg§sai a 
vil§ggazdas§gban), teh§t a kor§bbi ®vfolyamokon 
megalapozott gazdas§gi-p®nz¿gyi tudatoss§g szeml®lete 
tov§bbfejleszthetŖ a 12. ®vfolyamon. JelentŖs kapcsol·d§si 
pont m®g a fºldrajz tant§rgy eset®ben a n®pess®gfºldrajz 
t®makºre, hiszen mindh§rom tant§rgy foglalkozik 
demogr§fiai folyamatokkal, ºsszef¿gg®sekkel (pl. 
gyermekv§llal§s, korf§k).  

Elgondolkodtat· k®rd®s lehet azonban, hogy mi tºrt®nik 
azokkal a tud§selemekkel, amelyeknek egy r®sze kiker¿lt 
egy kºtelezŖ ®retts®gi tant§rgy kºz®pszintŤ ®retts®gi 
kºvetelm®nyeibŖl ®s §tker¿lt egy heti 1 tan·r§s tant§rgy 
tematik§j§ba? A 2012-es tantervm·dos²t§s sor§n beiktatott 
t§rsadalmi, §llampolg§ri ®s gazdas§gi ismeretek modul 
(Katona, 2012) ï amelyet tºbb kritika is ®rt a szaktan§rok 
r®sz®rŖl ï kiker¿l®se a tºrt®nelem tant§rgyb·l 
term®szetesen nagy kºnny²t®s lehet a szaktan§rok 
szempontj§b·l, akik sokszor teherk®nt tekintettek az 
®retts®gi ®v®ben ezen ismeretek megtan²t§s§ra az egy®bk®nt 
is t¼lzs¼folt tºrt®nelemtan²t§s keretein bel¿l. Sokan kºz¿l¿k 
felk®sz¿letlennek tartott§k magukat p®ld§ul a p®nz¿gyi-
gazdas§gi tudnival·k ®s a munka vil§g§ra vonatkoz· 
elv§r§sok tan²t§s§ra (Kaposi, 2022). 

Azonban e rendk²v¿l fontos t®makºrºknek a kiker¿l®se a 
tºrt®nelem tantervbŖl azt is jelentheti, hogy az ezekkel val· 
foglalkoz§s ism®t Ăt®t n®lk¿liv®ò v§lik a legtºbb tanul· 
eset®ben. Ugyanakkor az ºn§ll· tant§rgyi keret 
egzisztenci§lis biztons§got jelenthet mind a tananyag, mind 
pedig az ®rintett tan§rok sz§m§ra (Jakab, 2012). B§r ebben 
az esetben nem eg®szen vil§gos, hogy kik az ®rintett 
tan§rok, vagyis mely szakos koll®g§k tan²thatj§k a 
tant§rgyat a jºvŖben, ugyanis 2022-tŖl a tºrt®nelemtan§r-
k®pz®si szak nev®ben ®s kºvetelm®nyeiben is elhagyt§k az 
§llampolg§ri nevel®sre val· utal§st (Jakab, 2022). 
L®nyeges, hogy a tant§rgy tan²t§s§hoz nem felt®tlen¿l 
sz¿ks®ges tºrt®nelem szaktan§ri v®gzetts®g (b§r elsŖsorban 
a tºrt®nelemtan§rok feladata lehet), m§s szako(ka)t tan²t· 
tan§rok is v§llalkozhatnak a feladatra (Ćd§m, 2020). Fontos 
szempont az is, hogy az ºn§ll· tant§rgy bevezet®s®vel 
gyakorlatilag a 8. ®s a 12. ®vfolyamon 1-1 ·r§val bŖv¿lt a 
Tºrt®nelem ®s §llampolg§ri ismeretek tanul§si ter¿letre 
ford²that· idŖkeret (TSZE, 2020), ami ar§nyaiban 
tulajdonk®ppen a tanul§si ter¿let s¼ly§nak nºveked®s®t 
jelenti akkor, amikor sok m§s tant§rgy ï p®ld§ul a 
term®szettudom§nyos tant§rgyak, ®s az ide (is) kapcsol·d· 
fºldrajz ï ·rasz§ma is csºkkent ugyanezen dokumentum 
alapj§n.  

Az §llampolg§ri ismeretek tant§rgyb·l ®retts®gi vizsga 
is tehetŖ kºz®pszinten, ennek kºvetelm®nyei az Oktat§si 
Hivatal honlapj§n el®rhetŖk. Az ²r§sbeli vizsgar®sz 
(projekt) egy t®ma (amit a kºzpontilag meghat§rozott 
h§rom t®makºr valamelyik®bŖl v§laszthat a vizsg§z·) 
ºn§ll·, ®vkºzi feldolgoz§s§t jelenti, a sz·beli vizsgar®sz 
pedig egyr®szt t®telkifejt®sbŖl, m§sr®szt projektv®d®sbŖl 
§ll.  

Az §llampolg§ri ismeretek tan²t§s§hoz 2020-ban k®sz¿lt 
egy m·dszertani ¼tmutat· (Ćd§m, 2020), emellett Jakab 
(2022) is megfogalmaz n®h§ny m·dszertani aj§nl§st a 12. 
®vfolyamon tºrt®nŖ tan²t§s§hoz. A szerzŖ hangs¼lyozza, 
hogy az ®retts®gi ®v®ben a tan·r§kat munk§ltat· t²pus¼, a 
tanul·k akt²v bevon§s§ra ®p¿lŖ (projekt)feladatokra kell 
felfŤzni (Jakab, 2022). A tant§rgy tan²t§sa sor§n szerzett 
gyakorlati tapasztalataim alapj§n magam is ezt gondolom, 
®s ezzel az ²r§ssal is szeretn®k hozz§tenni ahhoz ï az 
egyelŖre m®g csak kev®s szereplŖvel zajl· ï diskurzushoz, 
amely a tant§rgy eredm®nyes tan²t§sa-tanul§sa kºr¿l 
kezdŖdºtt. A tov§bbiakban n®h§ny olyan ºtletet, 
lehetŖs®get mutatok be, amellyel v®lem®nyem szerint 
sz²nesebb®, ®rdekesebb® tehetŖ az §llampolg§ri ismeretek 
tant§rgy tan²t§sa a 12. ®vfolyamon. Mivel a tant§rgy 
meglehetŖsen alacsony ·rasz§mot kap, Ăk¿lºnºsen fontos a 
pedag·giai strat®gi§k meghat§roz§sa, a tanul§si-tan²t§si 
folyamatok megtervez®se ®s a foglalkoz§sok §tgondolt 
elŖk®sz²t®seò (Ćd§m, 2020, 4. o.).



 

86 

 

 

Az 1. t§bl§zatban szereplŖ valamennyi t®m§hoz 
kapcsol·d·an lehetŖs®g¿nk ny²lik iskol§n k²v¿li helysz²nek 
megl§togat§s§ra a tan·ra keretein bel¿l, ugyanakkor 
®rdemes ®lni az ·racsere lehetŖs®g®vel is (m§r azokban az 
int®zm®nyekben, ahol ez sz·ba jºhet), hiszen 45 perc 
meglehetŖsen kev®s egy komplexebb program 
megval·s²t§s§ra. Itt megjegyzem, hogy a heti 1 tan·r§ban 
tºrt®nŖ tan²t§s k¿lºnºsen neh®zz® teszi b§rmely tant§rgy 
helyzet®t (a fºldrajz tant§rgy is ezzel a probl®m§val k¿zd a 
8. ®s a 10. ®vfolyamokon, bŖvebben Seres, 2021a), ®ppen 
ez®rt ¼gy v®lem, ®rdemes ¼gy alak²tani, hogy csup§n egy 
f®l®vet tanulj§k a tanul·k a tant§rgyat, §m akkor heti 2 
·r§ban. Ez§ltal lehetŖs®g ny²lik bizonyos t®m§kban 
alaposabban elm®ly¿lni, hiszen az esetleges 
·raelmarad§sok nem tºrik meg, nem akad§lyozz§k a 
tant§rgy tan²t§s§t (gondoljunk csak bele, az egy®bk®nt is 
rºvidebb v®gzŖs tan®vben mennyi tan·ra marad el 
k¿lºnbºzŖ okok, pl. a sz¿netek mellett oszt§lykir§ndul§s, 
szalagavat·t§nc-pr·ba, tabl·fot·z§s, pr·ba®retts®gi miatt!). 
Az ·rarendtervez®s kºnny²t®se ®rdek®ben ®rdemes egy 
m§sik, heti 1 tan·r§s tant§rggyal (dr§ma ®s sz²nh§z vagy 
mozg·k®pkult¼ra ®s m®diaismeret ï a kettŖ kºz¿l az egyik 
a 12. ®vfolyamon kºtelezŖen v§lasztand·, Nemzeti 
alaptanterv 2020) kooper§lni ®s ¼gy elk®sz²teni az 
·rarendet, hogy az elsŖ f®l®vben az egyik, m²g a m§sodik 
f®l®vben a m§sik tant§rgyat tanulj§k a tanul·k (persze, 
ebben az esetben az egyik tant§rgyat negat²vabban ®rintheti 
a dolog, mivel a m§sodik f®l®v rºvidebb). 

A 2022 m§rcius§ban megny²lt budapesti P®nzm¼zeum 
kiv§l· terepe lehet a p®nz¿gyekkel kapcsolatos ismeretek 
elsaj§t²t§s§nak, a modern ®s interakt²v §lland· ki§ll²t§s 
megtekint®se mellett valamennyi koroszt§ly sz§m§ra 
lehetŖs®g van m¼zeumpedag·giai foglalkoz§sokon val· 
r®szv®telre is. Az int®zm®ny kºnnyen megkºzel²thetŖ, 
l®v®n, hogy a Sz®ll K§lm§n t®r szomsz®ds§g§ban 
helyezkedik el. A m¼zeum l§togat§sa ingyenes, de elŖzetes 
online idŖpontfoglal§shoz kºtºtt. Amennyiben nincs 
lehetŖs®g¿nk ell§togatni a m¼zeumba, ¼gy a 
ĂBŖrºndm¼zeumò keretein bel¿l szakemberek l§togatnak el 
az iskol§kba, akik egy-egy tan·r§n mutatj§k be a tanul·k 
sz§m§ra a monet§ris politika vil§g§t, vagy a bankrendszer 
®s a hitelez®s alapjait. SŖt, a P®nzm¼zeum honlapj§n 
virtu§lis s®t§t is tehet¿nk az int®zm®nyben, amelyhez 
®rdekes foglalkoz§sokat is tervezhet¿nk. P®nz¿gyi t®m§ban 
megh²vhatunk m§s int®zm®nyekbŖl is elŖad·kat, n®h§ny 
egyetem szakkoll®gium§nak (p®ld§ul a Corvinus Egyetem 
Heller Farkas Szakkoll®giuma) tags§ga elutazik 

kºz®piskol§kba ®s gazdas§gi, illetve p®nz¿gyi t®m§kban 
tart elŖad§sokat (pl. p®nztºrt®net, p®nz¿gyi tudatoss§g, a 
v§llalkoz§sok alapjai t®m§kban). 

A magyar §llam int®zm®nyeivel kapcsolatos 
t®makºrºkben val· elm®ly¿l®shez j· lehetŖs®g lehet az 
Orsz§ggyŤl®si M¼zeum §ltal szervezett, havonta egy 
alkalommal megrendez®sre ker¿lŖ Demokr§ciaj§t®k. Az 
eg®sz napos interakt²v rendezv®ny sor§n kºz®piskol§s 
di§kok parlamenti k®pviselŖk szerep®be b¼jva 
tapasztalhatj§k meg az orsz§ggyŤl®si munk§t az Orsz§gh§z 
felsŖh§zi ¿l®sterm®ben. Mivel a program elŖzetes, 
csoportos felk®sz¿l®st k²v§n, ²gy a tanul·k (egyszerre egy 
iskol§b·l maximum 20 fŖ) ennek sor§n bŖv²thetik 
kommunik§ci·s ®s ®rvel®stechnikai ismereteiket, 
fejleszthetik szem®lyes ®s t§rsas kapcsolati 
kompetenci§ikat. A program ingyenes, de elŖzetes 
regisztr§ci·hoz kºtºtt. Az Eur·pai Parlament 
Kapcsolattart· Irod§j§nak (EPLO) ingyenes 
ismeretterjesztŖ EU-·ra programja a kºz®piskol§sokat 
c®lozza, akik az elm®leti ismereteken fel¿l interakt²v 
foglalkoz§son szerezhetnek gyakorlatias tud§st az Eur·pai 
Uni·r·l ®s az §ltala k²n§lt lehetŖs®gekrŖl. A tervezetten 90 
perces foglalkoz§sokat minimum 20, maximum 40 fŖ 
l§togathatja, a program helysz²ne a Millen§ris Parkn§l 
tal§lhat· Eur·pa Pont, de ig®ny eset®n helysz²ni 
kitelep¿l®sre is van lehetŖs®g. Az ingyenes programon val· 
r®szv®telhez elŖzetes regisztr§ci· sz¿ks®ges.  

A mindennapi ¿gyint®z®ssel kapcsolatos t®m§khoz a 
Nemzeti Ad·- ®s V§mhivatal Kelet-budapesti Ad·- ®s 
V§migazgat·s§ga §ltal szervezett programj§t javaslom, 
amely kºz®piskol§s tanul·k sz§m§ra ny¼jt r§l§t§st az 
ad·¿gyi ismeretek bizonyos aspektus§ra. Az interakt²v 
elŖad§s keretein bel¿l sz· esik a NAV szerep®rŖl ®s 
szolg§ltat§sainak kºr®rŖl, a tanul·k ig®nyelhetnek 
ad·k§rty§t, vagy ®ppen ¿gyf®lkaput is nyithatnak. A 
program helysz²ne a NAV Kelet-budapesti Ad·- ®s 
V§migazgat·s§g§nak Kºzponti Irod§ja. A program 
ingyenes, de elŖzetes regisztr§ci·hoz kºtºtt.  

 Az §llampolg§ri ismeretek tant§rgyhoz kapcsol·d·an 
remek versenyeken, p§ly§zatokon is elindulhatnak a 
tanul·k. A 2008-ban l®trejºtt P®nzir§nytŤ Alap²tv§ny c®lja 
a p®nz¿gyi tudatoss§g nºvel®se a lakoss§g kºr®ben. Sz§mos 
verseny szervez®se kºtŖdik hozz§juk, emellett r®szt 
vesznek tankºnyvfejleszt®sben, tartanak 
tan§rtov§bbk®pz®seket, valamint a 2015-ben indult 
magyarorsz§gi P£NZ7-nek is t§rsszervezŖi (ez ut·bbi 

FŖ t®makºrºk a 8. ®vfolyamon 
 
FŖ t®makºrºk a 12. ®vfolyamon 

A csal§d, a csal§di szocializ§ci· jellemzŖi, a hagyom§nyos csal§dmodell 
 

1. A csal§d, a csal§di szocializ§ci· 

A csal§d gazd§lkod§sa ®s p®nz¿gyei 
 

2. A csal§d gazd§lkod§sa ®s p®nz¿gyei 

Telep¿l®s¿nk, lak·hely¿nk megismer®se 

 

3. 

Szabads§g ®s felelŖss®g; jogok ®s kºtelezetts®gek, a t§rsadalmi  

felelŖss®gv§llal§s 

Nemzet, nemzetis®g; a haza ir§nti kºtelezetts®geink 
 

4. Nemzet, nemzettudat; lok§lpatriotizmus, hazafis§g, honv®delem 

A magyar §llam alapvetŖ int®zm®nyei, az §llam szerepe a gazdas§gban 
 

5. A magyar §llam int®zm®nyei, az §llam gazdas§gi szerepv§llal§sa 

Mindennapi ¿gyint®z®s, felk®sz¿l®s a felnŖttkori szerepekre, feladatokra 
 

6. A mindennapi ¿gyint®z®s ter¿letei ®s megszervez®se 

A fogyaszt·v®delem alapjai 
 

7. Fogyaszt·v®delem 

A nagy ell§t·rendszerek: oktat§s, eg®szs®g¿gy ®s a szoci§lis ell§t§s 
 

8. Kºrnyezet- ®s term®szetv®delem 

 
 

9. Bankrendszer, hitelfelv®tel 

  
 

10. V§llalkoz§s ®s v§llalat 

1. t§bl§zat ï Az §llampolg§ri ismeretek tant§rgy fŖ t®makºrei a 2020-ban m·dos²tott Nemzeti alaptanterv alapj§n (saj§t szerk.) 
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kapcs§n sz§mos tan§ri seg®danyag ï pl. ·ra- ®s 
foglalkoz§stervek ï ®rhetŖ el az alap²tv§ny honlapj§n). Az 
§ltaluk szervezett versenyek kºz¿l kettŖt emeln®k ki, ami 
j·l be®p²thetŖ az §llampolg§ri ismeretek tant§rgy 
tematik§j§ba is. Az egyik a MoneySim ViaDal p®nz¿gyi 
szimul§ci·s verseny, amely a kºz®piskol§s tanul·kat 
c®lozza. A verseny h§rom online fordul·b·l §ll, c®lja, hogy 
a tanul·k kipr·b§lj§k magukat kºznapi p®nz¿gyi dºnt®si 
helyzetekben. A tanul·k amellett, hogy hasznos gyakorlati 
ismereteket saj§t²tanak el a verseny sor§n, ®rt®kes 
nyerem®nyekkel is gazdagodhatnak. A ViaDal-ra 
gyakorolni is tudnak, hiszen a MoneySim fel¿let®n 
j§t®kosan, k¿lºnbºzŖ ®lethelyzeteket pr·b§lhatnak ki, 
amely sor§n j§tszva tanulhatnak ®s fejlŖdhetnek. A j§t®k 
tan·r§kba is be®p²thetŖ, tan§rk®nt (regisztr§ci·t kºvetŖen) 
lehetŖs®g van k¿lºnbºzŖ Ăkurzusokatò l®trehozni, 
amelyeket teljes²thetnek a tanul·k ®s egym§ssal is 
ºsszehasonl²thatj§k eredm®nyeiket. A m§sik §ltaluk (is) 
szervezett tºbbfordul·s online verseny a BANKCODE, 
amelyre h§romfŖs kºz®piskolai csapatok nevezhetnek. A 
p®nz¿gyi k®rd®sek ®s feladatok mellett kreat²v 
probl®mamegold§sban is pr·b§ra tehetik magukat a 
tanul·k, a felk®sz¿l®shez valamennyi seg®danyag el®rhetŖ 
a j§t®k honlapj§n. A P®nzir§nytŤ Alkot·p§ly§zat c®lja a 
kreativit§s, a p®nz¿gyi ®s a digit§lis kompetenci§k 
fejleszt®se, a tanul·k k®zzel vagy digit§lisan k®sz²tett ï 
valamely p®nz¿gyi t®m§hoz kapcsol·d· ï plak§tokkal 
nevezhetnek. Itt megjegyzendŖ, hogy a tan§rok sz§m§ra j· 
lehetŖs®g lehet a P®nzir§nytŤ Tan§ri D²j megp§ly§z§sa, a 
d²j c®lja a p®nz¿gyi nevel®s t§mogat§sa, illetve a 
m·dszertani kult¼ra fejleszt®se. A felh²v§sra a p®nz¿gyi 
nevel®sben kiemelkedŖ m·dszertani munk§t v®gzŖ 
§ltal§nos ®s kºz®piskolai pedag·gusok jelentkez®s®t v§rj§k 
§ltal§ban minden tan®vben m§s t®m§ban, projektterv ®s 
foglalkoz§sterv kateg·ri§kban. (2022-ben a p§ly§zat 
keretein bel¿l k®sz²tettem egy p®nz¿gyi tervez®ssel, 
megtakar²t§sokkal kapcsolatos k®szs®gfejlesztŖ 
k§rtyaj§t®kot ï BEZSEBEL ï, amely j·l haszn§lhat· a 
fºldrajz mellett az §llampolg§ri ismeretek tant§rgy keretein 
bel¿l is.) A p§ly§zatokat ®rdemes figyelni m§s int®zm®nyek 
eset®ben is, a Nemzeti Ad·- ®s V§mhivatal p®ld§ul 2023-
ban kreat²v Ad·tudatoss§gi p§ly§zatot hirdetett fiatalok 
sz§m§ra, a P®nzm¼zeum pedig ĂP®nz besz®lò TikTok 
p§ly§zatot.  

A K®k Bolyg· Alap²tv§ny p§ly§zatai, kiadv§nyai a 
kºrnyezet- ®s term®szetv®delem t®makºr megismer®s®hez 
ny¼jthatnak seg²ts®get. A Zºld Kºnyv tankºnyvcsal§d a 

fenntarthat·s§g komplex t®makºr®t dolgozza fel, amely j·l 
haszn§lhat· az §llampolg§ri ismeretek tant§rgy tan²t§sa 
sor§n is. A PET-mentes iskolaprogramhoz kapcsol·d·an, a 
ĂTºltsd ¼jraò p§ly§zat keretein bel¿l p®ld§ul tºbb tan®vben 
is v²zautomat§t, illetve kulacsokat nyerhettek 
magyarorsz§gi iskol§k. £rdemes a fenti lehetŖs®geket 
v®giggondolni a tant§rgy tanmenet®nek tervez®sekor, 
hiszen az egyes versenyekre val· k®sz¿l®s, vagy az 
alkot§sok elk®sz²t®se ï k¿lºnºsen a csoportos versenyek, 
alkot§sok eset®ben ï ak§r tan·rai kºrnyezetben is 
tºrt®nhet.  

Đgy v®lem, ®rdemes ®lni a fenti lehetŖs®gekkel, hiszen 
az adott iskolaszakasz utols· tan®v®ben ezek nem 
jelentenek nagy terhel®st a tanul·k sz§m§ra, ®s 
valamennyien tal§lhatnak maguknak olyan tantermen 
k²v¿li foglalkoz§st, versenyt vagy ®ppen p§ly§zatot, amely 
®rdekelheti Ŗket ®s amelybŖl profit§lhatnak. Semmik®ppen 
sem javaslom az §llampolg§ri ismeretek tant§rgy 
kiz§r·lagosan front§lis m·dszerekkel tºrt®nŖ tan²t§s§t ®s a 
sz§monk®r®s-kºzpont¼s§got. Eredm®nyes lehet, ha 
felk²n§ljuk a tanul·knak a v§laszt§s lehetŖs®g®t, p®ld§ul 
f®l®vente v§lasszanak ki a szaktan§r §ltal javasolt h§rom-
n®gy lehetŖs®g kºz¿l kettŖt, amelyekkel kapcsolatban 
k®sz²tett tanul·i produktumot ®rt®kelhet¿nk. A lehetŖs®gek 
kºzºtt szerepelhet egy-egy versenyen val· r®szv®tel, vagy 
egy-egy p§ly§zat elk®sz²t®se, valamilyen rajzos feladat (pl. 
korfarajzol§s), de ak§r egy-egy valamely a tanul·khoz 
kºzel §ll· t®m§b·l ºssze§ll²tott  h§zi dolgozat is. Szem®lyes 
portf·li·t is k®sz²thetnek a tanul·k pl. a Google Sites 
fel¿let®n. Ennek l®nyege, hogy a tanul·k blogbejegyz®sek 
form§j§ban bemutathatj§k a fel¿leten a tan®v sor§n 
megismert t®m§k ®s a mindennapi ®let¿k kºzºtti 
kapcsolatokat, ºsszef¿gg®seket, valamint ²rhatnak 
bejegyz®st arr·l is, ha ®ppen egy m§sik feladaton dolgoznak 
(pl. k®sz¿lnek egy versenyre vagy alkot§st terveznek). 
Re§lisan f®l®vente 8-10 bejegyz®st v§rhatunk el a 
tanul·kt·l, fontos, hogy ezek egy-egy tan·ra t®m§j§hoz 
kapcsol·djanak, ²gy a tanul·knak folyamatosan 
szerkeszteni¿k kell a portf·li·jukat (teh§t azt nincs m·djuk 
a bead§si hat§ridŖ elŖtti ®jszaka ºsszerakni 10 perc alatt). A 
bejegyz®seknek legyen c²me, d§tuma, ®s egy-egy fot·t is 
illesszenek be illusztr§ci·k®nt (2. §bra). Ezeken kereszt¿l 
nyomon kºvethetŖ, hogy mely t®m§k keltett®k fel a 
legink§bb a tanul·k figyelm®t, illetve mi a v®lem®ny¿k, 
saj§t ®lm®ny¿k azokkal kapcsolatban. A f®l®v vagy tan®v 
v®g®n pedig l§that·, hogy mennyire sz²nes is ez a tant§rgy, 
hiszen ï ha sokszor csak ®rintŖlegesen is ï nagyon sok 

 

2. §bra - R®szlet egy v®gzŖs tanul· §ltal k®sz²tett szem®lyes portf·li·b·l 
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t®m§val foglalkozik. A fentebb bemutatott lehetŖs®gek is 
(k¿lsŖ helysz²nek, versenyek stb.) illusztr§lj§k, hogy az 
§llampolg§ri ismeretek, a fºldrajz ®s a tºrt®nelem 
tant§rgyak szorosan kapcsol·dnak egym§shoz, hiszen azok 
valamennyi tant§rgy tematik§j§hoz j·l illeszkednek.  

A 2017ï2023 kºzºtti fºldrajz ®s tºrt®nelem ®retts®gi 
feladatsorait felhaszn§lva k®sz²tettem egy seg®dletet olyan 
kor§bbi ®retts®gi feladatokb·l, amelyek illeszkednek az 
§llampolg§ri ismeretek tant§rgy tematik§j§hoz. A 
gyŤjtem®ny c®lja, hogy a kerettantervben felsorolt kilenc fŖ 
t®makºr mindegyik®hez tartalmazzon olyan feladatokat, 
amelyek seg²thetik az adott t®ma meg®rt®s®t. A gyŤjtem®ny 
kºz®pszintŤ ®s emelt szintŤ feladatokat is tartalmaz. A 
seg®danyag haszn§lat§t a tan·r§k mellett az ®retts®gire 
tºrt®nŖ felk®sz²t®shez-felk®sz¿l®shez is javaslom mind a 
h§rom tant§rgy eset®ben, az abban tal§lhat· feladatok 
r§ir§ny²thatj§k a tanul·k figyelm®t a tant§rgyak kºzºtt 
fenn§ll· szoros kapcsolatokra, ºsszef¿gg®sekre. Ismerve a 
fºldrajz ®s a tºrt®nelem tant§rgyak t®makºreit, egy§ltal§n 
nem meglepŖ, hogy egyes feladatok eset®ben olykor csak 
nehezen dºnthetŖ el, azok kor§bban a tºrt®nelem vagy a 
fºldrajz ®retts®giben szerepeltek, ®ppen ez®rt mindig 
felt¿ntettem, hogy az adott feladat mely ®v mely 
vizsgaidŖszak§ban, mely tant§rgyb·l ®s mely vizsgaszinten 
szerepelt. A gyŤjtem®ny fel®p²t®s®t ï terjedelmi okok miatt 
ï nem itt, hanem mag§ban az elk®sz¿lt seg®danyagban 
ismertetem, melyhez egy®ni megkeres®s alapj§n tudok 
hozz§f®r®st biztos²tani. 

DISZKUSSZIč 

Az §llampolg§ri ismeretek igen hasznos tant§rgy a 
felnŖtt l®t szerepeire, feladataira val· felk®sz¿l®s 
szempontj§b·l, amely ï ak§rcsak a fºldrajz a kor§bbi 
®vfolyamokon ï egyfajta integr§l· szerepet tºlt be az egyes 
iskolaszintek utols· ®vfolyamain. B§r a kor§bbi vonatkoz· 
²r§sok legink§bb az §llampolg§ri ismeretek ®s a tºrt®nelem 
tant§rgy kºzºtti kapcsolatokat emelik ki, fontos 
hangs¼lyozni, hogy a tant§rgy sz§mos t®m§ja (pl. 
demogr§fia, p®nz¿gy, v§llalkoz§sok, kºrnyezet- ®s 
term®szetv®delem) rendk²v¿l szorosan kºtŖdik a 
fºldrajzhoz is.  

A nemzetkºzi trendekbŖl egy®rtelmŤen l§that· az 
§llampolg§ri nevel®s szerep®nek elŖt®rbe ker¿l®se (Kaposi, 
2022). A fºldrajz tan²t§s§nak egyik c®lja az akt²v, kreat²v, 
v§llalkoz·k®pes, a kºr¿lm®nyekhez rugalmasan 
alkalmazkod·, felelŖs ®s tudatos §llampolg§ri 
szerepv§llal§s kialak²t§sa (Fºldrajz kerettanterv, 2020). A 
tantervi szab§lyoz·k alapj§n term®szetesen ugyanez 
elmondhat· az §llampolg§ri ismeretek tant§rgyr·l is, ®s b§r 
explicit m·don a gimn§ziumi tºrt®nelem kerettanterv 
(2020) csak igen kev®s utal§st tesz a felelŖs ®s akt²v 
§llampolg§rr§ nevel®sre, mindez a tant§rgy l®nyeg®bŖl 
kifoly·lag szerves r®sze a tºrt®nelemtan²t§snak is: el®g csak 
a Nemzeti alaptanterv fŖ c®ljait elolvasni a 
tºrt®nelemtan²t§s vonatkoz§s§ban. Đgy gondolom, hogy 
sokkal eredm®nyesebb lehet egy-egy tant§rgy tan²t§sa-
tanul§sa, ha az azokat tan²t· pedag·gusok ismerik a 
kapcsol·d· tant§rgyak alapvetŖ jellemzŖit ®s strukt¼r§j§t, 
hiszen ez§ltal tudnak ®p²teni az egyes tant§rgyak sor§n 
elŖker¿lt ismeretekre, ®s komplexebben mutathatj§k be a 
tanul·knak az Ŗket kºr¿lvevŖ vil§got.  

¥SSZEGZ£S 

A fenti, rºvid §ttekint®sben ink§bb gyakorlati, mintsem 
elm®leti oldalr·l kºzel²tettem meg az §llampolg§ri 

ismeretek tant§rgy tan²t§s§t, ®s a saj§t gyakorlati 
tapasztalataimb·l mer²tve mutattam be a kapcsol·d§si 
pontokat a szºvegben ismertetett h§rom tant§rgy kºzºtt. A 
tanulm§ny a doktori kutat§somnak egy kisebb r®sz®hez is 
kapcsol·dik, amelyben majd alaposabban ker¿l bemutat§sa 
a fºldrajz ®s a tºbbi tant§rgy kºznevel®si rendszeren bel¿li 
kapcsolata. 
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£rdemes j§t®kosan tanulni a tºrt®nelmet? 

Is it worth learning history with playful methods? 

Selye J§nos Egyetem, Tan§rk®pzŖ Kar, Tºrt®nelem Tansz®k, Tºrt®nelemdidaktika Doktori Iskola1 

ABSZTRAKT  

Egyre tºbbet hallani a tºrt®nelem·r§n megjelenŖ j§t®kos m·dszerekrŖl, annak lehetŖs®geirŖl, elŖnyeirŖl ®s esetleges h§tr§nyair·l. A cikk 

azzal az elm®leti k®rd®ssel foglalkozik, hogy milyen kapcsolatban §ll a tºrt®nelemtanul§s, illetve ïtan²t§s a j§t®kos m·dszerekkel. Milyen 

®rveket lehet felmutatni amellett, hogy a m·dszer eredm®nyes, didaktikailag felhaszn§lhat·, mi®rt ®rdemes a j§t®kos tanul§si form§kat 

tºrt®nelem·r§n is megjelen²teni. A j§t®kos tanul§si form§k rengeteg lehetŖs®get rejtenek magukban, s maga a j§t®k az oktat§sban m§r 

az 1980-as ®vekben is megjelent. A cikk az elm®let fel¼j²t§s§t tŤzi ki c®lul a tºrt®nelemtan²t§s oldal§r·l megkºzel²tve. A j§t®kos tanul§si 

form§k tºrt®nelem·r§n val· alkalmaz§s§nak sz§mtalan t²pusa lehets®ges, sz®les palett§n mozogva a dr§m§t·l kezdve a t§rsasj§t®kokig. 

A t®ma m®gis ig®nyli a j§t®k-j§t®kos²t§s-dr§ma fogalmak magyar§zat§t, ²gy a cikk erre is k²s®rletet tesz. A dr§ma ®s j§t®k alkalmaz§sa 

mellett sz§mos ®rv sz·l, legfŖk®ppen az, hogy a di§kokat aktivit§sra b²rja, ez§ltal tanul·orient§ltt§ v§lik a (tºrt®nelem)tan²t§s, ²gy a 

di§kok sz§mos k®pess®g®t is fejleszteni tudjuk. A dr§ma ®s j§t®k sor§n kºnnyebb lehet a tanul·k nevel®se is. A j§t®k, j§t®kos²t§s nem 

csup§n a levezet®s eszkºze lehet, hanem a j§t®kos²tott feladatokkal a tanul· tanul§s§t is seg²ts¿k, mivel az ®lm®ny, a f·kusz§l§s ®s a 

tev®kenys®g §ltal az ismereteket elsaj§t²tja. A kºzelm¼ltban sz§mos ²r§s al§t§masztja a felvet®st a tºrt®nelem tan²t§s§val kapcsolatban. 

A m·dszer sz§mos feladatra r§vet²thetŖ, ez al·l a prim®r tºrt®nelmi forr§sokkal val· munka sem kiv®tel. A prim®r tºrt®nelmi forr§sokhoz 

is lehet j§t®kos feladatokat t§rs²tani, vagy dr§maj§t®k keretein bel¿l megeleven²teni. Fontos azonban, hogy a di§kokkal nem j§tszani 

sz§nd®kozunk a tºrt®nelem·r§n, hanem j§t®kosan tanuljuk a tºrt®nelmet. 

KULCSSZAVAK  

tºrt®nelemtan²t§s, j§t®kos²t§s, dr§ma, oktat§si j§t®k, prim®r forr§sok, ®lm®nykºzpont¼s§g 

ABSTRACT 

Nowadays, we can hear a lot about the emerging playful methods, their possibilities, advantages and disadvantages, which can be used 

in history lessons. The article deals with the theoretical question of how learning and teaching is related to playful methods, what 

arguments can be presented and why the method is effective, how can be used didactically and why it is worth it. There are many 

possibilities in playful forms of learning, and the method itself appeared in the 1980s already. The article aims to renew the theory, 

approached from the side of history teaching. Multitudinous types of playful learning forms are possible in schools, ranging from drama 

to board games. The topic requires an explanation of the concepts of game - gamification - drama, so the article also aims to do so. There 

are several arguments in favor of using different teaching methods, but the most important is that the students become active, thereby 

making the teaching more student - centered, and we can develop the students' abilities. It can also be easier to properly raise them. With 

the gamified tasks it is also possible to help students learn, as they can acquire knowledge through activity. The method can be applied 

with many tasks, primary historical sources is no exception. These resources can also be used for playful activities or drama. It is 

important to know that we do not play games with the students, but to learn in playful ways. 

KEYWORDS 

history teaching, gamification, drama, gaming, primary sources, experience - oriented 

 
 

BEVEZET£S 

A tºrt®nelem tan²t§sa 2020-as ®vekre olyan utat kezdett 
el kitaposni mag§nak, amely radik§lisan megv§ltoztatja az 
eddigi elk®pzel®seket a tant§rgy tan²t§s§r·l. Az elm¼lt 
®vekben kezdet®t vette egy olyan hull§m, miszerint abban a 
t®m§ban sz¿lettek kutat§sok, hogy hogyan lehet jobb§ ®s 
korszerŤbb® tenni a tºrt®nelem tan²t§s§t. Egyre ink§bb 
egy®rtelmŤ az a n®zet, hogy a 21. sz§zadban a tanul·kat 
nem front§lis oktat§sban, ®s nem a tan§ri elŖad§s 
m·dszer®vel oktatjuk a tan²t§si folyamatban, hanem olyan 
lehetŖs®gek keres®se fel® indult a tudom§ny, ami ink§bb az 

akt²v tanul·i r®szv®telt k²v§nja (Vajda, 2018, 43). Ez a 
v§ltoz§s azonban nem csak a kutat·k, pedag·gusok, hanem 
a tanul·k szemszºg®bŖl is ®getŖ probl®m§v§ nŖ, mivel 
egy®rtelmŤen a mai fiatalok minden m§ssal egy¿tt 
v§ltoznak ®s elŖt®rbe ker¿lnek olyan jelens®gek, mint 
p®ld§ul az ®rdektelens®g. Tºbbek kºzºtt emiatt sem k®rd®s, 
hogy az oktat§s seg²ts®g®rt ki§llt, ®s megjelennek a Ăhogyan 
tan²tsakò k®rd®sek.  

A 2020-as ®vekben hamar kºzponti figyelembe 
ker¿lnek az olyan t®m§k, amelyek szokatlannak tŤnnek. 
Hi§ba nem sz§m²t m§r ¼j keletŤnek a dr§mapedag·gia, 

Jeszenszki Korn®lia1 



 

91 

 

 

vagy a tºrt®nelmi j§t®kok megjelen®se az oktat§si 
folyamatokban ï hiszen az eml²tett m·dszerek m®g a 20. 
sz§zad v®g®n, a 80-as ®s 90-es ®vekben meg®rt®k, hogy 
tanulm§nyok sz¿lessenek r·la ï m®gis ¼gy tŤnik, hogy a 
t®m§val ma ¼jra foglalkozni kell s ism®telten ¼jragondolva 
®s fel¼j²tva a kºztudatba kell hozni. Ennek indoka 
v®lem®ny¿nk szerint pedig az, hogy mindaz, amit ma a 
tºrt®nelemtan²t§s kºzben ®s annak eredm®nyek®nt 
elv§runk, az a j§t®kos m·dszerek alkalmaz§s§n kereszt¿l 
megval·sul. Ezek a kºvetkezŖk: k®pess®gorient§lt, 
tanul·orient§lt, ºn§ll·, produkt²v, emocion§lis, 
folyamatjellegŤ (Vajda, 2018, 43-44), illetve a felsorol§st 
az ®lm®nykºzpont¼s§ggal bŖv²thetŖ ki.  

Jelen tanulm§nyban r§ szeretn®nk vil§g²tani a j§t®kos 
tanul§si ®s -tan²t§si m·dszer lehetŖs®g®re, jelentŖs®g®re, 
annak elŖnyeire ®s h§tr§nyaira egyar§nt. Az, hogy az 
oktat§sban a j§t®kok vagy a j§t®kos²t§s helyzete milyen 
helyzetben §ll, ï p®ld§ul a dr§mapedag·gia alkalmaz§si 
elŖfordul§sa ugyan a gyakorl· pedag·gusok kºr®ben 
megoszlik (Kºrºmi, 2016, 173-174) ï k®rd®ses, 
k¿lºnºsk®pp akkor, ha r§vet²tj¿k egy konkr®t 
feladatt²pusra, p®ld§ul arra, hogy a prim®r tºrt®nelmi 
forr§sokkal val· munk§t igyeksz¿nk megval·s²tani j§t®kos 
tanul§si form§val. Annyi bizonyos, hogy az ut·bbi ®vekben 
egyre nagyobb sz§mban el®rhetŖek a kifejezetten oktat§si 
c®lra k®sz¿lt Ăj§t®kokò (Fromann-Damsa, 2016). Az 
eml²tett k®rd®skºrºkºn k²v¿l v®lem®ny¿nk szerint a 
tanulm§ny megk²v§nja a j§t®k ï j§t®kos²t§s ï dr§ma 
fogalmak tiszt§z§s§t is.  

SZAKIRODALMI ELEMZ£S 

A JĆT£KKAL KAPCSOLATOS FOGALMAK AZ OKTATĆSBAN  

MielŖtt a tºrt®nelem j§t®kos oktat§s§val foglalkozunk, 
elsŖ l®p®sk®nt meg kell hat§roznunk azokat a tanulm§nyban 
haszn§lt fogalmakat ®s pedag·giai kifejez®seket, amelyek a 
j§t®kos oktat§s t²pusai kºzºtt szerepelhetnek. K®ts®gtelen, 
hogy a j§t®k, j§t®kos²t§s, j§t®kos tanul§si form§k, ®s ï kiss® 
szokatlannak tŤnhet a felsorol§s kºzºtt, de ide®rtve ï a 
dr§ma(pedag·gia) kifejez®seknek tal§lunk kºzºs 
ismertetŖit, azonban nagyban elt®rnek ezek defin²ci·i.  

K®ts®gtelen az is, hogy a j§t®k az ember ®let®t 
v®gigk²s®ri, minden egy®n a sz¿let®s®tŖl kezdve j§tszik, ®s 
a nevel®studom§ny hossz¼ ®veinek kutat§sai §ltal nem 
vitatott t®ny, hogy a j§t®kkal a tanul§s folyamata is elindul 
(Mih§ly, 2004). Azonban a j§t®k nem csup§n csak a gyerek 
®let®ben van jelen, hanem a j§t®k k¿lºnbºzŖ form§kban a 
felnŖttek ®let®ben is felbukkan. B§lint Ćgnes arra h²vja fel 
a figyelmet, Jean Piaget-et id®zve, hogy az ®let t§rsasj§t®k 
(B§lint, 2022, 117). A j§t®k fogalm§nak meghat§roz§sa 
nem kºnnyŤ feladat, amelyre B·nus Lilla ®s Nagy L§szl·n® 
is egy®rtelmŤen felh²vja a figyelmet, miszerint a j§t®k ®s a 
hozz§ kapcsol·d· fogalmak meghat§roz§sa att·l f¿gg, hogy 
a j§t®kra mik®nt gondolunk (B·nus-Nagy, 2020, 4). A j§t®k, 
mint olyan lehet t§rgyi form§j¼, de lehet egy elm®leti s²kon 
mozg·, cselekv®st elv§r· elfoglalts§g, a j§t®k lehet egy 
szabadidŖs tev®kenys®g, ®s lehet oktat§si c®lra is 
felhaszn§lni.  

A j§t®k fogalm§val Johan Huizinga m§r 1938-ban 
foglalkozott a Homo Ludens c²mŤ mŤv®ben, s a kºtet 1980-
as kiad§s§ban a j§t®kr·l a kºvetkezŖk®ppen hat§rozott: 
Ănevezhetj¿k szabad tev®kenys®gnek, amely tudatosan 
Ănem komolyò tev®kenys®g, ugyanakkor teljes m®rt®kben 
mag§ba szippantja a j§t®kost. Meghat§rozott szab§lyok 
szerint ®s rendezett kºr¿lm®nyek kºzºtt zajlik 
meghat§rozott idŖben ®s t®rben.ò (Huizinga, 1980, 13). 

Huizinga gondolatait Machov§ ®s t§rsai 2019-ben ²r·dott 
munk§ja is id®zi. (Machov§ ®s t§rsai, 2019, 226). 

Azonban a j§t®kot nem csak ºnmagunk 
sz·rakoztat§s§ra, hanem az oktat§sban is alkalmazni lehet. 
M§rpedig az oktat§sra val· felhaszn§l§sa r®gre ny¼lik 
vissza, ezt igazolja az a t®nymeg§llap²t§s, miszerint h§rom 
gener§ci·t lehet annak elk¿lºn²teni. Azt is fontos 
megeml²teni, hogy m§r az ·korban is nagy jelentŖs®ge volt 
a j§t®knak a tan²t§s-tanul§s folyamat§ban (Ma§r, 2009). 
B·nus-Nagy elsŖ kºrben egy ¼gynevezett edutainment 
fogalmat eml²t meg, melynek jelent®se sz·rakoztatva 
tan²t§s, ami m®g szint®n egy olyan t§g fogalom, amit neh®z 
kºr¿lhat§rolni. L®nyege az oktat§s ®s a sz·rakoztat§s 
kombin§ci·j§ban rejlik, s fontos a vizualit§s, j§t®kszerŤ 
form§tumok. M§sodik gener§ci·ba olyan j§t®kokat lehet 
sorolni, amelyek szimul§ci·s j§t®koknak felelnek meg, ahol 
a c®lt a probl®m§val val· foglalkoz§s jelentette, teh§t a 
probl®mafelt§r§s ®s probl®mamegold§s k®pess®g®nek 
fejleszt®s®t k²v§nja megval·s²tani. A harmadik gener§ci· 
m§r olyan korszakban jelentkezett, amikor a sz§m²t·g®p 
haszn§lata el®rhetŖ ®s adott volt, ²gy a velej§r·ja a 
sz§m²t·g®pes j§t®kok lettek (B·nus-Nagy, 2020, 5-6).  

A technol·gia fejlŖd®s®vel egy¿tt megjelentek ¼jabb 
fogalmak az oktat§si j§t®kok keretein bel¿l. A j§t®k, illetve 
az oktat§si j§t®k fogalm§nak meghat§roz§sa tov§bbra is 
probl®m§s. Az angol Digital Game-Based Learning, 
magyarul digit§lis j§t®k alap¼ oktat§s a 2000-es ®vek 
ezredfordul·j§n jelent meg, s a meghat§roz§s§t nemzetkºzi 
egyet®rt®sek alapj§n P§sztor Attila 2014-ben a 
kºvetkezŖk®nt foglalta ºssze: Ăezek az alkalmaz§sok 
interakt²vak, egy adott szab§lyrendszeren alapulnak, 
valamilyen c®l el®r®s®re ir§nyulnak, ami alapvetŖen 
kih²v§st jelent a j§t®kos sz§m§ra, tov§bb§ folyamatos 
visszacsatol§st biztos²tanak a j§t®kban tºrt®nŖ 
elŖrehalad§sr·l.ò (P§sztor, 2014, 282). Teh§t olyan 
alkalmaz§sokat vezettek be az oktat§sba, amihez 
kulcsfontoss§g¼ valamilyen digit§lis eszkºz. Azonban itt is 
elŖbukkan az a sz§munkra fontos t®nymeg§llap²t§s, hogy a 
digit§lis j§t®k alap¼ oktat§s is c®lk®nt a k®pess®gfejleszt®st 
hat§rozza meg. De emellett felbukkant a defin²ci·ban 
interaktivit§s, teh§t a tanul·k aktivit§sa val·sul meg. Ezek 
tºbbek kºzºtt mind fontosak a tºrt®nelem tan²t§s§nak 21. 
sz§zadi felfog§s§ban.   

Hab§r eddig l§that·, hogy a j§t®k r®szben a 
sz·rakoztat§st szolg§lja az oktat§s keretein bel¿l is, de az 
oktat§si j§t®kok keretein bel¿l megjelent egy ¼jabb 
gondolatmenet, amely a komoly j§t®k megnevez®st kapta. 
A gondolat szint®n kapcsol·dik a digitaliz§ci·hoz, viszont 
nem a sz·rakoztat§st tŤzi ki c®lul. A kifejez®s Christian Abt 
nev®hez kºthetŖ, aki 1987-ben ezzel az ¼j sz·fordulattal 
c²mzett kºnyvet is kiadott. Eredetileg a nem digit§lis 
j§t®kokat is belesorolta a komoly j§t®kok kºz®, azonban a 
2000-es ®vek elej®n sz¿lettek olyan v®lem®nyek, hogy a 
komoly j§t®kok a digit§lis j§t®kalap¼ oktat§s egyik v§lfaja. 
Mindazon§ltal a komoly j§t®kokat tov§bbmutat·nak tartj§k 
a sz·rakoz§sn§l, ®s elsŖdlegesen oktat§si c®lokat tºlt be 
(B·nus-Nagy, 2020, 6-7). 

¥sszess®g®ben teh§t a j§t®k fogalm§t ¼gy lehet 
ºsszefoglalni, hogy a j§t®k egy olyan szabad tev®kenys®g, 
amelynek elsŖdleges c®lja a sz·rakoz§s, illetve 
sz·rakoztat§s, ami meghat§rozott szab§lyok szerint val·sul 
meg. Ennek megannyi form§ja l®tezik. Azonban ha a j§t®k 
az oktat§sban jelenik meg, abban az esetben az oktat§si 
j§t®k az oktat§si c®lok el®r®se ®rdek®ben val·sul meg, 
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amely szint®n sz®les sk§l§n mozog, ide tartozhat elsŖ 
kºrben a k®pess®gfejleszt®s, az ismeretanyag megszerz®se. 
Az oktat§si j§t®k nem felt®tlen¿l ragaszkodik a 
sz·rakoztat§shoz. 

Kºztudatban van egy olyan fogalom a j§t®k ®s az oktat§s 
kapcsolat§val ºsszef¿gg®sben, amely kapcsol·dik a 
j§t®khoz, m®gis kezd teljesen k¿lºnbºzŖ s²kon mozogni 
att·l. Ez a gamification, magyarul a gamifik§ci· vagy 
j§t®kos²t§s. Fromann Rich§rd ®s Damsa Andrei azt mondja, 
hogy a gamifik§ci· Ăa j§t®kok ®s j§t®kelemek alkalmaz§s§t 
jelenti az ®let j§t®kon k²v¿li ter¿leteinò (Fromann-Damsa, 
2016, 76). Deretding (id®zi B·nus-Nagy, 2020, 7) ¼gy 
hat§rozza meg a gamifik§ci·t, hogy a j§t®ktervez®s elemeit 
a j§t®kon k²v¿li kontextusba alkalmazz§k. K§lm§n D·ra ®s 
Fejes J·zsef Bal§zs hasonl·an az elŖzŖleg eml²tetthez 
szint®n ¼gy fogalmazza meg a j§t®kos²t§st, hogy a j§t®kos 
elemeket haszn§ljuk fel nem j§t®kos kºrnyezetben. A p§ros 
m®g kieg®sz²ti a meghat§roz§st G. Richter ®s 
munkat§rsainak gondolat§val, miszerint a k¿lºnbºzŖ online 
j§t®kok ®s IKT-eszkºzºk elemeit is beleveszik a defin²ci·ba 
(K§lm§n-Fejes, 2023, 72-73). A gamifik§ci·t teh§t ¼gy 
foglaljuk ºssze, hogy a j§t®kok ®s elemeinek be®p²t®se 
olyan nem j§t®kos kºrnyezetben, ahol az oktat§si folyamat 
j§t®kszerŤv® alakul §t. Đgy gondoljuk, hogy a gamifik§ci· 
eset®ben lehet a t§rgyszerŤ j§t®kok beemel®s®re is a 
hangs¼lyt helyezni, de az elm®leti s²kon mozg·, kreat²v ®s 
cselekv®st elv§r· m·dszert kell ºtvºzni azzal, amit a tan²t§s 
§ltal§nosan elv§r. 

Fromann Rich§rd azt §ll²tja, hogy a gamifik§ci· ink§bb 
a motiv§ci· ®s az elkºtelezetts®g eszkºze, s nem pedig a 
k®pess®gfejleszt®s ®s a tanul§s (Fromann, 2017 alapj§n, 
B·nus-Nagy, 2020, 8). Kov§cs Tam§s ®s V§rallyai L§szl· 
azonban azt §ll²tja, hogy ugyan¼gy megval·sul a tanul§s 
akkor is, a j§t®kos elemeket beemelj¿k egy olyan 
kºrnyezetbe, ami nem j§t®kos kºrnyezet, mivel val·j§ban 
az ilyen m·dszer alkalmaz§sa kºzben a tanul· nem a 
tanul§s t®ny®re f·kusz§l, de az ismeretanyagot m®gis 
megszerzi (Kov§cs-V§rallyai, 2018). Hab§r K§lm§n D·ra 
®s Fejes J·zsef Bal§zs r§vil§g²t arra a t®nyre, hogy a magyar 
kutat§sok kºzºtt nem tal§lunk olyan eredm®nyeket, 
amelyek azt m®rt®k volna, hogy a j§t®kos²t§s alkalmaz§sa a 
tanul·kn§l hat®kony-e, ®s milyen c®lokn§l lesz eredm®nyes 
(K§lm§n-Fejes, 2023). M®gis azt §ll²tjuk, hogy a j§t®kos²t§s 
haszn§lat§nak eset®ben is elengedhetetlen a c®lok 
meghat§roz§sa, ®s eredm®nyk®ppen nem csup§n a 
motiv§ci·t ®s az ®rdeklŖd®st tudjuk kiv§ltani a tanul·kb·l, 
hanem eredm®ny lehet az ismeret ®s a k®pess®gek 
megszerez®se ®s fejleszt®se is. 

Azt §ll²tjuk, hogy a j§t®koss§g egy ºn§ll· tanul§s 
kataliz§tora lehet, amelyen kereszt¿l a j§t®kos²t§s 
eredm®nye az ismeretanyag megszerz®se ®s a k®pess®gek 
fejleszt®se lesz. ĉgy ez§ltal kibŖv²thetŖ a j§t®kos²t§s ®s 
j§t®kos tanul§s c®ljai az ismeretszerz®ssel ®s 
k®pess®gfejleszt®ssel a motiv§l§s mellett. 

A dr§m§r·l, dr§maj§t®kokr·l ®s alapj§raton a 
dr§mapedag·gia r®szleteirŖl m®lys®gesen nem k²v§nunk 
sz·lni, mivel az m§r egy m§sik t®ma boncolgat§s§t 
jelenten®. Abban az ®rtelemben azonban sz¿ks®g®t ®rezz¿k 
a megeml²t®s®t, mivel a dr§ma, dr§maj§t®k is kapcsol·dik a 
j§t®khoz, oktat§si c®l¼ j§t®khoz. Maga a dr§ma eredete 
r®gre ny¼lik vissza, az ·kori Gºrºgorsz§g ter¿let®rŖl ®s 
mindennapjaib·l sz§rmaztatj§k. A dr§ma a 
dr§mapedag·gia alapj§t k®pzi, a dr§ma eszkºz arra, hogy 
olyan teret hozzon l®tre, amely egy fikci·, s seg²t meg®rtetni 

azt a vil§got, melyet megeleven²tenek (Bethlenfaly, 2021, 
15-16). Kaposi L§szl· azt mondja, hogy Ădr§ma olyan 
csoportos j§t®ktev®kenys®g, amelynek sor§n a r®sztvevŖk 
k®pzeletbeli (fikt²v) vil§got ®p²tenek fel, ebbe a k®pzeletbeli 
vil§gba szereplŖk®nt von·dnak be, a fikt²v vil§gon bel¿l 
val·s probl®m§kkal tal§lkoznak, s ebbŖl val·s tud§sra ®s 
tapasztalatra tesznek szert.ò (Kaposi, 2008, 2; id®zi 
Szont§gh, 2013, 107). A dr§ma alkalmaz§s§hoz m§r egy 
olyan szintŤ k®pess®gek birtok§ban kell lenni¿k a 
tanul·knak, amivel t®nylegesen k®pesek dr§mai j§t®kokat 
megeleven²teni. 

Đgy v®lj¿k, hogy a j§t®kos tanul§si forma az eddig 
r®szletezett t²pusokat lefedi. 

A FOGALMAK ¥SSZEKAPCSOLčDĆSA  

£szrev®tel¿nk alapj§n gyakran, ha a j§t®kos tanul§si 
form§kra, j§t®kos m·dszerekre gondolunk, ¼gy 
®rtelmezz¿k, hogy a tan·ra keretein bel¿l a tanul·kkal 
val·s§ggal j§t®k, j§tsz§s fog megval·sulni, ®s nem a j§t®kos 
elemek beemel®s®re helyezz¿k a figyelmet. Term®szetesen 
a j§t®kos m·dszer ºnmag§ban sz®les megfogalmaz§s, ®s 
sz§mtalan lehetŖs®get foglal mag§ba. A fogalmak 
kapcsol·dnak egym§shoz, ®s emiatt is sz¿ks®ges 
egy®rtelmŤv® tenni, hogy mit is szeretn®nk pontosan, ®s 
ez®rt sz¿ks®ges a c®lt meghat§rozni, s ahhoz hozz§rendelni 
a m·dszert. A fogalmak ºsszekapcsol·d§s§t a kºvetkezŖ 
§bra szeml®lteti: 

A fent le²rtak alapj§n az 1. §bra szeml®lteti, hogy 
ak§rmelyik fogalommal is foglalkozunk, az eredeti 
kiindul·pont az (oktat§si) j§t®k, ®s az idŖ m¼l§s§val a 
megjelenŖ ¼j t²pusok m§s-m§s elm®letet adtak hozz§ a 
j§t®khoz, s idŖvel elkezdt®k m®rs®kleten, de ¼j ºn§ll· 
m·dszerekk® kinŖni mag§t. Ennek ok§n valamilyen 
m®rt®kben a haszn§lt kifejez®sek kapcsol·dnak egym§shoz, 
de r®szleteiben ®s c®ljaiban m®gis k¿lºnbºznek egym§st·l. 

£RVEK A JĆT£KOSSĆG ALKALMAZĆSA MELLETT VAGY 

ELLEN 

A j§t®k ®s j§t®koss§g k¿lºnbs®gt®tele ®s a fogalmak 
tiszt§z§sa ut§n tov§bbiakban konkr®tan a tan·rai j§tsz§s 
helyett a tan·ra menet®be beiktatott j§t®kos elemekkel 
foglalkozunk. Keress¿k a v§laszt arra, hogy a 
j§t®koss§ggal-j§t®kos²t§ssal mi®rt ®rdemes foglalkozni. 
Ken®z (id®zi Machov§ ®s t§rsai, 2019, 227) ¼gy v®li, hogy 
a gamifik§ci·t b§rmilyen tant§rgy eset®ben alkalmazni 
lehet, b§rmilyen t®m§ra r§illeszthetŖ. Ilyen ®rtelemben a 

 

1. §bra - A j§t®k ®s kapcsol·d· fogalmak ºsszekapcsol·d§sa (saj§t szerk.) 
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tºrt®nelem tan²t§s§ra is r§ lehet vet²teni a j§t®koss§g 
elemeit. 

A tºrt®nelemtan²t§sr·l fel§ll²tott elk®pzel®sek ®s 
elv§r§sok folyamatosan v§ltoznak. A r®gi, hagyom§nyos 
tºrt®nelemoktat§shoz k®pest nagyban v§ltozott a korszerŤ 
felfog§s, s ¼gy ²t®lik meg (tºbbek kºzºtt F. D§rdai Ćgnes, 
Vajda Barnab§s), hogy napjainkban ink§bb a k®pess®gek 
fejleszt®s®t tŤzz¿k ki c®lnak, ez§ltal nem ismeretorient§lt 
oktat§sr·l besz®l¿nk, ami a hagyom§nyos oktat§s ism®rve, 
hanem k®pess®gorient§ltt§ v§lik a tºrt®nelem tan²t§sa. A 
m§sik fontos pontja a mai felfog§snak, hogy nem a tan§r 
szerepe domin§l legink§bb a tan·rai folyamatokban, hanem 
fontos hangs¼ly helyezŖdik a tanul·kra; a tanul·i munka ®s 
a tanul·i aktivit§s m§r-m§r alap elv§r§snak sz§m²t a 
tan²t§sban 2024-ben. Ha a tanul· dolgozik a tan·r§n, akkor 
annak eredm®nye lesz, teh§t produkt²v munka val·sul meg, 
nem mellesleg ink§bb ºn§ll· s nem felt®tlen¿l a pedag·gus 
ir§ny²t (Vajda, 2018, 43). B§r ez esetben kiemelendŖ, hogy 
a pedag·gus jelenl®te ®s ir§ny²t§sa elengedhetetlen, 
fŖk®ppen olyan esetben, hogyha a j§t®koss§g megjelenik a 
tan²t§sban, hiszen egyr®szrŖl bizonyos szab§lyrendszer 
alkalmazand· a haszn§latakor, m§sr®szrŖl pedig a 
j§t®koss§g alatt megtanuland· ismeret helyess®g®re is 
figyelmet kell szentelni.  

A szakirodalom szerint a j§t®koss§g c®lk®nt elsŖ kºrben 
a motiv§ci·t ®s figyelem felkelt®s®t tŤzi ki, amelyben nincs 
vitathat· r®sz, hiszen a figyelemfelkelt®s fontos, de azt 
hossz¼t§von fent is kell tartani. Tov§bb§ sz¿lettek m§r 
olyan tanulm§nyok (pl. Szajk· Ott²lia (2008), Bayer Ćrp§d 
(2019) ®s Szont§gh P§l (2013), eset¿kben a dr§ma 
alkalmaz§s§val kapcsolatban), ahol kiemelt®k, hogy a 
j§t®kos m·dszerrel a nevel®s is megval·sul, mivel olyan 
tanul·kat is be tudunk vonni a munkafolyamatba, akikn®l 
fegyelmez®si probl®ma jelentkezik, vagy az olyan tanul·kat 
is, akik jellemzŖen visszah¼z·d·ak. 

Azonban emell® beemelj¿k a kºvetkezŖ t®nyezŖket, 
amelyek kºzºtt akad valamelyest olyan is, ami kapcsol·dik 
a motiv§l§shoz: az ®lm®nyt, az ismeretet ®s a k®pess®get. 
Az ®lm®nyalap¼s§got a dr§m§val ®s j§t®kos²t§ssal Kaposi 
J·zsef is kapcsolatba hozta, mivel ¼jszerŤ m·dszertani 
megold§soknak sz§m²tanak (Kaposi, 2020). Azt mondja, 
hogy olyan tev®kenys®geket kell a tan²t§s kºz®ppontj§ba 
tenni, amelyek a tanul·k ®rdeklŖd®s®t felkeltik, Ăa tanul·k 
®rdeklŖd®s®t felkeltŖ tºrt®neteketò kell megragadni 
(Kaposi, 2020). Kaposi J·zsefnek e gondolata a 
k®sŖbbiekben m®g fontos lesz sz§munkra.  

¥sszess®g®ben az ®lm®nykºzpont¼s§g sz¿ks®ges a 
figyelem fenntart§s§hoz, amely ha rendelkez®s¿nkre §ll, 
akkor a tov§bbi oktat§si c®lunk ®s gºrd¿l®kenyebben meg 
tud val·sulni. A tºrt®nelem tant§rgyon bel¿l nem neh®z az 
®lm®nyt is megeleven²teni, mivel rendelkez®s¿nkre §llnak 
relev§ns prim®r tºrt®nelmi forr§sok, ®s rendelkez®s¿nkre §ll 
annak lehetŖs®ge, hogy a kreativit§st ®s a j§t®koss§got 
alkalmazva olyan feladatokat k®sz²ts¿nk az adott koroszt§ly 
®s tanul·i k®pess®grendszerekhez h²ven, melyeken 
kereszt¿l ak§r az egy®ni c®ljainkat, ak§r az §llami c®lokat 
meg tudjuk val·s²tani. S itt kell ism®t megeml²teni 
ismeretek megszerz®s®t ®s a k®pess®gek fejleszt®s®t, mint 
c®lt, ami a jelen ²r§sban m§r megannyiszor eml²t®sre ker¿lt.  

A j§t®kos form§k alkalmaz§s§nak a legnagyobb 
akad§lya az lehet, hogy az elŖk®sz¿letek ï gondolunk a 
feladatok kigondol§s§ra majd annak megval·s²t§s§ra ï 
rendk²v¿l sok idŖt vesznek ig®nybe. 

Nem utols· szempont a tanul·k soksz²nŤs®ge sem: a 
tanul·k sz§m§ra a megfelelŖ feladat ºssze§ll²t§sa nem 
egyszerŤ feladat ï emiatt is kap egyre nagyobb hangot a 
differenci§l§s ï ²gy k¿lºnºsen oda kell figyelni a di§kok 
megfelelŖ terhel®s®re ®s a feladat neh®zs®geire. Tudni kell 
azt, hogy a tanul·kkal val·j§ban el tudjuk-e ®rni a c®lunkat 
a j§t®kos m·dszerekkel (Machov§ ®s t§rsai, 2019). Ehhez 
mindenekelŖtt a legfontosabb a tanul·k megismer®se, 
amihez idŖ ®s t¿relem kell.  

Azt sem szabad figyelmen k²v¿l hagyni, hogy az adott 
oktat§si int®zm®nyek hogyan viszonyulnak a saj§t 
int®zm®ny¿kben megval·sul· j§t®kos tan²t§si 
m·dszerekhez. ErrŖl a t®m§r·l igen csek®ly kutat§si 
ismeret¿nk van, ez®rt kiv§l· kutat§si t®ma lenne annak 
felm®r®se, hogy k¿lºnbºzŖ oktat§si int®zm®nyek hogyan 
®rt®kelik annak t®ny®t, hogy a tanul·ik Ăj§tszva tanulnakò. 
Ugyancsak ezt a k®rd®st a tanul·k szemszºg®bŖl is ®rdemes 
megvizsg§lni.  

JĆT£KOS TANULĆS T¥RT£NELEMčRĆN 

A nemzetkºzi szakirodalom, a k¿lfºldi kutat§sok ®s 
tanulm§nyok kºzºtt tal§lunk olyan ²r§sokat ï b§r az is 
eleny®szŖ ï, amelyek kifejezetten a tºrt®nelem tan²t§s§ra 
vet²tett®k r§ a j§t®kos²t§st, a k®t eml²tett r®szt igyekeztek 
volna kºzelebb hozni egym§shoz. Olyan tanulm§nyr·l 
azonban nincs tudom§sunk, amely kifejezetten azt venn® 
g·rcsŖ al§, hogy a j§t®kos²t§st hogyan vet²ts¿k r§ a prim®r 
tºrt®nelmi forr§sokra.  

Ahogy Kaposi J·zsef az ®lm®nyalap¼s§ggal 
kapcsolatban sz·ba hozta az ®rdeklŖd®st felkeltŖ 
tºrt®neteket (Kaposi, 2020), ¼gy mi is ¼gy gondoljuk, hogy 
az eddig felv§zolt oktat§si lehetŖs®ggel a tanul·kat a 
tºrt®nelem tanul§s§val ®s a forr§shaszn§lat 
kºrd¿l®kenys®g®vel ®s szakszerŤs®g®vel kºzelebb lehet 
hozni. Gondolatunk alapj§t az k®pzi, hogy a magyarorsz§gi 
tºrt®nelem ®retts®gi majdhogy nem minden k®rd®se ®s 
feladata megk²v§nja a forr§shaszn§latot. Az elm¼lt ®vek 
magyarorsz§gi tºrt®nelem ®retts®gi feladatsor§t 
v®gigvizsg§lva meg§llap²that·, hogy k¿lºnbºzŖ szinteken 
ugyan, de megkºveteli a prim®r tºrt®nelmi forr§sok 
haszn§lat§t. ElŖfordulnak az olyan k®rd®sektŖl ®s 
feladatokt·l kezdve, ahol igaz§n forr§selemz®s nem 
sz¿ks®ges, azon §t, ahol m§r a forr§selemz®s ®s sz¿ks®ges, 
majd pedig az olyan t²pus¼ feladatok, ahol m§r ºn§ll· 
kºvetkeztet®st v§r el a di§kt·l, illetve m§s egy®b k®pess®get 
is ellenŖriz (Kojanitz, 2022). Kojanitz L§szl· kutat§sa 
al§t§masztja, hogy a tanul·knak elengedhetetlen a 
forr§sokkal val· munka megfelelŖ, helyes elsaj§t²t§sa. 
Emellett az sem feledhetŖ, hogy a forr§selemz®s is fontos 
r®sze lehet a tºrt®nelemtan²t§snak, fŖk®nt az®rt, mert 
k®zenfekvŖ, s a di§k tapasztal ®s k®pess®geket is fejleszteni 
lehet. 

A di§kok ®s forr§shaszn§lat kºzºtti viszony§r·l 
kutat§sok nem adnak k®pet a sz§munkra, m®gis 
§ll§spontunk szerint a tanul·kkal olyan m·dszer 
seg²ts®g®vel kell a forr§selemz®st megtan²tani, ami a 
k®pess®g ®s az ismeret megszerz®se mellett motiv§l·an hat 
r§juk. Erre pedig a j§t®kos tanul§s alkalmas lehet.  

A k¿lºnbºzŖ oktat§si m·dszereket c®lszerŤ 
idŖkºzºnk®nt v§ltoz®konyan haszn§lni, ²gy a j§t®kos²t§st 
sem tartjuk sz¿ks®gesnek minden tºrt®nelem·r§n 
alkalmazni, illetve nem az eml²tett form§val kell a tan·ra 
teljes idej®t kitºlteni. Azonban ez f¿gghet tºbb t®nyezŖtŖl 
is: milyen t²pus¼ ·r§n k²v§njuk a m·dszert alkalmazni; 
milyen c®lokat tŤz¿nk ki a tan·r§n; az adott feladat 
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megold§s§hoz mennyi idŖ sz¿ks®ges. Ezek mind 
befoly§solhatj§k azt, hogy a rendelkez®s¿nkre §ll· idŖ 
h§nyad r®sze fog j§t®kos feladatokkal tºltŖdni.  

A dr§maj§t®kok eset®ben kºztudott, hogy a sikeres 
megval·s²t§s ®rdek®ben a tanul·kkal m§r tºbb h®ttel a 
dr§mapedag·gi§val megval·sul· tan·ra elŖtt sz¿ks®ges a 
felk®sz¿l®s. Azonban ha a forr§selemz®st tartalmaz· 
feladatokat j§t®kosan szeretn®nk a tanul·kkal v®gezni, ¼gy 
nincs sz¿ks®g arra, hogy a tanul·t j·val a feladatmegold§s 
elŖtt felk®sz²ts¿k erre. Mindazon§ltal a forr§shaszn§lattal 
ºsszeegyeztethetŖ p®ld§ul egy rºgtºnzºtt szerepj§t®k, 
amely helyben megval·sulhat, elŖzetes felk®sz¿l®st nem 
felt®tlen¿l ig®nyel, s ink§bb ï hiteless®g mellett ï a tanul·k 
fant§zi§j§ra lesz sz¿ks®g (Szajk·, 2008). 

¥SSZEGZ£S 

Jelen ²r§s c²m®ben egy k®rd®s szerepel, ®rdemes 
j§t®kosan tanulni a tºrt®nelmet? Ahhoz, hogy erre a 
k®rd®sre a v§lasz megsz¿lessen, elengedhetetlen volt a 
fogalmak tiszt§z§sa, amely alapj§n l§that·, hogy mennyire 
neh®z a j§t®k, j§t®kos²t§s, dr§ma defin²ci·inak 
meghat§roz§sa, mennyire t§g fogalmakr·l van sz·. Mivel a 
fogalmak ºsszekapcsol·dnak, de m®gis hatalmas 
k¿lºnbs®geket lehet tapasztalni kºzºtt¿k, ²gy tal§n a 
legc®lszerŤbb aszerint sz®tv§lasztani a tev®kenys®geket, 
hogy kijelºl®sre ker¿l, mi az oktat§si c®l. Tºbbs®g®ben a 
szakirodalom §ltal a c®lok kºz®ppontj§ban motiv§ci· ®s a 
figyelemfelkelt®s §ll, amelyet nem k²v§nunk vitatni, 
azonban a j§t®kos form§kkal, k¿lºnºsk®ppen, ha azt egy 
ºn§ll· tanul§s kataliz§torak®nt alkalmazzuk, akkor az 
ismeretszerz®st ®s a k®pess®gfejleszt®st is eredm®nyk®nt 
fogjuk l§tni. A j§t®kos tanul§s mellett ®s ellen is fel lehet 
sorakoztatni ®rveket, amiket m®rlegre kell tenni. 
Ćll§spontunk szerint a v§lasz: igen, ®rdemes a tºrt®nelmet 
j§t®kosan tanulni, a j§t®kos tanul§st alkalmazni a 
tºrt®nelem·r§n, mivel felkelti a tanul· figyelm®t; fejleszti a 
k®pess®geiket; ha kifejezetten meghat§rozott tev®kenys®get 
k²v§nunk kibŖv²teni ï jelen ²r§s kºz®ppontj§ba a prim®r 
forr§sok haszn§lat§t §ll²tottuk ï akkor a tanul·i aktivit§s 
megval·sul; a tanul· alkalmaz, megval·s²t, tapasztal; j· 
tanul§si ®lm®nyt is tud ny¼jtani; pedag·giai szempontb·l 
tan²t ®s nevel. Mindezekkel a pontokkal a gondolat eleget 
tesz a mai modern kor tºrt®nelemtan²t§si elk®pzel®seinek. 
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A mem·riapalota m·dszere az informatika hat®kony oktat§s§ban 

The efficiency of virtual memory palaces in computer science education 

1ErdŖszentgyºrgyi ñSzent Gyºrgyò Technol·giai L²ceum, ErdŖszentgyºrgy, Rom§nia 

ABSZTRAKT  

A mem·riapalota alkalmaz§si m·dszer®nek vizsg§lata egy izgalmas kutat§si ter¿let, amelynek szerepe a kognit²v pszichol·gia ®s a 

mem·riakutat§s kontextus§ban jelentŖs. Egy olyan dinamikusan fejlŖdŖ ter¿let, amelyben folyamatosan ¼j m·dszerek, elm®letek ®s 

alkalmaz§sok jelennek meg. A mem·riapalota virtu§lis kºrnyezete lehetŖv® teszi a r®szletes ®s ®lethŤ reprezent§ci·t, amely seg²t a 

r®sztvevŖknek kºnnyen felid®zni a t§rolt inform§ci·kat. A felhaszn§l·k virtu§lis s®t§k ment®n, interakt²v m·don fedezhetik fel a virtu§lis 

kºrnyezetet, ®s helyezhetik el eml®kezet¿kben a fontos inform§ci·kat. Tanulm§nyomban egy virtu§lis s®t§n alapul· j§t®k keretein bel¿l 

mutatom be a MOL (method of Loci) ®s a VMP (virtual method of Loci) m·dszerek ºtvºz®s®t az informatika oktat§sban. Abb·l a 

feltev®sbŖl indultam ki, hogy azok a tanul·k, akik a virtu§lis s®t§n alapul· mem·riapalota alkalmaz§s§val saj§t²tj§k el inform§ci·kat, 

jobb eredm®nyeket ®rnek el, mint t§rsaik. A kitŤzºtt feladat t²z hardverkomponens megjegyz®se volt. A felm®r®sem adataival az 

eml®kezŖk®pess®get, ®s a virtu§lis s®ta sor§n megjegyzett t®telek sorrendj®t ®s sz§m§t m®rtem. Az eredm®nyek feldolgoz§s§t ®s 

®rt®kel®s®t statisztikai pr·b§kkal v®geztem.  A mint§t §ltal§nos iskol§s (n=93) ®s kºz®piskol§s (n=72) tanul·k alkott§k. 

KULCSSZAVAK  

mnemotechnika, mem·riapalota, virtu§lis s®ta, hat®konys§g, informatika oktat§s 

ABSTRACT 

The study of the application method of the memory palette is an exciting area of research with a significant role in the context of cognitive 

psychology and memory research. It is a dynamically developing field in which new methods, theories and applications are constantly 

emerging. The virtual environment of the Memory Palace allows for detailed and lifelike representations that help participants to easily 

recall stored information. Users can interactively explore the virtual environment through virtual walks and store important information 

in their memory. In a virtual walkthrough game, I will demonstrate the combination of MOL (method of Loci) and VMP (virtual method 

of Loci) methods in computer science education. I start from the assumption that students who learn information using the virtual walk-

based memory palace achieve better results than their peers. The task set was to memorise ten hardware components. My survey data 

measured memory ability and the order and number of items memorized during the virtual walk. I processed and evaluated the results 

using statistical tests. The sample consisted of elementary school students (n=93) and high school students (n=72). 

KEYWORDS 

mnemonics, memory palace, virtual tour, efficiency, computer science education 

 
 

BEVEZET£S 

Az informatika, mint tudom§ny, az innov§ci· 
hajt·ereje, ez®rt azok az emberek, akik ilyen ismeretekkel 
rendelkeznek, hozz§j§rulhatnak az ¼j technol·gi§k, 
alkalmaz§sok ®s szolg§ltat§sok fejleszt®s®hez, amely az 
eg®sz t§rsadalom fejlŖd®s®hez vezet. A digit§lis ter¿leten 
val· j§rtass§g elŖnyt jelent a munkaerŖpiacon, hiszen egyre 
nŖ az informatikai ismeretekkel rendelkezŖk ir§nti kereslet. 
Szinte minden szakm§ban sz¿ks®g van digit§lis tud§ssal 
rendelkezŖ munkaerŖre (Hosseini et al., 2021; Tazijan et al., 
2022). 

Az informatika oktat§sa napjainkban jelentŖs szerepet 
j§tszik ®s sz§mtalan ter¿leten kiemelt fontoss§ggal b²r. 
Nemcsak egy ºn§ll· tudom§ny§g, hanem egy olyan eszkºz, 
amely §thatja a mai modern t§rsadalmat ®s a gazdas§gi 
szf®r§t. Az itt megszerzett ismeretek rendk²v¿l fontosak ®s 
egyben n®lk¿lºzhetetlenek a digit§lis vil§gban val· 

eligazod§shoz. Seg²ti a tanul·k probl®mamegold· 
k®pess®g®nek fejleszt®s®t, a logikus gondolkod§s ®s az 
algoritmikus megkºzel²t®st ig®nylŖ ismeretek §ltal k®pesek 
lesznek jobban meg®rteni a felmer¿lŖ probl®m§kat ®s 
ezekre megtal§lni a megfelelŖ megold§sokat. Az 
informatika oktat§sa teh§t nemcsak szakmai szempontb·l 
fontos, hanem a modern ®letvitelhez, munkav®gz®shez ®s 
t§rsdalami r®szv®telhez sz¿ks®ges k®szs®gek kialak²t§s§ban 
is alapvetŖ szerepet j§tszik. 

Az informatika oktat§sa nemcsak sz¿ks®ges a modern 
t§rsadalomban val· boldogul§shoz, hanem izgalmas 
lehetŖs®geket is k²n§l a tanul·knak, elŖseg²tve a jºvŖbeli 
szakmai sikereiket. Amennyiben ®rdekes ®s vonz· m·don 
oktatj§k, a tanul·k ®rdeklŖd®s®t nagyobb val·sz²nŤs®ggel 
tudj§k felkelteni ®s motiv§ltabbak lesznek az ir§nt. Mindez 
hozz§j§rulhat a tanul§si ®lm®ny jav²t§s§hoz ®s a tud§s 
hat®konyabb elsaj§t²t§s§hoz (Schacter, 2007; Seok, 2008). 

Izs§k Andrea1 



 

97 

 

 

A virtu§lis val·s§g technol·gi§j§nak az integr§l§sa, 
egyike azon m·dszereknek, amely lehetŖv® teszi az ¼j ®s 
innovat²v megkºzel²t®sek alkalmaz§s§t a kognit²v ®s 
eml®kezeti folyamatok kutat§s§ban (Kosslyn et al., 2006). 
A mnemotechnika m·dszer®t alkalmazva, vizsg§latomat 
k®t hat®kony ®s eredm®nyes tanul§si strat®gi§ra alapoztam: 
a L·ci-m·dszerre (MOL - method of Loci) ®s a L·ci 
m·dszer egyik tov§bbfejlesztett v§ltozat§ra, a Virtu§lis 
mem·riapalota technik§j§ra (VMP ï virtual method of 
Loci). 

MNEMOTECHNIKĆK:  

Olyan tanul§si m·dszerek, amelyek seg²tenek az 
inform§ci·k hat®konyabb megjegyz®s®ben ®s az eml®kezet 
fenntart§s§ban. Ezek a technik§k azon alapulnak, hogy az 
inform§ci·t kºnnyen ®rthetŖ ®s feleleven²thetŖ form§ba 
hozz§k, amelyek §ltal kºnnyebben felid®zhetŖbb®, illetve 
visszah²vhat·v§ v§lnak (Putnam, 2015; Lege et al., 2020).  

Ezek a m·dszerek jellemzŖen az asszoci§ci·, a 
k®pzelŖerŖ, a r²mek, a szervez®s ®s az ism®tl®s elemeire, 
ºsszetevŖire ®p¿lnek. Bizony²tott, hogy az emberi elme 
gyakran kºnnyebben eml®kszik az ®rdekes, szokatlan, vagy 
®rzelmileg feltºltºtt inform§ci·kra, ®s a mnemotechnik§k 
ezt a tulajdons§got haszn§lj§k ki a hat®konyabb tanul§s ®s 
eml®kez®s ®rdek®ben. 

Az asszoci§ci· egy adott inform§ci·hoz val· 
kapcsol·d§s c®lj§b·l seg²ti az eml®kezetes k®pek vagy 
gondolatok l®trehoz§s§t. P®ld§ul egy k¿lºnleges esem®ny, 
ami kapcsol·dik egy adott t®ma tanul§s§hoz, seg²thet 
jobban eml®kezni r§ hossz¼ t§von is. A k®pzelŖerŖ a 
k®pzeletet haszn§lja az inform§ci·k ®rz®keltet®s®hez. 
Min®l ®l®nkebbek ®s ®rzelmileg erŖteljesebbek a k®pek, 
ann§l val·sz²nŤbb, hogy az agy hat®konyabban rºgz²ti ®s 
eml®kszik r§juk. A r²mek ®s dalok eset®n az inform§ci·k 
r²mel®se vagy dalba foglal§sa hozz§j§rulhat az 
eml®kez®shez. A r²mek ®s a dalok ritmusa, zeneis®ge 
seg²thet az ismeretanyag kºnnyebb felid®z®s®ben. A 
szervez®s sor§n az inform§ci·k elhelyez®s®vel egy ismert 
helysz²nen vagy t®rk®pen szint®n kºnnyebb® v§lik felid®zni 
a tanultakat. Az inform§ci·k m·dszeres elhelyez®se, 
struktur§lt elrendez®se seg²thet a kºnnyebb meg®rt®sben ®s 
az eml®kek rºgz²t®s®ben. Az ism®tl®s sor§n az inform§ci·k 
¼jb·li §ttekint®se ®s ¼jratanul§sa szint®n nºvelheti az 
eml®kezŖk®pess®get. 

A kognit²v pszichol·gi§ban ®s oktat§si tudom§nyok 
ter¿let®n sz§mtalan tudom§nyos kutat§s foglalkozik a 
mnemotechnik§k hat®konys§g§val ®s azok alkalmaz§s§val. 

LčCI-MčDSZER:  

M§s n®ven mem·riapalota, a legerŖsebb 
mnemotechnikai strat®gia, amely t®rbeli ®s helyhez kºtºtt 
asszoci§ci·kra ®p¿l, lehetŖv® t®ve ez§ltal az inform§ci·k 
kºnnyebb visszaid®z®s®t. Ez a m·dszer a konkr®t 
helysz²nek ®s az eml®kezni k²v§nt elemek kºzºtti 
k®palkot§st foglalja mag§ba. A loci latinul 'helyeket' jelent. 
Kroneisen ®s Makerud egy nemr®giben megjelent kutat§si 
cikke szerint a loci-m·dszer egy r®gi mnemotechnikai 
strat®gia, amelyet a sorozatos felid®z®s fokoz§s§ra 
haszn§lnak. Ez a m·dszer a ment§lis navig§ci·ra alapoz: a 
megjegyzendŖ elemek meghat§rozott helyekre tºrt®nŖ 
elhelyez®s®re egy ismerŖs kºrnyezetben. A k®sŖbbi 
felid®z®s sor§n a r®sztvevŖ ¼jra elk®pzeli, ahogyan 
v®gigs®t§l a j·l ismert kºrnyezeten ®s "megkeresi" a 
megjegyzendŖ elemeket (Kroneisen, 2017). A m·dszer 
alkalmaz§sa sor§n: ki kell v§lasztanunk egy §ltalunk j·l 

ismert helysz²nt/¼tvonalat ï ez lehet az otthonunk, vagy 
b§rmilyen m§s j·l ismert ¼tvonal -, ®s ezen az ¼tvonalon 
bizonyos pontokat, helyeket kell kijelºln¿nk 
k®pzelet¿nkben. Ezek a kijelºlt pontok szolg§lnak a t§rolt 
inform§ci·k hely®nek. Ezt kºvetŖen az adott inform§ci·kat 
k®pekkel t§rs²tjuk, ®s ezeket a k®peket asszoci§ci·k alapj§n 
ºsszekapcsoljuk a kijelºlt helysz²ni pontokkal. Ennek a 
m·dszernek a hat®konys§ga a t®rbeli t§rs²t§s k®pess®g®n 
alapul. Az elme kºnnyebben eml®kszik olyan helyekre, 
amelyek j·l ismertek ®s szem®lyesek, ez§ltal elŖseg²tve az 
inform§ci·k jobb ®s kºnnyebb megjegyz®s®t. Sz§mos 
kutat§s bizony²totta, hogy ¼j, vagy m§r megl®vŖ ismeretek 
befogad§s§ban ®s memoriz§l§s§ban seg²ts®get jelent, ha 
min®l tºbb ®rz®kszervet bevonunk az inform§ci· 
feldolgoz§s§nak folyamat§ba. Ginnis (2006) bizony²totta, 
hogy a tanul§s sor§n §tlagban az olvasottak 10%-§ra, a 
hallottak 20%-§ra, a l§tottak 30%-§ra, a l§tottak ®s hallottak 
50%-§ra, az elmondottak 70%-§ra, az elmondottak ®s 
megtapasztaltak 90%-§ra eml®ksz¿nk (Huttner et al., 2019). 

VIRTUĆLIS MEMčRIAPALOTA (VMP): 

A 90-es ®vek v®g®n az informatika ®s a pszichol·gia 
ter¿let®n dolgoz· kutat·k kezdt®k el ºtvºzni a modern 
technol·gi§t a mnemotechnikai strat®gi§k Ŗsi elveivel. 
Ebben a kutat§si ir§nyzatban a kognit²v terhel®sek 
csºkkent®s®re, a memoriz§l§s hat®konys§g§nak nºvel®s®re 
®s a tanul·k tehermentes²t®se ®rdek®ben integr§lt§k a 
virtu§lis vil§got a mnemotechnika alkalmaz§s§ban. A 
hagyom§nyos mem·riapalota m·dszer®t azzal az ºtlettel 
eg®sz²tett®k ki, hogy a saj§t mem·riapalota ment§lis 
reprezent§ci·j§hoz virtu§lisan bemutatott kºrnyezetet 
haszn§lnak sablonk®nt (Huttner et al., 2019; Bierig et al., 
2020). A virtu§lis mem·riapalota koncepci·ja sz§mos 
®rdekes lehetŖs®get rejt mag§ban az oktat§s ter¿let®n, 
k¿lºnºsen a virtu§lis val·s§g t®rnyer®s®nek nºvekvŖ 
tendenci§j§t tekintve. 

Tanulm§nyomban bemutatom azon felm®r®sem 
eredm®nyeit, amelyet a virtu§lis mem·riapalota 
informatika oktat§s§ban val· alkalmaz§s§nak 
hat®konys§gvizsg§lat§b·l kaptam. 

KUTATĆSI MčDSZEREK £S ESZK¥Z¥K 

Felm®r®sem a hagyom§nyos L·ci-m·dszer ®s a virtu§lis 
mem·riapalota alkalmaz§s§nak a hat®konys§gvizsg§lat§ra 
®p¿l. A mint§t az ErdŖszentgyºrgyi ĂSzent Gyºrgyò 
Technol·giai L²ceum (Rom§nia) 165 tanul·ja (93 §ltal§nos 
iskol§s ®s 72 kºz®piskol§s tanul·) alkotja.  

A kitŤzºtt feladat t²z hardver elem adott sorrendben val· 
memoriz§l§sa volt. A tanul·kat k®t csoportra osztottam 
tanul§si eredm®nyeik alapj§n: 77 tanul·t a MOL csoportba, 
valamint 88 tanul·t a VMP csoportba soroltam. Minden 
tanul·nak v®gig kellett s®t§lnia az iskola ®p¿let®ben (a 
MOL csoport k®pzeletben, a VMP csoport egy virtu§lis 
s®t§n kereszt¿l) ®s t²z megadott §llom§son egy-egy hardver 
elemet kellett megjegyeznie valamilyen asszoci§ci· 
(hanganyag, k®p, mozg·k®p, kisfilm) alapj§n (p®ld§ul: a 
zene tan§rnŖ zongor§zik Ÿ billentyŤzet, Tom ®s Jerry 
kergetŖzik az udvaron Ÿ eg®r, stb.). A s®ta sor§n egy 
tºrt®net ker¿lt felolvas§sra mindk®t csoport sz§m§ra, 
melynek seg²ts®g®vel saj§t k®pzelŖerej¿ket haszn§lva 
elk®pzelt®k az ¼tvonalat ®s az §llom§sokhoz t§rs²tott§k az 
inform§ci·kat, vagyis fel tudt§k ®p²teni k®pzelet¿kben a 
mem·riapalot§t. Ezt kºvetŖen a tanul·k le kellett ²rj§k 
azokat a hardver elemeket a megfelelŖ sorrendben, 
amelyeket meg kellet jegyezni¿k a tºrt®net felolvas§sa 
kºzben. A feladatot meg kellet ism®telni¿k egy h®t 
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eltelt®vel an®lk¿l, hogy a tºrt®net ¼jra felolvas§sra, vagy a 
s®ta ¼jra bemutat§sra ker¿lt volna. 

A virtu§lis s®t§hoz az iskola ®p¿let®t v®gigj§rva 360 
fokos panor§ma k®peket k®sz²tettem a 3DVista Virtual 
Tour Pro szoftver haszn§lat§val. A szoftver alkalmaz§sa 
lehetŖs®get ny¼jtott olyan interakt²v virtu§lis t¼r§k ®s 
prezent§ci·k, valamint interakt²v m®dia l®trehoz§s§ra, 
amelyeket webes fel¿leten vagy mobil eszkºzºkºn meg 
lehet tekinteni. Ez§ltal megoldhat·v§ v§lt a 
panor§mak®pek, fot·k, vide·k, hangok ®s m§s multim®di§s 
elemek integr§l§sa, valamint a navig§ci·s gombok, 
t®rk®pek ®s feliratok hozz§ad§sa is. 

A panor§ma k®pek l®trehoz§s§hoz speci§lis 
felszerel®sre volt sz¿ks®g, egy 360 fokban rºgz²tŖ 
kamer§ra, amely a k®peket a speci§lis szoftver seg²ts®g®vel 
egyetlen 360 fokos k®pp® konvert§lta. A k®pek HDR 
technik§val k®sz¿ltek, ²gy sz®lesebb dinamikatartom§nyt 
siker¿lt megŖrizni, valamint jobb r®szletgazdags§ggal 
lehetett megºrºk²teni ahhoz, hogy min®l ®lethŤbb legyen 
a prezent§ci·. A rºgz²tett k®peket import§ltam, majd 
ºsszekºtºttem Ŗket, hogy biztos²tani tudjam az §tj§r§st az 
egyes helysz²nek kºzºtt. Ennek kivitelez®s®re ¼.n. hotspot-
okra volt sz¿ks®g. Minden hotspot-hoz egy-egy mŤvelet 
volt hozz§kºtve. Az iskola ®p¿let®ben s®t§lva fºldre 
helyezett nyilak jelºlt®k a menetir§nyt, a hardverelemek 
hely®t pedig egy-egy elhelyezett ikon (pl. a bej§rati ajt·ra 
helyezett ikonra kattintva lehetett bejutni az ®p¿letbe). Az 
1. §bra az iskola folyos·j§t szeml®lteti, amelyen l§that·ak 
az elhelyezett hotspot-ok. Az egyik a menetir§nyt mutatja, 
a m§sik a bel®p®st egy kºvetkezŖ sz²nt®rre. 

A virtu§lis s®t§t ki lehetett eg®sz²teni k¿lºnbºzŖ e-
learning eszkºzºkkel. Mivel a j§t®knak is fontos szerepe 
van az oktat§s folyamat§ban, ez®rt a virtu§lis s®t§t 
egybekºtºttem egy kv²zj§t®kkal. Minden egyes elemn®l, 
amelyet meg kellett jegyezzenek a tanul·k, egy k®rd®seket 
tartalmaz· k§rtya jelent meg, amelyeken k®p, vide· vagy 
anim§ci· seg²tette a meg®rt®st (2. §bra). A k§rtya h§rom 
v§laszt is tartalmazott, amelyek kºz¿l kellett kiv§lassz§k a 
helyes megold§st. A MOL csoportba tartoz· tanul·k 
sz§m§ra a kv²z k®rd®sek sz·ban hangzottak el. 

Vizsg§latom sor§n azt felt®teleztem, hogy azok a 
di§kok, akik a virtu§lis s®t§n alapul· mem·riapalota (VMP) 
alkalmaz§s§val saj§t²tj§k el inform§ci·kat, jobb 
eredm®nyeket ®rnek el, mint azok, akik nem egy virtu§lis 
s®ta (MOL) sor§n saj§t²tj§k el az ismereteket. 

Az adatokat az Microsoft Excel program seg²ts®g®vel 
dolgoztam fel, a statisztikai elemz®s sor§n a csoportok 
kºzºtti elt®r®sek, k¿lºnbs®gek vizsg§lat§hoz p§ros t-pr·b§t, 
egymint§s t-pr·b§t, ®s varianciaanal²zist v®geztem. 

EREDM£NYEK 

A csoportok kialak²t§s§n§l a legfontosabb szempont az 
volt, hogy az egyes kateg·ri§ba ker¿lŖ tanul·k tanulm§nyi 
§tlaga megegyezzen. Figyelembe vettem, hogy kºzel 
azonos l®tsz§m¼ csoportokat alak²tsak ki (MOL ï 46,66%, 
VMP ï 53,33%), amelyben a fi¼k ®s a l§nyok ar§nya is 
hasonl· legyen az oszt§lyok nemi ºsszet®tel®vel. Az 
§ltal§nos iskol§sok oszt§lyok szerinti megoszl§sa: 38,70% 
ºtºdik, 24,73% hatodik, 17,32% hetedik ®s 19,35% 
nyolcadik oszt§lyos tanul· volt.  A kºz®piskol§sokn§l 
27,77% kilencedik, 25% t²zedik, 27,77% tizenegyedik ®s 
19,44% tizenkettedik oszt§lyos tanul· volt. 

A virtu§lis s®ta sor§n minden egyes hardverkomponens 
megfelelŖ felid®z®s®re, valamint beazonos²t§s§ra a tanul·k 
t²z pontot kaptak abban az esetben, ha a megfelelŖ helyre 
²rt§k az adott kifejez®st. Amennyiben k®t sz· sorrendj®t 
felcser®lt®k, az®rt 0 pont j§rt. A maxim§lisan el®rhetŖ 
pontsz§m 100 pont volt.  

ElsŖ l®p®sben azt vizsg§ltam, hogy az §ltal§nos iskol§s, 
illetve a kºz®piskol§s tanul·k eredm®nyei kºzºtt van-e 
jelentŖs elt®r®s. A varianciaanal²zis eredm®nyei 
megegyeztek, vagyis nem volt kimutathat· k¿lºnbs®g az 
§ltal§nos iskol§sok §tlageredm®nyei kºzºtt (V. oszt§ly -74 
pont, VI. oszt§ly -70 pont, VII. oszt§ly ï 74 pont, VIII. 
oszt§ly -77 pont). A kºz®piskol§sok §ltal el®rt pontsz§mok 
kºzºtt szint®n nem volt elt®r®s, az oszt§ly§tlagok 
megegyeztek (IX. oszt§ly -93 pont, X. oszt§ly -85 pont, XI. 
oszt§ly -87 pont, XII. oszt§ly -90 pont). 

A kºvetkezŖ l®p®sben azt vizsg§ltam, hogy az elsŖ 
m®r®s eredm®nyei alapj§n van-e jelentŖs elt®r®s az §ltal§nos 
iskol§sok VMP ®s MOL csoportja kºzºtt. A k®tmint§s t-
pr·ba eredm®nye arra utalt, hogy nincs k¿lºnbs®g az el®rt 
pontsz§mok kºzºtt (t=2,185, p=0,063). A virtu§lis s®t§n 
alapul· mem·riapalota (VMP) alkalmaz§s§val az 
ismereteket ugyanolyan m®rt®kben saj§t²tott§k el a tanul·k 
(§tlag=81), mint amikor saj§t maguk kellett fel®p²ts®k 
mem·riapalot§jukat (§tlag=71). A kºz®piskol§sok 
eredm®nyei ettŖl elt®rŖek voltak. A k®tmint§s t-pr·ba 
eredm®nye (t=2,871, p=0,006) azt mutatta, hogy a virtu§lis 
s®ta seg²tette a kºz®piskol§s tanul·kat az inform§ci·k 
rºgz²t®s®ben. Szignifik§nsan tºbb hardver elemet jegyeztek 
meg (§tlag=92), mint t§rsaik (§tlag=79). 

Az egy h®t eltelt®vel megism®telt m®r®s adatai kºzºtt 
m§r szignifik§ns k¿lºnbs®g mutathat· ki ¼gy az §ltal§nos 
iskol§sok kºr®ben (t=6,661, p=0,000), mint a 
kºz®piskol§sokn§l (t=8,656, p=0,000). Az §ltal§nos 
iskol§sok VMP csoportj§ba sorolt tanul·k sokkal tºbb 
hardver elemet tudtak eml®kezetbŖl felid®zni (§tlag=84), 
mint a MOL csoport tanul·i (§tlag=50). A kºz®piskol§s 
tanul·kra is ugyanez volt jellemzŖ, a VMP csoport §tlaga 

 
1. §bra ï Az iskola folyos·j§n elhelyezett hotspot-ok. 

 
2. §bra ï P®lda a kv²zj§t®k k§rty§ira. 
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(§tlag=92) szignifik§nsan magasabb volt, mint a MOL 
csoport® (§tlag=59). 

A tov§bbiakban azt vizsg§ltam, hogy a VMP, illetve a 
MOL csoportok kºzºtt van-e k¿lºnbs®g az elsŖ ®s a 
m§sodik m®r®s sor§n kapott adatokban. P§ros t-pr·b§t 
alkalmaztam a k¿lºnbs®gek vizsg§lat§ra. A VMP csoport 
tanul·i kºr®ben sem az §ltal§nos iskol§sok (t=-1,979, 
p=0,053), sem a kºz®piskol§sok (t=-0,254, p=0,801) 
eredm®nyei kºzºtt nem volt kimutathat· k¿lºnbs®g. Hab§r 
az §tlagpontsz§mok a m§sodik m®r®sn®l magasabbak 
voltak mindk®t iskolai szinten, mint az elsŖ m®r®sn®l, az 
elt®r®s nem volt jelentŖs. A MOL csoport eset®ben az 
eredm®nyek m§r nem voltak ennyire j·k. Az §ltal§nos 
iskol§sok (t=5,887, p=0,000) ®s a kºz®piskol§sok (t=6,293, 
p=0,000) is j·val kevesebb hardver elemet tudtak felid®zni 
egy h®t eltelt®vel. 

DISZKUSSZIč 

Az elsŖ k²s®rletem eredm®nyei, amikor a VMP csoport 
tanul·i virtu§lisan, a MOL csoport tanul·i k®pzeletben 
v®gig kellett s®t§ljanak az iskola ®p¿let®ben ®s asszoci§ci· 
alapj§n t²z hardver elemet kellett megjegyezni¿k, az 
§ltal§nos iskol§sok k®t csoportja kºzºtt nem eredm®nyezett 
jelentŖs elt®r®st. A helyes v§laszokra kapott pontsz§mok 
§tlagait tekintve a VMP csoport tanul·i magasabb 
pontsz§mokat ®rtek el, mint a MOL csoport tanul·i, de a 
k¿lºnbs®g nem volt szignifik§ns. Ćltal§nos iskol§s 
tanul·kr·l l®v®n sz· val·sz²nŤ, hogy sz§mukra egy kicsit 
tºbb idŖt ig®nyelt volna a k®t mnemotechnika alkalmaz§sa, 
meg®rt®se.  

A kºz®piskol§sok k®t csoportja kºzºtt az 
§tlagpontsz§mok kºzºtti k¿lºnbs®g m§r jelentŖsnek 
bizonyult, sokkal jobban teljes²tettek a VMP csoport 
tanul·i, teh§t k²s®rletem ebben a f§zis§ban is kimutathat· 
volt a virtu§lis mem·riapalota alkalmaz§s§nak a 
hat®konys§ga az informatikai oktat§sban.  

K²s®rletem m§sodik r®sz®ben, amikor a tanul·knak fel 
kellett id®zni¿k azokat a hardverelemeket, amelyeket az 
elsŖ k²s®rlet sor§n megjegyeztek, mindk®t iskolai szakasz 
tanul·i messzemenŖen jobb eredm®nyt ®rtek el a virtu§lis 
s®t§n. Hossz¼t§von is ugyanolyan j·l teljes²tettek, fel tudt§k 
id®zni az elsaj§t²tott ismereteket.  

A kutat§som kiindul·pontj§t k®pezŖ hipot®zisem, 
amely szerint a virtu§lis s®t§n alap¼ mnemotechnika 
hat®konyabb m·dszer az inform§ci· hossz¼t§v¼ 
megŖrz®s®re ®s visszaid®z®s®re, mint m§s elj§r§sok, 
beigazol·dott. A kapott eredm®nyek egy®rtelmŤen azt 
mutatj§k, hogy a virtu§lis s®t§n alapul· mnemotechnika 
alkalmaz§sa eset®n a tanul·k hat®konyabban tudt§k 
felid®zni a kapott inform§ci·kat hossz¼t§von, mint a 
hagyom§nyos mem·riapalota elj§r§s eset®n. Ez arra utal, 
hogy t®rben a helyhez kºtºtt asszoci§ci·k, amelyeket a 
virtu§lis s®ta sor§n kialak²tottak, jelentŖsen t§mogatt§k a 
tanul§si ®s a mem·ria folyamatot. 

¥SSZEGZ£S 

A virtu§lis mem·riapalota hat®konys§g§nak vizsg§lata 
nem csup§n elm®leti ®rdeklŖd®sre tarthat sz§mot, hanem 
gyakorlati hasznoss§got is hordoz az oktat§si folyamatok 
optimaliz§l§s§ban. A v®gzett kutat§s hozz§j§rul az 
informatika oktat§s§ban alkalmazhat· mnemotechnik§k 
alkalmaz§s§nak jobb meg®rt®s®hez. Az eredm®nyeim ®s az 
iskolai oktat§s ter¿let®n nyert tapasztalataim alapj§n ¼gy 
²t®lem meg, hogy az oktat·k az ¼j m·dszerek ®s eszkºzºket 

alkalmaz§s§val lehetŖv® tehetik az informatikai ismeretek 
hat®konyabb §tad§s§t. A kapott eredm®nyek hozz§j§rulnak 
az oktat§s minŖs®g®nek fejleszt®s®hez, nºvel®s®hez ®s a 
di§kok sikeresebb tanulm§nyaihoz. Emellett a virtu§lis 
s®t§n alapul· m·dszerek lehetŖs®get ny¼jthatnak a tanul·k 
motiv§ci·j§nak nºvel®s®re ®s ®rdeklŖd®s®nek felkelt®s®re 
az informatika ®s m§s tudom§ny§gak ter¿let®n is. 

Kutat§som c®ljai kºz® tartozik a vizsg§latok 
megism®tl®se k¿lºnbºzŖ szakir§ny¼ oszt§lyokban 
(elm®leti, szakoszt§lyok), ez§ltal is bŖv²tve az adathalmazt 
tov§bbi magyar§z· ®s kºvetkeztetŖ elemz®sek 
elv®gz®s®hez. Tov§bb§ c®lom az §ltalam oktatott 
informatika tant§rgy egyes tananyagr®szeinek az §t¿ltet®se 
a virtu§lis kºrnyezetbe ®s a tanul·k felhaszn§l·i 
®lm®ny®nek a felm®r®se. 
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A 9. ®vfolyamos tanul·k ®ghajlatv§ltoz§ssal kapcsolatos fºldrajzi k®pzetei 

The geographic perceptions of 9th grade students regarding climate change 

1Eºtvºs Lor§nd Tudom§nyegyetem, Term®szettudom§nyi Kar, Fºldtudom§nyi Doktori Iskola 

ABSZTRAKT  

Pedag·gusk®nt gyakran megtapasztaljuk, hogy a fºldrajz tan²t§si ·r§kon az ¼jonnan elŖker¿lŖ fogalmakr·l, folyamatokr·l, jelens®gekrŖl 

az egyes tanul·knak egym§st·l elt®rŖ elk®pzel®seik vannak. Hiszen megfigyel®seik, tapasztalataik ®s m§s inform§ci·forr§sok r®v®n m§r 

az iskolai oktat§st megelŖzŖen l®trehoznak maguknak egy j·l szervezett fogalmi strukt¼r§t, ami sokszor nem felel meg a tudom§nyos 

t®teleknek. Ezeket a spont§n elm®letalkot§ssal l®trehozott elm®leteket a kºr¿lºtt¿k l®vŖ vil§gr·l, fºldrajzi fogalmakr·l, jelens®gekrŖl 

nevezz¿k k®pzeteknek (Korom 1997). Đgy v®lj¿k, hogy az oktat§s hat®konyabb§ t®tel®hez a fºldrajztan§rnak meg kell ismernie, hogy 

a tanul·i konkr®tan milyen ®s mennyire r®szletes ismeretekkel, k®pzetekkel rendelkeznek az egyes t®makºrºkben, mert ²gy tudja a 

tan²t§si folyamat helyes s¼lypontjait megtal§lni. A probl®mafelvet®s¿nk az ®ghajlatv§ltoz§s t®makºr®hez kapcsol·dik, hiszen 

mindannyian tiszt§ban vagyunk ennek aktualit§s§val, fontoss§g§val. AlapvetŖen azt k²v§ntuk megismerni, hogy a 9. ®vfolyamos tanul·k 

milyen ®s mennyiben hib§s k®pzetekkel rendelkeznek az ®ghajlatv§ltoz§shoz kapcsol·d· vesz®lyhelyzetekrŖl. C®lkitŤz®s¿nk volt, hogy 

felm®rj¿k az elŖbb eml²tett k®pzeteiket, illetve kidolgozzunk ehhez sz¿ks®ges fejleszt®si m·dszereket. Megalkottunk egy tud§sszintm®rŖ 

feladatlapot ī amelyet ºsszesen 156 fŖ tºltºtt ki ī ®s egy hozz§ kapcsol·d· ®rt®kel®si rendszert. Az eredm®nyeket ºsszegezve egy 

§ltal§nos k®pet kapunk arr·l, hogy a vizsg§lt oszt§lyok ®ghajlatv§ltoz§shoz kºtŖdŖ k®pzetei a meg®rt®s mely szintj®re jutottak el. 

L§thattuk p®ld§ul, hogy a tanul·k ¿vegh§zhat§s fogalm§r·l alkotott k®pzete nem tiszta, tºbben ºsszekevert®k az ¿vegh§zhat§s szerep®t 

az ·zonr®teg®vel, ®s az ¿vegh§zhat§st gyakran ink§bb a term®sek ®rlel®s®hez kºtºtt®k. Ćltal§nosan igaz volt, hogy a tanul·k jobban 

teljes²tettek az olyan fogalmakhoz, jelens®gekhez ®s folyamatokhoz kapcsol·d· feladatokban, amelyeket maguk is megtapasztalhatnak 

a mindennapokban. M²g a m®lyebb, konkr®t fºldrajzi vagy interdiszciplin§ris tud§sra ®p¿lŖ feladatokn§l v§laszaik ®s megold§saik a 

meg®rt®s alacsonyabb szintj®rŖl tan¼skodtak, sok esetben teh§t a folyamatokr·l, az ok-okozati ºsszef¿gg®sekrŖl hib§s vagy r®szben 

hib§s k®pzeteik alakultak ki. Kutat§sunk eredm®nyek®pp meg§llap²thatjuk, hogy mindenk®pp sz¿ks®ges a c®lzott fejleszt®s, hiszen tºbb 

fogalom, jelens®g ®s folyamat eset®n is kimutathat·, hogy azok hib§san ®p¿ltek be a tanul·k kapcsolati-fogalmi rendszer®be. 

KULCSSZAVAK  

kl²mav§ltoz§s, t®vk®pzetek, naiv elm®letek, fºldrajz m·dszertan, fºldrajzi k®pzetek, oktat§s, fºldrajztan²t§s 

ABSTRACT  

Through observations and experiences, students create a well-organised conceptual structure in themselves, which often 

does not correspond to scientific theorems. These spontaneously theorised ideas are called conceptions (Korom 1997). We 

believe that assessing students' conceptions is essential for effective and efficient teaching, as misconceptions hinder new 

knowledge assimilation. Our current research is related to climate change, as we are all aware of its relevance and 

significance. Essentially, we aimed to understand the extent and nature of misconceptions that 9th-grade students have 

regarding emergency situations related to climate change. Our goal was to assess these mental images and develop 

neccesary improvement methods. We created a knowledge assessment quationnarie, completed by a total of 156 

participants, along with an associated evaluation system. Summarizing the results provides a general overview of the 

comprehension level of the examined classes regarding mental images related to climate change. For instance, we observed 

that students' understanding of the concept of greenhouse effect was unclear, with many confusing the role of the 

greenhouse effect with that of the ozone layer. In general, students performed better in tasks related to concepts, phenomena 

and processes that they could experience in their everyday lives. While in tasks based on deeper, specific geographical or 

interdisciplinary knowledge, their answers showed a lower level of understanding. The results of our research show that 

targeted development is definitely necessary, since several concepts, phenomena and processes have been shown to be 

incorrectly integrated into the students' relational and conceptual systems. 

KEYWORDS 

misconceptions, geographical conceptions, climate change, geography methodology, geographical perceptions, Geography teaching, 

education 
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BEVEZET£S 

Tan§rk®nt egy-egy ¼j tananyag tan²t§sa sor§n gyakran 
tapasztaljuk, hogy a fºldrajz tan·r§kon elŖker¿lŖ 
fogalmakr·l, folyamatokr·l ®s jelens®gekrŖl az egyes 
tanul·knak sok esetben egym§st·l erŖsen elt®rŖ 
elk®pzel®seik vannak, gyakran hib§s vagy Ă¿resò 
fogalmakkal rendelkeznek (p®ld§ul nem ®rtik a tanult 
defin²ci·kat) vagy pedig ï szerencs®s esetben ï m§r m®ly 
ismeretekkel rendelkeznek az adott t®makºrben.  

ĂA di§kok megfigyel®seik, tapasztalataik r®v®n m®g az 
iskolai oktat§s elŖtt l®trehoznak egy j·l szervezett fogalmi 
strukt¼r§t. Ez a fogalmi rendszer azonban gyakran 
ellent®tben §ll az §ltal§nosan elfogadott tudom§nyos 
t®telekkelò (Korom 1997 28. p.). Ezeket a spont§n 
elm®letalkot§ssal l®trehozott elm®leteket a kºr¿lºtt¿k l®vŖ 
vil§gr·l, fºldrajzi fogalmakr·l, jelens®gekrŖl nevezz¿k naiv 
elm®leteknek vagy k®pzeteknek. Ha az oktat§s sor§n nem 
korrig§ljuk ezeket a hib§s k®pzeteket, illetve, ha az ¼j 
inform§ci·k nem kompatibilisek a di§kok belsŖ ®rtelmez®si 
rendszer®vel, akkor hib§san ®p¿lhetnek be ®s rºgz¿lhetnek, 
aminek kºvetkezt®ben a kialakult t®vk®pzetek ellen§llnak 
az oktat§snak, megv§ltoztat§sukhoz pedig fogalmi v§lt§s 
sz¿ks®ges (Korom 1997). A konstrukt²v pedag·gia a 
tanul§st ®leten §t tart· folyamatnak tekinti, amely sor§n az 
emberek belsŖ ®rtelmezŖ rendszere folyamatosan bŖv¿l, 
teh§t a tan·r§k sor§n v§ltoztathat·k a di§kok felnŖttektŖl 
minŖs®g®ben elt®rŖ ®rtelmez®si modelljei (Malmosï
Rev§kn® 2015). Azt a folyamatot, amellyel lehetŖv® v§lik a 
megl®vŖ k®pzetek, t®vk®pzetek §talak²t§sa, lecser®l®se 
fogalmi v§lt§snak nevezz¿k. A fogalmi v§lt§s kifejez®st 
elŖszºr Carey (1985) (id®zi Korom 2001) haszn§lta, de az 
®vek sor§n a kifejez®s ®rtelmez®si megkºzel²t®se sokat 
v§ltozott. A legtºbb kutat· elfogadja azt a feltev®st, hogy 
agyunk a kezdetektŖl fogva a fogalmakat, ismereteket 
nagyobb struktur§lis egys®gekbe szervezi k¿lºnbºzŖ, 
tartalomspecifikus k®nyszerek alapj§n tºrt®nŖ 
mŤkºd®s®nek kºszºnhetŖen, ugyanakkor a fogalmak 
rendszerez®si m·dszereiben ®s a struktur§lis egys®gek 
fel®p²t®s®ben k¿lºnbºzŖ elm®leteket vallanak (Korom 
2001). Carey az ismeretszerz®s §trendezŖd®s®t k®t t²pusba 
sorolja. Az elsŖ t²pus a gyenge §tszervezŖd®s, ahol az 
eredetileg fel§ll²tott fogalmi kategoriz§l§s nem s®r¿l, 
csup§n minŖs®gb®li v§lt§s kºvetkezik be, azaz a fogalmak, 
csom·pontok kºzºtti kapcsolatok sz§ma ®s minŖs®ge 
v§ltozik (Korom 2001). A m§sik t²pus az erŖs 
§tszervezŖd®s, amiben m§r a kºzponti fogalmak 
v§ltoztat§sa, lecser®l®se tºrt®nik. Vosniadou (1994) (id®zi 
Korom 2001) a fogalmi v§lt§st nem konkr®t fogalmak 
lecser®l®s®vel, §trendez®s®vel vagy kapcsolatainak 
v§ltoztat§s§val azonos²totta, mint azt Carey tette. 
Megkºzel²t®s®ben ¼gy gondolta, hogy a fogalomv§lt§s 
igaz§b·l a fogalmi rendszert meghat§roz· alapelvek 
megv§ltoz§s§t jelenti. diSessa (1993) (id®zi Korom 2001) 
¼gy v®lte, hogy a gyerekek intuit²v tud§sa fragment§lt, azaz 
primit²v s®m§kb·l ®s tud§sdarabokb·l §ll. Elm®lete szerint 
ezen tud§sdarabok form§l§s§val ®s ¼jra szervez®s®vel lehet 
el®rni a fogalomv§lt§s ®s ezzel komplex tud§sstrukt¼ra 
kialak²t§s§t. (Korom 2001). ¥sszess®g®ben meg§llap²that·, 
hogy a gyerekek intuit²v tud§sa, kºznapi ismeretei 
jelentŖsen befoly§solj§k a komplexebb, diszciplin§ris tud§s 
kialak²t§s§t. Ez®rt ha a tan²t§s sor§n a diszciplin§ris tud§st 
ºsszehangoljuk, ºsszekapcsoljuk a tanul·k kºznapi 
ismereteivel, akkor megkºnny²tj¿k tud§srendszer¿k 
§tszervez®s®t ®s ezzel ¼j tudom§nyos fogalmak be®p²t®s®t, 

illetve a hib§san rºgz¿lt fogalmak §talak²t§s§t ®s 
lecser®l®s®t.  

Term®szetesen ehhez figyelembe kell venni a tanul·k 
®rtelmi fejlŖd®s®t is. Piaget (id®zi Korom 2001) az ®rtelmi 
fejlŖd®s n®gy szakasz§t §llap²totta meg: szenzomotoros 
szakasz (0ī2 ®ves korig), mŤveletek elŖtti szakasz (2ī7 
®ves korig), konkr®t mŤveleti szakasz (7ī11 ®ves korig) ®s 
v®g¿l form§lis mŤveleti szakasz (11 ®ves kort·l). A 
tudom§nyos fogalmak meg®rt®se ®s rendszerez®se 
legkor§bban a konkr®t mŤveleti szakaszban val·sulhat meg, 
hiszen a gyerekek ebben a szakaszban kezdenek k®pess® 
v§lni absztrakt mŤveletek v®grehajt§s§ra ®s szab§lyok, 
tºrv®nyszerŤs®gek meg®rt®s®re (Csap· 1992). Ez a szakasz 
legink§bb az egyszerŤ fogalmak, folyamatok meg®rt®s®t 
teszi lehetŖv®. Ebben az idŖszakban tºbb hib§s k®pzet is 
kialakulhat, ha a di§koknak ®rtelmi fejletts®gi szintj¿ket 
meghalad· fogalmakat, ºsszef¿gg®seket kell elsaj§t²taniuk, 
hiszen a teljes meg®rt®s hi§ny§ban ezeket saj§tos 
®rtelmez®si m·djuk szerint fogj§k be®p²teni a 
tud§srendszer¿kbe. A form§lis mŤveleti szakaszban a 
tanul·k k®pesek reprezent§ci·t·l f¿ggetlen fogalmakat 
haszn§lni, logikai elemz®st v®gezni ®s hipot®ziseket 
fel§ll²tani (Csap· 1992). Tan²t§s sor§n fontos, hogy a tan§r 
m§r ezen szakasz kezdetekor (5. ®vfolyam) fokozatosan 
t®rk®pezze fel a tanul·k eddig kialak²tott k®pzeteit ®s ezeket 
fokozatosan alak²tsa, fejlessze. £ppen ez®rt gondoljuk ¼gy, 
hogy a fºldrajz tanul§si-tan²t§si folyamat§t hat®konyabb§ 
teheti, ha a fºldrajztan§r tiszt§ban van azzal, hogy a tanul·k 
konkr®tan milyen ®s mennyire pontos, r®szletes 
ismeretekkel, k®pzetekkel rendelkeznek az egyes 
t®makºrºkºn bel¿l. Hiszen ²gy v§lik m®rlegelhetŖv®, hogy 
mely r®szekre sz¿ks®ges nagyobb vagy ®pp kisebb 
hangs¼lyt fektetni a tan·r§kon aszerint, hogy a tanul·k 
k®pzetei mennyiben t®rnek el a val·s§gt·l. 

A 2020. ®vi Nemzeti alaptanterv (NAT 2020) ®s a hozz§ 
kapcsol·d· kerettantantervek r®szletesen megfogalmazz§k 
a fºldrajztan²t§s alapelveit, c®ljait, tartalm§t ®s fejleszt®si 
feladatait. A tanul·k gondolatai kºzºtt azonban a 
kºz®piskolai fºldrajz·r§kon nem egy ¿res v§sznat tal§lunk, 
amelyre kedv¿nk szerint alkothatunk, hanem a m§r 
megl®vŖ k®pzeteiket kell form§lnunk, alak²tanunk ®s 
tºk®letes²ten¿nk. Honnan szerezhetik a tanul·k ezt az 
elŖzetes tud§st? Term®szetesen r®szben az §ltal§nos iskolai 
kºrnyezetismeret, term®szetismeret vagy 
term®szettudom§ny ®s fºldrajz·r§kr·l, de a tan·r§kon k²v¿l 
sz§mtalan inform§ci·forr§sb·l t§j®koz·dhatnak. A mai 
digitaliz§l·dott vil§gban egyre nagyobb szerepet j§tszanak 
az inform§ci·szerz®sben a k¿lºnbºzŖ m®diumok (pl. 
internet, h²rad·, idŖj§r§s elŖrejelz®s, filmek, sz§m²t·g®pes 
j§t®kok), de kisebb m®rt®kben ugyan¼gy elŖker¿l a 
nyomtatott irodalom (pl. foly·iratok, kºnyvek) is. Ezek 
mellett ï fŖk®nt kisebb korban- hatalmas szerepe van a 
csal§dtagoknak ®s a kort§rsaknak, de nem mehet¿nk el a 
tapasztalati ¼ton szerzett tud§s mellett sem, hiszen 
mindennapi ®let¿k sor§n ak§r kºzvetve, ak§r kºzvetlen¿l is 
tapasztalhatj§k egyes jelens®gek, folyamatok hat§s§t, 
kºvetkezm®nyeit, mint p®ld§ul a j®gesŖ vagy a viharok 
okozta k§rokat vagy a kºzleked®si balesetekhez vezetŖ 
·nos esŖ®t (Csap· 2005). Term®szetesen a gondolataikban 
megjelenŖ, ²gy kialakul· k®pzeteiket a fºldrajz·r§k 
keret®ben pontos²tani, rendszerezni sz¿ks®ges. 

J· lenne a tanul·k ºsszes fºldrajz tant§rgyhoz kºtŖdŖ 
k®pzet®t vizsg§lni, hiszen ebben a t®m§ban kev®s hazai 
szakirodalom §ll rendelkez®s¿nkre, azonban a t®ma 
szerte§gaz·s§ga ®s soksz²nŤs®ge miatt sajnos ez nem §ll 
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m·dunkban. Ez®rt egyetlen, a l®gkºr ®s a v²z fºldrajz§hoz 
szorosan kapcsol·d·, m®gis §tfog· (®s a tant§rgy keretein 
is t¼lmutat·, interdiszciplin§ris) t®m§t kerest¿nk. ĉgy 
kutat§sunk sor§n a 9. ®vfolyamos tanul·k 
®ghajlatv§ltoz§sr·l ®s a v§ltoz§sokhoz kapcsol·d· 
vesz®lyhelyzetekrŖl alkotott k®pzeteit vizsg§ltuk. A t®ma 
aktualit§sa vitathatatlan, ami szerencs®s abb·l a 
szempontb·l, hogy a tanul·knak v§rhat·an sokf®le 
elk®pzel®se van a kapcsol·d· folyamatokr·l, jelens®gekrŖl.  

A kutat§s idej®ben mindketten tan²tottunk m§r 
kilencedikes ®vfolyamon, ²gy magunk is tapasztaltuk, hogy 
a gimnazista tanul·k a tan®v sor§n elŖker¿lŖ 
term®szetfºldrajzi t®makºrºkrŖl elt®rŖ tud§ssal, 
inform§ci·kkal rendelkeznek. Izgalmasnak tal§ltuk a 
felvet®st, hogy vajon az §ltal§nos iskolai fºldrajz·r§kat 
kºvetŖen milyen k®pzetek alakultak ki a tanul·kban a 
vizsg§lt t®makºrºk eset®n. Ugyanis az ®retts®gi felk®sz²tŖ 
foglalkoz§sokt·l eltekintve ez az utols· tan®v a di§kok 
®let®ben, amelyben elŖker¿lnek a term®szetfºldrajzi 
tartalmak. Ami ²gy azt jelenti, hogy l®nyeg®ben ekkor van 
utolj§ra lehetŖs®g pontos²tani ®s helyesen rºgz²teni a 
term®szetfºldrajzi ismereteket az egy®ni 
tud§srendszer¿kben. £ppen emiatt az utols· beavatkoz§si 
pont miatt esett a v§laszt§sunk a 9. ®vfolyam vizsg§lat§ra. 
Tov§bb§, ha felt§rjuk, hogy a di§kok kilencedikes korukban 
§ltal§ban milyen hib§s vagy r®szben hib§s k®pzetekkel 
rendelkeznek, akkor ezt a tud§sunkat k®sŖbb, §ltal§nos 
iskol§ban val· tan²t§sunk sor§n felhaszn§lhatjuk, nagyobb 
hangs¼lyt fektethet¿nk a probl®m§s r®szt®m§kra. Teh§t 
kutat§sunkban alapvetŖen azt k²v§njuk megismerni, hogy a  

9. ®vfolyamos tanul·k milyen ®s mennyiben hib§s 
k®pzetekkel rendelkeznek az ®ghajlatv§ltoz§shoz 
kapcsol·d· vesz®lyhelyzetekrŖl. Ezen k®pzetek milyen 
m·dszerekkel vizsg§lhat·k, illetve milyen gyakorlati 
m·dszerekkel val·s²that· meg a tudom§ny elv§r§sainak ®s 
a tanul·k sz¿ks®gleteinek megfelelŖ fejleszt®s a fºldrajz 
tan·r§k keretein bel¿l. 

KUTATĆSI MčDSZEREK £S ESZK¥Z¥K 

A kutat§sunk alapja a di§kok elŖzetes k®pzeteinek 
felm®r®se volt annak ®rdek®ben, hogy a k®sŖbbiekben ezek 
a k®pzetek c®lzottan jav²that·k, form§lhat·k legyenek. 
Ennek megval·s²t§s§hoz elŖszºr ºssze§ll²tottunk egy 
tud§sszintm®rŖ feladatlapot, amivel k®pet kaphattunk a 
tanul·k ®ghajlatv§ltoz§shoz kapcsol·d· k®pzeteirŖl.  

Az alapvetŖen diagnosztikus jellegŤ feladatlapunk 
ºsszesen t²z feladatot tartalmaz, amelyek m§s ®s m§s, az 
®ghajlatv§ltoz§shoz kapcsol·d· fogalmat, jelens®get vagy 
folyamatot dolgoznak fel. A feladatok tºbbs®ge tºbb 
r®szfeladatb·l §ll, ®s vegyesen tartalmaznak z§rt ®s ny²lt 
v®gŤ k®rd®seket. A z§rt v®gŤ feladatok fŖk®nt az 
ismeretelemek m®r®s®re alkalmasak, hiszen a tanul·knak 
megadott elemek, lehetŖs®gek kiv§laszt§s§val kell 
megoldaniuk a feladatot. A ny²lt v®gŤ feladatok ink§bb 
mŤveletek, tud§salkalmaz§s ®s logikai gondolkod§s 
m®r®s®re alkalmasak, hiszen a feladatok megold§s§hoz 
kevesebb kiindul·ponttal, kiterjedtebb m®rlegel®si 
lehetŖs®ggel rendelkeznek, ®s komplexebb gondolkod§st 
ig®nyelnek (Einhorn 2011). Az 1. t§bl§zatban ºsszegezt¿k, 
hogy a feladatlap egyes feladatai mely feladatt²pusokba 
tartoznak.

Feladat sz§ma Feladat t®makºre R®szfeladatok betŤjele Feladatt²pus 

1. 
A glob§lis felmeleged®s, az 
¿vegh§zhat§s ®s az 

®ghajlatv§ltoz§s kapcsolata 

a szabad asszoci§ci· h²v·fogalomra 

b rajzol§s, egyszerŤ kieg®sz²t®s 

c alternat²v v§laszt§s (igaz-hamis) 

2. čzon, ·zonr®teg 

a, e rajzol§s, egyszerŤ kieg®sz²t®s 

b, c, d rºvid, ny²lt v®gŤ 

f egyszerŤ v§laszt§s 

3. 
Sarkvid®kek jeg®nek 
olvad§sa 

a, b szºvegalkot§s, szabad v§lasz 

c egyszerŤ v§laszt§s 

4. 
L®gkºri jelens®gek (torn§d·, 

hurrik§n, t§jfun) 

a rajzol§s, egyszerŤ kieg®sz²t®s 

b szabad rajzol§s 

c szºvegalkot§s, essz® 

d tºbbszºrºs v§laszt§s 

5. Kisz§rad§s 

a, c szabad v§lasz 

b egyszerŤ v§laszt§s, szabad v§lasz 

6. Lavina 

a §braelemz®s 

b ir§ny²tott v§lasz 

c, d, e tºbbszºrºs v§laszt§s 

7. J®gesŖ a, b ir§ny²tott v§lasz 

8. čnos esŖ - tºbbszºrºs v§laszt§s 

9. Zivatar 
a alternat²v v§laszt§s (igaz-hamis) 

b tºbbszºrºs v§laszt§s 

10. Vill§m§rv²z 

a fogalom megnevez®se vide· alapj§n 

b ir§ny²tott v§lasz 

c k®pelemz®s, szabad v§lasz 

1. t§bl§zat ï A tud§sszintm®rŖ feladatlap feladatt²pusainak §ttekint®se (saj§t szerk.) 
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Kutat§sunkban k®nyelmi/ hozz§f®rhetŖs®gi mintav®telt 
alkalmaztunk, ²gy a jelenleg felvett mint§nk sz§m§t 
tekintve nem reprezentat²v. Ugyanakkor a fŖv§ros ®s a 
vid®k megjelenik benne. Ezt az®rt tartottunk fontosnak, 
mert mint kor§bban eml²tett¿k, a tapasztalati ¼ton szerzett 
tud§s nagyban befoly§solja a k®pzetek kialakul§s§t. E k®t 
t®rs®g tekintet®ben a di§kok kºrnyezete ®s kapcsolata a 
kºrnyezet®vel, annak term®szet®vel igen k¿lºnbºzŖ. ĉgy 
tºbbszempont¼ vizsg§lat is lehets®ges a k®pzetek 
kialakul§s§t befoly§sol· t®nyezŖkkel kapcsolatban, hab§r 
term®szetesen az ²gy kapott eredm®nyek nem 
§ltal§nos²that·k. Ennek f®ny®ben a tud§sszintm®rŖ 
feladatlapot k®t k¿lºnbºzŖ telep¿l®s iskol§ib·l, k®t 
budapesti ®s egy sikl·si gimn§zium, 9. ®vfolyamos 
oszt§lyainak tanul·i tºltºtt®k ki (156 fŖ). A k®rdŖ²v 
kitºlt®se ºsszesen egy-egy 45 perces tan·r§t vett ig®nybe, a 
tanul·knak ºn§ll·an, mindennemŤ forr§s felhaszn§l§sa 
n®lk¿l kellett megoldaniuk a feladatokat.  

C®lunk megval·s²t§sa ®rdek®ben k®tf®le n®zŖpont 
szerint dolgoztuk fel az eredm®nyeket. Egyr®szt szerett¿nk 
volna k®pet kapni az egyes di§kok k®pzeteirŖl, m§sr®szt 
arr·l is, hogy az kilencedikes tanul·k §ltal§noss§gban 
milyen k®pzetekkel rendelkeznek. Az ut·bbi n®zŖpont a 
tananyagszervez®s szempontj§b·l fontos, hiszen a kapott 
k®p alapj§n m®rlegelhetj¿k, hogy az egyes r®szt®m§kkal 
milyen n®zŖpontb·l ®s m®lys®gben, illetve milyen 
m·dszerekkel sz¿ks®ges foglalkozni. A m®rŖ feladatok 
ki®rt®kel®s®hez a 2. t§bl§zatban l§that· kateg·ri§kat 
hat§roztuk meg Michael R. Abraham (1992) (id®zi K§d§r 
2019) munk§ja nyom§n. Ezek alapj§n statisztikailag 
ki®rt®kelt¿k az egyes ny²lt- ®s z§rt v®gŤ feladatok 
eredm®nyeit a j· ®s a rossz v§laszok ar§nyait alapul v®ve, 
majd feladatonk®nt §tfog·an ºsszegezt¿k az egyes 
eredm®nyeket. A rajzos feladatok eset®n a k¿lºn ®rt®kel®si 
szempontokat alkottunk, azonban ezek kidolgoz§s§nak 
mint§jak®nt is a 2. t§bl§zatot haszn§ltuk fel. 

Kateg·ria A meg®rt®s szintje Feladatt²pus Az ®rt®kel®s krit®riumai 

1 Nincs v§lasz 
ny²lt v®gŤ Nem adott meg v§laszt. 

z§rt v®gŤ Nem jelºlt be v§laszt. 

2 Nincs meg®rt®s 
ny²lt v®gŤ 

Nem ®rtette meg a feladatot, nem a k®rd®sre v§laszolt. 

A k®rd®st ism®telte vagy ®rtelmetlen v§laszt adott. 

z§rt v®gŤ - 

3 Hib§s k®pzet 

ny²lt v®gŤ 

Hib§s elk®pzel®se van az adott fogalomr·l, folyamatr·l 

vagy jelens®grŖl. Az egyes fogalmakat, folyamatokat ®s 

jelens®geket keveri, ºsszet®veszti egym§ssal. 

z§rt v®gŤ 
Egy§ltal§n nem jelºlt j· v§laszt vagy dºntŖ 

tºbbs®g®ben hib§s v§laszokat jelºlt. 

4 R®szben hib§s k®pzet 
ny²lt v®gŤ 

Tºbbnyire tiszt§ban van az adott fogalommal, 

folyamattal vagy jelens®ggel, de hib§s elemeket is 

tartalmaz a v§lasza. 

z§rt v®gŤ Legal§bb annyi j· v§laszt jelºlt, mint ah§ny rosszat. 

5 R®szleges meg®rt®s 
ny²lt v®gŤ 

Tºbbnyire tiszt§ban van az adott fogalommal, 

folyamattal vagy jelens®ggel, az elv§rt megold§s 

legal§bb egy elem®t tartalmazza a v§lasza. Nem 

tartalmaz hib§s elemeket. 

z§rt v®gŤ Csak j· v§laszokat jelºlt, de nem az ºsszeset. 

6 Teljes meg®rt®s 
ny²lt v®gŤ Az elv§rt megold§s nagyr®sz®t helyesen tartalmazza. 

z§rt v®gŤ Az ºsszes j· v§laszt hi§nytalanul jelºlte. 

2. t§bl§zat ï A ny²lt ®s a z§rt v®gŤ feladatok ®rt®kel®s®hez haszn§lt kateg·ri§k (saj§t szerk.) 

EREDM£NYEK 

A kutat§sunk sor§n §ltal§nos k®pet kaptunk arr·l, hogy 
a vizsg§lt oszt§lyok ®ghajlatv§ltoz§shoz kºtŖdŖ k®pzetei a 
meg®rt®s mely szintj®re jutottak el. Ennek seg²ts®g®vel 
k®sŖbb meghat§rozhatjuk a fejleszt®s ir§ny§t az adott 
oszt§lyok eset®ben.  

Az ®ghajlatv§ltoz§shoz, az ¿vegh§zhat§shoz ®s a 
glob§lis felmeleged®shez kapcsol·d· elsŖ feladat tanuls§ga 
volt, hogy b§r ezek a jelens®gek, folyamatok a 21. 
sz§zadban igen aktu§lisak a h²rcsatorn§k ®s k¿lºnbºzŖ 
m®diumok fel¿letein, m®g sincs a tanul·knak konkr®t, 
hat§rozott k®pe ezek ºsszef¿gg®seirŖl, illetve kialakul§suk 
ok-okozati viszonyair·l ®s pontos kºvetkezm®nyeirŖl. 
L§thattuk, hogy a tanul·knak az ¿vegh§zhat§s fogalm§r·l 
alkotott k®pzete nem tiszta, tºbben ºsszekevert®k az 
¿vegh§zhat§s szerep®t az ·zonr®teg®vel, ®s az 
¿vegh§zhat§st gyakran ink§bb a term®sek ®rlel®s®hez 
kºtºtt®k (3. t§bl§zat). 

A fºldfelsz²nre ®rkezŖ napsugarak l®gkºri ¼tj§r·l 
szint®n a di§kok tºbbs®ge r®szben vagy eg®sz®ben 
helytelen¿l eg®sz²tette ki az §br§t, sokaknak nem jutott 

esz®be a visszaverŖd®s ®s az elnyel®s fogalma, vagy 
helytelen¿l alkalmazt§k ezeket a feladatmegold§s sor§n (1. 
§bra).

Top3 

Glob§lis 

felmeleged®s 
£ghajlatv§ltoz§s ¦vegh§zhat§s 

h²v·sz· h²v·sz· h²v·sz· 

1. olvad§s (35,8 %) 

sz®lsŖs®ges 

idŖj§r§s ®s 
viharok 

(25,7%+6,6%) 

sz®n-dioxid 
(21,6%) 

2. sz®n-dioxid (22%) 

glob§lis 

felmeleged®s 

(18,1%) 

·zonr®teg 
(17,3%) 

3. 
kºrnyezetszennyez®s 
(12,2%) 

csapad®k (12,8%) 

glob§lis 

felmeleged®s 

(14,8%) 

ºsszesen: 254 v§lasz 226 v§lasz 283 v§lasz 

3. t§bl§zat ï £ghajlatv§ltoz§ssal kapcsolatos h²v·szavakhoz kapcsol·d· 

h§rom leggyakoribb tanul·i asszoci§ci·, z§r·jelben az egyes v§laszok 

elŖfordul§s§nak mennyis®ge (saj§t szerk.) 
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1. §bra ï balra: A napsugarak l®gkºri ¼tj§val ®s folyamataival kapcsolatos feladat elv§rt megold§sai; jobbra: p®lda a napsugarak l®gkºri ¼tj§val ®s 

folyamataival kapcsolatos feladat megold§s§ra, amely hib§s k®pzetre utal (saj§t szerk.)

Az ·zonr®teghez kapcsol·d· feladatban a tanul·k 
csaknem h§romnegyed r®sze helyesen megnevezte a 
szerep®t, viszont a hasznos ®s a k§ros ·zon l®gkºri 
elhelyezked®s®t csak egyn®h§ny tanul· tudta helyesen. Itt is 
elŖfordult az ¿vegh§zhat§ssal ®s az ¿vegh§zg§zokkal 
tºrt®nŖ fogalmi kever®s. A tanul·k nem tudtak ®rdemben 
mit kezdeni az Ă·zond¼s levegŖò hib§s kifejez®s®vel, 
viszont ennek megk®rdez®sekor elŖjºttek az ·zonnal, mint 
g§zzal kapcsolatos hib§s k®pzeteik is (4. t§bl§zat). Sok 
tanul· hib§s k®pzete a hi§nyos k®miai vagy fizikai ismeretei 
miatt alakult ki (p®ld§ul Ăaz O2 h§rmas molekul§jaò, Ănem 
keveredik a levegŖvelò). 

Amikor a sarkvid®kek j®gtakar·j§nak olvad§sa ker¿lt 
elŖ a feladatlapban, a tºbbi feladatban tapasztaltakkal 
ellent®tben a tanul·k h§romnegyede helyesen magyar§zta 
ennek okait, viszont amikor az £szaki- ®s a D®li-sarkvid®k 
j®golvad§s§nak kºvetkezm®nyeit kellett ºsszehasonl²taniuk 
®s bejelºlni¿k, hogy melyik jelent s¼lyosabb probl®m§t, 
akkor a j·l v§laszol· tanul·k ar§nya jelentŖsen csºkkent. 
M®g ²gy is azt gondoljuk, hogy nem §rt a tanul·kkal ennek 
kºvetkezm®nyeit tiszt§zni, mert sokakban hib§s k®pzet 
alakult ki a k®t sarkvid®k jellemzŖirŖl, ®s sokan 

ºsszekeverik ezeket egym§ssal vagy ®ppen az §zsiai ®s 
®szak-amerikai tundr§val (5. t§bl§zat). 

A 2. feladat b r®sz®re adott 

v§laszok 

Az elŖfordul§sok 

sz§ma (%) 

A meg®rt®s 

szintje 

ĂV®di a Fºldet a k§ros 

sug§rz§st·l" 
30,8 

teljes meg®rt®s 
ĂK§ros sugarak elleni v®delem" 26,3 

ĂUV sugarakat szŤri" 3,8 

r®szleges 

meg®rt®s 

ĂKiszŤri az emberi test sz§m§ra 

k§ros (r§kkeltŖ) f®nyeket a 
napf®nybŖl" 

3,8 

ĂSzŤri a napsugarakat" 1,3 

ĂNapsugarak ®s vil§gŤr 

hat§sainak megszŤr®se" 
0,6 

r®szben hib§s 

k®pzet 

ĂV®di a Fºldet a k§ros 
anyagokt·l" 

3,2 

hib§s k®pzet 
ĂBenn tartja a g§zokat" 0,6 

Ă¦vegh§zhat§s¼ g§zokt·l v®d" 0,6 

egy®b v§laszok 6 

nem adott v§laszt 23 nincs v§lasz 

4. t§bl§zat ï Az ·zonr®teg szerep®rŖl sz·l· feladatra ®rkezett v§laszok 

ºsszegz®se ®s ®rt®kel®se (saj§t szerk.) 

£szaki-

sarkvid®k 

ElŖfordul§sok 

sz§ma (%) 

D®li-

sarkvid®k 

ElŖfordul§sok 

sz§ma (%) 
 

"§llatok 

kipusztulnak" 
62,2 

"tengerszint 

emelked®se" 
44,9 

teljes 

meg®rt®s 

"§llatok ®lŖhelyei 

szŤnnek meg" 
50 

"§llatok 

kipusztulnak" 
34,6 

"nem ismert 

v²rusok, 

bakt®riumok 

szabadulnak el" 

14,7 
"®desv²zk®szlet 

csºkken®se" 
21,2 

"jegesmedv®k 

pusztul§sa" 
12,8 

"nem ismert 

v²rusok, 

bakt®riumok 

felszabadul§sa" 

14,7 

egy®b v§laszok 0 egy®b v§laszok 3,2 

- - 

"fºldr®szek 

eltŤn®se" 
15,4 

r®szleges 

meg®rt®s 

egy®b v§laszok 10,9 

- - 

"Csendes-·ce§n 

nŖ" 
0,6 

r®szben 

hib§s 

k®pzet 
"el§rad D®l-

Amerika ®s 

Ausztr§lia" 

0,6 

"pingvinek 

®lŖhely®nek 

eltŤn®se" 

9,6 

"§rad§sok" 

VAGY "§rv²z" 

VAGY hasonl· 

11,5 

hib§s 

k®pzet 

egy®b v§laszok 33,3 
"jegesmacik 

elŖhelye eltŤnik" 
7,7 

"forr·bb 

®ghajlatv§ltoz§s" 
1,3 

"j®gtºmbºk 

olvad§sa" 
13,5 

nincs 

meg®rt®s 

"Mikul§snak nem 

lesznek sz§nh¼z·i" 
0,6 

"elolvad a j®g ®s 

a h·" 
5,8 

egy®b v§laszok 5,1 
"glob§lis 

felmeleged®s" 
1,9 

5. t§bl§zat ï Az £szaki- ®s a D®li-sarkvid®k j®golvad§s§nak 

kºvetkezm®nyeirŖl sz·l· feladat megold§sai ®s ®rt®kel®se (saj§t szerk) 

 



 

105 

 

 

A hangzatos c²mŤ ĂViharvad§szokò feladat elsŖ 
r®sz®ben a torn§d·, a hurrik§n ®s a t§jfun fogalm§ra, 
kialakul§s§ra k®rdezt¿nk r§ az§ltal, hogy egy t®rk®pen 
kellett azokat a ter¿leteket sz²nkulcs alapj§n kisz²nezni, 
ahol kialakulhatnak ezek a l®gkºri jelens®gek. Sok tanul· 
alaposabb megfontol§s n®lk¿l az ºsszes lehetŖs®get 

kiv§lasztotta ®s kisz²nezte, m²g tºbben ®rezhetŖen 
alaposabban §tgondolt§k a megold§sukat, §m ²gy is csup§n 
3 tanul· volt, aki a h§rom jelens®g kºz¿l kettŖ eset®ben 
hib§tlan megold§st adott (illetve a harmadikat is 
r®szlegesen meg®rtette) (2. §bra). 

 

2. §bra ï A kºrdiagramok a di§kok v§laszainak a 3 l®gkºri jelens®g kºzºtti megoszl§s§t mutatj§k az adott ter¿letekhez tartoz·an, a sz§zal®kos ®rt®kek 

pedig azt fejezik ki, hogy az ºsszes tanul· h§ny sz§zal®ka jelºlte meg az adott jelens®get az adott ter¿leten. A sz§mok sz²nez®se a helyes megold§sra 

utal: torn§d· (piros), hurrik§n (zºld) ®s t§jfun (k®k). A kºrdiagramok is e sz²nkulcs alapj§n k®sz¿ltek. (saj§t szerk.) 

A tanul·k tºbb mint k®tharmad r®sze a r®szben hib§s 
meg®rt®s kateg·ri§ba ker¿lt ebben a feladatr®szben a h§rom 
jelens®g kialakul§s§nak felt®teleit tekintve. A torn§d· 
oldaln®zeti §br§zol§sa a tºbbs®gnek nem okozott gondot, 
hiszen gyakran l§thatt§k p®ld§ul sorozatokban vagy 
katasztr·fafilmekben ²gy megjelenni, viszont a fel¿ln®zeti 
§br§zol§son megmutatkozott, hogy sokan hib§s k®pzettel 
rendelkeznek, mert vagy nem tudj§k, hogy sz®lcsend van a 
kºzep®n vagy kifejezetten kºzepet is rajzoltak a gyakran 
kacif§ntos, nem kit¿ntetett sz®lir§nnyal rendelkezŖ 
§br§zol§suknak (3. §bra).  

 

3. §bra ï P®ld§k a torn§d·§br§zol§sban megmutatkoz· hib§s k®pzetekre 

(saj§t szerk.)  

A torn§d·k okozta vesz®lyhelyzetekhez kapcsol·d·an egy 
helysz²ni tud·s²t§st ²rtak a tanul·k, ahol a megadott 
szempontokkal ellent®tben gyakran ®rzelmi alapon 
kºzel²tett®k meg a torn§d·k l§tv§ny§t, viszont a 
kºvetkezm®nyeiket dºntŖ tºbbs®g¿k megfelelŖen 
kifejtette, teljes meg®rt®st tan¼s²tva. Ahogyan a lavin§hoz 
kapcsol·d· feladat eset®ben is l§tni fogjuk, itt is a tanul·k 
jobban bele tudt§k ®lni magukat egy torn§d· §ltali 
fenyegetŖ helyzetbe ®s r®szletes v§laszt adtak az emberi 
v§laszreakci·k, illetve a menek¿l®si strat®gi§k tekintet®ben 
(4. §bra). 

 

4. §bra ï A torn§d·puszt²t§shoz kapcsol·d· helysz²ni tud·s²t§s feladat 
megold§sai (saj§t szerk.) 
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A tavak kisz§rad§s§hoz kapcsol·d·an elmondhat·, 
hogy a di§kok §ltal§nosan rendelkeznek ismeretekkel a 
kisz§rad§st kiv§lt· t®nyezŖkrŖl, de ºnmagukt·l ezek 
komplexebb kifejt®se, ok-okozati rendszerbe foglal§sa nem 
megy. Kisebb r®szben pedig fogalomt®veszt®s volt jellemzŖ 
(alg§sod§s vagy szikesed®s megnevez®se, mint kiv§lt· ok). 
Az ember szerepe a tavak kisz§rad§s§ban k®rd®sre ®rkezŖ 
v§laszok hasonl· eredm®nyeket mutattak, azaz a di§kok 
bizonyos helyes elemek eml²t®s®re k®pesek, de pontos 
fogalmaz§s, logikai kapcsolatok kifejt®se hi§nyzik. P§r di§k 
v®lekedett csak ¼gy, hogy az ember nem j§rulhat hozz§ a 
tavak kisz§rad§s§hoz, ez lehet t®nyleges hib§s k®pzet, de 
elŖfordulhat, hogy nem szerett®k volna megindokolni a 
v§laszukat, ²gy ink§bb a nem opci·t jelºlt®k meg. A 
kisz§rad§s kºvetkezm®nyeit viszont jellemzŖen 
komplexebben indokolt§k, de ismereteik nem mozogtak t§g 
hat§rok kºzºtt: elsŖsorban az ®lŖl®nyek pusztul§sa, a 
v²zhi§ny ®s a turizmus visszaszorul§sa ker¿lt elŖ (6. 
t§bl§zat). 

A lavinavesz®ly c²mŤ feladat r®szfeladatai kºzºtt is 
sz®pen megmutatkozott a di§kok meg®rt®si szintj®nek 
v§ltozatoss§ga. ¥sszess®g®ben meg§llap²that·, hogy a 
lavin§k kialakul§s§r·l ®s az emberi cselekv®sekrŖl 
lavinabetemet®s vagy annak kºzeled®se eset®n r®szben 
hib§s k®pzetekkel rendelkeznek. A legtºbb helyes v§lasz a 
lavina elºli menek¿l®si cselekv®sek, majd a lavina 
kialakul§sa, v®g¿l pedig a betemetŖd®shez kapcsol·d· 
tev®kenys®gek kapcs§n ®rkezett. Ehhez a sorrendis®ghez 
nagyban j§rulhatnak hozz§ a s²-t§borbeli balesetv®delmi 
t§j®koztat§sok ®s a logikai gondolkod§s, hiszen a lavina elŖl 
val· menek¿l®si helyzetet kºnnyebb elk®pzelni. M²g sokkal 
nehezebb feladat elk®pzelni azt, hogy mit kell tenni 
v®szhelyzet eset®ben, amikor m§r k®sŖ menek¿lni, illetve 
hogy ez milyen hat§ssal lehet az emberi testre (5. §bra). 

 

5. §bra ï A teendŖk lavinavesz®ly eset®n feladat megold§sai (saj§t 

szerk.) 

A kialak²t· t®nyezŖket tekintve elmondhat·, hogy a 
di§kok tºbbnyire ismerik ezeket, de azok sz§mban 
kifejezett ®rt®k®t nehezen kapcsolj§k ºssze hat§s§nak 
m®rt®k®vel (6. §bra). Ez®rt fordulhatott elŖ p®ld§ul olyan, 
mikor a di§k megindokolja, hogy a sz®l lehet egy kiv§lt· 
ok, de ezt m®gis az 5 km/h-s sz®lsebess®ghez t§rs²tja. 

 

6. §bra ï A lavinavesz®lyes nap kiv§laszt§s§val kapcsolatos feladat 

megold§sai (saj§t szerk.)  

A feladatlap ny²lt v®gŤ feladatain§l §ltal§nosan 
®rz®kelhetŖ volt a di§kok kitºlt®si hajland·s§g§nak 
csºkken®se, de a legnagyobb m®rt®kben a teljes 
feladatlapr·l a j®gesŖs feladat kifejtŖs r®sz®t hagyt§k 
¿resen. Meg®rt®s szintj®n hatalmas k¿lºnbs®g volt 
tapasztalhat· a feladat k®t r®szfeladata kºzºtt. A j®gesŖ 
keletkez®s®nek pontos mechanizmus§r·l ®s felt®teleirŖl 
nagyon csek®ly ismerete van a gyerekeknek (7. §bra), de 
ezzel szemben a jelens®g kºvetkezm®nyeirŖl, hat§sair·l 
sz®leskºrŤ ismeretekkel rendelkeznek. 

 

7. §bra ï A j®gesŖ keletkez®s®vel kapcsolatos feladat ®rt®kel®se ï a 

meg®rt®s szintj®nek megoszl§sa (saj§t szerk.) 

Az ·nos esŖvel kapcsolatban a tanul·k nagy r®sze hib§s 
vagy r®szben hib§s k®pzetekkel rendelkezik. Tºbbs®g¿knek 
probl®m§t okoz a jelens®g elnevez®s®nek a meg®rt®se ®s 
elk¿lºn²t®se az ·nt·l, mint k®miai elemtŖl. Tov§bb§ sok 
esetben tapasztaltuk, hogy tiszt§ban vannak a jelens®g 
kºvetkezm®ny®vel, mint p®ld§ul a cs¼sz·s utak, kºz¼ti 
balesetek, de a kialakul§s§nak felt®teleit, m·dj§t nem 
mindig tudj§k ºsszef¿gg®sbe hozni ezzel. 

Az 5. feladat a 

feladatr®sz®re adott 

v§laszok 

ElŖfordul§sok 

sz§ma (%) 
A meg®rt®s szintje 

Ăglob§lis felmeleged®sò 55,1 

r®szleges meg®rt®s 

Ăfoly·k, patakok kiapad§saò 15,4 

Ămagas hŖm®rs®kletò 11,5 

Ăkev®s csapad®kò 28,2 

Ăt¼lzott p§rolg§sò 8,3 

Ă®ghajlatv§ltoz§sò 8,3 

Ăsz§razs§gò 9 

Ăfoly· viz®nek elºntºz®seò 0,6 

ĂerŖs naps¿t®sò 11,5 r®szben hib§s k®pzet 

ĂszennyezŖ anyagokò 7,7 

hib§s k®pzet 

Ăszem®tò 3,8 

Ă·zonr®teg elv®konyod§saò 3,2 

Ăszikesed®sò 1,3 

Ăalg§sod§sò 1,3 

Ăap§lyò 1,3 

Ă·zonr®teg kilyukad§saò 0,6 

Ănem tudott bejutni a v²zò 0,6 

ĂfeltºltŖd®sò 0,6 

6. t§bl§zat ï A tavak kisz§rad§s§val kapcsolatos feladat elsŖ 

r®szfeladat§nak megold§sai ®s ®rt®kel®se (saj§t szerk.) 
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A vizsg§lt t®m§k kºz¿l a legnagyobb ar§nyban a 
zivatarokhoz kapcsol·d· k®rd®seket v§laszolt§k meg 
helyesen a di§kok, amiben szerepe lehetett egyr®szt annak, 
hogy e jelens®g kialakul§s§t, lefoly§s§t a h®tkºznapokban 
gyakran tapasztalhatt§k a gyerekek, illetve ehhez 
kapcsol·d·an csak z§rt v®gŤ feladatokat kellett 
megoldaniuk. JellemzŖen hib§s k®pzet ink§bb a 
kialakul§s§t tekintve volt m®rhetŖ, tºbb esetben ink§bb 
fogalomt®veszt®st tapasztaltunk (p®ld§ul a fejf§j§s nem 
k²s®rŖjelens®g) (8. §bra). 

 

8. §bra ï A zivatarok k²s®rŖjelens®geivel kapcsol·d feladat megold§sai 

(saj§t szerk.) 

A vill§m§rv²zhez kapcsol·d· feladatban a di§kok 
tºbbs®ge a megl®vŖ fogalomrendszer®t felhaszn§lva, a 
vide·ban l§tott t§j ®s a jelens®g l§that· tulajdons§gai 
alapj§n pr·b§lt§k a vill§m§rvizet kategoriz§lni ®s 
megfeleltetni elŖzetes ismereteiknek (9. §bra). 

 

9. §bra ï A filmen l§tott jelens®g felismer®s®re ®rkezett megold§sok 

§br§zol§sa sz·felhŖvel (saj§t szerk.) 

Azok, akik §rv²znek nevezt®k a jelens®get, 
felt®telezhetŖ, hogy nemcsak a l§tottakra t§maszkodtak, 
hanem a jelens®get a kialak²t· t®nyezŖi alapj§n pr·b§lt§k 
megkºzel²teni. M²g azokn§l a tanul·kn§l, akik csup§n a 
l§tottakra alapozva pr·b§lt§k elnevezni a jelens®get, hib§s 
k®pzetek ®s sz·asszoci§ci·k alkot§sa volt megfigyelhetŖ 
(p®ld§ul mocs§rºml®s, fut·homok, s§rlavina). Az intuit²v 
ismeretszerz®st sz®pen p®ld§zta, hogy a legtºbben helyesen 
bejelºlt®k azt az §br§t, amelyen az §br§zolt t§j 
tulajdons§gaiban a tºbbi lehetŖs®g kºz¿l a legkºzelebb §llt 
a vide·ban l§tottakhoz, m®gis csup§n a di§kok n®h§ny 
sz§zal®ka tudta ®rdemben megindokolni a v§laszt§s§t (7. 
t§bl§zat). 

Ćltal§nosan igaz volt a vizsg§lt tanul·csoportok 
eset®ben, hogy a tanul·k jobban teljes²tettek az olyan 
fogalmakhoz, jelens®gekhez ®s folyamatokhoz kapcsol·d· 
feladatokban, amelyek a h®tkºznapokban is elŖfordulnak, 
illetve maguk is megtapasztalhatnak a mindennapokban, ®s 
ezeket a feladatokat nagyobb ar§nyban is tºltºtt®k ki. Ennek 
h§tter®ben val·sz²nŤleg az §ll, hogy a tapasztalataiknak 
kºszºnhetŖen ºsszef¿gg®seikben jobban meg®rtett®k a 
jelens®get ®s ez§ltal kºnnyen m®lyebb ismeretekre tehettek 
szert, emiatt e t®makºrºkben gyakrabban a teljes vagy 
r®szleges meg®rt®s szintj®n §llnak. M²g azokat a 
feladatokat, amelyekben m®lyebb, konkr®t fºldrajzi vagy 
interdiszciplin§ris tud§sra volt sz¿ks®g¿k ï fŖleg, ha 
ezekkel ny²lt v®gŤ feladat form§j§ban tal§lkoztak a 
felm®r®sben -, sok esetben ki sem tºltºtt®k (p®ld§ul a j®gesŖ 
kialakul§s§ra vonatkoz· feladat eset®n). Ez esetben a 
tanul·k §tlagosan kevesebb j· megold§st adtak, v§laszaik 
®s megold§saik m®g a z§rt v®gŤ feladatokn§l is a kognit²v 
ismeret (meg®rt®s) alacsonyabb szintj®rŖl tan¼skodtak, sok 
esetben teh§t a folyamatokr·l, az ok-okozati 
ºsszef¿gg®sekrŖl hib§s vagy r®szben hib§s k®pzeteik 
alakultak ki.

A 10. feladat c r®sz®re 

indokl§sk®nt adott 
v§laszok 

ElŖfordul§sok 

sz§ma (%) 
A meg®rt®s szintje 

csapad®k, t¼lzott esŖz®s 3,2 

r®szleges meg®rt®s sz§raz talaj 6,5 

kop§r, homokos 12,9 

®vi hŖingadoz§s, magas 

ter¿letek 
3,2 

r®szben hib§s k®pzet 
dombok, f§k 

9,7 
s²ks§g, kiterjedt t§j 

egy®b 3,2 

 17,2 

sz§razs§g 12,9 

hib§s k®pzet 

hegyen olvad· h· a lejt®s 
miatt lefolyik, 

szennyezŖd®st mag§val 

viszi 

3,2 

®vi hŖingadoz§s 3,2 

sok s§r 3,2 

nincs meg®rt®s olvad, sz®l hat§s§ra 

hull§mzik 
3,2 

7. t§bl§zat ï A vill§m§rv²z ok§val kapcsolatos feladat megold§sai ®s 

®rt®kel®s¿k (saj§t szerk.)  
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DISZKUSSZIč 

Az eredm®nyeinkbŖl kºvetkezik, hogy mindenk®pp 
sz¿ks®ges a c®lzott fejleszt®s, hiszen tºbb vizsg§lt fogalom, 
jelens®g ®s folyamat eset®n is meg§llap²tottuk, hogy azok 
hib§san ®p¿ltek be a tanul·k kapcsolati-fogalmi 
rendszer®be. Ehhez sz¿ks®ges az egy®ni ®rt®kel®s is, amely 
alapj§n a tanul·kat differenci§lt csoportokba oszthatjuk ®s 
²gy k®pzeteik egy®nenk®nt hat®konyan fejleszthetŖk, 
korrig§lhat·k. £ppen ez®rt, e kutat§s csup§n egy hosszabb 
folyamat kezdete, amelyet mindenk®ppen szeretn®nk 
folytatni. JºvŖbeli terv¿nk egy fejleszt®si terv elk®sz²t®se ®s 
m·dszerek kidolgoz§sa a hib§s vagy r®szben hib§s fºldrajzi 
k®pzetek fejleszt®s®re. A fejleszt®st legal§bb 6. oszt§ly 
vizsg§lat§val szeretn®nk elv®gezni, majd egy ism®telt 
felm®r®ssel szeretn®nk megtudni, hogy mennyire hat®kony 
a kidolgozott fejleszt®si h§l· ®s az ahhoz rendelt 
m·dszerek. Ezen k²v¿l szeretn®nk a kutat§sunkat a 7. 
®vfolyamra is kibŖv²teni, hiszen ®rdekes ºsszevet®st 
tehetn®nk a 7. ®s a 9. ®vfolyamos tanul·k k®pzeteinek 
v§ltoz§sa kºzºtt. Ehhez kapcsol·dva egy m§sik felm®r®ssel 
szeretn®nk r§l§t§st nyerni arra, hogy a di§kok k®pzetei 
honnan sz§rmaznak, milyen inform§ci·forr§sokb·l 
t§j®koz·dnak ®s milyen t®nyezŖk befoly§solj§k a k®pzeteik 
kialakul§s§t. 

ĆBRA- £S TĆBLĆZATJEGYZ£K 

1. §bra ï balra: A napsugarak l®gkºri ¼tj§val ®s 
folyamataival kapcsolatos feladat elv§rt megold§sai; 
jobbra: p®lda a napsugarak l®gkºri ¼tj§val ®s folyamataival 
kapcsolatos feladat megold§s§ra, amely hib§s k®pzetre utal 
(saj§t szerk.) 

2. §bra ï A kºrdiagramok a di§kok v§laszainak a 3 l®gkºri 
jelens®g kºzºtti megoszl§s§t mutatj§k az adott ter¿letekhez 
tartoz·an, a sz§zal®kos ®rt®kek pedig azt fejezik ki, hogy az 
ºsszes tanul· h§ny sz§zal®ka jelºlte meg az adott jelens®get 
az adott ter¿leten. A sz§mok sz²nez®se a helyes megold§sra 
utal: torn§d· (piros), hurrik§n (zºld) ®s t§jfun (k®k). A 
kºrdiagramok is e sz²nkulcs alapj§n k®sz¿ltek. (saj§t szerk.) 

3. §bra ï P®ld§k a torn§d·§br§zol§sban megmutatkoz· 
hib§s k®pzetekre (saj§t szerk.)  

4. §bra ï A torn§d·puszt²t§shoz kapcsol·d· helysz²ni 
tud·s²t§s feladat megold§sai (saj§t szerk.) 

5. §bra ï A teendŖk lavinavesz®ly eset®n feladat 
megold§sai (saj§t szerk.) 

6. §bra ï A lavinavesz®lyes nap kiv§laszt§s§val kapcsolatos 
feladat megold§sai (saj§t szerk.) 

7. §bra ï A j®gesŖ keletkez®s®vel kapcsolatos feladat 
®rt®kel®se ï a meg®rt®s szintj®nek megoszl§sa (saj§t szerk.) 

8. §bra ï A zivatarok k²s®rŖjelens®geivel kapcsol·d feladat 
megold§sai (saj§t szerk.) 

9. §bra ï A filmen l§tott jelens®g felismer®s®re ®rkezett 
megold§sok §br§zol§sa sz·felhŖvel (saj§t szerk.) 

1. t§bl§zat ï A tud§sszintm®rŖ feladatlap feladatt²pusainak 
§ttekint®se (saj§t szerk.) 

2. t§bl§zat ï A ny²lt ®s a z§rt v®gŤ feladatok ®rt®kel®s®hez 
haszn§lt kateg·ri§k (saj§t szerk.) 

3. t§bl§zat ï £ghajlatv§ltoz§ssal kapcsolatos 
h²v·szavakhoz kapcsol·d·h§rom leggyakoribb tanul·i 

asszoci§ci·, z§r·jelben az egyes v§laszok elŖfordul§s§nak 
mennyis®ge (saj§t szerk.) 

4. t§bl§zat ï Az ·zonr®teg szerep®rŖl sz·l· feladatra 
®rkezett v§laszok ºsszegz®se ®s ®rt®kel®se (saj§t szerk.) 

5. t§bl§zat ï Az £szaki- ®s a D®li-sarkvid®k j®golvad§s§nak 
kºvetkezm®nyeirŖl sz·l· feladat megold§sai ®s ®rt®kel®se 
(saj§t szerk) 

6. t§bl§zat ï A tavak kisz§rad§s§val kapcsolatos feladat 
elsŖ r®szfeladat§nak megold§sai ®s ®rt®kel®se (saj§t szerk.)  

7. t§bl§zat ï A vill§m§rv²z ok§val kapcsolatos feladat 
megold§sai ®s ®rt®kel®s¿k (saj§t szerk.) 
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Ellentmond§sos (kontroverz²v) forr§sok vizsg§lata az §ltal§nos tºrt®nelem tankºnyvekben 

The examination of contradictory (controversial) sources in general history textbooks 

1Selye J§nos Egyetem, Tan§rk®pzŖ Kar, Kom§rom  

ABSZTRAKT  

A munka c®lja, hogy ºsszehasonl²tson egy szlov§kiai magyar ®s egy magyarorsz§gi tºrt®nelem tankºnyvet, k¿lºnºs hangs¼lyt fektetve 

a kontroverz forr§sok vizsg§lat§ra. A tankºnyvek elemz®se sor§n egy t®makºrt v§lasztottunk ki, amelyben vizsg§ljuk, hogy milyen 

t²pus¼ forr§sokat haszn§lnak fel, ®s mennyire v§ltozatos a hivatkoz§sok palett§ja. A kutat§s azt c®lozza meg, hogy felt§rja, vannak-e 

k¿lºnbs®gek a k®t kºnyvben tal§lhat· kontroverz tºrt®nelmi forr§sokban, ®s ezek hogyan befoly§solj§k a di§kok §ltal elsaj§t²tott mint§kat 

a politikai ellent®tek kezel®se ter®n. A tanulm§ny tov§bb§ elemzi a tºrt®nelem tan²t§s§nak milyens®g®t mindk®t orsz§gban, kiemelve, 

hogy milyen m®rt®kben ®s milyen jellegŤ kontroverzi§k jelennek meg a tankºnyvekben. A kutat§s eredm®nyei lehetŖs®get teremtenek 

a tananyagok ®s azok tan²t§si m·dszereinek jobb meg®rt®s®re, valamint r§mutatnak arra, hogyan form§lhatj§k a di§kok politikai 

felfog§s§t ®s konfliktuskezel®si k®szs®geit a tºrt®nelemoktat§s kontextus§ban. 

KULCSSZAVAK  

Tankºnyv-ºsszehasonl²t§s, kontroverz forr§sok, politikai ellent®tek, tºrt®nelem tan²t§s, kultur§lis kontextus, konfliktuskezel®s  

ABSTRACT 

The aim of the work is to compare a Slovak Hungarian and a Hungarian history textbook, with a specific focus on examining 

controversial sources. In the analysis of the textbooks, a chosen topic is explored to understand the types of sources used and the diversity 

of references. The research aims to uncover differences in controversial historical sources between the two books and how these impact 

patterns of handling political differences acquired by students. The study further analyzes the nature of history education in both 

countries, highlighting the extent and nature of controversies present in the textbooks. The results of the research provide insights into a 

better understanding of curriculum and teaching methods, as well as indicating how history education can shape studentsô political 

perceptions and conflict resolution skills. 

KEYWORDS 

textbook comparison, controversial sources, political differences, history education, cultural context, conflict resolution. 

 

BEVEZET£S 

A tºrt®nelem tankºnyvek kritikus szerepet j§tszanak a 
di§kok szem®lyes ®s t§rsadalmi tudatoss§g§nak 
form§l§s§ban. Az egyes orsz§gok tºrt®nelemkºnyvei nem 
csup§n kronol·giai esem®nyek soraik®nt szolg§lnak, hanem 
olyan eszkºzºk is, amelyek seg²tik a di§kokat az 
ºsszef¿gg®sek felismer®s®ben ®s a tºrt®nelem 
kontextus§nak meg®rt®s®ben. (Kojanitz, 2023) Ez a 
tanulm§ny a szlov§kiai magyar ®s a magyarorsz§gi 
tºrt®nelem tankºnyvek kºzºtti k¿lºnbs®geket vizsg§lja, 
k¿lºnºs figyelmet szentelve a kontroverz tºrt®nelmi 
forr§soknak. A kutat§s c®lja felt§rni, milyen t²pus¼ 
forr§sokat haszn§lnak fel a tankºnyvek, ®s mennyire 
v§ltozatosak a hivatkoz§sok a tºrt®nelmi esem®nyek 
®rtelmez®s®ben. Emellett elemzi, hogy ezek a forr§sok 
milyen hat§ssal vannak a di§kok §ltal elsaj§t²tott politikai 
mint§kra, k¿lºnºs tekintettel a politikai ellent®tek 
kezel®s®re. A tanulm§ny tov§bb§ a tºrt®nelem tan²t§s§nak 
milyens®g®t vizsg§lja, bele®rtve a tananyagok kontroverz²v 
jelleg®t, ®s megvizsg§lja, hogyan form§lhatj§k ezek a 
t®nyezŖk a di§kok politikai felfog§s§t ®s konfliktuskezel®si 
k®szs®geit. Ennek eredm®nyek®ppen a kutat§s rem®nyei 

szerint hozz§j§rul a tºrt®nelemoktat§s m®lyebb 
meg®rt®s®hez, valamint felh²vja a figyelmet azokra a 
kulcsfontoss§g¼ t®nyezŖkre, amelyek befoly§solhatj§k a 
di§kok politikai tudatoss§g§t a tºrt®nelem kontextus§ban. 

A kutat§s kºz®ppontj§ban k®t k¿lºnbºzŖ orsz§g - 
Magyarorsz§g ®s Szlov§kia - tºrt®nelemoktat§sa §ll, melyet 
k®t elt®rŖ tankºnyv k®pvisel. A magyarorsz§gi oldalr·l a 
vizsg§lat sor§n a kºz®piskol§sok sz§m§ra k®sz¿lt "Salamon 
Konr§d Tºrt®nelem IV." Tankºnyv (Salamon, 2001) 
szolg§lt mint§ul, m²g a szlov§kiai magyarok r®sz®rŖl a 
"Tºrt®nelem az alapiskola 8. ®s a nyolcoszt§lyos 
gimn§zium 3. oszt§lya sz§m§ra" (Bedn§rov§, 2011) c²mŤ 
tankºnyvet elemeztem. A tanulm§ny f·kusza az elsŖ 
vil§gh§bor¼ t®makºr®re ir§nyult, amelynek keret®ben 
c®lom a k®t tankºnyvben tal§lhat· kontroverz forr§sok ®s 
azok politikai ¿zeneteinek ºsszehasonl²t· vizsg§lata. A 
v§lasztott t®makºr az®rt kiemelkedŖ, mert nem csup§n a 
tºrt®nelem kritikus esem®nyeit ®rinti, hanem a tankºnyvek 
politikai hŤs®g®t ®s azok hat§s§t a di§kok politikai 
®rz®kenys®g®re is bemutathatja. Ezen kereszt¿l a kutat§s 
rem®nyei szerint m®lyebb betekint®st nyer¿nk abba, hogyan 
alak²tja a tºrt®nelemoktat§s a di§kok politikai tudatoss§g§t 

HuŅ§r Zolt§n1 
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®s konfliktuskezel®si k®pess®geit a k®t k¿lºnbºzŖ kultur§lis 
®s tºrt®nelmi kontextusban. 

A multiperspektivit§s vagy tºrt®nelmi 
tºbbszempont¼s§g elve kiemelkedŖ jelentŖs®ggel b²r a 
tºrt®nelem oktat§s§ban, mivel lehetŖv® teszi a tanul·k 
sz§m§ra, hogy k¿lºnbºzŖ szemszºgekbŖl kºzel²ts®k meg ®s 
®rts®k meg az esem®nyeket. Ez a megkºzel²t®s nem csup§n 
az esem®nyek objekt²v le²r§s§ra ºsszpontos²t, hanem 
hangs¼lyozza a k¿lºnbºzŖ t§rsadalmi poz²ci·k, 
elfogults§gok ®s m§s befoly§sol· t®nyezŖk szerep®t is. 
(Vajda, 2018) 

A di§kok sz§m§ra fontos lehetŖs®g, hogy m®rlegelj®k, 
®rt®kelj®k, ®s alternat²v§kban gondolkodjanak a tºrt®nelmi 
esem®nyek kapcs§n. Ennek r®v®n a tanul·k k®pesek 
k¿lºnbºzŖ ®rtelmez®seket alkotni, ®s a narrat²v§k egym§s 
mellett ®l®s®nek kºszºnhetŖen hozz§j§rulhatnak a 
hitelesebb meg®rt®shez ®s a k¿lºnbºzŖ meg²t®l®shez. 
(Vajda, 2008) A t§rsadalmi-politikai ellent®tek kezel®se 
szempontj§b·l kulcsfontoss§g¼, hogy a di§kok olyan 
mint§kat saj§t²tsanak el, amelyek t§mogatj§k az emp§ti§t, 
az elfogad§st, ®s a konfliktusok konstrukt²v kezel®s®t. 
(Evans, 1997) Ebben az ºsszef¿gg®sben vizsg§lom ®s 
hasonl²tom ºssze a magyarorsz§gi ®s a szlov§kiai magyar 
tºrt®nelem tankºnyveket, k¿lºnºs tekintettel arra, hogy 
milyen multiperspektivit§st k²n§lnak a tºrt®nelmi 
esem®nyek ®rtelmez®s®ben. 

A nemzetkºzi orosz tºrt®n®sz, Nemcsinov, kijelenti, 
hogy vannak szerencs®s ®s nem szerencs®s t§rsadalmak. (F. 
D§rdai, 2006) Ez a kijelent®s kiv§l· kiindul·pontot ny¼jt a 
kutat§s sz§m§ra, mivel megengedi azt a felvet®st, hogy m²g 
Magyarorsz§gon a tºrt®nelem tal§n kev®sb® sz§m²t 
identit§sform§l· t®nyezŖnek, addig Szlov§ki§ban a 
tºrt®nelem sokkal ink§bb az erŖforr§sokb·l ®s az 
identit§sb·l mer²thetŖ. A kutat§s sor§n teh§t azt vizsg§lom, 
hogy a tankºnyvek milyen m®rt®kben t¿krºzik ezt a 
k¿lºnbs®get, ®s hogyan form§lj§k a di§kok politikai 
felfog§s§t ®s konfliktuskezel®si k®szs®geit e k®t elt®rŖ 
t§rsadalmi-kultur§lis kontextusban. 

A kontroverzivit§s ®s a tºrt®nelem tan²t§s§nak 
milyens®ge olyan kulcsfontoss§g¼ t®nyezŖk, amelyek 
meghat§rozz§k, hogyan ®rtelmezz¿k ®s tanuljuk meg a 
m¼ltat. (Bal§zsy, 2010) Az esem®nyek nem csak a tºbbs®g 
tºrt®n®sei, hanem a kisebbs®ggel ellent®tben l®vŖ 
esem®nyek is hozz§j§rulnak a teljes tºrt®nethez. Ez®rt 
kiemelten fontos, hogy a tºrt®nelem tan²t§sa ne csak az 
elfogadott narrat²v§kat t¿krºzze, hanem bemutassa a 
t§rsadalmi, politikai, gazdas§gi ®s kultur§lis ellent®teket is. 
(F. D§rdai, 2006) 

A kontroverz t®m§k beemel®se a tan²t§si anyagba 
intellektu§lis kih²v§st teremt, ®s seg²t a di§koknak kritikai 
gondolkod§suk fejleszt®s®ben. Emellett az ®rzelmek is r®szt 
vesznek a folyamatban, hiszen a kontroverzi§k gyakran 
erŖs ®rzelmeket v§ltanak ki, amelyek seg²tik a di§kokat az 
emp§tia ®s az ®rzelmi intelligencia ter®n is. (Fodor, 2019) 

Mindazon§ltal, a hagyom§nyos tan²t§si m·dszerek, 
k¿lºnºsen a tºbbs®g orsz§gaiban, gyakran konzervat²vabb 
megkºzel²t®st alkalmaznak. Ez azt jelenti, hogy a tanul·k 
nem mindig kapnak lehetŖs®get arra, hogy k¿lºnbºzŖ 
n®zŖpontokat l§ssanak vagy kritikusan vizsg§lj§k a 
tºrt®nelmi esem®nyeket. Ez®rt van sz¿ks®g¿nk a 
pedag·giai paradigmav§lt§sra, amely elŖseg²ti a tan§r ®s 
di§k kºzºtti p§rbesz®det, valamint t§mogatja a kritikai 
gondolkod§s ®s a tºbb perspekt²va integr§l§s§t a 

tºrt®nelemoktat§sba. (Vajda, 2011) Ebben a kontextusban a 
t§rgyal§s c®lja, hogy kºr¿lj§rja ezen t®m§k fontoss§g§t ®s 
kih²v§sait a tºrt®nelemoktat§s ter®n, ®s kiemelje a 
kontroverzi§k tan²t§sban betºltºtt pozit²v szerep®t a di§kok 
intellektu§lis ®s ®rzelmi fejlŖd®se szempontj§b·l. 

KUTATĆSI MčDSZEREK £S ESZK¥Z¥K 

A kutat§s sor§n sz§mos m·dszert ®s elj§r§st 
alkalmazunk, melyek c®lja a tudom§nyos megkºzel²t®s ®s a 
kritikai ®rt®kel®s. Ezek kºz® tartozik: 

SZ¥VEGES FORRĆSOK ELEMZ£SE: 

Tºrt®neti kritika: A k®t tankºnyv narrat²v§j§nak 
azonos²t§sa ®s ®rt®kel®se tºrt®nik, kiemelve az esem®nyek 
le²r§s§ban bekºvetkezŖ k¿lºnbs®geket, valamint az ok-
okozati ºsszef¿gg®seket ®s a tºrt®neti szereplŖk 
motiv§ci·inak meg®rt®s®t. 

Forr§skritika: A tankºnyvekben tal§lhat· forr§sok ®s 
hivatkoz§sok vizsg§lata tºrt®nik, azonos²tva a hiteless®gi 
probl®m§kat ®s az esetleges ellentmond§sokat m§s 
forr§sokkal ºsszehasonl²tva. 

Ideol·gi§k elemz®se: A tankºnyvek mºgºtt §ll· 
potenci§lis ideol·gi§k azonos²t§sa ®s ®rt®kel®se tºrt®nik, 
hangs¼lyozva ezek hat§s§t az esem®nyek ®rtelmez®s®re. 

K£PI FORRĆSOK ELEMZ£SE: 

Szimb·lumok elemz®se: A k®pi forr§sokban tal§lhat· 
szimb·lumok ®s sz²nek elemz®se tºrt®nik, kiemelve azokat 
a k®peket, ahol elt®rŖ ®rtelmez®seket sugallhatnak. 

R®szletess®g elemz®se: A k®pek r®szleteinek alapos 
vizsg§lata tºrt®nik, bele®rtve a h§tt®rben l§that· r®szleteket 
is, seg²tve az elt®r®sek azonos²t§s§t ®s a szºveges 
inform§ci·k kieg®sz²t®s®t. 

Kontextus elemz®se: A k®pek ®s a szºveges tartalom 
kºzºtti kºlcsºnhat§sok ®rt®kel®se tºrt®nik, figyelembe v®ve 
azt, hogy hogyan helyezik el a k®peket a szºveg mellett 
vagy ellent®tben vele. 

ĆLTALĆNOS KUTATĆSI MčDSZEREK: 

¥sszehasonl²t· elemz®s: A k®t tankºnyv kºzºtti 
hasonl·s§gok ®s k¿lºnbs®gek rendszerez®se tºrt®nik, 
seg²tve a k®t perspekt²va ºsszehasonl²t§s§t. 

Kritikus gondolkod§s: A kritikus gondolkod§s 
alkalmaz§sa az elemz®s sor§n, k®rd®sek feltev®s®vel ®s az 
§ll²t§sok, ®rtelmez®sek megk®rdŖjelez®s®vel. 

Kºvetkeztet®s: Az ºsszefoglal§s hangs¼lyozza a 
fontosabb megfigyel®seket, elt®r®seket ®s a k®t tankºnyv 
§ltal kºzvet²tett k¿lºnbºzŖ tºrt®neti narrat²v§kat. 

A kutat§s t§rgyal§sa a k®t tankºnyv k¿lºnbºzŖ 
megkºzel²t®seinek ®s ®rtelmez®seinek kritikus 
perspekt²v§val tºrt®nik, szem elŖtt tartva a forr§sok kritikus 
®rt®kel®s®t ®s az esetleges tov§bbi kutat§si ir§nyokat. 

EREDM£NYEK 

K£PI FORRĆSOK VIZSGĆLATA KONTROVERZIVITĆS 

SZEMPONTJĆBčL 

Az elsŖ vil§gh§bor¼ tºrt®nelm®t bemutat· tankºnyvek 
k®pi §br§zol§sai jelentŖs szerepet j§tszanak a di§kok 
®rzelmi kapcsolat§nak kialak²t§s§ban ®s a tºrt®nelmi 
esem®nyek meg®rt®s®ben. E tanulm§ny c®lja az 
ºsszehasonl²t· elemz®s Salamon Konr§d "Tºrt®nelem IV." 
®s a szlov§kiai magyaroknak sz§nt "Tºrt®nelem az 
Alapiskola 8. ®s a Nyolcoszt§lyos Gimn§zium 3. Oszt§lya 
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Sz§m§ra" c²mŤ tankºnyvekben l§that· elsŖ vil§gh§bor¼s 
katon§kr·l sz·l· k®pi §br§zol§sok kºzºtt. 

Salamon Konr§d tankºnyv®nek k®pi §br§zol§sai:  
Salamon Konr§d tankºnyv®nek k®pi vil§ga rendk²v¿l 

optimista hangv®telt sugall az elsŖ vil§gh§bor¼s katon§kr·l. 
Az §br§zolt pillanatok ºrºmteli ®s lelkesed®stŖl sug§rz· 
f®rfiakat mutatnak be, p®ld§ul egy brit toborz·iroda elŖtt. A 
k®pek alatti pozit²v megjegyz®sek tov§bb erŖs²tik ezt az 
optimista hangulatot. 

 

1. §bra - Salamon, Konr§d (2001): Tºrt®nelem IV. A kºz®piskol§k 

sz§m§ra. Budapest: Nemzeti Tankºnyvkiad·. 

 

2. §bra - Salamon, Konr§d (2001): Tºrt®nelem IV. A kºz®piskol§k 

sz§m§ra. Budapest: Nemzeti Tankºnyvkiad·. 

 

 

3. §bra - Salamon, Konr§d (2001): Tºrt®nelem IV. A kºz®piskol§k 

sz§m§ra. Budapest: Nemzeti Tankºnyvkiad·. 

Szlov§kiai magyaroknak sz§nt tankºnyv §br§zol§sai: 
Szomor¼s§g ®s melank·lia a szlov§kiai magyaroknak 

sz§nt tankºnyv §br§zol§sai ellent®tes ®rzelmeket keltenek. 
A katon§k szomor¼ ®s melankolikus helyzetben l§that·k, a 
k®pek ®s az alatti megjegyz®sek pedig azt sugallj§k, hogy 
sokan kºz¿l¿k soha nem t®rnek haza. Ez a negat²vabb 
perspekt²va ®rz®kenyebb megkºzel²t®st t¿krºz az elsŖ 
vil§gh§bor¼val kapcsolatos emberi sorsok ir§nt. 

 

4. §bra - Bedn§rov§, M., KrasnovskĨ, B., Ulrichov§, B. (2011): 

Tºrt®nelem az alapiskola 8. ®s a nyolcoszt§lyos gimn§zium 3. oszt§lya 

sz§m§ra. Martin: VydavateŎstvo Matice slovenskej. 
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5. §bra - Bedn§rov§, M., KrasnovskĨ, B., Ulrichov§, B. (2011): 

Tºrt®nelem az alapiskola 8. ®s a nyolcoszt§lyos gimn§zium 3. oszt§lya 

sz§m§ra. Martin: VydavateŎstvo Matice slovenskej. 

 

6. §bra - Bedn§rov§, M., KrasnovskĨ, B., Ulrichov§, B. (2011): 

Tºrt®nelem az alapiskola 8. ®s a nyolcoszt§lyos gimn§zium 3. oszt§lya 

sz§m§ra. Martin: VydavateŎstvo Matice slovenskej. 

K£PEK £S £RZ£KENYS£G A TANK¥NYVEKBEN:  

A tanulm§ny r§vil§g²t arra, hogy a k®pi §br§zol§sok 
milyen m®rt®kben befoly§solhatj§k a di§kok ®rzelmi 
kapcsolat§t a tºrt®nelmi esem®nyekkel. Salamon Konr§d 
optimista megkºzel²t®se kºnnyedebb bevezet®st ny¼jthat az 
elsŖ vil§gh§bor¼ t®m§j§ba, m²g a szlov§kiai magyaroknak 
sz§nt tankºnyv ®rz®kenyebb ®s m®lyebb meg®rt®sre 
ºsztºnºzheti a di§kokat. 

TĆRSADALMI PĆRBESZ£D £S OKTATĆSI KIHĉVĆSOK:  

A tanulm§ny hangs¼lyozza a t§rsadalmi p§rbesz®d ®s az 
oktat§si kih²v§sok fontoss§g§t. A tankºnyvek k®sz²tŖinek 
®s oktat·knak figyelembe kell venni¿k a k®pek §ltal 
kºzvet²tett ®rz®seket, ®s ki kell alak²taniuk egyens¼lyt a 
tºrt®nelmi t®nyek ®s az ®rzelmi hat§sok kºzºtt az optim§lis 
tanul§si ®lm®ny ®rdek®ben. 

K¥VETKEZTET£S:  

Az ºsszehasonl²t· elemz®s azt mutatja, hogy a k®t 
tankºnyv k¿lºnbºzŖ megkºzel²t®se a k®pi §br§zol§sokban 
hogyan befoly§solhatja a di§kokat. A tanulm§ny arra 
ºsztºnzi az oktat·kat ®s tankºnyv²r·kat, hogy figyeljenek 
az ®rzelmi hat§sokra ®s ®rz®keny t®m§kra a 
tºrt®nelemoktat§s sor§n, hogy a di§kok m®lyebb meg®rt®st 
szerezzenek ®s tiszteletteljesen kºzel²ts®k meg a tºrt®nelem 
esem®nyeit. 

Az elsŖ vil§gh§bor¼ tºrt®nelm®t t§rgyal· tankºnyvek 
vizsg§lata sor§n kider¿lt, hogy mind a Salamon Konr§d 
§ltal ²rt tankºnyv, mind a szlov§kiai magyarok sz§m§ra 
k®sz²tett tankºnyv elhagyja vagy minim§lisan kezeli a 
t§rsadalmi, sport, munka ®s t®rk®pek t®m§it. Ezen 
hi§nyoss§gok hat§ssal lehetnek a di§kok ®s tan§rok 
szemszºg®bŖl, tov§bb§ hozz§j§rulhatnak ahhoz, hogy 
bizonyos ®rz®keny t®m§kat elker¿ljenek a 
tºrt®nelem·r§kon. 

TĆRSADALOM, SPORT £S MUNKA K£PEK HIĆNYA:  

Mindk®t tankºnyv §ltal§nosan elker¿li a t§rsadalom, 
sport ®s munka t®m§it §br§zol· k®peket az elsŖ vil§gh§bor¼ 
kapcs§n. A di§kok ²gy nem kapnak k®pet azokr·l a 
sz®lesebb t§rsadalmi folyamatokr·l, amelyek az 
esem®nyeket k²s®rt®k. Hi§nyoznak az olyan vizu§lis 
elemek, amelyek seg²thetn®k a tanul·kat abban, hogy 
meg®rtik a h§bor¼ hat§sait a mindennapi ®letre ®s az 
emberek ®letkºr¿lm®nyeire. 

T£RK£PEK HIĆNYA:  

Az elsŖ vil§gh§bor¼ esem®nyeinek t®rk®pek hi§nya is 
kritikus hi§nyoss§g. A t®rk®pek seg²thetn®k a di§kokat 
abban, hogy t®rbeli kontextusban l§ss§k a harcokat, az 
esem®nyeket ®s a kºvetkezm®nyeket. Az ilyen t®rk®pek 
n®lk¿l a di§koknak nehezebb elk®pzelni¿k ®s ®rtelmezni¿k 
a h§bor¼ §tfog· jelleg®t, valamint annak geopolitikai 
hat§sait. 

HATĆS A TANĆROKRA £S DIĆKOKRA:  

A k®pek hi§nya a tan§rok ®s di§kok sz§m§ra is 
megk®rdŖjelezhetŖ szeml®letet eredm®nyezhet. A tan§rok 
sz§m§ra neh®z lehet sz·ba hozni olyan k®nyes t®m§kat, 
mint a t§rsadalmi v§ltoz§sok, a munka ®s a sport szerepe a 
h§bor¼ idej®n, mikºzben a tankºnyvek nem ny¼jtanak erre 
vonatkoz· inform§ci·kat vagy vizu§lis seg²ts®get. 

PĆRBESZ£D £S TOVĆBBI KUTATĆSOK:  

A tanulm§ny felh²vja a figyelmet a hi§nyoss§gokra ®s 
arra, hogy ezek hogyan befoly§solhatj§k a 
tºrt®nelemoktat§st. A di§kok sz§m§ra fontos, hogy §tfog· 
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®s sokoldal¼ k®pet kapjanak a tºrt®nelemrŖl, bele®rtve a 
t§rsadalmi ®s kultur§lis szempontokat is. A tan§roknak ®s 
tankºnyv²r·knak p§rbesz®det kell kezdeni¿k arr·l, hogyan 
lehetne integr§lni ezeket a hi§nyz· elemeket az oktat§si 
anyagokba, valamint ºsztºnºzni¿k kell a di§kokat a kritikus 
gondolkod§sra ®s a tov§bbi kutat§sokra a tºrt®nelem 
ter¿let®n. (Raudsepp, and Tannberg, 2018) Ezzel a 
megkºzel²t®ssel a tºrt®nelem·r§k gazdagabb§ ®s 
interakt²vabb§ v§lhatnak a di§kok sz§m§ra, mikºzben 
tiszteletteljesen ®s felelŖsen kºzel²tik meg a h§bor¼ 
eml®k®t. 

SZ¥VEGES FORRĆSOK VIZSGĆLATA KONTROVERZIVITĆS 

SZEMPONTJĆBčL 

A tov§bbiakban a Salamon Konr§d §ltal k®sz²tett 
tankºnyvben vizsg§lunk egy kontroverz²v szºveges forr§st. 
A forr§sban k®t meghat§roz· politikus, Moltke ®s Tisza 
Istv§n, k®t k¿lºnbºzŖ perspekt²v§j§t l§thatjuk az elsŖ 
vil§gh§bor¼ elŖzm®nyeirŖl ®s lehets®ges kimenetel®rŖl. 

 

7. §bra - Szºvegr®szlet - Salamon, Konr§d (2001): Tºrt®nelem IV. A 

kºz®piskol§k sz§m§ra. Budapest: Nemzeti Tankºnyvkiad·. 

A Kontroverz forr§s kontextusa:  
A meg®rt®s ®rdek®ben fontos megvizsg§lni a forr§s 

kontextus§t. A szºvegben k®t id®zet tal§lhat·, Moltke ®s 
Tisza Istv§n v®lem®ny®vel a h§bor¼ elŖtt. Moltke optimista 
hangv®telŤ katonai szempontokat emel ki, m²g Tisza Istv§n 
a balk§ni helyzetet ®s a h§bor¼ra val· k®sz¿l®st t§rgyalja. 

Moltke: kedvezŖ kil§t§sok ®s h§bor¼s optimizmus: 
Moltke 1913-as §ll²t§s§ban azt mondja, hogy a pillanat 

katonai szempontb·l annyira kedvezŖ, hogy ilyen soha 
tºbb® nem lesz. Ez a kijelent®s a h§bor¼s optimizmust 
t¿krºzi, ahol a militarista szeml®let ®s a technol·giai 
fejlŖd®s kedvezŖ helyzetet teremt a h§bor¼ sz§m§ra. Az 
id®zet kontextusa alapj§n Moltke ¼gy v®li, hogy a jelenlegi 
pillanatban minden elŖrel§t§s szerint a h§bor¼ kivitelezhetŖ 
®s gyŖztesen befejezhetŖ. 

Tisza Istv§n: pesszimizmus ®s politikai realit§sok:  
Tisza Istv§n 1914. j¼lius 1-j®n ²rt level®ben szembes²ti 

az uralkod·t a pesszimista kil§t§sokkal. A balk§ni helyzetet 
®s az orsz§gok kimer¿lts®g®t eml²ti, k¿lºnºs hangs¼lyt 
fektetve Rom§nia elveszt®s®re ®s Bulg§ria kimer¿lts®g®re. 
Tisza azt ²rja, hogy a jelenlegi balk§ni helyzet alkalmas 
lehet a h§bor¼ kiv§lt§s§ra, ®s a casus belli megtal§l§s§val a 
h§bor¼ra val· k®sz¿lts®g mindenn®l fontosabb. 

A K®t v®lem®ny kontrasztja:  
A tanulm§ny azonos²tja a k®t v®lem®ny kºzºtti 

kontrasztot. Moltke a h§bor¼s optimizmust ®s a katonai 
lehetŖs®geket hangs¼lyozza, m²g Tisza Istv§n a politikai 
realit§sokra ®s a pesszimizmusra helyezi a hangs¼lyt. Ez a 
kontraszt r§vil§g²t arra, hogy a politikai ®s katonai vezetŖk 
k¿lºnbºzŖ n®zŖpontokat fogalmaztak meg m®g az 
esem®nyek elŖtt. 

A tanulm§ny arra ºsztºnzi a di§kokat ®s tan§rokat, hogy 
m®lyebben ®rts®k meg az esem®nyek elŖtti k¿lºnbºzŖ 
n®zŖpontokat. (Kaposi, 2017) A kontroverz²v forr§sok 
elemz®se lehetŖs®get k²n§l a di§koknak a tºrt®nelem 
sokoldal¼bb meg®rt®s®re, ®s r§mutat arra, hogy a h§bor¼s 
dºnt®seket befoly§sol· t®nyezŖk soksz²nŤek ®s ºsszetettek 
lehetnek. 

¥SSZEHASONLĉTč ELEMZ£S SZ¥VEGES FORRĆSOK 

ALAPJĆN  

A szºveges forr§sok c®lja a 1918. m§jus 31-®n 
megkºtºtt Pittsburghi Meg§llapod§s ®rtelmez®se k®t 
k¿lºnbºzŖ tankºnyv alapj§n. A forr§sok kºzºtti 
kontroverzi§k felt§r§s§val ®s elemz®s®vel igyeksz¿nk 
meg®rteni, hogyan t¿krºzi a meg§llapod§sra vonatkoz· k®t 
elt®rŖ n®zŖpont a szlov§k ®s cseh kºzºss®gek helyzet®t. 

 

8. §bra - Szºvegr®szlet - Bedn§rov§, M., KrasnovskĨ, B., Ulrichov§, B. 
(2011): Tºrt®nelem az alapiskola 8. ®s a nyolcoszt§lyos gimn§zium 3. 

oszt§lya sz§m§ra. Martin: VydavateŎstvo Matice slovenskej. 

 

9. §bra - Szºvegr®szlet - Salamon, Konr§d (2001): Tºrt®nelem IV. A 
kºz®piskol§k sz§m§ra. Budapest: Nemzeti Tankºnyvkiad·. 
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A szlov§kiai magyar tankºnyv pozit²v sz²nben t¿nteti 
fel a Pittsburghi Meg§llapod§st. Az olvas· megtudhatja, 
hogy a meg§llapod§st az amerikai Pittsburgh v§ros§ban 
kºtºtt®k meg, ®s Tom§s Garrigue Masaryk, a leendŖ 
kºzt§rsas§gi elnºk fogalmazta meg. A forr§sban felsorolt 
jogok, mint a saj§t kºzigazgat§s ®s a szlov§k nyelv hivatalos 
st§tusza, azt sugallj§k, hogy a meg§llapod§s elŖseg²thette a 
szlov§k kºzºss®g auton·mi§j§t. 

A magyarorsz§gi tankºnyv kritikusan ®rt®keli a 
meg§llapod§st, hangs¼lyozva, hogy az nem egy szerzŖd®s, 
hanem egy megnyugtat§si eszkºz volt. A szlov§k frakci· 
§ltal k²v§nt ,,f¿ggetlens®gò eml²t®se kiemeli a 
kontroverzi§t. A szerzŖd®s term®szet®t illetŖen az §ll§spont 
c§folja a jogi kºtelezetts®gek vagy val·s auton·mia 
l®trehoz§s§t. 

A forr§sok kºzºtti ellentmond§sok fŖk®nt a Pittsburghi 
Meg§llapod§s ®rtelmez®s®nek k¿lºnbºzŖ m·djaiban 
gyºkereznek. Az szlov§kiai magyar tankºnyv 
hangs¼lyozza a jogi jogokat ®s az auton·mia lehetŖs®g®t, 
m²g a magyarorsz§gi forr§s a politikai megnyugtat§sra val· 
hivatkoz§ssal k®telkedik a meg§llapod§s tart·s 
hat®konys§g§ban. 

A forr§sok r§vil§g²t arra, hogy a tºrt®nelmi esem®nyek 
®rtelmez®se mennyire f¿gg a forr§sok kontextus§t·l ®s a 
megfogalmaz· kºrnyezettŖl. A Pittsburghi Meg§llapod§s 
k®t tankºnyvben val· k¿lºnbºzŖ ®rtelmez®se a tºrt®nelmi 
esem®nyek ºsszetetts®g®re ®s a politikai kontextus 
fontoss§g§ra h²vja fel a figyelmet. 

¥SSZEGZ£S 

A tanulm§ny k®t fŖ ter¿leten vizsg§lta a kontroverz²v 
forr§sokat, mind k®pi, mind szºveges vonatkoz§sban. 
Munk§nk sor§n a Salamon Konr§d ®s a Szlov§kiai 
magyarok tankºnyveit hasonl²totta ºssze az elsŖ 
vil§gh§bor¼s katon§k §br§zol§sa kapcs§n. Ebben a 
kontextusban a Salamon Konr§d tankºnyv®ben optimista ®s 
ºrºmteli k®pek jelentek meg a katon§kr·l, m²g a szlov§kiai 
magyarok tankºnyv®ben szomor¼ ®s melankolikus 
§br§zol§s domin§lt. A szºveges forr§sok elemz®se sor§n 
azonos²tott narrat²v§k, ok-okozati ºsszef¿gg®sek ®s 
ideol·gi§k is elt®rŖek voltak a k®t tankºnyvben. 

Tov§bb§ a tanulm§nyban a Pittsburghi Meg§llapod§s 
®rtelmez®s®t vizsg§ltuk a megadott k®t k¿lºnbºzŖ tankºnyv 
alapj§n. Az szlov§kiai magyar tankºnyv pozit²van ®rt®kelte 
a meg§llapod§st, hangs¼lyozva a szlov§koknak biztos²tott 
jogokat ®s az auton·mia lehetŖs®g®t. A magyarorsz§gi 
tankºnyv viszont kritikusan ®rt®kelte, mint ink§bb politikai 
megnyugtat§st, ®s k®ts®gbe vonta a meg§llapod§s hossz¼ 
t§v¼ hat®konys§g§t. 

Elmondhat·, hogy a k®pi ®s szºveges forr§sok elt®rŖ 
perspekt²v§kat t¿krºztek a tºrt®nelmi esem®nyekkel 
kapcsolatban. A narrat²v§k ®s az ®rtelmez®sek diverzit§sa a 
forr§sok politikai, kultur§lis ®s nemzeti kontextus§t t¿krºzi, 
®s hangs¼lyozza, hogy a tºrt®nelmi esem®nyeket k¿lºnbºzŖ 
szempontokb·l lehet ®rt®kelni. 

Az elv®gzett kutat§s eredm®nyeinek ®rtelmez®se sor§n 
l§that·, hogy a Salamon Konr§d §ltal k®sz²tett tankºnyv ®s 
a Szlov§kiai magyarok tankºnyve kºzºtti k¿lºnbs®gek 
jelentŖs hat§ssal vannak az elsŖ vil§gh§bor¼val kapcsolatos 
tºrt®neti narrat²v§kra ®s ®rtelmez®sekre. A k®t tankºnyv 
elt®rŖ perspekt²v§i bemutatj§k, hogy a tºrt®nelmi 
esem®nyeket hogyan l§ttatj§k, ®rtelmezik ®s prezent§lj§k az 
adott csoport vagy nemzet szemszºg®bŖl. 

¥sszess®g®ben a kutat§s eredm®nyei azt sugallj§k, hogy 
a tºrt®nelemtankºnyvek szerepe kritikus a tºrt®neti 
tudatoss§g form§l§s§ban, ®s a tankºnyvek k®sz²tŖinek 
felelŖss®ge van az objektivit§s ®s a kiegyens¼lyozotts§g 
fenntart§s§ban. A kontroverz²v forr§sok ®s elt®rŖ 
perspekt²v§k kiemelik, hogy a tºrt®nelem ®rtelmez®se 
mindig subjekt²v, ®s k¿lºnbºzŖ szemszºgekbŖl 
megkºzel²tve teljesebb k®pet adhat a m¼lt esem®nyeirŖl. 

A kutat§s eredm®nyei alapj§n meg§llap²that·, hogy a 
vizsg§lt tankºnyvek, a Salamon Konr§d ®s a Szlov§kiai 
magyarok §ltal k®sz²tettek, jelentŖsen k¿lºnbºztek 
egym§st·l mind a k®pi, mind a szºveges forr§sok 
tekintet®ben az elsŖ vil§gh§bor¼s katon§k §br§zol§s§ban ®s 
a Pittsburghi Meg§llapod§s ®rtelmez®s®ben. A k®pi ®s 
szºveges forr§sok elt®rŖ perspekt²v§kat mutattak a 
tºrt®nelmi esem®nyekkel kapcsolatban, amelyek szorosan 
ºsszef¿ggtek a politikai, kultur§lis ®s nemzeti kontextussal. 
A Salamon Konr§d tankºnyv®ben optimista ®s ºrºmteli 
k®pek domin§ltak, m²g a Szlov§kiai magyarok 
tankºnyv®ben szomor¼ ®s melankolikus §br§zol§sok voltak 
jellemzŖek. Emellett a szºveges forr§sok elemz®se sor§n 
azonos²tott narrat²v§k, ok-okozati ºsszef¿gg®sek ®s 
ideol·gi§k is elt®rtek a k®t tankºnyvben. 

A Pittsburghi Meg§llapod§s ®rtelmez®se is k¿lºnbºzºtt 
a k®t tankºnyvben. M²g a Szlov§kiai magyarok tankºnyve 
pozit²van ®rt®kelte a meg§llapod§st, hangs¼lyozva a 
szlov§koknak biztos²tott jogokat ®s az auton·mia 
lehetŖs®g®t, addig a magyarorsz§gi tankºnyv ink§bb 
politikai megnyugtat§sk®nt ®rt®kelte, ®s k®ts®gbe vonta a 
meg§llapod§s hossz¼ t§v¼ hat®konys§g§t. 

Ezen eredm®nyek alapj§n l§that·, hogy a tºrt®nelem 
®rtelmez®se mindig subjekt²v, ®s k¿lºnbºzŖ szemszºgekbŖl 
megkºzel²tve teljesebb k®pet adhat a m¼lt esem®nyeirŖl. A 
kutat§s r§mutat arra, hogy a tºrt®nelemkºnyveknek fontos 
szerep¿k van a tºrt®neti tudatoss§g form§l§s§ban, ®s 
hangs¼lyozza a kiegyens¼lyozott ®s objekt²v tartalom 
fenntart§s§nak fontoss§g§t a tankºnyvek k®sz²tŖi sz§m§ra. 
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Eg®szs®g¿gyi oktat§s innov§ci·ja a mai Magyarorsz§gon 

Innovation in Health Education in Today's Hungary 

1Budapesti MŤszaki ®s Gazdas§gtudom§nyi Egyetem, MŤszaki Pedag·gia Tansz®k;  

ABSZTRAKT 

A cikkemben a hazai gradu§lis ®s posztgradu§lis eg®szs®g¿gyi k®pz®sben alkalmazott skill oktat§s, valamint a hozz§ tartoz· szimul§tor-

t§mogatott eg®szs®g¿gyi oktat§s helyzet®t mutatom be §tfog· felm®r®sek, interj¼k ®s k®rdŖ²vek eredm®nyeinek seg²ts®g®vel. Az 

¼gynevezett skill laborok lehetŖs®get teremtenek, a val·s ®lethelyzetek szimul§l§s§ra, robotok, szoftverek, b§buk ®s egy®b szimul§ci·s 

eszkºzºk seg²ts®g®vel. A hallgat·k ®s tov§bbk®pz®seket v®gzŖ akt²v eg®szs®g¿gyi dolgoz·k az elm®leti tud§sukra ®p²tve, a 21. sz§zadi 

technik§knak kºszºnhetŖen az ºsszes ®rz®kszerv¿ket felhaszn§lva tanulhatj§k/gyakorolhatj§k be az ¼j elj§r§sokat an®lk¿l, hogy emberek 

eg®szs®g®t vesz®lyeztetn®k. Ezek a laborat·riumok orsz§gszerte modern szimul§ci·s eszkºzºkkel vannak felszerelve, amelyeken a 

diagnosztika, a ter§pi§s betegell§t§s, ®letmentŖ beavatkoz§sok kock§zatmentesen gyakorolhat·ak. Vil§g szinten m§r erre a k®pz®sm·dra 

t§maszkodnak legink§bb az orvosi ®s §pol·i k®pz®sekben. A munk§m sor§n eseti tapasztalataimon kereszt¿l bemutatom egy-egy kiemelt 

eszkºz haszn§lata kºr¿l felmer¿lŖ probl®m§kat, a hozz§ tartoz· megold§si javaslatokat. Kit®rek egy kiemelt magyar skill labor 

bemutat§s§ra mŤkºd®s®re ®s kihaszn§lts§g§ra is. Itt statisztikai adatokkal al§t§masztom ®s elemzem a felhaszn§l·i kºzºns®g ºsszet®tel®t. 

Tºbb k®rdŖ²ves felm®r®sen kereszt¿l vizsg§lom a skill kºzpontokban dolgoz· oktat·k ®s instruktorokat v®lem®ny®t ®s kritik§j§t arr·l, 

hogy mennyire haszn§lj§k a l®tes²tett oktat§si egys®geket. Felm®rem, hogy milyen t²pus¼ ·r§kat tartanak benne, mennyire megfelelŖ 

v®lem®ny¿k szerint a szimul§tor-t§mogatott eg®szs®g¿gyi oktat§si m·dszertan a gyakorlati k®pess®gek elsaj§t²t§sa szempontj§b·l? 

Tov§bbi felm®r®sben a magyar felsŖoktat§sban tanul· di§kokat vizsg§lom, hogy az Ŗ oldalukr·l mennyire hat®kony a vizsg§lt m·dszer 

®s gyakorlat. A munk§m sor§n igyekeztem felkutatni az ºsszes magyarorsz§gi skill labor oktat·i ®s hallgat·i megl§t§sait, tapasztalatait. 

T§vlati c®lom, hogy a skill oktat§s a jºvŖben egy teljesen h®tkºznapi, mindennapi m·dszer legyen az eg®szs®g¿gyi ter¿letek fel® 

®rdeklŖdŖk k®pz®s®ben. 

KULCSSZAVAK  

Skill oktat§s, szimul§ci·s oktat§s, eEg®szs®g¿gyi oktat§s elemz®se 

ABSTRACT 

In this article I present the state of skill education in undergraduate and postgraduate health education in Hungary and the related 

simulator-supported health education, based on the results of comprehensive surveys, interviews and questionnaires. So-called skill labs 

provide the opportunity to simulate real life situations using robots, software, dummies and other simulation tools. Students and active 

healthcare workers in further training can build on their theoretical knowledge and use all their senses to learn/practice new procedures 

without endangering people's health, thanks to 21st century techniques. These laboratories are equipped with state-of-the-art simulation 

facilities across the country, where diagnostics, therapeutic patient care and life-saving interventions can be practised without risk. It is 

now the most widely used method of training in medical and nursing education worldwide. Through my case studies, I will present the 

problems encountered in the use of a particular tool and the solutions proposed. I will also describe the operation and utilisation of a 

flagship Hungarian skills lab. Here I provide statistical data to support and analyse the composition of the user audience. Through a 

series of questionnaires, I examine the opinions and criticisms of the trainers and instructors working in the skill centres on the extent to 

which they use the training units they have set up. I will ask them about the type of classes they teach in them, how appropriate do they 

consider the simulator-supported health education methodology to be in terms of practical skills acquisition? In a further survey, I am 

looking at students studying in Hungarian higher education to see how effective the method and practice under study is from their point 

of view. In the course of my work, I tried to find out the views and experiences of teachers and students of all Hungarian skill labs. My 

long-term goal is to make skill teaching a completely common, everyday method of training people interested in health fields in the 

future. 
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analysis of health education, simulation training, skills training 
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BEVEZET£S 

A hazai gradu§lis ®s posztgradu§lis eg®szs®g¿gyi 
k®pz®sekben, illetve szakk®pz®sekben elengedetlen¿l 
fontos, hogy az elm®leti ®s gyakorlati tud§s§tad§s 
egyens¼lyban legyen. Ehhez n®lk¿lºzhetetlen, hogy a 
k¿lºnf®le gyakorlati oktat§sokat a hallgat·k, vagy 
tov§bbk®pz®sre jelentkezett szakorvosok, val·s 
®lethelyzetekben kaphass§k meg. Ezek az ®lethelyzetek a 
betegek sz§m§ra rendk²v¿l f§raszt·ak ®s megterhelŖek, 
eg®szs®gesek sz§m§ra pedig vesz®lyesek lehetnek. 

A skill laborok lehetŖs®get teremtenek, a val·s 
®lethelyzetek szimul§l§s§ra, robotok, szoftverek, b§buk ®s 
egy®b szimul§ci·s eszkºzºk seg²ts®g®vel. A hallgat·k ®s 
tov§bbk®pz®seket v®gzŖ akt²v eg®szs®g¿gyi dolgoz·k az 
elm®leti tud§sukra ®p²tve, a 21. sz§zadi technik§knak 
kºszºnhetŖen az ºsszes ®rz®kszerv¿ket felhaszn§lva 
tanulhatj§k/gyakorolhatj§k be az ¼j elj§r§sokat an®lk¿l, 
hogy emberek eg®szs®g®t vesz®lyeztetn®k. Ezek a 
laborat·riumok orsz§gszerte modern szimul§ci·s 
eszkºzºkkel vannak felszerelve, amelyeken a diagnosztika, 
a ter§pi§s betegell§t§s, ®letmentŖ beavatkoz§sok 
kock§zatmentesen gyakorolhat·ak. 

2020-ban ugr§sszerŤ v§ltoz§s kºvetkezett be az 
eg®szs®g¿gyi oktat§s ®s tov§bbk®pz®s ter®n 
Magyarorsz§gon. B§r a szimul§ci·s k®pz®si m·dszer 
gyakorlatilag ®vsz§zadok ·ta ismert az orvos ®s 
eg®szs®gtudom§nyi ter¿leten, csak a mostani ®vsz§zadban 
indult meg a rohamos fejlŖd®se. A 3D nyomtatott 
seg®deszkºzºk ®s demonstr§ci·s kell®kek egyre 
elterjedtebb® v§ltak. Emellett az ®lethŤ szimul§torok, 
virtu§lis val·s§g szem¿vegek ®s e kettŖ kombin§ci·j§b·l 
sz¿letŖ multifunkci·s oktat· berendez®sek is kezdenek 
elterjedni a hazai oktat·klinik§kon ®s egyetemeken. 
Term®szetesen ezekhez oktat§st seg²tŖ k®zikºnyvek, 
oktat·anyagok ®s oktat§si technik§k fejleszt®se is p§rosul. 
Haz§nkban a skill laborok h§l·zata 3 egyetemi skill 
kºzpontot ®s 16 (tºbbs®g®ben megyesz®khelyen l®vŖ) 
oktat·korh§zat foglal mag§ba. 

A cikkemben megeml²tem a hazai skill laborok 
oktat§sm·dszertani h§tter®t ®s k®t felm®r®s seg²ts®g®vel 
bemutatom a hallgat·k ®s a skill laborokban dolgoz· 
koll®g§k viszonyul§s§t az ¼j m·dszerekhez, technik§khoz. 

Ez az oktat§si forma 2020-ban jelent meg 
Magyarorsz§g ter¿let®n, teh§t m®g nem alakult ki bev§lt 
szok§s a haszn§lat§ra, ²gy a cikk f·kusz§ban bemutatom az 
e m·dszerben rejlŖ lehetŖs®geket, illetve azok 
megval·s²t§si m·djait, valamint az eddigi tapasztalatokat az 
oktat·k ®s a hallgat·k oldal§r·l is. 

KUTATĆSI MčDSZEREK £S ESZK¥Z¥K 

A kutat§s elm®leti alapj§t k®pezte m§sok mellett, a 
2015-ben kiadott M·dszertani k®zikºnyv skill k®pz®sekhez 
[2], amely mag§ban foglalja a teljes eg®szs®g¿gyi skill 
oktat§s m·dszertani h§tter®t.  

A kutat§s tºrzs®t k®pzi k®t felm®r®s, melyeket online 
kitºltendŖ k®rdŖ²vek form§j§ban tettem kºzz®. Az elsŖ 
k®rdŖ²vben azt vizsg§ltam, hogy a megyei skill laborokban 
oktat· instruktorok ®s laborvezetŖk mennyire vannak 
megel®gedve az m·dszertannal ®s a rendelkez®sre §ll· 
eszkºzºkkel. Milyen ter¿leten ig®nyelne az ¼j oktat§si 
m·dszertan fejleszt®seket. Ezen k®rdŖ²vre a l®tes¿lt skill 
laborok 50% -b·l ®rkezett v§lasz. 

A m§sik k®rdŖ²vben a magyarorsz§gon megtal§lhat· 
h§rom nagy orvosi egyetemein hallgat· m§sod®vn®l 
idŖsebb di§kok hozz§§ll§s§t, ®rdeklŖd®s®t ®s meg²t®l®s®t 
vizsg§ltam a skill oktat§s kapcs§n. A k®rdŖ²v csaknem 2000 
eg®szs®g¿gyi ter¿leten tanul· hallgat·hoz jutott el. 

Fontos megjegyezni, hogy a kev®s rendelkez®semre §ll· 
idŖ miatt csak ar§nylag kev®s v§lasz ®rkezett be a 
k®rdŖ²vekre, ²gy egyik felm®r®s sem tekinthetŖ 
reprezentat²vnak. 

EREDM£NYEK 

A szimul§torokkal tºrt®nŖ oktat§s m·dszertani 
saj§toss§gainak alapj§t k®zi az a t®ny, hogy ezzt a 
k®pz®sform§t mondhatni csak felnŖttk®pz®sben 
alkalmazz§k [2]. Ilyen esetben fontos megjegyezni, hogy a 
felnŖttek m§r haz§rozott elv§r§sokkal ®rkezne egy ilyen 
k®pz®sre. Nem csak a technikai, hanem a nem technikai 
k®szs®gek, ¼gy nevezett soft skillek bŖv²t®s®re is ig®nyt 
tartanak. Ez a m·dszertan lehetŖv® teszi, hogy ilyen 
ter¿leten is tanuljanak ®s fejlŖdjenek a hallgat·k. 
Csapatmunka, ºnreflexi· ®s eggy¿ttmŤkºd®s te®n is 
gyakorlatokat biztos²t ezen oktat§si forma. Technikai 
k®szs®gek fejleszt®sek®nt 3 szimul§tor t²pust eml²t a 
m·dszertani k®zikºnyv. A k®szs®g szimul§tort, amellyel 
egyes feladatokat, mint p®ld§ul a sebvarr§st vagy az 
intub§l§st lehet gyakorolni, a kitejesztett val·s§g 
szimul§torokat, amely egy AR vagy VR szem¿veg 
seg²ts®g®vel ®s 3 dimenzi·s §br§k seg²ts®g®vel gyakoroltal 
p®ld§ul anat·miai ºsszef¿gg®seket, valamint az ¼gy 
nevezett Ămanºkenò szimul§torokat. Ezek §ltal§ban teljes 
alakos komplex b§buk, amelyekkel k¿lºnf®le k·rk®pek ®s 
azok ter§pi§i szimul§lhat·k.  

A k®rdŖ²ves kutat§saimmal ezen m·dszer 
alkalmass§g§t igyekeztem vizsg§lni. 

Az oktat·k kºr®ben folytatott felm®r®s, az orsz§g 16 
megyesz®khelyen l®vŖ oktat·k·rh§z§ban, valamint 3 
egyetemen l®vŖ skill labor mŤkºd®s®t vizsg§lta.  

A v§laszok alapj§n meg§llap²tom, hogy az 
oktat·laborok nincsenek megfelelŖen kihaszn§lva. 
Szakiskol§soknak ®s szakmai tov§bbk®pz®sben szereplŖ 
tanul·k r®sz®re is lehetne bŖv²teni az oktat§sok 
darabsz§m§t, tov§bb§ sz¿ks®ges lenne k·rh§zon bel¿li 
tov§bbk®pz®sek, gyakorl· ·r§k bŖv²t®s®re ®s egy®b m§r 
eg®szs®g¿gyi v®gzetts®ggel rendelkezŖ dolgoz·k 
bevon§s§ra a skill k®pz®sekbe. BŖv²teni k®ne a k®pz®seket 
egy®b szervek (kºzszolg§lati dolgoz·k, iskolai prevenci·k, 
stb.) fel® is. 

Sok esetben a laborok nincsenek kihaszn§lva, ennek oka 
az §lland· munkaerŖnek hi§nya, illetve az, hogy sok 
esetben nincsen informatikai h§tt®r ®s hozz§®rtŖ szem®lyzet 
sem a laborokban, ²gy nem minden esetben tudj§k az 
oktat·k megfelelŖen kezelni az egyes berendez®seket. Az 
eszkºzºk haszn§lat§t ®rdemes volna az illet®kes 
instruktoroknak gyakrabban leoktatni. Term®szetesen 
ehhez sz¿ks®g volna minden int®zm®nybe §lland· 
instruktori g§rd§ra is. 

Mivel az §pol§stan hallgat·kat ®s a nŖv®rk®pz®sben 
r®sztvevŖket tºrv®nyileg kºtelezi r§, hogy a gyakorlatuk 
egy r®sz®t skill laborban tºlts®k, nem meglepŖ, hogy az 
akt²van haszn§lt eszkºzºk nagy r®sze ezeken ter¿letek 
oktat§s§t seg²ti elŖ. Ezen k²v¿l nagy n®pszerŤs®gnek ºrvend 
az ALS ®s BLS szimul§tor is, melyek az azonnali 
seg²ts®gny¼jt§s oktat§s§t szolg§lj§k. 
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1. §bra - 2022-es ®v legnagyobb l®leksz§mot sz§ml§l· oktat§sai 

(ºsszesen 649 fŖ) 

A felm®r®sem bizony²tja, hogy a szimul§tor t§mogatott 
eg®szs®g¿gyi oktat§si m·dszertan megfelel a technikai 
tud§sanyag ®s k®szs®gek elsaj§t²t§sa kapcs§n kitŤzºtt 
c®loknak. 

Az int®zm®nyek nagy r®sze tºbbnyire megfelel a 
kialak²t§si elŖ²r§soknak, viszont szomor¼ t®nyk®nt kell 
kezelni azt, hogy sok esetben internet hozz§f®r®s ®s 
informatikai t§mogat§s hi§ny§ban a tanul§st seg²tŖ learning 
space nem haszn§lhat·, vagy egy§ltal§n nincs is. 

A hallgat·s§g kºr®ben v®gzett felm®r®sem c®lja, hogy 
relev§ns k®pet kapjak az eg®szs®g¿gyi oktat§sban 
haszn§latos szimul§torokkal t§mogatott gyakorlati rendszer 
aktu§lis k®p®rŖl, eredm®nyesen z§rult. Annak ellen®re, 
hogy a int®zm®nyekbŖl ar§nylag nagyon kev®s v§laszt 

kaptam a felm®r®semben siker¿lt tºbb felsŖoktat§si 
int®zm®ny sok szakj§t·l v®lem®nyeket ®s ®rt®kel®seket 
kapnom. Ezek alapj§n tudtam egy aktu§lis, haszn§lhat· 
k®pet kapni, amelyet a jºvŖbeli tov§bbfejleszt®sekhez lehet 
majd haszn§lni. 

KijelenthetŖ, hogy az oktat§si int®zm®nyekben 
megtal§lhat·k technikat§mogatott gyakorlati termek, 
amelyeket haszn§lnak is a di§kok. Sajnos a gyakorlati ·r§k 
m®g ilyen infrastruktur§lis rendszer mellett is h§tt®rbe 
szorulnak az elm®leti ·r§khoz k®pest. 

A szimul§toros gyakorlatokon a v§laszad·k szerint t¼l 
nagy csoportl®tsz§mmal vesznek r®szt a hallgat·k, ²gy a 
megfelelŖ gyakorl§s nem megoldott. Sajnos a feladatokat 
egy tan·ra alatt egy di§k maximum egyszer tudja elv®gezni. 
Egym§ssal p§rhuzamosan nagyon ritk§n tudnak a di§kok 
beavatkoz§sokat v®gezni, ugyanis nem §ll rendelkez®sre 
annyi eszkºz. 

Mind az oktat·k, mind pedig a hallgat·s§g kºr®ben 
kedvelt oktat§si technika a szimul§torokkal val· tan²t§s. A 
di§ks§g kºnnyen is boldogul vele, de az oktat·i kºr is egyre 
hat®konyabban tudja ezen eszkºzºket haszn§lni. 

A technikai k®szs®gek elsaj§t²t§s§ban is de fŖleg a nem 
technikai k®szs®gek fejleszt®se ter®n sokat kell m®g 
finom²tani az oktat§s m·dj§n. Lehets®ges, hogy az ¼j 
oktat§si technika miatt, de az oktat·t egyelŖre nem tudnak 
megfelelŖ hangs¼lyt fektetni gyakorlataikon a szoci§lis 
k®szs®gek fejleszt®s®re. Technikai k®szs®gek fejleszt®se 
kapcs§n tºbb eszkºz finom²t§sra szorul, annak ®rdek®ben, 
hogy val·s§ghŤbb k®pet tudjon festeni. 

A hallgat·k egy 5-ºs sk§l§n a lenti t§bl§zatban jelºltek 
szerint ®rt®kelt®k az aktu§lisan foly·, szimul§ci·s 
kºrnyezetben tºrt®nŖ oktat§st. 

1. t§bl§zat - A hallgat·k szimul§ci·s kºrnyezettel kapcsolatos tapasztalatainak ®rt®kel®se 

¥sszes®g®ben a szimul§torral t§mogatott oktat§s a mai 
magyar felsŖoktat§sban m®g nem ¼gy mŤkºdik, mint 
ahogyan a m·dszertani tankºnyvben foglaltak szerint annak 
mŤkºdnie kellene. Sok hi§nyoss§g ®szlelhetŖ, viszont 

ennek ellen®re egy felfel® ²velŖ javul§s tapasztalhat·, 
amelyekrŖl a hallgat·s§g is besz§molt. 

 Ćtlag Sz·r§s Medi§n M·dusz 

A szimul§ci·s kºrnyezetben val· gyakorl§s ink§bb teher volt mindenkinek, mint hasznos. 1,9 1,1236 2 1 

A szimul§torok nem mŤkºdtek, vagy nem tudtuk haszn§lni. 2,6 1,2277 3 3 

A szimul§torokon szerzett tapasztalatok miatt magabiztosabb lettem a klinikai gyakorlataimon. 3,3 1,1882 3 3 

Đgy gondolom, hogy megfelelŖ oktat§si eszkºzºk ezek a berendez®sek. 3,8 1,2485 4 4 

Szerintem ezen eszkºzºkkel jobb gyakorlati lehetŖs®geim voltak, mint amik 50 ®ve lettel volna. 4,6 0,8703 5 5 

Tetszik ez a fajta k®pz®s, enn®l jobb m·dszerrel nem is lehetne az eg®szs®g¿gyben tan²tani. 3,6 0,9835 4 4 
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DISZKUSSZIč 

A szimul§ci·s kºrnyezetben tºrt®nŖ oktat§s m§s 
ter¿letekhez k®pest, mint a rep¿l®soktat§s vagy a 
fegyverhaszn§lat ®letbev§g·an fontos, hogy ilyen 
kºrnyezetben a val·s§gra nagym®rt®kben hasonl²t·, m®gis 
v®dett kºr¿lm®nyek kºzºtt val·sulhat meg a 
k®szs®gfejlesztŖ gyakorl§s. Az oktat§s kºz®ppontj§ban egy 
elŖre megtervezett gondosan kital§lt forgat·kºnyv §ll. A 
hagyom§nyos oktat§si ®s eg®szs®g¿gyi szakdolgoz·k 
k®pz®sben a hallgat·k tºbbnyire egy hossz¼ elm®leti 
oktat§st kºvetŖen azonnal kiker¿lnek a klinikumba ®s 
beteg§gy melletti gyakorlatokon vesznek r®szt. A 
szimul§ci·s oktat§s egy elm®let ®s gyakorlat kºzºtti 
kºzbensŖ, biztons§gos gyakorl§si ter¿letet biztos²t.  

H§rom fajta szimul§tort²pust k¿lºnbºztet meg a 
m·dszertan: 

¶ A k®szs®g szimul§tor, ilyen szimul§tor p®ld§ul a 
l®g¼tbiztos²t§s begyakorl§s§ra szolg§l· b§bu, vagy 
egy olt§s bead§s§t gyakoroltat· injekci·s tr®ner. 
Ezek csak egy adott r®gi·t jelen²tenek meg ®s csak 
egy adott feladat begyakorl§s§ra szolg§lnak. 

¶ A virtu§lis szimul§tor, egy tºbbnyire szoftver alap¼ 
k®sz¿l®k, §ltal§ban seb®szeti vagy laparoszk·pi§s 
technik§kat lehet rajtuk elsaj§t²tani. Ilyen eszkºz 
p®ld§ul a hololense amelyen h§romdimenzi·ban 
jelen²thetŖk meg bizonyos testr®szek, amelyeket 
sz®t lehet szedni, ºssze lehet rakni, feliratozni lehet, 
illetve ezeknek patol·gi§s helyzeteit lehet 
vizsg§lni. 

¶ A legl§tv§nyosabb szimul§tor az ¼gynevezett 
manºken. Ezek a b§buk val·s kºrnyezetben l®vŖ 
testeket szimul§lnak, melyek fejlett hardveres ®s 
szoftveres t§mogat§ssal val·sulnak meg. Ilyen 
b§bu p®ld§ul egy sz¿lŖ robot. Ezeket a b§bukat 
lehet passz²van haszn§lni amikor az oktat· ir§ny²tja 
a szimul§ci·t ®s ennek seg²ts®g®vel oktatja be a 
di§kokat, illetve az akt²v m·dban amikor egy elŖre 
programozott forgat·kºnyv alapj§n a b§bu 
bizonyos t¿neteket produk§l melyeket a 
hallgat·knak kell kezelni¿k. 

 

 

2. §bra - Alkalmazott szimul§tor t²pusok (balr·l: t§rs szimul§tor, 
k®szs®g szimul§tor, virtu§lis szimul§tor ®s manºken) 

A m·dszertanban bemutat§sra ker¿ltek a technikai 
k®szs®gek, ®s azok fejleszt®si m·djai, p®ld§ul egy 
csom·z§st oktat· bŖrmodell seg²ts®g®vel, illetve a nem 
technikai k®szs®gek is. Ilyen k®szs®gek a csapatmunka, a 
p§cienssel val· tºrŖd®s ®s egy®b l®nyeges soft-skillek. Ezek 
elengedhetetlen¿l fontos r®sz®t k®pezik az eg®szs®g¿gyi 
munk§nak. 

Egy saj§t tapasztalataimra ®s egy ºssze§ll²tott k®rdŖ²vre 
alapozott esettanulm§nyb·l kider¿lt, hogy a skill oktat§sban 
haszn§latos ultrahangoz§st oktat· berendez®s k®pi anyag 
szempontj§b·l p§ratlanul szeml®lteti a val·s§got ®s a 
h§romdimenzi·s megjelen²t®s seg²ts®g®vel nagyban 
elŖseg²ti az ultrahangos szakorvosok k®pi l§t§s§t, de sajnos 
technikailag nem reprezent§lja a val·s ultrahangoz§si 

kºr¿lm®nyeket. Sajnos a berendez®s nem felel meg az 
val·s, fizikai tapasztalatoknak, mint p®ld§ul a transzducer 
fej testbe tºrt®nŖ nyom§s§nak. 

Ezek olyan tapasztalatok, melyekkel az oktat· 
berendez®sek gy§rt·inak relev§ns v®lem®nnyel tudunk 
szolg§lni, rem®lve, hogy a kºzeljºvŖben kijav²t§sra 
ker¿lnek ®s az eg®szs®g¿gyi dolgoz·k, szakorvosok ®s 
orvosok k®pz®s®t tov§bb lehet fejleszteni vel¿k. 

A nemzetkºzi §llapotokkal ºsszehasonl²tva, haz§nk 
versenyk®pes helyen van a skill oktat§sok ter¿let®n 
kºz®peur·pai viszonylatokban, de tapasztalataim alapj§n 
sok fejlŖd®si lehetŖs®get tartogat m®g a jºvŖ fŖleg, ha az 
®szak- ®s nyugat-eur·pai viszonyokat vizsg§ljuk. Eszkºzºk 
ter¿let®n sz®les paletta §ll az oktat·korh§zak, egyetemek ®s 
klinik§k rendelkez®s®re, de sajnos idŖ, szabad kapacit§s, ®s 
a technika t§mogatott oktat§sban val· szak®rtelem hi§nya 
igencsak lass²tja ezen oktat§si m·d elterjed®s®t. 

A megyei skill laborokban dolgoz· ®s oktat· koll®g§k 
visszajelz®seibŖl kider¿l, hogy munkaerŖ hi§ny§ban a 
laborok kihaszn§latlanok, az eszkºzºk sokszor bontatlanul 
§llnak a szob§kban. Viszont szerencs®re vannak pozit²v 
p®ld§k is, ahol nem csak eg®szs®g¿gyi dolgoz·k, vagy 
szakiskol§s hallgat·k k®pz®se folyik, hanem §llami 
int®zm®nyekben dolgoz· nem eg®szs®g¿gyi ir§nyzatokat 
k®pviselŖ koll®g§k tov§bbk®pz®se is. Az oktat·k 
visszajelz®sei alapj§n a technikat§mogatott eg®szs®g¿gyi 
oktat§si m·dszer nagyon hat®kony ®s impulz²v lehet a 
jºvŖben. Jelenleg szak®rtelem ®s megfelelŖ infrastrukt¼ra 
hi§ny§ban m®g nem kiforrott a rendszer. 

Tºbb elŖremutat· oktat§si strat®gi§val tal§lkoztam a 
kutat§som sor§n, viszont sz®lszerŤ volna a skill oktat§si 
rendszert akt²van beleintegr§lni minden eg®szs®g¿gyi 
ter¿leten tanul· hallgat· k®pz®si terv®be. Ezen 
kijelent®semet a hallgat·s§g kºz®ben v®gzett felm®r®sem is 
al§t§masztja. A c®lkitŤz®s mag§val vonzza egy egys®ges 
robott§mogatott egy®szs®g¿gyi curriculum tervez®s®t, 
valamint azon egys®ges kompetenciah§l·zat felder²t®s®t ®s 
megalkot§s§t, amely meghat§rozza szimul§ci·s 
eg®szs®g¿gyi k®pz®s korl§tait. Ezen feladat nem tartozik 
jelenlegi kutat§si t®m§mba, b§r a jºvŖben akt²van tervezek 
tev®kenykedni a fejleszt®se ter¿let®n. 

Az egyetemi hallgat·s§g, nagyon nyitott lenne a 
szimul§ci·s gyakorlati oktat§sokra, viszont eddig sok 
negat²v tapasztalat ®rte Ŗket. Đgy l§tj§k, hogy az oktat·i 
g§rda m®g nincsen megfelelŖen felk®sz¿lve arra, hogy 
minŖs®gi szimul§ci·s ·r§kat tartson. Ehhez egyelŖre sem 
csoportl®tsz§m, sem eszkºzpark tekintet®ben nincs 
megfelelŖ kºr¿lm®ny. 

¥SSZEGZ£S 

Lez§r§sk®ppen, tapasztalataim ®s kutat§saim azt 
mutatj§k, hogy ezen oktat§si m·d a XXI sz§zad innovat²v 
technol·gi§it felhaszn§lva a hallgat·k ºsszes ®rz®kszerv®t 
megmozgatja, ²gy a tanul§s f·kusz§t nemcsak a kºtelezŖ 
t®nyek elsaj§t²t§s§ra helyezi, hanem egy ®lm®nyekben 
gazdag gyakorlati tud§st biztos²t a tanul·knak. Ez a 
technika tart·sabb tud§st ®s prec²zebb feladatv®grehajt§st 
eredm®nyezhet majd a hallgat·k mindennapi munk§ja 
sor§n az ®letment®sben. 

B²zom benne, hogy ezen oktat§si m·dszer a jºvŖben 
mindennaposs§ v§lik majd. 
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10-17 ®ves gyermekek indukt²v gondolkod§s§nak vizsg§lata ï kutat§s kºzben 

Examining the inductive reasoning of children aged 10-17 years - in research  

1Selye J§nos Egyetem, Tan§rk®pzŖ Kar, Kom§rom, Szlov§kia 

ABSZTRAKT  

A TIMSS-, PIRLS- ®s PISA-vizsg§latok szlov§kiai eredm®nyeinek elemz®se alapj§n j·l l§tszik a szlov§kiai magyar di§kok 

eredm®nyeinek a szlov§k di§kok®hoz viszony²tott fokozatos roml§sa. A magyar tanul·k lemarad§s§nak objekt²v okait keresve a 

szocioºkon·miai st§tusz befoly§sol· hat§sa mellett a tantermi oktat§s szerepkºreinek, m·dszertan§nak, hangs¼lyainak ®s c®ljainak, 

valamint a fejlesztendŖ kulcskompetenci§k ¼jragondol§s§nak sz¿ks®gess®ge is felmer¿lhet. B§r a Szlov§ki§ban kibontakoz· komplex 

oktat§s¿gyi reform reag§lni pr·b§l erre, s tantervi ®s m·dszertani v§ltoz§sokat, aj§nl§sokat is megfogalmaz, az el®rendŖ c®lok objekt²v 

m®rŖeszkºzei azonban m®g nem §llnak rendelkez®sre. Jelen kutat§saink az indukt²v gondolkod§sra ir§nyulnak, mely a fejlesztendŖ 

gondolkod§si k®pess®gek kºzºtt is kiemelkedŖ jelentŖs®gŤ, mert a tud§s, az ¼j ismeretek megszerz®s®nek fontos k®pess®ge. Olyan 

m®rŖeszkºzt keres¿nk, amely az indukt²v gondolkod§si k®pess®get nyelvtŖl, kultur§lis h§tt®rtŖl ®s iskolarendszertŖl f¿ggetlen¿l is valid 

®s megb²zhat· m·don m®rni tudja. Mindennek fontoss§g§t a szlov§kiai magyar iskolah§l·zat heterogenit§sa, kultur§lis, infrastruktur§lis 

®s fejletts®gbeli soksz²nŤs®ge ®s az anyanyelvi oktat§s fejleszt®s®nek alapvetŖ fontoss§ga indokolja. Tanulm§nyunkban az eml²tett 

nemzetkºzi kompetenciam®r®sekben r®sztvevŖ koroszt§lyokra ®s a kºz®piskol§s tanul·kra egyar§nt haszn§lhat· m®rŖeszkºz (pl. a 

Cattell-f®le Kult¼raf¿ggetlen Teszt, CFT 20-R) alkalmass§g§t kutat· pilot felm®r®s eredm®nyeit mutatjuk be. A kutat§s sor§n 

k®pess®gm®rŖ teszteket alkalmaztunk kis l®tsz§m¼ 9 ®s 17 ®ves tanul·kb·l §ll· mint§n. A kutat§s eredm®nye arra enged kºvetkeztetni, 

hogy a CFT 20-R alkalmas lehet a 4. ®s 12. ®vfolyamos tanul·k kºzti indukt²v gondolkod§sbeli fejletts®g elt®rŖ szintj®nek m®r®s®re. A 

m®rŖeszkºz haszn§lhat· az indukt²v gondolkod§s egyes alv§ltoz·i fejletts®gbeli k¿lºnbs®geinek kimutat§s§ra is. 

KULCSSZAVAK  

measurementkulcskompetenci§k, indukt²v gondolkod§s, empirikus kutat§s, pilot m®r®s 

ABSTRACT 

An analysis of the results of some international cross-sectional studies in Slovakia clearly shows a gradual decrease in the results of 

students belonging to the Hungarian minority in Slovakia compared to Slovak students. Looking for objective reasons for the poor 

performance of Hungarian students, the need to rethink the roles, methodology, priorities and objectives of classroom teaching and the 

key competences to be developed may also be suggested. Although the complex education reform unfolding in Slovakia is trying to 

respond to this, and makes curriculum and methodological changes and recommendations, the objective measuring tools for the goals to 

be achieved are not yet available. Our current research is focused on inductive reasoning, which is of outstanding importance among the 

thinking skills to be developed, because it is an important tool for acquiring new knowledge. We are looking for a measuring tool that 

can measure the inductive reasoning in a valid and reliable way, regardless of language, cultural background and school system. The 

importance of all this is justified by the heterogeneity of the Hungarian school network in Slovakia, its cultural, infrastructural and 

developmental diversity, and the fundamental importance of development of mother-tongue education. In this paper, we present the 

results of a pilot study investigating the applicability of a measurement tool (e.g. the Cattell Culture-Free Test, CFT 20-R) that can be 

used for both age groups students. The research used ability tests on a small sample of 9 and 17 year old students. The results of the 

research suggest that the CFT 20-R is a potentially suitable instrument for measuring different levels of inductive reasoning development 

between the 4th and 12th grades and can be used to detect differences in the development of some of the sub-variables of inductive 

reasoning too. 

KEYWORDS 

key competences, inductive reasoning, empirical research, pilot measurementkulcskompetenci§k, indukt²v gondolkod§s, empirikus 

kutat§s, pilot m®r®s

BEVEZET£S 

K¿lºnbºzŖ nemzetkºzi keresztmetszeti m®r®sek 
r§vil§g²tottak arra, hogy a szlov§kiai di§kok egyes 
kompetenci§i (matematikai, szºveg®rt®si, 
term®szettudom§nyos) egyre ink§bb elmaradnak az OECD 
§tlagt·l (OECD, 2003, 2006, 2009, 2018, 2021). A m®r®si 
eredm®nyek elemz®se alapj§n meg§llap²that·, hogy a 

szlov§kiai magyar tanul·k eredm®nyei a PISA 
vizsg§latokban (Papp, 2014), valamint a TIMMS- ®s 
PIRLS-vizsg§latokban is (Morvai, 2014) elmaradnak a 
szlov§k tanul·k®t·l, s a megmutatkoz· 
teljes²tm®nyk¿lºnbs®g fokozatosan nºvekvŖ tendenci§t 
mutat (1. ®s 2. §bra). Papp ®s Morvai a szocioºkºn·miai 
st§tusz-k¿lºnbs®ggel magyar§zza a szlov§k ®s magyar 

Madar§sz R·bert1; T·th P®ter1 
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tanul·k eredm®nyei kºzti elt®r®st, de nem z§rj§k ki, hogy 
m§s t®nyezŖk is kºzrej§tszanak benne. 

 

1. §bra ï A PIRLS-tesztek eredm®nyei. (Morvai, 2014) 

 

 

2. §bra ï A PISA-tesztek eredm®nyei - matematikai kompetenci§k. 
(Papp, 2014) 

A Szlov§ki§ban ®ppen kibontakoz· nagyszab§s¼ 
oktat§s¿gyi reformtºrekv®sek, melyek az §ltal§nos iskolai 
oktat§sban 2026-t·l v§lnak teljeskºrŤv®, ®ppen az 
elŖzŖekben v§zolt trendekre pr·b§lnak reag§lni.  A tan²t§s 
hagyom§nyos form§i ®s m·dszerei gyakran a mechanikus 
gondolkod§st, a t®nyek reproduk§l§s§t, az egyszerŤbb 
kognit²v folyamatok kialak²t§s§t ®s haszn§lat§t ºsztºnzik 
(Csap·, 1997), s nem tºrekednek a komplex 
szem®lyis®gfejleszt®s, az alkalmazhat· tud§s 
megszerz®s®re (OECD, 2021). A tud§salap¼ t§rsadalom 
§ltal t§masztott ig®nyek, a gyors t§rsadalmi v§ltoz§sok, az 
iskolarendszer ®s a munkaerŖpiac elv§r§sai kºzt egyre 
sz®lesedŖ szakad®k nemcsak az iskolarendszer szerkezeti, 
tartalmi ®s formai §talak²t§s§t teszik sz¿ks®gess®, hanem a 
tantermi oktat§s szerepkºreinek, m·dszertan§nak, 
hangs¼lyainak ®s c®ljainak, a fejlesztendŖ 
kulcskompetenci§knak az ¼jragondol§s§t is. 

Ahhoz, hogy az oktat§si tartalmakban, c®lokban, 
m·dszerekben bekºvetkezŖ v§ltoz§sok hat®konys§ga 
meg²t®lhetŖ, egzakt m·don nyomon kºvethetŖ legyen, 
sz¿ks®gesek olyan m®rŖeszkºzºk is, melyek nem a tantervi 
tartalmakra ºsszpontos²tanak, hanem a tanul·k 
gondolkod§si k®pess®g®t, illetve annak v§ltoz§s§t m®rik. Ez 
a tanulm§ny olyan m®rŖeszkºz alkalmazhat·s§g§t 
vizsg§lja, amely a minden szempontb·l heterog®n 
szlov§kiai magyar kisebbs®gi iskolah§l·zatban is j·l 
haszn§lhat· majd, tekintettel annak kultur§lis, 
infrastruktur§lis ®s fejletts®gbeli soksz²nŤs®g®re is. Mivel j· 
okunk van felt®telezni, hogy az ut·bbi ®vek oktat§s¿gyi 
reformpolitik§ja az a magyar-szlov§k hat§r ment®n tºbb 
mint 500 kilom®teres s§vban elhelyezkedŖ magyar 

tannyelvŤ oktat§si int®zm®nyekben k¿lºnbºzŖ intenzit§ssal 
val·sult meg, s a most bevezetendŖ reform is szakaszosan, 
k¿lºnbºzŖ idŖpontokban ker¿l bevezet®sre, ez®rt a 
m®rŖeszkºznek a tananyagok tartalm§t·l, s ide§lis esetben 
a kultur§lis h§tt®rtŖl is f¿ggetlennek kell lennie. 

A fejlesztendŖ gondolkod§si k®pess®gek kºzºtt 
kiemelkedŖ fontoss§g¼ a tud§s, az ¼j ismeretek 
megszerz®s®nek fontos k®pess®ge, az indukt²v gondolkod§s 
(Moln§r, 2003) ï ennek m®r®s®re fogunk ºsszpontos²tani a 
tov§bbiakban. JelentŖs®g®t mutatja, hogy az iskolai tanul§s 
kognit²v folyamatainak ez az egyik legintenz²vebben 
kutatott ter¿lete. A l®nyege abban §ll, hogyan lehet az egyik 
helyzetben megszerzett tapasztalatokat (felismert 
szab§lyokat) m§s helyzetekre is ®rv®nyesnek tekinteni 
(Popper, 1972). A haszn§lhat· tud§s megszerz®s®t, a 
tananyag meg®rt®s®t seg²tŖ k®pess®gek kºz¿l ez az egyik 
legfontosabb; erŖsen ºsszef¿gg a di§kok §ltal§nos 
gondolkod§si k®pess®g®vel (Sternberg, 1977), a 
probl®mamegold· gondolkod§s§nak fejletts®g®vel (Egan & 
Greeno, 1974; Simon, 1974; Moln§r, 2003), a kritikus 
gondolkod§ssal (Ennis, 1987), a kreativit§ssal (Johnson-
Laird, 1988), az alapvetŖ tanul§si k®pess®ggel (Pellegrino 
& Glaser, 1982), azaz a napjainkban oly fontosnak gondolt 
Ăsoft skillekkelò (OECD, 2021) is. 

Az indukci· a gondolkod§si k®pess®gek teljesen 
k¿lºnbºzŖ rendszereibe illeszthetŖ. Ezeknek a 
rendszereknek a kºzºs jellemzŖje, hogy az emberi 
intelligencia m®r®s®nek kezdeteihez, a pszichometriai 
kutat§sok megjelen®s®hez vezethetŖk vissza. M§r Binet is 
mark§nsan elv§lasztotta egym§st·l az iskolai tud§st ®s az 
intelligenci§t, azaz az §ltal§nos gondolkod§si k®pess®get. 
(Mackintosh, 2007) 

Ezt az elm®letet gondolta tov§bb Spearman, a 
faktoranal²zis megalkot·ja is (Horv§th, 1991). Szerinte az 
®rtelmi k®pess®gekre §ltal§nos (general, azaz: g) ®s 
speci§lis (p®ld§ul t®rbeli, aritmetikai stb.) faktorok vannak 
hat§ssal. A g faktor az §ltal§nos gondolkod§si k®pess®g 
mutat·jak®nt ®rtelmezhetŖ, s ennek legink§bb meghat§roz· 
elemei az ºsszef¿gg®sek felismer®sei (Ăeduction of 
relationsò), azaz bizonyos ®rtelemben az indukt²v 
folyamatok. (Spearman, 1923) 

A Spearman-f®le elgondol§shoz hasonl²t Cattell 
elm®lete is, amely fluid ®s krist§lyos intelligenci§t 
k¿lºnbºztet meg. A fluid intelligencia a gondolkod§si 
mŤveleteket foglalja mag§ba, a krist§lyos intelligencia 
fogalma alatt pedig az ezek seg²ts®g®vel megszerzett tud§st 
®s tapasztalatokat ®rtj¿k. (Cattell, 1963; 1987) 

Az elsŖdleges ment§lis k®pess®gek Thurstone-f®le 
elm®lete h®t elsŖdleges ®rtelmi k®pess®get k¿lºnbºztet 
meg. Ezek a kºvetkezŖk: verb§lis meg®rt®s, verb§lis 
foly®konys§g, sz§mok, az ®szlel®s sebess®ge, az indukt²v 
gondolkod§s ®s a t®rbeli vizualiz§ci·. (Reynolds ®s Miller, 
2003) Ha ezek kºz¿l kiz§rjuk azokat, amelyek f¿ggenek a 
vizsg§land· szem®lyek iskolarendszer §ltal meghat§rozott 
k®pzetts®g®tŖl ®s a kultur§lis kºrnyezet®tŖl, m§ris 
felt§rhatjuk a gondolkod§si k®pess®gek leg§ltal§nosabb 
r®tegeit. 

A fentebb v§zolt elm®letek ®s alapelvek alapj§n 
l®trehozott indukt²v gondolkod§st m®rŖ eszkºz alkalmas 
lehet nemcsak a szlov§kiai magyar oktat§si int®zm®nyek 
tanul·inak ilyen szempont¼ ºsszehasonl²t§s§ra, hanem 
lehetŖs®get ny¼jthat k¿lºnbºzŖ tannyelvŤ, pedag·giai 
rendszerŤ, nyelvi- vagy term®szettudom§nyi ir§nyults§g¼, s 
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m§s egy®b szempontokat elŖt®rbe- vagy h§tt®rbe helyezŖ 
di§kcsoportok, oktat§si int®zm®nyek, iskolarendszerek, 
vagy m§s m·dszertani vagy tartalmi keretek 
ºsszehasonl²t§s§ra is. A kapott m®r®si eredm®nyek alapj§n 
felsz²nre ker¿lhetnek az indukt²v gondolkod§s fejleszt®s®t 
elŖseg²tŖ j· gyakorlatok, a pedag·giai hat®konys§got 
nºvelŖ m·dszertani elemek, t®nyezŖk is. A m®rŖeszkºz 
teh§t a kºvet®sre vagy tov§bbfejleszt®sre ®rdemes oktat§si-
nevel®si strat®gi§k azonos²t§s§hoz, meghat§roz§s§hoz, 
tov§bbi fejleszt®s®hez is seg²ts®get ny¼jthat majd. 

Mindezek az elv§r§sok az alkalmazand· 
m®rŖeszkºzben elsŖsorban absztrakt, kultur§lis jelent®s 
n®lk¿li grafikai- ®s k®pi elemeket tartalmaz· itemek 

haszn§lat§val ®rhetŖk el. Ezek tulajdons§gainak 
felismer®s®bŖl, az egyes elemek egym§shoz fŤzŖdŖ 
kapcsolatainak, egym§shoz viszony²tott elrendez®s®nek, 
helyzet®nek, az ºsszetevŖk v§ltoz§sainak felismer®s®bŖl, az 
§br§zolt folyamatok tov§bbgondol§s§nak helyess®g®bŖl 
kºvetkeztethet¿nk a megold· indukt²v gondolkod§si 
k®pess®geire. (Klauer ®s Phye, 2008) 

Az indukt²v gondolkod§s feladatrendszer®t ®s kognit²v 
mŤveleteit Klauer ®s Phye (2008) az 1. t§bl§zatban, ill. a 3. 
§br§n l§that· m·don foglalta rendszerbe: 

 

Folyamat Halmazelemek A megold§shoz sz¿ks®ges kognit²v mŤvelet Itemt²pus 

Ćltal§nos²t§s a1b1 Tulajdons§gok hasonl·s§gainak felismer®se 

Csoportalkot§s 

Csoport-kieg®sz²t®s 

Azonoss§gok megtal§l§sa 

Diszkrimin§ci· a2b2 Tulajdons§gok megk¿lºnbºztet®se Zavar· elem megtal§l§sa (kiz§r§s feladat, kakukktoj§s) 

Tºbbszempont¼ 
oszt§lyoz§s 

a3b1 
Tulajdons§gok hasonl·s§gainak ®s 
k¿lºnbºzŖs®geinek felismer®se 

2x2-es t§bl§zat 

2x3-as t§bl§zat 

3x3-as t§bl§zat 

Kapcsolatok 

felismer®se 
a1b2 Rel§ci·k hasonl·s§gainak felismer®se 

Sorkieg®sz²t®s 

Sorba rendez®s 

EgyszerŤ anal·gia 

Kapcsolatok 

megk¿lºnbºztet®se 
a2b2 Rel§ci·k k¿lºnbºzŖs®geinek felismer®se Zavart sorozatok 

Rendszeralkot§s a3b2 
Rel§ci·k hasonl·s§gainak ®s k¿lºnbºzŖs®geinek 

felismer®se 

2x2-es m§trix 

2x3-as m§trix 

3x3-as m§trix 

1. t§bl§zat ï Az indukt²v gondolkod§s probl®mat²pusai. (Klauer ®s Phye, 2008) 

 

3. §bra ï Az indukt²v gondolkod§s feladatainak geneal·gi§ja. (Klauer ®s Phye, 2008) 

Az indukt²v gondolkod§st Ăkult¼ra f¿ggetlen¿lò m®rŖ 
tesztek feladataiban l®vŖ mint§zatokban fellelhetŖ 
ºsszef¿gg®sek logikai ¼ton tºrt®nŖ felismer®se jelenti a 
megoldand· probl®m§t. A vizu§lis mint§zatokat, m®rtani 
alakzatokat tartalmaz·, egy- ill. k®tdimenzi·s m§trixba 
vagy sorba rendezett elemek elhelyezked®se alapj§n kell 

logikai ºsszef¿gg®seket felismerni,  ill. a sorozatba nem illŖ 
elemeket azonos²tani (4. §bra). A probl®mamegold§s sor§n 
a mint§zatok valamennyi tulajdons§g§t egyidejŤleg kell 
megfigyelni, meg®rteni, logikai rendszerbe §ll²tani (T·th et 
al., 2021). 
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4. §bra ï Az indukt²v gondolkod§s teszt feladatrendszere (T·th ï Pog§tsnik, 2022)

A fentebb megfogalmazott krit®riumoknak 
megfelelhetnek a klasszikusnak mondhat· Raven-f®le 
Progressz²v M§trixok, vagy ak§r a Cattel-f®le 
kult¼raf¿ggetlen teszt (Culture Fair Test, CFT) is. 
(McCallum, 2003) Ezt m®g tov§bbi vizsg§latok hivatottak 
eldºnteni. 

A nevel®studom§nyi szakirodalom azt a tud§st tekinti 
alkalmazhat·nak, amelynek seg²ts®g®vel eredm®nyesen 
kezelhetŖk az aktu§lis ®s konkr®t helyzetek (B. 
N®methKorom, 2012). Az indukt²v gondolkod§s 
fejletts®g®nek m®rt®ke, mivel az mag§ban foglalja tºbbek 
kºzt a k¿lºnbºzŖ mint§zatok, probl®m§k, ºsszef¿gg®sek 
felismer®s®t, csoportos²t§s§t, a folyamatok §tl§t§s§t, 
val·sz²nŤleg erŖs kapcsolatot mutat a Ăsoft skillekò egy®ni 
fejletts®gi szintj®vel is. A tud§s, a kompetenci§k ®s a "soft 
skillek" h§rmasa kºz¿l a puha kompetenci§kat tartj§k a 
legfontosabbnak a munkapiacon tºrt®nŖ ®rv®nyes¿l®s 
szempontj§b·l. Ezek hat§rozz§k meg legink§bb egy ember 
beilleszked®s®t, motiv§lhat·s§g§t, kezelhetŖs®g®t ®s 
kreativit§s§t, s ez®rt dºntŖ fontoss§g¼, hogy a szlov§kiai 
magyar kisebbs®gi iskolarendszer is hat®konyan integr§lja 
®s kºzvet²tse az oktat§si-nevel®si folyamat r®v®n ezt a fajta 
tud§st. 

KUTATĆSI MčDSZEREK £S ESZK¥Z¥K 

A kutat§s c®lja annak eldºnt®se volt, hogy a CFT 20-R 
teszt alkalmas-e az alapiskola 4. ®vfolyam§t·l a 
kºz®piskola 3. ®vfolyam§ig az indukt²v gondolkod§s 
fejletts®g®nek kimutat§s§ra. A hipot®zis: a CFT 20-R 
alkalmas az indukt²v gondolkod§sbeli fejlŖd®s 
kimutat§s§ra. 

A kutat§saink sor§n a CFT 20-R tesztet haszn§ltuk, 
amely 8,5 ®ves kort·l 17 ®ves kor kºzºtti gyermekek ®s 
serd¿lŖk eset®ben is j·l haszn§lhat·. Ez a teszt nem 
t§maszkodik nyelvtud§sra vagy kultur§lis h§tt®rre, ez®rt j·l 
megfelel az §ltalunk t§masztott elv§r§soknak. 

A tesztet Raymond Cattell fejlesztette ki, ®s Culture Fair 
Intelligence Test (CFT) n®ven v§lt ismertt®. Az volt a c®lja, 
hogy olyan tesztet dolgozzon ki, amely az intellektu§lis 
potenci§lt a legtiszt§bb form§ban m®ri - a lehetŖ 
legnagyobb m®rt®kben csºkkentve a kultur§lis, kºrnyezeti 

®s oktat§si t®nyezŖk hat§s§t. Az eredm®ny egy olyan teszt 
lett, amely a "fluid intelligenci§t" vizsg§lja. Ez egy olyan 
kifejez®s, amelyet Cattell tal§lt ki a logikus gondolkod§s ®s 
az ¼jszerŤ helyzetekben tºrt®nŖ probl®mamegold§s 
k®pess®g®nek le²r§s§ra. A foly®kony intelligencia a 
megszerzett tud§st·l f¿ggetlen¿l mŤkºdik, ®s ¼gy v®lik, 
hogy nagym®rt®kben f¿ggetlen a kultur§lis 
meghat§rozotts§gt·l ®s az iskolai tud§startalomt·l. 

A CFT 20-R egy sor grafikus feladat seg²ts®g®vel 
teszteli a mint§k ®s ºsszef¿gg®sek azonos²t§s§nak 
k®pess®g®t. A 101 itembŖl §ll· teszt k®t hasonl· r®szbŖl §ll, 
amelyek mindegyike n®gy altesztet tartalmaz: sorozatok 
folytat§sa, oszt§lyoz§s, m§trixok ®s topol·giai 
kºvetkeztet®s tematik§val. Mivel ezek a feladatsorozatok 
pontosan defini§lt logikai mŤveletek szerint oldhat·k meg, 
s az indukt²v gondolkod§s Klauer ®s Phye §ltal defini§lt 
feladatrendszer®re ®s kognit²v mŤveleteire ®p¿lnek, ez®rt j· 
es®llyel re§lis k®pet adnak a tanul·k indukt²v 
gondolkod§s§nak fejletts®g®rŖl is. 

B§r a teszt elsŖ verzi·ja 1940-bŖl, s a ma ismert form§ja 
1949-bŖl sz§rmazik, az idŖk sor§n sz§mos rev²zi·n §tesett. 
Az §ltalunk haszn§lt verzi· 2006-b·l sz§rmazik, s tºbbek 
kºzºtt Csehorsz§gban is standardiz§lt§k. A teszt n®gy 
reliabilit§si koefficienssel jellemezhetŖ: a split-half (r = 
0,36-0,80), a r®szek ekvivalenci§j§ra (r = 0,81 ï 0,83), a 
belsŖ konzisztenci§ra (r = 0,88) ®s az idŖbeli stabilit§sra 
vonatkoz· (r = 0,91). A cseh standardiz§ci· sor§n 
elsŖsorban predikt²v ®s faktori§lis validit§st m®rtek. A 
vizsg§lt mint§n a teszt felv®tel®vel p§rhuzamosan az IDS 
(Ăintelligencia ®s fejlŖd®ssk§laò) tesztet is felvett®k, s azt 
tal§lt§k, hogy a faktormodellben az IDS teszt ĂKogn²ci· ï 
kiterjeszt®sekò l§tens v§ltoz·ja a teszt egyik faktor§val 
korrel§l (r = 0,98). A modell becsl®se a maxim§lis 
val·sz²nŤs®g m·dszer®vel tºrt®nt, az illeszked®s 
j·s§gmutat·i a kºvetkezŖk: Chi2 = 374,17; df = 220; 
Chi2/df = 1,7; RMSEA = 0,048. (Fajmonov§, 2015) 

A tanul·k szocioºkon·miai st§tusz§nak felm®r®s®re az 
Oktat§si Hivatal §ltal haszn§latos ĂDigit§lis Orsz§gos 
M®r®sek 2023 H§tt®rk®rdŖ²vò lett m·dos²tva a szlov§kiai 
kºzoktat§si rendszer jellegzetess®geinek megfelelŖen. 
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A tanul·k egyes tant§rgyakkal kapcsolatos attitŤdjeit 
m®rŖ k®rdŖ²v Dr. Szvathn® Szalay M§rta doktori 
®rtekez®s®nek (Szalay, 2009) tapasztalatait felhaszn§lva 
§ll²tottuk ºssze. 

A pilot kutat§sunk r®sztvevŖi egy kom§romi magyar 
tannyelvŤ iskolakºzpont (vegyes nemzetis®gi ºsszet®telŤ 
szlov§kiai kisv§ros) 4. ®s 12. ®vfolyam§nak tanul·i voltak. 
A 4. ®vfolyamos tanul·k §ltal§nos iskol§sok (n = 20; a 
fi¼/l§ny ar§ny: 35,00/65,00%, az §tlag®letkor: 6,60 ®v), a 
12. ®vfolyamosok pedig a gimn§zium tanul·i (n = 19 a 
fi¼/l§ny ar§ny: 21,05/78,95%, az §tlag®letkor: 17,35 ®v). 

Az adatok felv®tel®re 2023 november®ben ker¿lt sor. 
Minden tesztet ugyanabban az idŖben vett¿nk fel, keddi ®s 
cs¿tºrtºki napokon, d®lelŖtt 9 ·r§t·l. A CFT 20-R 
adatfelv®tele sor§n a k®zikºnyvben szereplŖ le²r§st·l nem 
t®rt¿nk el (Fajmonov§, 2015). Mivel a teszt mindk®t 
r®sz®re, mind a 101 item megold§s§ra k²v§ncsiak voltunk, 
ez®rt az idŖkorl§tot a m·dszertan szerinti maxim§lis ®rt®kre 
§ll²tottuk. 

A szocioºkon·miai st§tusz k®rdŖ²vet ®s a tant§rgyi 
attitŤd k®rdŖ²vet egyidejŤleg, a CFT 20-R adatfelv®tel®tŖl 
k¿lºnbºzŖ napon biztos²tottuk be. 

EREDM£NYEK 

A CFT 20-R teszt felv®tele sor§n kapott adatok a 2. 
t§bl§zatban ºsszefoglalt le²r· statisztikai jellemzŖkkel 
rendelkeznek: 

A t§bl§zat adatait elemezve azonnal l§that·, hogy a 4. 
®s 12 ®vfolyam tanul·inak indukt²v gondolkod§si 
k®pess®g®ben jelentŖs fejlŖd®s mutatkozik. Ennek m®rt®ke 
az 5. §bra boxplot diagramj§b·l is j·l ®szrevehetŖ: 

 

5. §bra ï A tanul·k CFT 20-R tesztben ny¼jtott teljes²tm®ny®nek 

®vfolyamonk®nti ºsszehasonl²t§sa. 

Ahhoz, hogy meg§llap²tsuk, hogy az adatokban 
tapasztalhat· elt®r®s szignifik§ns-e, s megfelelŖ analitikai 
m·dszert v§laszthassunk, meg kell gyŖzŖdn¿nk r·la, hogy 
mindk®t korcsoport eset®ben a CFT 20-R ®rt®kek 
norm§leloszl§st kºvetnek. (L§sd a t§bl§zat utols· k®t sor§t.) 

Az adatok tov§bbi elemz®se alapj§n meg§llap²t§st nyert, 
hogy a 4. ®s 12. ®vfolyam tanul·i CFT 20-R ®rt®keinek 
varianci§i szignifik§nsan nem k¿lºnbºznek egym§st·l (F = 
0,032; p = 0,858), valamint az is, hogy a teszteredm®nyek 
§tlagai szignifik§nsan k¿lºnbºznek egym§st·l (t = -6,679; 
p -0,05). 

A sz·r§s, ill. a variancia alapj§n konstat§lhat·, hogy a 
vizsg§lt teszt batt®ria a kutat§sban r®szt vevŖ ®vfolyamok 
tanul·i kºr®ben j·l differenci§l, csak elt®rŖ §tlagszinten. 

Mivel a CFT 20-R tesztel®se sor§n a k®t vizsg§lt 
®vfolyamb·l nyert adatokb·l kitŤnik (l§sd a 6. §br§t), hogy 
a teszteredm®nyek az alkomponensek szerint is jelentŖs 
m®rt®kben k¿lºnbºznek egym§st·l, ez®rt fontosnak tŤnt a 
m®rŖeszkºz alv§ltoz·inak elemz®se is. 

 

6. §bra ï A tanul·k CFT 20-R-en el®rt relat²v teljes²tm®ny®nek 
ºsszehasonl²t§sa ®vfolyamonk®nt a teszt alv§ltoz·i szerint. 

A sorozatok, a csoportk®pz®s, a m§trixok eset®ben a 
Kolmogorov-Szmirnov pr·b§val lett igazolva mindk®t 
®vfolyam eset®ben a norm§leloszl§s. Kiv®telt k®pezett a 
Topol·gi§k alkomponens, ahol a 4. ®vfolyamn§l nem lett ez 
igazolva. Val·sz²nŤnek tŤnik, hogy a 4. ®vfolyamos tanul·k 
gyenge r®szeredm®nyei (3. t§bl§zat) azt igazolj§k, hogy ez 
a k®pess®gkomponens m®g nem fejlŖdºtt ki el®gg® ebben 
az ®letkorban.

 

  4. ®vfolyam 12. ®vfolyam 

N 20 19 

Ćtlag (M) 42,3 72,263 

95%-os 

konfidencia 
intervallum 

als· (L) 35,574 65,706 

felsŖ (U) 49,026 78,821 

Sz·r§s (SD) 14,3714 13,6049 

Variancia 206,537 185,094 

Kvartilisek 

25% 32 59 

50% 39,5 71 

75% 53 86 

KïS 0,158 0,12 

p 0,200 0,200 

2. t§bl§zat ï A CFT 20-R tesztadatok ºsszes²tett le²r· statisztikai 

jellemzŖi. 
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3. t§bl§zat ï A tanul·k relat²v teljes²tm®ny®nek ºsszes²tett le²r· statisztikai mutat·i a CFT 20-R tesztben ®vfolyamonk®nt a teszt alv§ltoz·i szerint.

Ezt igazolja az a t®ny is, hogy a Topol·gi§k 
alkomponens szignifik§nsan nem korrel§l sem a Sorozatok, 
sem pedig a M§trixok alkomponenssel (4. t§bl§zat). 

  
Sorozatok 

folytat§sa 
Oszt§lyoz§s M§trixok 

Topol·giai 

kºvetkeztet®s 

Sorozatok 

folytat§sa 
- 0,760** 0,649** 0,314 

Oszt§lyoz§s   - 0,613** 0,229 

M§trixok     - 0,480* 

Topol·giai 

kºvetkeztet®s 
      - 

** A korrel§ci· 0,01 szinten szignifik§ns. 

* A korrel§ci· 0,05 szinten szignifik§ns. 

4. t§bl§zat ï A 4. ®vfolyamon rºgz²tett tesztekben szereplŖ alv§ltoz·k 

adatai kºzºtti ºsszef¿gg®sek. 

A 12. ®vfolyam eset®ben az alkomponensek kºzºtt 
szignifik§ns korrel§ci·k ad·dtak (5. t§bl§zat). 

  
Sorozatok 

folytat§sa 
Oszt§lyoz§s M§trixok 

Topol·giai 

kºvetkeztet®s 

Sorozatok folytat§sa - 0,771** 0,567* 0,626** 

Oszt§lyoz§s   - 0,686** 0,756** 

M§trixok     - 0,516* 

Topol·giai 

kºvetkeztet®s 
      - 

** A korrel§ci· 0,01 szinten szignifik§ns. 

* A korrel§ci· 0,05 szinten szignifik§ns. 

5. t§bl§zat ï A 12. ®vfolyamon rºgz²tett tesztekben szereplŖ alv§ltoz·k 
adatai kºzºtti ºsszef¿gg®sek. 

DISZKUSSZIč 

A felvetett probl®ma az volt, hogy k¿lºnbºzŖ 
nemzetkºzi keresztmetszeti m®r®sek tanuls§ga alapj§n a 
szlov§kiai magyar tanul·k egyes kompetenci§i elmaradnak 

nemcsak az OECD §tlagt·l, de a szlov§k iskol§kban tanul· 
kort§rsaik®t·l is. Azzal a sz§nd®kkal l§ttunk az indukt²v 
gondolkod§s m®r®s®hez, hogy a kibontakoz· iskola¿gyi 
reform eredm®nyess®g®t ilyen m·don is nyomon tudjuk 
majd kºvetni. Ehhez szeretn®nk tal§lni alkalmas 
m®rŖeszkºzºket. 

A pilot kutat§s sor§n h§rom tesztbatt®ri§t v§lasztottunk 
ki: a Cattell-f®le Kult¼raf¿ggetlen Tesztet (CFT 20-R), a 
Formann-f®le B®csi M§trix Tesztet (VMT) ®s a Raven-f®le 
Standard Progressz²v M§trixokat (SPM). E tanulm§nyban a 
CFT 20-R vizsg§lata sor§n kapott eredm®nyek ker¿ltek 
ismertet®sre. 

Az eredm®nyek alapj§n meg§llap²that· volt, hogy a 4. 
®s 12. ®vfolyamos tanul·k eredm®nyei szignifik§nsan 
elt®rnek egym§st·l. A m®rŖeszkºz alv§ltoz·it vizsg§lva a 4. 
®vfolyamosok ĂTopol·giaò alv§ltoz·j§t lesz§m²tva 
szignifik§ns ºsszef¿gg®seket tapasztaltunk kºzepes 
korrel§ci·s t®nyezŖk mellett. Mindezeket figyelembe v®ve 
meg§llap²that·, hogy a CFT 20-R m®rŖeszkºz j·l 
differenci§l az alv§ltoz·k ®s az ®vfolyamok szerint is. 

¥SSZEGZ£S 

A k®sŖbbiek folyam§n a m§sik k®t tesztbatt®ria 
elemz®se is megtºrt®nik, s az adatok ºsszes²t®se ut§n 
eldºnt®sre ker¿l, hogy a kutat§sok sor§n melyik 
m®rŖeszkºz ker¿l kiv§laszt§sra. A dºnt®shozatalt legink§bb 
befoly§sol· szempontok a kºvetkezŖk lesznek: (1) az egyes 
®vfolyamok kºzºtti differenci§l§s m®rt®ke, (2) az 
®vfolyamokon bel¿li differenci§l§s m®rt®ke, (3) a kapott 
eredm®nyek komplexit§s§nak m®rt®ke, (4) a m®r®sek 
kºzbeni tanul·i visszajelz®sek, (5) az itemek ®rthetŖs®ge, 
(6) az idŖig®ny, (7) a teszt csoportos felvehetŖs®ge, (8) az 
indukt²v gondolkod§sra legink§bb ir§nyul· itemek 
mennyis®ge ®s (9) egy®b szubjekt²v t®nyezŖk.  

Mivel a 4. ®s 12. ®vfolyam eredm®nyei kºzºzºtt 
szignifik§ns elt®r®st tapasztaltunk, ez®rt indokolt tov§bbi 
kºzbensŖ ®vfolyamokon is az indukt²v gondolkod§s 
fejletts®g®nek vizsg§lata (a fejlŖd®s dinamik§j§nak 
meg§llap²t§s§ra). 
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Nyitott tananyagfejleszt®s - nyitott tudom§ny (Open Science), avagy egy szakk®pz®si projekt 

eredm®nyeinek hasznos²t§sa napjainkban 

Open curriculum development - Open Science, or the utilization of the results of a vocational 

training project nowadays 

1Budapesti MŤszaki ®s Gazdas§gtudom§nyi Egyetem, MŤszaki Pedag·gia Tansz®k 

2Budapesti MŤszaki ®s Gazdas§gtudom§nyi Egyetem, M®rnºktov§bbk®pzŖ Int®zet  

ABSZTRAKT  

Az elŖad§s az MTA-BME Nyitott Tananyagfejleszt®s a szakk®pz®sben Kutat·csoport (OCD) 2016-2021 kºzºtt megval·s²tott projekt 

eredm®nyeinek hasznosul§s§t egy t§gabb, az Open Science jelens®g ®rtelmez®si keretei kºzºtt t§rgyalja. Az adott kutat§si-fejleszt®si 

peri·dus val·j§ban t§gabb, az elm¼lt m§sf®l ®vtizedben kibontakoz· tudom§nyszeml®leti tºrekv®s szeml®ltet®s®re is alkalmas, mely az 

open access inform§ci·§raml§s szakk®pz®si vonatkoz§sait tekinti §t. Ez ut·bbi megval·s²t§s§nak eszkºzek®nt tekinthet¿nk az 

¼gynevezett blokkl§nc technol·gi§ra, amely gyorsan a mindennapjaink r®sz®v® v§lik majd. A technol·gia alkalmaz§s§val a nyitott 

tartalmak rendszerezetts®g®nek kialak²t§sa ®s megtart§sa, minŖs®gbiztos²t§sa, fejleszt®se, k®pz®sekbe szervez®se ®s ®rt®kel®se val·ban 

§ttekinthetŖv® ®s nyomon kºvethetŖv® tehetŖ. Az elŖzm®nyekhez tartozik az egy ®vtizeddel ezelŖtt a BME MŤszaki Pedag·gia 

Tansz®k®n kezdem®nyezett Opus et Educatio online foly·irat megind²t§sa, annak tematikus saj§toss§gai ®s c®lkºzºns®gre vonatkoz· 

orient§ci·s hat§sa, valamint az OCD Kutat·csoport intenz²v szakmai tev®kenys®ge az oktat§si ®s szakk®pz®si kutat§sokkal, innov§ci·val 

foglalkoz· nemzetkºzi konferenci§kon. Az §ttekint®sre ker¿lŖ ®s a szakk®pz®si kutat§sok-fejleszt®si eredm®nyeit implement§l· 

folyamat l®nyeges szakaszhat§r§nak tekinthetŖ a 2020-2022 kºzºtti pand®mia felsŖoktat§sra ®s szakk®pz®sre gyakorolt hat§sa. E 

szakaszban az adott kutat§sok eredm®ny®nek disszemin§ltci·j§ra s¿rgetŖen hatott az, hogy az online kollaborat²v tanul§s ir§nti 

adapt§ci·s ®rdeklŖd®s rendk²v¿li m·don megnºvekedett az oktat§s minden szintj®n, ugyanakkor sz§mos ok miatt jelentŖsen lecsºkkent 

a szakmai f·rumok sz§ma. A tartalmi ig®nyek nºveked®se ®s a szervez®si neh®zs®gek megjelen®se ¼j kommunik§ci·s form§k fel® 

orient§lta a kutat§si eredm®nyek implement§ci·j§t. Az ¼j helyzetben az egyik lehets®ges megold§s a nyitott tudom§ny szeml®let®vel a 

szŤkebb ®s form§lis tudom§nyos kommunik§ci·s f·rumok alternat²v§j§t keresni. E tºrekv®s eredm®nyek®nt jºtt l®tre a BME MŤszaki 

Pedag·gia Tansz®k®n 2022-ben a Szakk®pz®s-pedag·giai Kutat·csoport, illetve annak keretei kºzºtt egy mŤhely-besz®lget®s sorozat, 

valamint a Magyar Pedag·giai T§rsas§g Szakk®pz®si Koll®gium§nak keretei kºzºtt az a besz®lget®s-sorozat, mely differenci§lt partneri 

r®szv®tellel egyre bŖv¿lŖ kºrben val·sult meg. Az elŖad§s ezt a felt®telezhetŖen modell®rt®kekkel is b²r· folyamatot ²rja le, bemutatva 

a tudatosan tervezett ®s a megval·sul§s sor§n spont§n form§l·d· eredm®nyeket, melyek alapj§n a nyitott tudom§ny ®rtelmez®se ®s 

gyakorlati implement§ci·ja a szakk®pz®sben is megval·s²that·. 

KULCSSZAVAK  

OCD, MTA, szakk®pz®s, h§l·zat, mikro-tartalom, digit§lis kitŤzŖ, blokkl§nc, nyitott tudom§ny. 

ABSTRACT 

The presentation discusses the utilization of the results of the MTA-BME Open Curriculum Development in Vocational Education 

Research Group (OCD) project between 2016-2021 within the framework of a broader interpretation of the Open Science phenomenon. 

The given research and development period is actually broader, it is also suitable for illustrating the scientific approach that has developed 

in the past decade and a half, which reviews the vocational training aspects of the open access information flow. The so-called blockchain 

technology, which will quickly become a part of our everyday life, can be considered as a means of implementing the latter. With the 

use of technology, the systematization, maintenance, quality assurance, development, organization and evaluation of open content can 

be made transparent and traceable. The antecedents include the launch of the Opus et Educatio online magazine initiated a decade ago 

at the Department of Technical Pedagogy of the BME, its thematic characteristics and orientation effect on the target audience, as well 

as the intensive professional activity of the OCD Research Group at international conferences dealing with education and vocational 

training research and innovation. The increase in content demands and the emergence of organizational difficulties oriented the 

implementation of the research results towards new forms of communication. In the new situation, one possible solution is to look for 

an alternative to narrower and more formal scientific communication forums with the approach of open science. As a result of this effort, 

the Vocational Education Pedagogy Research Group was established in 2022 at the Department of Technical Pedagogy of the BME, as 

well as a series of workshops and discussions within its framework, as well as the series of discussions within the framework of the 

Vocational Education College of the Hungarian Pedagogical Society. The presentation describes this process, which presumably also 

has model values, presenting the results that were consciously planned and formed spontaneously during the implementation, based on 

which the interpretation and practical implementation of open science can also be realized in vocational training. 

Benedek Andr§s1; Horv§th Cz. J§nos2 
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BEVEZETŕ 

Eredeti projekt¿nk 2016-2021 kºzºtt arra v§llalkozott, 
hogy a kºzoktat§si rendszerben ®s az iskolai rendszerŤ 
szakk®pz®sben alkalmazott oktat§si m·dszerek elemz®se 
alapj§n ¼j elj§r§sok fejleszt®s®vel, a pedag·gusk®pz®sben 
tºrt®nŖ alkalmaz§s§val ®s gyakorlati bevezet®s®vel az 
iskolai tanul§st seg²tŖ m·dszerek kutat§s§hoz ®s 
fejleszt®s®hez j§ruljon hozz§. Kutat·csoportunk §ltal 
megfogalmazott kutat§si k®rd®s jelen¿nkben kit¿ntetett 
aktualit§ssal b²r: hogyan lehet a gyorsan v§ltoz· szakmai 
tartalmat tananyagg§ form§lni ®s a relat²ve szŤk idŖkeretek 
kºzºtt a tanul·i aktivit§s nºvel®s®vel a tanul§st 
hat®konyabb§ tenni? Keresve a v§laszt erre az 
oktat§sfejleszt®si alapk®rd®sre a klasszikus didaktikai 
h§romszºg ¼jra®rtelmez®s®re is v§llalkoztunk, melyet a 
kºvetkezŖ §bra szeml®ltet: 

 

1. §bra ï A nyitott tananyagfejleszt®s (Open Content Development ï 

OCD) rendszerelemei 

SZAKIRODALMI ELEMZ£S 

M IKO-TATALMAK  

Az MTA-BME Nyitott Tananyagfejleszt®s (OCD) 
Kutat·csoport tev®kenys®ge sor§n egyik el®rt jelentŖs 
eredm®nye az, hogy megmutatta, a tananyag-tan§r-tanul· 
h§rmas egys®g®ben az inform§ci·- ®s tud§s§raml§s a 
tanul·i oldal felŖl is indulhat. A tanul·knak nem csup§n 
passz²v befogad·k, hanem tev®keny tananyagtartalom-
elŖ§ll²t·kk§ v§lhatnak. Ez persze ²gy pap²rra vetve 
meghaladott kijelent®snek tŤnhet, hiszen a 21. sz§zadban 
mindenkinek adott a lehetŖs®g a tartalmak szabad 
k®sz²t®s®re, a megfelelŖ eszkºz ott lapul a zsebekben mobil 
telefon form§j§ban. Ha a kºzoktat§s vagy szakmai oktat§s 
ter¿let®t n®zz¿k, akkor gyorsan kider¿l, hogy a kor§bbi 
kijelent®s ink§bb el®rendŖ k²v§ns§g. Az OCD  
Kutat·csoport munk§ja megkezd®sekor a partnerek 
visszajelz®sei alapj§n meg§llap²totta, hogy a rendelkez®sre 
§ll· korszerŤ tananyagok sz§ma kev®s, minŖs®g¿k 
v§ltozatos, bizonyos szakter¿leteken kifejezetten hi§nyos. 
Ezen tartalmak p·tl§s§nak ¿gy®ben kºzponti t®nyezŖkre 
egyelŖre nem ®rdemes v§rni: a Nemzeti Szakk®pz®si ®s 
FelnŖttk®pz®si Hivatal honlapj§n el®rhetŖ tananyag bank 
lez§r· d§tuma 2011. szeptembere! Đgy tŤnik, minden 
szakk®pzŖ iskola saj§t erŖbŖl kell, hogy megoldja a kºzre 

adhat· tananyag k®rd®s®t, mivel az oktat§si int®zm®nyek 
feletti szinten semmilyen ºsszefog§s vagy ir§nyad§s nem 
l§tszott (®s nem is l§tszik). Ebben a helyzetben a 
Kutat·csoport ®letre keltett egy k¿lºnleges h§l·zatot 
szakmai oktat·k ®s iskol§k, valamint a tanul·k 
r®szv®tel®vel, ahol a gyorsan v§ltoz· szakmai tartalmakat 
lekºvetni k®pes tananyag-form§tumban t®nyleges 
tud§selemek jºttek l®tre. Ennek a folyamatnak a 
term®szetes tud§segys®ge az ¼gynevezett mikro-tartalom 
volt. 

A mikro-tartalom a lehetŖ legkisebb m®retbe foglalja be 
a kºzreadand· inform§ci·t, mikºzben k®pes tanul§si 
®lm®nyt biztos²tani az olvas·j§nak. A szºveg alap¼ mikro-
tartalom a tºmºr, l®nyegre tºrŖ fogalmaz§si st²lus§val 
biztos²tja, hogy az adott ismeret befogad§s§hoz, 
megtanul§s§hoz sz¿ks®ges kognit²v teher a lehetŖ legkisebb 
legyen. ĉgy a kºzkedvelt Ăsz·szapor²t· megold§sokò 
teljesen ker¿lendŖk ez esetben, tºrekedni kell az 
alkalmaz§si kºr¿lm®nyekhez igazod· terjedelmi korl§t 
figyelembe v®tel®re. Megjelen®s®re sz§mos fel¿let 
alkalmas, nyomtatott kºnyv, poszter, sz§m²t·g®p ®s mobil 
eszkºz k®pernyŖje egyar§nt h²rkºzlŖ forr§s lehet. 

A mikro-tartalom fel®p²t®s®re mutat p®ld§t a 2. §bra. 
KºtelezŖ elemek kºz® tartozik a c²m, szerzŖi adatok, illetve 
n®h§ny metaadat. A Kutat·csoport mŤkºd®se alatt 
kialak²tott aj§nl§s szerint egy mikro-tartalom 
mindenk®ppen tartalmazzon egy k®pmezŖt, 
hozz§vetŖlegesen 10 db mikrotanul§si egys®get mag§ba 
foglal· szºveget, illetve tanul§si egys®gekhez kapcsol·d· 
k®rd®seket, illetve feladatokat. 

 

2. §bra ï P®lda egy mikro-tartalom fel®p²t®s®re 

A mikro-tartalmi forma elŖnye a kºzºlt ismeretek gyors 
befogadhat·s§g§n t¼l annak rºvid elŖ§ll²that·s§gi ideje is. 
Egy-egy mikro-tartalomnak nemcsak ºnmag§ban kell 
tanul§si ®lm®ny szolg§ltatni, igazi erej¿ket akkor l§thatjuk, 
amikor nagyobb elemsz§mban fednek le egy t®makºrt. 
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3. §bra ï P®lda mikro-tartalmak t®makºrºkbe szervez®s®re 

A 3. §br§n l§that· sz²nk·d ®s k®p ikonok mindegyike 
ºn§ll· mikro-tartalmat jelent a sz§m²t·g®pes 
kezelŖrendszerben. A nagy gyŤjtŖt§bl§r·l kisebb 
halmazokba gyŤjthetŖek ki a tud§s egys®gek, term®szetesen 
egyetlen egys®g tºbb t®makºr halmaz§ba is beker¿lhet. 

A mikro-tartalmak kezel®s®re a Kutat·csoport tºbbf®le 
megold§st is kidolgozott, ²gy sz²nes v§laszt®k §llt 
rendelkez®sre a munkafolyamat lez§r§sakor, mind a 
t®makºrºk, mind a mŤszaki kivitelez®s tekintet®ben. 
Tov§bbi eredm®nynek sz§m²tott az, hogy a partneri 
h§l·zatban szereplŖ iskol§kban megval·sult az az 
int®zm®nyi kult¼ra, ahol a tanul·k a mikro-tartalmak 
elŖ§ll²t§s§nak fontos szereplŖiv® v§ltak, ak§r egy®ni, ak§r 
csoportmunk§ban. Bev§lt gyakorlatnak sz§m²tott az, hogy 
egy tanul§sban ®rintett nagyobb t®makºrt a di§kok maguk 
dolgoztak fel ilyen form§ban, majd azt kºzre adva az 
oszt§lyban, a tan§r ir§ny²t§sa mellett kºzºsen ®rtelmezt®k, 
elemezt®k. Hasonl·an sikeres form§nak bizonyult az egy 
m§sik felsŖoktat§si k®pz®sen az, amikor a hallgat·k 
mikrotartalom form§ban dolgoztak ki tartalmakat, csup§n a 
feladatbankb·l kisorsolt c²m alapj§n. A szemeszterek alatt 
tºbb ezernyi mikro-tartalom k®sz¿l el ezzel a m·dszerrel. 

Az OCD Kutat·csoport z§r·besz§mol·j§nak 2021-ben 
tºrt®nŖ elk®sz²t®s®vel a tev®kenys®ge a kialak²tott 
form§ban ugyan befejezŖdºtt, de a t®makºr gondoz§sa, 
fejleszt®se, tov§bb gondol§sa egy®ni szinteken folytat·dott. 
A kºvetkezŖ pontokban n®h§ny tov§bbl®p®si lehetŖs®get 
®rint¿nk. 

A mikro-tartalmak kezel®s®re l®trehozott k®t 

keretrendszer (Mikrop®dia, Hungle) ugyan j· t§rol· 

fel¿letnek bizonyult, azonban a tartalmakban tºrt®nŖ 

m®lyebb, esetleg szemantikus szintŤ keres®s m®g 

megoldatlan.  

A mikro-tartalmak minŖs²t®s®t bizonyos m®rŖsz§mmal a 

fenti keretrendszerek biztos²tott§k, azonban itt is sz¿ks®ges 

a minŖs²t®s dimenzi·sz§m§nak, szempontrendszer®nek 

bŖv²t®se. 

A mikro-tartalmak kºzºtti egy®ni kºvetelm®nyek szerinti 

kiv§logat§s akkor lehet hat®kony, hogy ha a szakmai 

kºzºss®g §ltali v®lem®nyek is szorosan el®rhetŖek vele 

egy¿tt. 
A kor§bbi koncepci· szerint az OCD h§l·zatban 

szereplŖ szakemberek, int®zm®nyek ®s r®sztvevŖk egy 
kºzºs fel¿leten alkothattak volna mikro-tartalmakat, 
amelyek minden tag sz§m§ra el®rhetŖv® v§ltak volna. Mint 
egy hatalmas piact®rrŖl, ¼gy v§logathattak volna a tagok a 

h§l·zatban elk®sz¿lt tartalmakb·l, felhaszn§lva azokat saj§t 
bemutat· vagy tan²t§si anyagokhoz. 

Ez az elk®pzel®s sok term®szetes k®rd®st ®s ig®nyt 
felvet: sz¿ks®ges a mikro-tartalmak szerzŖi jog§t nyilv§n 
tartani; a tartalmi egys®gekben bent maradt hib§k jav²t§s§ra 
lehetŖs®get adni akkor is, ha azt m§r m§sok saj§t tartalmi 
gyŤjtem®ny¿kbe beemelt®k m§r; a minŖs®gbiztos²t§s a 
szakm§hoz ®rtŖ r®sztvevŖk ²t®let®n kereszt¿l val·sulhatna 
meg, ehhez szint®n megfelelŖ fel¿letet ®s §tl§that· rendszert 
kell biztos²tani; a minŖs®gbiztos²tott tartalmi r®szek 
®szrevehetŖ megjelen®se k¿lºnbºztesse meg, emelje ki 
azokat a kev®sb® j· minŖs®gŤek halmaz§b·l. B§r mindenre 
kiterjedŖ megold§s nem sz¿letett, de n®h§ny r®szk®rd®s 
tekintet®ben k®sz eredm®nyrŖl sz§molhatunk be. 

DIGITĆLIS KITţZŕK £S MIKRO-TANĐSĉTVĆNYOK 

A digit§lis kitŤzŖk, illetve a mikro-tan¼s²tv§nyok olyan 
digit§lis lehetŖs®gek, amelyek a sz§m²t·g®pes eszkºzºk 
seg²ts®g®vel a egy szem®lyhez vagy objektumhoz 
minŖs²t®st rendelhet¿nk, vagy ezt a minŖs²t®st 
ellenŖrizhetj¿k hiteless®g szempontj§b·l. Amennyiben 
valamilyen internetes bºng®szŖ program sz¿ks®ges a 
h®tkºznapi munka elv®gz®s®hez, akkor a kedves Olvas· 
biztosan tal§lkozott m§r bizonyos honlapok vagy port§lok 
HTTPS tan¼s²tv§ny§val, vagy az ennek hi§ny§ra felh²v· 
¿zenettel. MŤszaki ®rtelemben hasonl·an mŤkºdik az Open 
Badge 2.0 szabv§ny §ltal ki§ll²tott digit§lis tan¼s²tv§ny is, 
azzal a k¿lºnbs®ggel, hogy nem sz§m²t·g®pes rendszerek, 
hanem szem®lyek el®rt (tanul§si) eredm®nyeinek 
hiteles²t®s®re tervezt®k. 

Az §ltal§nos v®leked®s szerint a digit§lis kitŤzŖk elsŖ 
igazi sz²nre l®p®s®nek pillanata a Mozilla Alap²tv§ny ®s 
Peer 2 Peer University kºzºs ²r§s§nak megjelen®s®hez 
kºthetŖ. Az ĂAn Open Badge System Frameworkò c²mŤ 
munk§jukban a kitŤzŖt a teljes²tm®ny, k®pzetts®g, 
minŖs²t®s jelek®nt vagy fokm®rŖjek®nt ®rtelmezt®k. Mivel 
a kitŤzŖk az online t®rben is kezelhetŖ objektumok, ®s 
kºthetŖ hozz§juk valamilyen teljes²tm®ny, ²gy ®rt®kk® 
v§lnak, ebbŖl kºvetkezŖen ®rdemess® a gyŤjt®sre. A 
tanul§st ºsztºnzi, mivel az el®rt teljes²tm®ny k®pi alakba 
ºntºtt m®rc®jek®nt kºnnyen bemutathat· ®s ºsszevethetŖ 
m§sok szintj®vel. Tov§bb§ a digit§lis kitŤzŖk mºgºtt olyan 
szolg§ltat§sokat kell ¿zemeltetni, amelyekkel b§rhol ®s 
b§rmikor elv®gezhetŖ e kitŤzŖk hiteles²t®se ®s ellenŖrz®se. 
Felt®tlen¿l sz¿ks®ges inform§ci· arr·l, hogy ki kapta meg 
az adott kitŤzŖt, mi a kitŤzŖ mºgºtti teljes²tm®ny, ki volt a 
kibocs§t·, hogyan ®s mikor §ll²tott§k ki, ®s lehetŖs®g szerint 
bemutatni, hogyan dolgozott meg a kitŤzŖ §ltal szimboliz§lt 
teljes²tm®ny®rt a tulajdonos (p®ld§ul tantervek bemutat§sa). 

A Mozilla Alap²tv§ny 2012-ben jelentette be az ĂOpen 
Badge 1.0ò szabv§nyt, amely a fent szempontok szerinti 
rendszer mŤszaki kivitelez®s®nek fŖ t§mpontj§v§ v§lt. 
2013-ra 1450-n®l tºbb szervezet §ll²tott ki digit§lis kitŤzŖt. 
2014-re alakult meg az Open Badge szabv§nyt fejleszt®s®t 
felv§llal· szervezetek ®s egy®nek szºvets®ge, a Badge 
Alliance. Szint®n 2014-ben t§rsult a Concentic Sky ®s az 
edX, hozz§juk fŤzŖdik a Badgr, amely ny²lt forr§sk·d¼ 
programk®nt k²v§n mintak®nt szolg§lni a szabv§ny helyes 
megval·s²t§s§ra. 2015-ben az IMS Global Learning 
Consortium (jelenleg 1EdTech n®ven mŤkºdik) 
bejelentette elkºtelezŖd®s®t az Open Badge ir§ny§ban, mert 
a tan¼s²tv§nyok nemzetkºzi §tj§rhat·s§g§t ilyen alapokon 
l§tta megval·s²that·nak. Ez a kºtŖd®s olyan erŖss® v§lt, 
hogy 2018. febru§r 27-®n bejelentett®k a szabv§ny 2.0-§s 
v§ltozat§t, amelynek tov§bbi gondoz§s§t folyamatosan 
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v®gzik. Jelen pillanatban a 2.1-es ®s a 3.0-§s v§ltozat is 
®rv®nyes ®s haszn§lhat·. 

Egy digit§lis kitŤzŖ k®t s²kon ®rtelmezendŖ. A 
l§tv§nyos r®sze a k®p, amely a sz§m²t·g®p k®pernyŖj®n 
jelen²thetŖ meg. A kev®sb® szem elŖtt l®vŖ, de ann§l 
fontosabb r®sz a metaadat-szerkezet. Az elŖbbi az ember 
§ltal l§that·, olvashat·, megfejthetŖ adatokat hordozza, az 
ut·bbi a kitŤzŖ digit§lis tan¼s²tv§nyi mivolt§t ellenŖrzŖ 
folyamatot hivatott t§mogatni. A kºvetkezŖ 4. §br§n egy 
elvi v§zlatot l§thatunk. 

 

4. §bra ï Az Open Badge szabv§nynak megfelelŖ digit§lis kitŤzŖ 

fel®p²t®s®nek elvi v§zlata. 

Az Open Badge szabv§nynak megfelelŖ digit§lis kitŤzŖ 
az al§bbi metaadatokat tartalmazza: 

¶ kitŤzŖ neve, 

¶ kºvetelm®nyek (ez gyakran a le²r· mezŖbe ker¿l 
be), 

¶ kitŤzŖ URL hivatkoz§sa, 

¶ kiad§s keltez®se, 

¶ kibocs§t· azonos²t§sa (legal§bb a kibocs§t· neve, 
de b§rmilyen beazonos²t· adat j·), 

¶ kitŤzŖ birtokosa (a birtokoshoz kºthetŖ egy®rtelmŤ 
adatmezŖ, pl. telefonsz§m, e-mail c²m). 

Ezeket az inform§ci·kat a megfelelŖen elŖk®sz²tett 
k®p§llom§nyba lehet be²rni, Ăbe®getniò. A k®p§llom§ny ²gy 
m§r terjeszthetŖ, hiszen tartalmazza azokat az adatmezŖket, 
amelyekkel a tetszŖleges ellenŖrz®s elv®gezhetŖ. 

 

5. §bra ï A digit§lis kitŤzŖ ®letciklusa 

A kibocs§t·k l®trehozz§k a kitŤzŖket, amelyeket a 
felt®telek teljes¿l®se eset®n, a vonatkoz· digit§lis 
tan¼s²tv§ny ki§ll²t§s§val adom§nyozz§k szem®lyeknek. A 
kitŤzŖk t§rol§sa, bemutat§sa, valamint eredet®nek ®s jogos 
tulajdonos§nak ellenŖrz®se az ºkosziszt®ma r®sze. A 
kibocs§t· int®zm®nyek megszabj§k a kitŤzŖk 
megszerz®s®hez sz¿ks®ges felt®teleket ®s kºvetelm®nyeket. 
A kibocs§t§s §ltal§ban valamilyen online tan¼s²tv§ny-
kezelŖ platformon kereszt¿l zajlik. Ezek a platformok 
lehetŖv® teszik a kitŤzŖ arculati kialak²t§s§t, a kibocs§t§st, 
illetve a sz§mos kitŤzŖ jogos tulajdonoshoz val· 
eljuttat§s§nak fel¿gyelet®t. A fejlettebb platformok k®pesek 
az elektronikus tanulm§nyi keretrendszerekkel (Learning 
Management System ï LMS) szorosan egy¿ttmŤkºdni, ²gy 
az adminisztr§ci· m®g egyszerŤbb egy kurzus teljes²t®sekor 
®s a kitŤzŖk sz®toszt§sakor.  

Miut§n a kitŤzŖt oda²t®lt®k a tulajdonosnak, Ŗ ezt 
tetszŖleges m·dokon haszn§lhatja fel. Ez lehet a kºzºss®gi 
m®dia, szem®lyes honlap, e-mail al§²r§s, szakmai adatlapok 
vagy egy ºn®letrajz. A tulajdonosok gyakran kem®ny 
munk§t fektetnek a tanulm§nyaik teljes²t®s®be, ²gy nyilv§n 
min®l tºbb helyen akarj§k megosztani vagy csup§n 
megjelen²teni az eredm®ny¿ket megtestes²tŖ kitŤzŖt. 
M§sok azonban sz¿ks®gszerŤen meg k²v§nnak 
bizonyosodni ezen kitŤzŖk val·dis§g§r·l. A v®gsŖ c®l az, 
hogy a k¿lsŖ felek (p®ld§ul a jelenlegi vagy leendŖ 
munkaad·k) kºzvetlen¿l r§l§thassanak a digit§lis 
kitŤzŖkre, a mºgºtte l®vŖ teljes²tm®nyre ®s megszerzett 
k®pzetts®gekre, valamint meggyŖzŖdhessenek mindezek 
val·dis§g§r·l, hiteless®g®rŖl. 

 

6. §bra ï A https://dcp.discovet.eu c²men el®rhetŖ DCP digit§lis 

kitŤzŖket kezelŖ port§l 
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A BME M®rnºktov§bbk®pzŖ Int®zet®ben fejlesztett 
DisCoPlayer (DCP) keretrendszer k®pes ezeket a digit§lis 
kitŤzŖket kezelni, gyŤjtem®nyekbe szervezni, illetve a 
kibocs§t§s folyamat§t is lebonyol²tani. Az E. §br§n l®vŖ 
k®pr®szlet a DCP keretrendszerben elhelyezett kitŤzŖ 
gyŤjtem®nyt mutat meg. 

A kor§bbi gondolatmenet folytat§sak®nt elmondhat·, 
hogy a mikro-tartalmak szerzŖi, amennyiben a megfelelŖ 
mennyis®gi, minŖs®gi szintet el®rik, akkor egy megfelelŖen 
felk®sz²tett szervezet, csoport vagy int®zet a fentiekben le²rt 
digit§lis kitŤzŖvel, mikro-tan¼s²tv§nnyal fejezheti ki adott 
illetŖ eredm®nyeit. Mivel az ²gy ki§ll²tott kitŤzŖk digit§lis 
form§ban kºnnyen terjeszthetŖk, az ®rt®kel®s t®nye gyorsan 
v®gig szaladhat a kºzºss®gi h§l·zaton, pozit²v h²r®rt®k 
form§j§ban. 

£szszerŤ tov§bbfejleszt®si lehetŖs®gnek l§tszik, hogy 
ne csak a szerzŖk, hanem az elk®sz²tett mikro-tartalmak is 
kaphassanak digit§lis tan¼s²tv§nyt, ²gy nem csak az alkot·k, 
hanem az alkotott ismeret egys®gek is elismer®st 
nyerhetn®nek (mint ahogy a Kiv§l· Ćruk F·ruma ®rm®je a 
val·s§gban szerepelt). 

Blokkl§ncok alkalmaz§s§nak lehetŖs®ge a 

szakk®pz®sben 
A mikro-tartalmakat kezelŖ, Open Badge 2.0 

szabv§nynak megfelelŖ keretrendszerek k®pesek 
hiteles²teni az §ltaluk ki§ll²tott tan¼s²tv§nyokat. Mindegy, 
hogy az eredeti tan¼s²tv§nyt a jutalmazott birtokolja, vagy 
egy m§solatot valaki m§s. A keretrendszer a saj§t adatb§zis-
bejegyz®sei alapj§n azonos²tja ®s ®rv®nyes²ti a megfelelŖ 
kitŤzŖt. Azonban kellemetlen kºvetkezm®nye lesz annak, 
ha a ki§ll²t§st v®gzŖ szervezet, vagy annak keretrendszere 
el®rhetetlenn® v§lik a Vil§gh§l·zaton: hi§ba saj§t erŖbŖl, 
sikeresen jutott hozz§ a d²jazott a mikro-tan¼s²tv§ny§hoz, 
ha nincs jelen az ®rv®nyes²t®st elv®gzŖ int®zm®ny, akkor a 
hiteles²t®s lehetetlenn® v§lik. A blokkl§nc technol·gia erre 
k²n§l megold§st (tºbbek kºzºtt).  

L®nyeg®t tekintve (egyben egyszerŤs²tve) a blokkl§nc 
egy olyan k¿lºnleges fŖkºnyv, amelyet a felhaszn§l·k egy 
behat§rolt csoportja kºzºsen vezet (term®szetesen a 
sz§m²t·g®pes h§l·zatokon kereszt¿l). Ebbe a fŖkºnyvbe a 
csoport tagjai kºzºtti megegyez®seken alapul· szab§lyok 
alapj§n lehet ¼j t®tel felvinni, illetve a t®telek tºrl®s®re nincs 
m·d (ez esetben egy tºrl®si bejegyz®s ker¿l be, mikºzben 
az eredeti, tºrlendŖ r®sz is bent marad). A fŖkºnyv 
megv§ltoztathatatlans§g§t m®g az is biztos²tja, hogy annak 
egy-egy p®ld§ny§t a felhaszn§l·i csoport minden tagja 
megŖrzi, illetve tartalom bŖv¿l®skor mindenki friss²ti a 
saj§t p®ld§ny§t. K®rd®ses esetben (p®ld§ul, ha valaki 
hamis²tani igyekszik, el®g a tºbbs®gn®l l®vŖ p®ld§nyokat 
ºsszevetni, a tºbbs®gn®l a j· v§ltozat marad meg). A fŖbb 
jellemzŖk teh§t: a blokkl§nc egy elosztott adatb§zis 
(fŖkºnyv), amely mindenki sz§m§ra hozz§f®rhetŖ; §tl§that· 
szab§lyok szerint bŖv²thetŖ; ²rhat·, de §t nem ²rhat· vagy 
v§ltoztathat·.  

A technol·gia megteremt®s®hez az al§bbi alapok 
megl®te volt sz¿ks®ges: olcs· adatt§rol§s, peer-to-peer 
h§l·zati kommunik§ci·s megold§sok, hash f¿ggv®nyek 
(digit§lis lenyomatok) ®s korszerŤ digit§lis titkos²t· 
elj§r§sok. Ezen mŤszaki elj§r§sok mindegyike k¿lºn-k¿lºn 
l®nyeges ®s fontos szerepet tºlt be a mindennapokban, a 
blokkl§nc megold§s ezekre ®p¿lt r§. A korszerŤ ®s 
biztons§gos, kºlcsºnºss®gen alapul· adatmegoszt§s nagy 
lehetŖs®geket rejt mag§ban, §m a felhaszn§l·k kºzºtti 

folyamat adatcsere sok erŖforr§st lekºt, r§ad§sul 
meglehetŖsen lass¼ a folyamat. 

Mindezek ellen®re olyan nagy nevŤ c®gek fogtak ºssze 
a blokkl§nc elj§r§s haszn§lata ®rdek®ben, mint p®ld§ul az 
IBM, a Microsoft, a Cisco, a Fujitsu, az Intel, a NEC, a Red 
Hat, a Vmware. N®h§ny alkalmaz§si ter¿letet is ®rdemes 
megismerni: a KODAK a f®nyk®pek fot·jog§t tartja 
elosztott fŖkºnyvben; a De Beers c®g a forgalmazott 
dr§gakºvek ¼tj§t, a DHL ®s az Accentura  pedig a 
gy·gyszerek fºldrajzi mozg§s§t kºvetik ®s rºgz²tik ²gy; a 
Toyota a j§rmŤveik mŤkºd®s®rŖl sz·l·, az aut·szerelŖ 
mŤhelyekben automatikusan gener§l·d· inform§ci·kat 
gyŤjtik. £rdemes tudni, hogy Gr¼zi§ban a fºldhivatali 
nyilv§ntart§sokat vezetik blokkl§ncon, de Eur·p§ban is 
l®tezik m§r az Eur·pai Blokkl§nc szºvets®g, illetve 
Magyarorsz§gon a Blockchain Magyarorsz§g Egyes¿let 
igyekszik egyfajta ernyŖ szervezetk®nt mŤkºdni. De ne 
feledkezz¿nk meg a Magyar Nemzeti Bank §ltal elind²tott 
fejleszt®srŖl sem, a P®nzm¼zeum mobil alkalmaz§sr·l.  

A szakk®pz®s ter¿let®n sz§mos olyan esem®ny zajlik, 
amelynek hiteles l®trejºtt®rŖl sz·l· inform§ci· egy®n vagy 
int®zm®ny szintj®n hasznos lehet. 

Ilyen lehet: 

Å Tant§rgyfelv®telek rºgz²t®se  

Å Tanul·i elŖmenetel nyomon kºvet®se 

Å Digit§lis ºsztºnd²jak 

Å Mikro-tan¼s²tv§nyok 

Å Bizony²tv§nyok hiteles²thetŖs®ge 

Å Virtu§lis javak kezel®se, NFT (Non-Fungible Token) 

Å Virtu§lis vil§gok (Metaverse) dolgainak nyilv§ntart§sa 
®s Ăk®zzelfoghat·v§ò t®tele 

V®g¿l egy t®nyleg jºvŖbe mutat· lehetŖs®g: a 
szakk®pzŖ int®zm®nyek kºzºsen ¿zemeltethetn®nek 
blokkl§nc-nyilv§ntart§st, ahol az elŖ§ll²tott tananyagokr·l, 
szerzŖkrŖl, ®rt®kel®s®rŖl, tartalmi v§ltoz§sokr·l is 
vezethetn®nek jegyz®ket. 

¥SSZEFOGLALĆS 

Jelen kºzlem®ny az adott szŤk terjedelmi korl§tok 
kºzºtt ®rtelemszerŤen alapvetŖen szakmai impulzusok 
jelz®s®re, fejlŖd®si tendenci§k ®rz®keltet®s®re v§llalkozott. 
E t®makºrben tov§bbi t§j®koz·d§si lehetŖs®get k²n§lnak 
azok a port§lok, honlapok, melyek a kutat§s elŖzm®nyeit ®s 
eredm®nyeit r®szben ºsszegzik, r®szben a fejleszt®si 
eredm®nyekrŖl t§j®koztatnak. Az Open Science ir§ny§ban 
tett elsŖ l®p®sekrŖl az Opus et Educatio negyed®vente 
megjelenŖ online periodik§nkban sz§mos ²r§s el®rhetŖ 
(www.opuseteducatio.hu), az MTA-BME kutat·csoport 
munk§j§r·l szint®n az open access elvei szerint ny¼jt 
t§j®koztat§st a www.ocd.bme.hu projekt-honlap, illetve a 
folyamatosan bŖv¿lŖ ®s a gyakorlati alkalmaz§sokhoz 
szorosan kapcsol·d· mikro-tartalomt§rk®nt el®rhetŖ a 
www.mikrotartalom.hu port§l, melyen imm§r tºbb mint 
h§romsz§z mikro-tartalom ker¿lt archiv§l§sra. 
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Az informatikusok szoci§lis kompetenci§inak saj§toss§gai - Informatikusok ®s pedag·gusok 

szoci§lis kompetenci§inak ºsszehasonl²t· elemz®se 

Social competency characteristics of IT professionals - Comparative analysis on the social 

competencies of informaticians and educators 

1J. Selye University, Faculty of Education, Kom§rno, Slovakia 

ABSZTRAKT  

A XXI. sz§zad gyors technol·giai fejlŖd®se egyre ink§bb megkºveteli az informatikusok sz§m§nak nºvel®s®t, akik munkav®gz®se a 

sz§m²t·g®p elŖtt tºrt®nik. A dolgozat fŖ c®lkitŤz®se annak vizsg§lata, hogy a digitaliz§ci· erŖs jelenl®te - az informatikus hallgat·k, ill. 

a fiatal informatikus munkav§llal·k ®let®ben - milyen hat§ssal van a szoci§lis kompetenci§ikra. A munka empirikus kutat§ssal k²v§nja 

felt§rni az informatikus hallgat·k ®s fiatal munkav§llal·k szoci§lis kompetenci§inak saj§toss§gait a pedag·gusk®pz®sben r®szt vevŖ 

hallgat·kkal ill. p§lyakezdŖ pedag·gusokkal val· ºsszehasonl²t§sban. M®rŖeszkºzk®nt egy r®szben adapt§lt k®rdŖ²v, illetve egy 

k®pernyŖidŖfigyelŖ-szoftver ker¿l felhaszn§l§sra. 

KULCSSZAVAK  

informatikusok, pedag·gusok, szoci§lis kompetenci§k, kºzºss®gi m®dia 

ABSTRACT 

The rapid technological development of the 21st century increasingly requires an increase in the number of  IT professionals who work 

in front of a computer. The main objective of this paper is to investigate the impact of the strong presence of digitalisation in the lives 

of IT students and young IT workers on their social competences. The work aims to explore through empirical research the characteristics 

of the social competences of IT students and young IT workers in comparison with students in teacher education and early career teachers. 

A partially adapted questionnaire and screen time monitoring software will be used as measurement tools. 

KEYWORDS 

informaticians, teachers, social competences, social media 

 

BEVEZET£S 

Sz§mos felsŖoktat§si program egyfajta c®lk®nt tekint a 
kompetenci§k fejleszt®s®re ï azon bel¿l az esszenci§lis 
helyet elfoglal· ï szoci§lis kompetenci§k elsaj§t²t§s§ra. A 
pedag·gusk®pz®sben k¿lºnºsen domin§l a szoci§lis 
kompetenci§k fejleszt®se (T·th, 2015; Tynjªlª, 2016) ezzel 
szemben az informatikai oktat§si programok nem 
felt®tlen¿l ford²tanak eme k®szs®gekre kellŖ figyelmet 
(RosiŒski, 2015). A szoci§lis k®szs®gek fejletlens®ge, 
hi§nya hossz¼t§von fejti ki negat²v hat§s§t, hi§nya ekkor 
®rz®kelhetŖ a legjobban. Kutat§sunkban 2 c®lcsoport 
szerepel: 1. pedag·gusok, 2. informatikusok. Az 
informatikus csoport az informatikus hallgat·kb·l ill. 
p§lyakezdŖ informatikusokb·l §ll, a pedag·gus csoport a 
pedag·gus hallgat·kb·l ill. p§lyakezdŖ pedag·gusokb·l 
tevŖdik ºssze. Vizsg§latunk a 2 c®lcsoport szoci§lis 
kompetenci§i kºzti k¿lºnbs®geket hivatott felt§rni. Kutat§si 
k®rd®seink az al§bbiak voltak: 1. Milyen k¿lºnbs®gek 
vannak a 2 c®lcsoport szoci§lis kompetenci§i kºzºtt? 2. 
Milyen k¿lºnbs®gek vannak a 2 c®lcsoport 
telefonhaszn§lat§ban a szoci§lis platformok ter®n? 3. 
Milyen k¿lºnbs®gek vannak a kºzeli ill. t§voli bar§tok 
sz§m§ban, ®s a kapcsolattart§s m·dj§ban/gyakoris§g§ban a 
vizsg§lt c®lcsoportok kºzºtt? 

KUTATĆSI MčDSZEREK £S ESZK¥Z¥K 

A szoci§lis kompetencia fogalm§t sz§mos szerzŖ 
kºrvonalazta, ez®rt az egyedi defin²ci·k ismertet®se helyett 
a k¿lºnbºzŖ elm®leti keretek kºzºs tulajdons§gainak 
megvil§g²t§s§ra tºreksz¿nk. 

Ezen elm®leti perspekt²v§k mindegyike kiemeli a 
szoci§lis kompetencia azon k®pess®g®t az egy®nek r®sz®rŖl, 
hogy hat®konyan alkalmazkodjanak k¿lºnbºzŖ szoci§lis 
helyzetekhez ®s kºrnyezetekhez. E k®pess®g kºzponti 
eleme az interakci·ra ®s a k¿lºnbºzŖ szoci§lis 
kontextusokhoz val· alkalmazkod§s. Ezzel egyidejŤleg az 
elm®letek hangs¼lyozz§k a pozit²v interperszon§lis 
kapcsolatok kialak²t§s§nak ®s fenntart§s§nak jelentŖs®g®t. 
A szoci§lis kompetencia l®nyegi eleme a hat®kony 
kommunik§ci· ®s a konstrukt²v konfliktuskezel®s, melyek 
seg²tik az egy®neket a pozit²v kapcsolatok ®p²t®s®ben ®s a 
kapcsolatok fenntart§s§t. A szoci§lis kompetencia 
fejleszthetŖ ®s tanulhat·, az egy®neknek lehetŖs®g¿kben §ll 
jav²tani szoci§lis k®szs®geiket az idŖ m¼l§s§val a 
tapasztalatok r®v®n. Ugyanakkor a tanulm§nyok 
r§mutatnak, hogy a szoci§lis kompetencia hozz§j§rul az 
egy®n ®s a kºzºss®g j·l®t®hez. A pozit²v kapcsolatok 
®p²t®se ®s fenntart§sa r®v®n az egy®nek nºvelik 
®letminŖs®g¿ket, ®s hozz§j§rulnak a t§rsadalom pozit²v 
mŤkºd®s®hez. A kºzºs jellemzŖk ®s a tematikus 
p§rhuzamok konvergenci§ja azt szeml®ltetik, hogy a 
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szoci§lis kompetencia kulcsfontoss§g¼ t®nyezŖ az egy®nek 
®s a t§rsadalom j·l®t®ben. Kºvetkez®sk®ppen a k¿lºnbºzŖ 
megkºzel²t®sek nem csak megerŖs²tik a szoci§lis 
kompetencia kºzponti szerep®t ®s t¿krºzik fontoss§g§t, 
hanem szil§rd szakmai t§mogat§st is ny¼jtanak annak 
§pol§s§ra ®s fenntart§s§ra (Attili, 1990; Bandura, 1997; 
Booth, 1991; Englund, 2000; Ford, 1989; Howel, 2013; 
Magenheim, 2010; Jones, 2015; Milosz, 2014; Nagy, 1996, 
2002, 2004, 2007; Rose-Krasnor, 1997; Rubin, 1995; 
Sroufe, 1985; Zsolnay, 2018; White, 1959, 1967, 1959). 

AZ INFORMATIKUSOK KULCSFONTOSSĆGĐ KOMPETENCIĆI 

A szoci§lis kompetenci§k fejleszt®se elengedhetetlen az 
informatikai szakemberek sz§m§ra, mivel csapatban 
dolgoznak, k¿lºnbºzŖ ®rdekelt felekkel kommunik§lnak, ®s 
gyakran kell §thidalniuk a mŤszaki szak®rtelem ®s az ¿zleti 
c®lok kºzºtti szakad®kot.  

Az informatikai szakembereknek erŖs kommunik§ci·s 
k®szs®gekre van sz¿ks®g¿k ahhoz, hogy az ºsszetett 
mŤszaki fogalmakat elmagyar§zz§k a nem mŤszaki 
®rdeklŖdŖknek, hat®konyan egy¿ttmŤkºdjenek a 
csapattagokkal, ®s §tfog·an dokument§lj§k munk§jukat. A 
koll®g§k ®s az ¿gyfelek akt²v meghallgat§s§nak k®pess®ge 
kulcsfontoss§g¼ az ig®nyeik ®s kºvetelm®nyeik 
meg®rt®s®hez. Ez a k®pess®g elengedhetetlen az 
inform§ci·gyŤjt®shez ®s a hat®kony probl®mamegold§shoz 
(Andriole, 2007; Magenheim, 2010; Glover, 2011). Az 
informatikai projektek gyakran tºbb funkci·t §tfog· 
csapatokat foglalnak magukban, k®pesnek kell lenni¿k arra, 
hogy j·l egy¿ttmŤkºdjenek m§sokkal, hozz§j§ruljanak a 
csoport c®ljaihoz, ®s konstrukt²van oldj§k meg a 
konfliktusokat. Az informatikai ter¿let folyamatosan 
fejlŖdik, ®s a szakembereknek alkalmazkodniuk kell az ¼j 
technol·gi§khoz, m·dszertanokhoz ®s 
munkakºrnyezetekhez (Pater, 2001; Andriole, 2007; 
Morison, 2013). 

Fontos a koll®g§k ®s az ¿gyfelek n®zŖpontj§nak ®s 
ig®nyeinek meg®rt®se, valamint empatikusnak ®s 
figyelmesnek kell lenni¿k: k¿lºnºsen az ¿gyf®lt§mogat§s 
sor§n. Konfliktusok minden munkahelyen elŖfordulhatnak, 
a konfliktusok hat®kony ®s diplomatikus megold§s§nak 
k®pess®ge ®rt®kes szoci§lis kompetencia. EbbŖl kifoly·lag 
kritikus fontoss§g¼ a kiv§l· ¿gyf®lkiszolg§l§s k®pess®ge, ez 
mag§ban foglalja a t¿relmet, a gyors reag§l§st ®s az ¿gyf®l 
ig®nyeinek figyelembev®tel®t. Az ipar§gon bel¿li szakmai 
kapcsolatok ki®p²t®se elŖnyºs lehet a karrier®p²t®s 
szempontj§b·l. K®pesnek kell lenni¿k arra, hogy 
konferenci§kon, rendezv®nyeken ®s online hat®konyan 
h§l·zatot ®p²tsenek. A hat®kony prezent§ci·s k®szs®gek 
kulcsfontoss§g¼ak, amikor az informatikai 
szakembereknek mŤszaki ®s nem mŤszaki kºzºns®gnek 
egyar§nt kºzvet²teni¿k kell ºtleteiket, projektfriss²t®seiket 
vagy megold§saikat (Falkner, 2009; Nesterkin, 2016; 
Tabassi, 2017). A saj§t ®s m§sok ®rzelmeinek meg®rt®se ®s 
kezel®se fontos a hat®kony kommunik§ci·hoz ®s az erŖs 
kapcsolatok ki®p²t®s®hez (Magenheim, 2010; Glover, 
2011). 

Simmons m§r 2010-ben eml²t®st tesz a szoci§lis 
kompetencia fontoss§g§r·l az informatikusok kºr®ben. 
K¿lºnbºzŖ t²pus¼ szervezetekn®l dolgoz·, 500 informatikai 
v§llalati szakember kvalitat²v felm®r®se meg§llap²totta, 
hogy az informatikai diplom§val rendelkezŖ 
munkav§llal·knak nincsenek meg a sz¿ks®ges 
interperszon§lis k®szs®geik. Elemz®s¿k arra a 
kºvetkeztet®sre jutott, hogy az informatikus tantervekben 

nagyobb hangs¼lyt kell fektetni az ²r§sbeli ®s sz·beli 
kommunik§ci·s k®szs®gekre (Simmons, 2010). Ha az 
informatikai szakemberek a technikai k®szs®geik mellett a 
szoci§lis kompetenci§ikat is fejlesztik, akkor j·l k®pzett ®s 
®rt®kes r®sztvevŖiv® v§lhatnak a szervezet¿knek, 
elŖseg²thetik a jobb egy¿ttmŤkºd®st ®s nagyobb sikereket 
®rhetnek el karrierj¿k sor§n. Ellenben a digit§lis vil§g ®s az 
informatikai tantervek tºrt®nelmileg nagyobb hangs¼lyt 
fektetnek a technikai k®szs®gekre ®s ismeretekre, n®ha a 
szoci§lis kompetenci§k vagy a puha k®szs®gek (soft skill-
ek) rov§s§ra. Ez §ltal§nos aggodalomra ad okot az IT-
iparban, ahol az introvert§lt, technik§ra ºsszpontos²t· 
szakemberek sztereot²pi§ja sok ®ven §t fennmaradt. Egyre 
ink§bb elismerik azonban, hogy a technikai ®s a szoci§lis 
kompetenci§k egyens¼lya elengedhetetlen ahhoz, hogy az 
informatikai szakemberek boldoguljanak a modern 
munkahelyeken. 

LĆNCREAKCIč 

A pedag·giai curriculum ellenben kºzponti elemk®nt 
tekint a kompetenciafejleszt®sre ®s a szoci§lis 
kompetenci§kra. Kanczn® ®s Csehiov§ (2021) 
®lm®nykeres®sre vonatkoz· kutat§sa r§vil§g²t a leendŖ 
tan§rok szem®lyis®gjegyeire. Tanulm§nyuk figyelemre 
m®lt· eredm®nye, hogy a megk®rdezett tan§rjelºltek 
80,1%-a ®lvezi a bar§taival val· szocializ§l·d§st. Flannerry 
(2016) §ll²t§s§val ºsszhangban, miszerint ,,a bar§ts§gok 
stabilit§s§nak hi§nya a gyenge szoci§lis k®szs®gek mutat·ja 
(Flanerry, 2016)ôô, alapj§n megfogalmazhat·, hogy 
Kanczn® ®s Csehiov§ (2021) felm®r®s¿kben a tart·s t§rsas 
kapcsolatokra val· hajland·s§g a fejlett szoci§lis k®szs®gek 
mutat·jak®nt szolg§l. A kapott eredm®nyek alapj§n 
meg§llap²tott§k azt is, hogy a pedag·gus hallgat·k 
szem®lyis®gjegyeiben, kimutathat· az ®lm®nykeres®s 
intenzit§sa (Kanczn®, 2021a). Ezen alapul· kutat§suk 
eredm®nyei al§t§masztj§k, hogy az interperszon§lis 
kapcsolatok kardin§lis szerepet j§tszanak a pedag·gus 
hallgat·k kºr®ben (Kanczn®, 2021b).  

A pedag·gusjelºltek egyetemi k®pz®s®ben a 
szem®lyis®gfejleszt®s hangs¼lyos jelenl®t®t t§masztja al§ 
Csehiov§, Kanczn® ®s T·th-Bakos (2020) tanulm§nya, 
melyben egy mŤv®szet-pedag·gia-pszichol·gia fejlesztŖ 
kurzus ker¿l bemutat§sra. A kutat§s r§mutat, hogy az 
®lm®nykºzpont¼ tev®kenys®gek jelentŖs hat§st 
gyakorolnak az egy®n pszich®s fejlŖd®s®re, ismereteinek 
bŖv¿l®s®re ®s v®gsŖ soron eg®sz szem®lyis®g®re. Ezenk²v¿l 
a kreat²v feladatok ®s az ®lm®nyalap¼ feladatrendszerek a 
csoportokat ºsszetart· csapatt§ kov§csolj§k, erŖs²tik a 
bar§ts§got ®s a t§rsas kºtŖd®st, egysz·val a szoci§lis 
kompetenci§k pill®rjeit. A tanulm§ny eml²t®st tesz arr·l, 
hogy az ,,®lm®nypedag·gia ®s a pozit²v pszichol·gia 
kapcsolat§t vizsg§l· tanulm§nyok szerint az ®let, az 
®lm®nyek ®s az ®rzelmek pozit²v oldal§t kell hangs¼lyozni, 
mert a pozit²v ®lm®nyek seg²ts®g®vel az ember k®pes a 
sikeres ºnmegval·s²t§sra, megk¿zd®si k®szs®gei 
erŖteljesebbek (Bred§cs, 2018; Csehiov§, 2020)ò.  

Az ®lm®nyek ®s pozit²v ®rzelmek §ltal t§mogatott 
fejlŖd®s nem csup§n az egy®ni dimenzi·kra korl§toz·dik, 
hanem szorosan kapcsol·dik a szoci§lis k®szs®gek 
kialak²t§s§hoz is. Bred§cs (2018) id®zete hangs¼lyozza, 
hogy az ®let pozit²v oldal§nak kiemel®se nem csup§n az 
egy®n szem®lyes boldogs§g§t nºveli, hanem erŖs²theti a 
szoci§lis kompetenci§kat, valamint elŖseg²theti az egy®ni ®s 
kollekt²v megk¿zd®si k®szs®geket. Ennek alapj§n a 
tanulm§ny eredm®nyei al§t§masztj§k, hogy az 
®lm®nypedag·gia ®s a pozit²v pszichol·gia integr§ci·ja 
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nemcsak az egy®ni szinten hozhat elŖnyºket, hanem 
t§rsadalmi szinten is hozz§j§rulhat a szoci§lis kompetencia 
fejleszt®s®hez, ami k¿lºnºsen fontos a mai ºsszetett 
t§rsadalmi kºrnyezetben. Megfontoland· hasonl· 
tant§rgyak/oktat§si strat®gi§k alkalmaz§sa m§s 
felsŖoktat§si programokba integr§lva is.  

Nemet (2018) tanulm§nya kimutatja azt is, hogy 
statisztikailag szignifik§ns kapcsolat van a tan§rok 
szoci§lpedag·giai kompetenci§i ®s az iskolai kult¼ra kºzºtt. 
A szoci§lpedag·giai ter¿let foglalkozik a szoci§lis 
k®szs®gek fejleszt®s®vel, a konfliktusok kezel®s®vel, az 
ºn§ll·s§g ®s felelŖss®g kialak²t§s§val (Nemet; 2018). A 
szoci§lpedag·giai kompetenci§k a tan§roknak seg²thetnek 
abban, hogy hat®konyabban kezelj®k a di§kok t§rsadalmi ®s 
®rzelmi sz¿ks®gleteit, hozz§j§rulva ezzel az iskolai 
kºzºss®g pozit²v fejlŖd®s®hez.  

A kutat§sok eredm®nyeire reflekt§lva meg§llap²that· 
egy l§ncszerŤ ºsszef¿gg®s, ahol a fejlesztŖprogramokb·l 
fakad· fejlett kompetenci§kkal rendelkezŖ pedag·gus 
hallgat·kb·l olyan tan§rok v§lnak, akik, kiemelkedŖ 
k®pess®geket kºzvet²tenek a di§koknak, s ezzel jelentŖs 
hat§st gyakorolnak a di§kok kognit²v, ®rzelmi ®s t§rsadalmi 
fejlŖd®s®re. 

A KUTATĆS BEMUTATĆSA 

¥sszesen 306 kitºltŖ vett r®szt a felm®r®sben. A 
v§laszad·k kºz¿l 44,12% (N_P= 135) pedag·gus 55,88% 
informatikus (N_I= 171). A kitºltŖk 51,31% (N_nŖ=157) 
nŖ, 48,69% (N_f®rfi=149) f®rfi volt. A k®rdŖ²vet online 
kellett kitºlteni¿k, idŖkorl§t n®lk¿l. Az eredm®nyeket az 
SPSS statisztikai szoftverrel v®gezt¿k, alkalmazott 
analitik§k: le²r· statisztika, Khi-n®gyzet pr·ba, 
megb²zhat·s§gi mutat·. A szoci§lis kompetencia k®rdŖ²v 
megb²zhat·nak tekinthetŖ, ugyanis a Cronbach-alfa ®rt®ke 
0,823. A kitºltŖknek egy ºtfok¼ Likert-sk§l§n (1: 
egy§ltal§n nem - 5: nagym®rt®kben) kellett v®lem®ny¿ket 
megjelºlni, hogy az §ll²t§st mennyire ®rzik magukra n®zve 
®rv®nyesnek. A kutat§s m§sodik r®sz®t k®pezte a kitºltŖk 
telefonj§r·l gyŤjtºtt adatok elemz®se. A kitºltŖk a saj§t 
k®sz¿l®k¿k telefonos k®pernyŖfigyelŖ-szoftver®rŖl k®rt®k 
le egy h®t adatait, melyrŖl k®pernyŖfot·t k®sz²tettek ®s ezt 
csatolt§k a k®rdŖ²vhez. 

Lak·hely szempontj§b·l a kºvetkezŖ eloszl§st mutatj§k 
az adatok; 39,54% kºzs®gben (N=121), 37,25% 
kisv§rosban (50 ezer fŖ alatt, N=114), 23,20% 
nagyv§rosban (50 ezer fŖ felett, N=71) ®l. Foglalkoz§s 
szerint a v§laszad·k 68,63% (N=210) di§k, 31,37% (N=96) 
munkav§llal·. A kitºltŖk 53,6% (N=164) Szlov§ki§ban, 
46,4% (N=142) Magyarorsz§gon v®gezte vagy v®gzi 
tanulm§nyait. 

EREDM£NYEK 

A szoci§lis kompetenci§k kºzti k¿lºnbs®geket az 1. 
t§bl§zatba foglaltuk. Az §ltalunk alkotott szoci§lis 
kompetencia t²z csoportj§b·l, 8 esetben szignifik§ns elt®r®st 
fedezt¿nk fel. Az emp§tia statisztikailag szignifik§nsan t®r 
el, az informatikusok (M(§tlag)= 8,53) ®s a pedag·gusok 
kºzºtt (M = 11,24; p = 0,002), ami az informatikusok 
alacsony emp§tiaszintj®t jelzi. A kommunik§ci· ter®n is 
szignifik§ns k¿lºnbs®get fedezt¿nk fel, az informatikusok 
(M = 9,205) jelentŖsen alacsonyabb pontsz§mot ®rtek el, 
mint a pedag·gusk®pz®sben r®szt vevŖ hallgat·k ®s 
p§lyakezdŖ koll®g§ik (M = 12,13; p = 0,005), ami a 
kommunik§ci·s k®szs®gek fejletlens®g®t jelzi az 
informatikusok oldal§r·l. A pedag·gusokhoz (M = 10,56) 
k®pest az informatikusok alacsonyabb pontsz§mot (M = 
8,365) mutatnak a kapcsolat®p²t®si k®szs®gek ter®n is ®s a 
k¿lºnbs®g statisztikailag szignifik§ns (p = 0,003). A 
konfliktuskezel®s ter®n is mutatkozik k¿lºnbs®g, az 
informatikusok (M = 9,05) szignifik§nsan alacsonyabb 
pontsz§mot ®rtek el, mint a pedag·gusok (M = 11,29; p = 
0,015), ami r§vil§g²t a konfliktuskezel®sben val· elt®rŖ 
j§rtass§gra. Az altruizmus pontsz§maiban mutatkoz· 
figyelemre m®lt· k¿lºnbs®gek azt jelzik, hogy a 
pedag·gusok (M = 11,25) nagyobb hajlamot mutatnak az 
altruista viselked®sre, mint az informatikusok (M = 9,275; 
p = 0,007). Az informatikusok (M = 9,08) alacsonyabb 
hierarchiaorient§lts§got mutatnak, mint a pedag·gusok (M 
= 12,35), ®s a k¿lºnbs®g statisztikailag szignifik§ns (p = 
0,011), ami a hierarchia®rz®kel®s diszkriminat²v jelleg®t 
mutatja. Szignifik§ns elt®r®sek mutatkoznak a munkahelyi 
auton·mia ter¿let®n, ahol az informatikusok (M = 8,83) 
szignifik§nsan alacsonyabb pontsz§mot ®rtek el, mint a 
pedag·gusok (M = 12,32; p = 0,008), ami al§h¼zza az 
auton·mi§hoz val· viszonyul§sukban mutatkoz· 
k¿lºnbs®geket. A preszt²zs®rt®kek jelentŖs k¿lºnbs®geit 
mutatja, hogy az informatikusok (M = 8,85) kisebb 
jelentŖs®get tulajdon²tanak a preszt²zsnek, mint a 
pedag·gusok (M = 11,45; p = 0,024), ami a preszt²zsrŖl 
alkotott elt®rŖ felfog§st t¿krºzi.  ¥sszes®g®ben ki lehet 
jelenteni, hogy az informatikusok szoci§lis kompetenci§i 
sokkal fejletlenebbek a csoportok tºbbs®g®ben.
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Csoportok 
Informatikusok  Pedag·gusok c2 p 

N M SD N M SD   

Emp§tia 171 8,53 2,84 135 11,24 2,13 3,524 0,002 

Kommunik§ci· 171 9,205 2,3 135 12,13 1,15 1,76 0,005 

Kapcsolatteremt®s 171 8,365 2,61 135 10,56 1,58 4,152 0,003 

Konfliktuskezel®s 171 9,05 2,63 135 11,29 2,25 2,321 0,015 

Altruizmus 171 9,275 2,44 135 11,25 1,44 1,431 0,007 

Iskolai/munkahelyi t§rsas kapcsolatok 171 9,18 2,36 135 9,65 2,4 2,482 0,55 

¥n®rv®nyes²t®s 171 9,77 2,47 135 10,02 2,34 3,142 0,132 

Hierarchia 171 9,08 2,98 135 12,35 2,13 4,213 0,011 

F¿ggetlens®g a munkav®gz®s sor§n 171 8,83 2,14 135 12,32 2,32 3,342 0,008 

Preszt²zs 171 8,85 2,74 135 11,45 2,05 1,842 0,024 

1. t§bl§zat ï Szoci§lis kompetenci§k

A 2. t§bl§zat a szoci§lis kompetenci§khoz szorosan 
kapcsol·d· k®pernyŖidŖ elemz®s®t szeml®lteti a k®t csoport 
kºzºtt. Az informatikusok egy h®t leforg§sa alatt, 11,75 
·r§val tºbb idŖt tºltenek a telefon k®pernyŖje elŖtt (M = 
27,30, SD (sz·r§s) = 3,23), mint a pedag·gusok (M = 15,55, 
SD = 2,24), a napi §tlagok kºzºtt is szignifik§ns elt®r®s 
mutatkozik (MI = 3,900, SDI = 1,458; MP = 2,22, SDp = 
1,09), §tlagosan naponta az informatikusok 1,68 ·r§val 
tºltenek tºbb idŖt a k®pernyŖ elŖtt. Az informatikusok 
szignifik§nsan tºbb idŖt tºltenek h®tv®genk®nt (M = 5,52, 
SD = 1,125) ®s a h®tkºznapok alatt a telefonk®pernyŖ elŖtt 
(M = 21,62, SD = 2,887), mint pedag·gus t§rsaik (M 
p.h®tv®ge = 4,73, SD = 1,35; M p.h®tkºznap = 10,81, SD = 
1,76; p < 0,05). A kºzºss®gi m®dia haszn§lata az 

informatikusok (M = 21,48, SD = 2,12) kºr®ben feltŤnŖen 
magasabb, mint a pedag·gusok (M = 11,84, SD = 1,442) 
kºr®ben, statisztikailag szignifik§ns ellent®tet mutatva (p = 
0,002). Tov§bb§ az informatikusok szignifik§nsan tºbb idŖt 
tºltenek j§t®ktev®kenys®gekkel (M = 2,28, SD = 0,81), mint 
a pedag·gusok (M = 0,482, SD = 0,121; p = 0,015). 
Ellenben a Facebook ®s a TikTok szoci§lis platformokon 
szignifik§nsan kevesebb idŖt tºltenek az informatikusok 
(p=0,045; p=0,043). A Reddit platformot szignifik§nsan 
tºbbet haszn§lj§k az informatikusok (p=0,018). A Twitch, 
X, Telegram, Teams, Discord tekintet®ben a pedag·gusok 
nem felhaszn§l·k ezeken a platformokon ²gy a 
szignifikancia szint mindegyik esetben 0,000 az 
informatikusok jav§ra.  

Csoportok 
Informatikusok  Pedag·gusok p 

N M/h SD N M/h SD  

Heti ·rasz§m 171 27,3 3,23 135 15,55 2,24 0,001 

Napi §tlag 171 3,9 1,458 135 2,22 1,09 0,002 

H®tv®ge ºssz. ·ra 171 5,52 1,125 135 4,73 1,35 0,011 

H®tkºznap ºssz. ·ra 171 21,62 2,887 135 10,81 1,76 0,02 

Szoci§lis m®dia 171 21,48 2,12 135 11,84 1,442 0,002 

Bºng®sz®s 171 3,54 1,12 135 2,731 0,761 0,055 

J§t®k 171 2,28 0,81 135 0,482 0,121 0,015 

Facebook 171 1,375 1,12 135 2,132 1,06 0,045 

Instagram 171 1,778 0,68 135 2,243 1,12 0,056 

TikTok 171 1,049 0,23 135 2,625 1,33 0,043 

YouTube 171 2,055 1,02 135 2,111 0,86 0,112 

Reddit 171 1,614 0,72 135 0,084 0,02 0,018 

Discord 171 1,957 1,03 135 0 0 0 

Messenger 171 3,195 1,38 135 3,139 1,21 0,627 

Twitch 171 3,02 1,52 135 0 0 0 

X (Twitter) 171 3,26 1,48 135 0 0 0 

Telegram 171 1,527 0,61 73 0 0 0 

Teams 171 2,286 1,2 73 0 0 0 

2. t§bl§zat - K®pernyŖidŖ
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Az elemz®s §tfog· betekint®st ny¼jt a csoportok kºzti 
elt®rŖ telefon idŖbeoszt§si szok§sokba ®s kºzºss®gi 
m®diahaszn§lati szok§sokba, kiemelve az ®letm·djukban ®s 
szabadidŖs v§laszt§saikban mutatkoz· jelentŖs 
k¿lºnbs®geket. ¥sszes®g®ben kijelenthetŖ, hogy az 
informatikusok a csoportok ®s a platformok tºbbs®g®ben 
tºbb idŖt tºltenek a telefon k®pernyŖ elŖtt. 

A 3. t§bl§zat a bar§tok sz§m§nak ®s a kapcsolattart§s 
m·dj§nak k¿lºnbs®geit szeml®lteti a k®t csoport kºzºtt. A 
szoci§lis dinamik§t vizsg§lva, a kºzeli ®s t§voli bar§tok 
sz§m§ra ®s a szem®lyes ®s a kºzºss®gi m®di§n kereszt¿l 
tºrt®nŖ interakci·ikra ºsszpontos²tottunk. A statisztikai 
elemz®sek jelentŖs k¿lºnbs®geket mutatnak a csoportok 
kºzºtt. 

A pedag·gusoknak §tlagosan tºbb kºzeli bar§tjuk van (M 
= 3,64, SD = 1,204), mint az informatikusoknak (M = 2,05, 
SD = 1,45), ami szignifik§ns elt®r®st jelez (p = 0,007), a 
kevesebb bar§t okai kºzºtt fellelhetŖ az 1. t§bl§zatba foglalt 
kapcsolatteremt®s neh®zs®ge az informatikusok r®sz®rŖl. 
Emellett a pedag·gusok a t§voli bar§tok sz§m§t is 
magasabbnak mutatj§k (M = 4,24, SD = 1,217) az 
informatikusok®hoz (M = 3,05, SD = 1,759) k®pest, ami 
szignifik§ns k¿lºnbs®get mutat (p = 0,005). £rdekes m·don 
a kºzeli ®s t§voli bar§tokkal val· szem®lyes tal§lkoz§sok 
gyakoris§g§ban nem tal§ltunk szignifik§ns k¿lºnbs®get a 
k®t csoport kºzºtt. A kºzeli bar§tokkal mindk®t csoport 
szem®lyesen ®s a szoci§lis m®dia keretein bel¿l is §ltal§ban 
hetente tartj§k a kapcsolatot, a t§voli bar§tok eset®n a 
kapcsolattart§s a havi intervallumra t§gul.

Csoportok 
Informatikusok  Pedag·gusok p 

N M SD N M SD  

Kºzeli bar§tok sz§ma 171 2,05 1,45 135 3,64 1,204 0,007 

T§voli bar§tok sz§ma 171 3,05 1,759 135 4,24 1,217 0,005 

Kºzeli bar§tok szem®lyes tal§lkoz§s 171 2,49 0,934 135 2,31 1,265 0,256 

T§voli bar§tok szem®lyes tal§lkoz§s 171 3,22 0,866 135 2,96 0,845 0,924 

Kºzeli bar§tok szoci§lis m®dia 171 2,32 1,048 135 1,89 0,97 0,835 

T§voli bar§tok szoci§lis m®dia 171 2,99 0,786 135 2,71 0,866 0,061 

3. t§bl§zat ï A bar§tok sz§ma ®s a kapcsolattart§s form§ja

DISZKUSSZIč 

Az informatikusok szignifik§nsan gyeng®bb szoci§lis 
kompetenci§kkal rendelkeznek, mint a pedag·gusok, 
k¿lºnºsen az emp§tia, kapcsolatteremt®s ®s kommunik§ci· 
ter¿let®n. Az eredm®nyek arra h²vj§k fel a figyelmet, hogy 
az informatikusok szoci§lis kompetenci§i fejletlenebbek 
lehetnek, igazolva ezzel Simmons felm®r®s®t, hogy a kºzel 
egy ®vtizede folyt felm®r®s eset®ben napjainkban sem 
kºvetkezett be v§ltoz§s. Ez probl®m§nak tekinthetŖ, mivel 
k®sŖbb a munkahelyeken val· sikeres szerepl®shez 
elengedhetetlenek ezek a k®szs®gek. 

A szoci§lis kompetenci§k hi§nya megnyilv§nul a 
bar§tok sz§m§ban is, az informatikusok szignifik§nsan 
kevesebb kºzeli ®s t§voli bar§ttal rendelkeznek, amely 
h§tter®ben a szoci§lis kompetenci§k fejletlens®ge §llhat. 
Ugyanakkor Kanczn® ®s munkat§rsai tanulm§nyaival 
egy¿ttesen kijelenthetŖ, hogy a pedag·gus hallgat·k fejlett 
interperszon§lis k®szs®gekkel rendelkeznek, amely 
felt®telezhetŖen a kompetencia fejlesztŖ t§rgyak 
oktat§s§nak is kºszºnhetŖ. 

Az adatok azt is mutatj§k, hogy az informatikusok 
szignifik§nsan tºbb idŖt tºltenek k¿lºnbºzŖ szoci§lis 
platformokon, amely szint®n csºkkenthetik a szem®lyes 
kapcsolatok kialakul§s§t, erŖsºd®s®t. De az elt®rŖ 
szoci§lisplatform-haszn§lat az egyes szakm§k ®s 
®rdeklŖd®si kºrºk kºzºtti k¿lºnbs®geket is t¿krºzheti. 

¥SSZEGZ£S 

A szoci§lis kompetenci§k oktat§s§nak fontoss§g§t fel 
kell ismerni az akad®miai kºzegben. A tanulm§ny r§vil§g²t 
a felsŖoktat§si rendszer hi§nyaira ®s az erre vonatkoz· 
kutat§sok fontoss§g§ra.  

K¥SZ¥NETNYILVĆNĉTĆS 

We extend our sincere thanks to all participants who 
filled out our questionnaire, whose contributions were vital 
to this research. Special thanks to Katalin Kanczn® Nagy, 
PhD., from J. Selye University, Faculty of Education, 
Department of Pre-school and Elementary Education, for 
her insightful comments and professional expertise, which 
significantly enhanced the quality of our work. 

ĆBRA- £S TĆBLĆZATJEGYZ£K 

Table 1 ï Szoci§lis kompetenci§k. 

Table 2 ï K®pernyŖidŖ. 

Table 3 ï Bar§tok sz§ma ®s a kapcsolattart§s form§ja. 

IRODALOMJEGYZ£K 
Andriole, S. J. (2007). The 7 habits of highly effective technology leaders. 

Communications of the ACM.  

Attili, G. (1990). Successful and Disconfirmed Children in the Peer 

Group: Indices of Social Competence within an Evolutionary Perspective. 

Human Development. 

Bandura, A. (1997). Self-Efficacy: The Exercise of Control. Journal of 

Cognitive Psychotherapy 13. 

Booth, C. L., Rose-Krasnor, L., Rubin, K. H. (1991). Relating 
Preschoolersô Social Competence and their Mothersô Parenting Behaviors 

to Early Attachment Security and High-Risk Status. Journal of Social and 

Personal Relationships.  

Bred§cs, A. (2018). A pozit²v pszichol·gia pedag·giai ®s 

mŤv®szetpedag·giai aspektusai ®s a pozit²v ir§nyzatmozgalomm§ v§l§sa 

az oktat§sban. Iskolakult¼ra, 27. ®vf.,2018/1-2. sz.  

Chris B. Simmons, Lakisha L. Simmons. (2010). Gaps In The Computer 

Science Curriculum: An Exploratory Study Of Industry Professionals. 

The Journal of Computing Sciences in Colleges.  



 

140 

 

 

Csehiov§ Ag§ta, Katalin Kanczn® Nagy, Anita T·th-Bakos. (2020). 

Experience Education to Alleviate Fears of Educator Candidates in their 
University Studies.  Journal of interdisciplinary research: recenzovanĨ 

mezioborovĨ vŊdeckĨ ļasopis. Vol. 10, no. 2 (2020).  

Englund, M. M., Levy, A. K., Hyson, D. M., Sroufe, L. A. (2000). 
Adolescent Social competence: Effectiveness in a group setting. Child 

Development.  

Falkner, K., Palmer, E. (2009). Developing authentic problem-solving 
skills in introductory computing classes. Proceedings of the 40th ACM 

Technical Symposium on Computer Science Education. 

Flannery, K. M., Smith, R. L. (2016). Are Peer Status, Friendship Quality, 
and Friendship Stability Equivalent Markers of Social Competence? 

Adolescent Research Review.  

Ford, M. E., Wentzel, K. R., Wood, D., Stevens, E., Siesfeld, G. A. 
(1989). Processes Associated with Integrative Social Competence. 

Journal of Adolescent Research.  

Genute Gedviliene, Silvija Gerviene, Ausrine Pasvenskiene, Simona 
Ziziene. (2014). The Social Competence Concept Development In Higher 

Education.  

Glover, C. M., Frounfelker, R. L. (2011). Competencies of Employment 

Specialists for Effective Job Development. American Journal of 

Psychiatric Rehabilitation.  

H. Nagy P®ter. (2023). A k®pzelet tudom§nya. Selye J§nos Egyetem. 
ISBN 978-80-8122-454-6 

Howell, K. H., Miller, L. E., Lilly, M. M., Graham-Bermann, S. A. 

(2013). Fostering Social Competence in Preschool Children Exposed to 
Intimate Partner Violence: Evaluating the Preschool Kidsô Club 

Intervention. Journal of Aggression, Maltreatment & Trauma.  

Johannes Magenheim, Wolfgang Nelles, Thomas Rhode, Niclas Schaper, 

Sigrid Schubert, Peer Stechert, Christian Kollee. (2010). Computer 

Science Education and Key Competencies.  

Jones, D. E., Greenberg, M., Crowley, M. (2015). Early Social-Emotional 

Functioning and Public Health: The Relationship Between Kindergarten 

Social Competence and Future Wellness. American Journal of Public 
Health.  

Kanczn® Nagy Katalin, Csehiov§ Ag§ta. (2021a). Sensation seeking scale 

- results of a teacher research. Opus et Educatio : online szakmai foly·irat. 

Vol. 8, no. 1 (2021).  

Kanczn® Nagy Katalin, Csehiov§ Ag§ta. (2021b). The role of 

socialization, social relation and sensation from the perspective of teacher 
candidates. Journal of interdisciplinary research: recenzovanĨ 

mezioborovĨ vŊdeckĨ ļasopis, Vol. 11, no. 2 (2021).  

M. Milosz. (2014). Social Competencies Of Graduates In Computer 
Science From The Employer Perspective ï Study Results, ICERI2014 

Proceedings.  

Maja Brust Nemet. (2018). A correlation between teachersô social and 
pedagogical competences and school culture.  

Morison, S., McMullan, C. (2013). Preparing for the future: challenges 

and opportunities for management and leadership skills. British Dental 
Journal. 

Nagy J·zsef, J·zsa Kriszti§n, Fazekasn® Fenyvesi Margit, Vid§kovich 

Tibor. (2002). Az alapk®szs®gek fejlŖd®se 4-8 ®ves ®letkorban. 

Nagy J·zsef, J·zsa Kriszti§n, Vid§kovich Tibor, Fazekasn® Fenyvesi 

Margit. (2004). Az elemi alapk®szs®gek fejlŖd®se 4ï8 ®ves ®letkorban. 

Az eredm®nyes iskolakezd®s h®t kritikus alapk®szs®g®nek orsz§gos 
helyzetk®pe ®s a pedag·giai tanuls§gok. 

Nagy J·zsef. (1996). Nevel®si k®zikºnyv szem®lyis®gfejlesztŖ 

pedag·giai programok k®sz²t®s®hez. 

Nagy J·zsef. (2007). Kompetenciaalap¼ krit®riumorient§lt pedag·gia.  

Nesterkin, D. A., Porterfield, T. E., & Li, X. (2016). Relationship 

Conflict, Conflict Management, and Performance of Information 
Technology Teams. Journal of Computer Information Systems. 

Pater, R. (2001). Leadership skills for the 21st century. OnePetro. 

Robert White, Rowland, Thomas Mcguire, Carson. (1967). The 
Development Of Intelligent Behavior. 

Rose-Krasnor, L. (1997). The Nature of Social Competence: A 

Theoretical Review. Social Development. 

RosiŒski, J. (2015). The specificity of selected tools of development of 

social competencies among IT specialists.  

Rubin, K. H., Booth, C., Rose-Krasnor, L., Mills, R. S. L. (1995). Social 
relationships, and social skills: A conceptual and empirical analysis. S. 

Shulman, Close relationships and socioemotional development.  

Sroufe, L. A., Schork, E., Motti, F., Lawroski, N., LaFreniere, P. (1985). 
The role of affect in social competence. C. E. Izard, J. Kagan, & R. B. 

Zajonc, Emotions, cognition, and behavior. 

Tabassi, A. A., Bryde, D. J., Abdullah, A., & Argyropoulou, M. (2017). 
Conflict Management Style of Team Leaders in Multi-Cultural Work 

Environment in the Construction Industry. 

T·th, P. (2015). Tan§ri ®s tanul·i kompetenci§k az empirikus kutat§sok 
f·kusz§ban. 

Tynjªlª, P., Virtanen, A., Klemola, U., Kostiainen, E., RaskuȤPuttonen, 
H. (2016). Developing social competence and other generic skills in 

teacher education: applying the model of integrative pedagogy. European 
Journal of Teacher Education. 

White, B., Kaban, B., Marmor, J., Shapiro, B. (1972). Child rearing 

practice and the development of competence.  

White, R. W. (1959). Motivation reconsidered: The concept of 

competence. Psychological Review. 

Zsolnai Anik·. (2018). A szoci§lis kompetencia fejlŖd®se ®s fejleszt®si 
lehetŖs®gei gyermekkorban.  

 



 

141 

 

 

Vizu§lis ®s verb§lis gondolkod§s kapcsolat§t vizsg§l· teszt magyar v§ltozata 

Visual and verbal thinking, Hungarian version of a test examining their relationship 

1Selye J§nos Egyetem, Kom§rom 

ABSZTRAKT 

BelsŖ vil§gunk, k®pzelet¿nk, gondolkod§sm·dunk m§sok sz§m§ra l§thatatlan ®s hallhatatlan marad, de befoly§solja viselked®s¿nket. A 

vizu§lis k®palkot§s ®s a nyelvhaszn§lat kºzºtti kapcsolat vizsg§lat§ra Hayakawa & Keysar "Using a foreign language reduces mental 

imagery" (2018) c²mŤ cikk®ben szereplŖ teszt magyar v§ltozat§t k®sz²tett¿k el, amely arra k®ri a r®sztvevŖket, hogy a bemutatott ²r§sbeli 

inform§ci·kb·l sz§rmaz· gondolati k®pek alapj§n hozzanak dºnt®seket. A szerzŖk szerint tesztj¿k eredm®nye ºsszef¿gg a r®sztvevŖ 

vizu§lis k®pzelet®vel, §ll²t§suknak azonban egy k®sŖbbi cikk (Montero-Melis, 2020) ellentmondott. Korrel§ci·t (r=0,5***) tal§ltunk a 

teszteredm®ny ®s a sz®les kºrben haszn§lt ºnbevall§sos k®rdŖ²vvel (VVIQ, Marks, 1973) m®rt vizu§lis k®pzeleti ®l®nks®g kºzºtt, ami 

al§t§masztja azt az §ll²t§st, hogy az idegennyelvi kºrnyezetben val· elt®rŖ viselked®s egyik oka a vizu§lis k®pzelet ®l®nks®g®nek 

csºkken®se lehet. 

KULCSSZAVAK  

absztrakt gondolkod§s, verb§lis, vizu§lis, k®pzelet, anyanyelv, idegen nyelv 

ABSTRACT 

Our inner world, our imagination, our way of thinking remains invisible and inaudible to others, but it influences our behavior. To 

investigate the relationship between mental imagery and language use, we created the Hungarian version of the test in Hayakawa & 

Keysar's article 'Using a foreign language reduces mental imagery' (2018), which prompts participants to make decisions based on visual 

images derived from the written information presented. According to the authors, the result of their test is related to the visual imagery 

of the participant, however, their statement was contradicted by a later article (Montero-Melis, 2020). We found a correlation (r=0.5***) 

between the test results and visual imagery vividness measured with the widely used self-report questionnaire (VVIQ, Marks, 1973), 

supporting the claim that one of the causes of the óforeign language effectô may be the decrease in visual imagery vividness. 

KEYWORDS 

abstract thinking, verbal, visual, imagery, mother tongue, foreign language 

 

 

BEVEZET£S 

A verb§lis ®s vizu§lis k®pzelet kapcsolat§t vizsg§l· 
szakirodalmi ºsszefoglal§st sz®pirodalommal, h§rom ²r· 
szavaival kezdj¿k. 

Szab· Magda sokszor ²rt ®l®nk vizu§lis k®pzelet®rŖl, a 
Zeusz k¿szºb®n (2006) c²mŤ kºnyv®ben ²rtak szerint ¼gy 
gondolja, hogy ez fontos ahhoz, hogy j·l tudjon ²rni: ĂAz a 
mesters®gem, hogy elk®pzeljek mindent, l§tom ®n ¼gyis a 
lovagokat, mikor eljutunk Rhodosznak abba a r®sz®be, ahol 
valaha laktak, [...]. L§tom ®n, ha akarom a nagymestert is a 
holdverte nagymesteri palota l®pcsŖj®n[...], s l§tom a 
johannit§kat a lovagok utc§j§n vagy k·rh§za elŖtt, a 
palotakertekben csºrgŖ szºkŖkutak kºzt [...]. Itt lovagolnak 
az ®n k®pzeletemben a rhodoszi lovagok [...]. Mi·ta ®lek, 
megvan az a tulajdons§gom, hogy olyan erŖsen el tudok 
k®pzelni b§rmit, hogy l§tom, ®rz®kelem, §t®lem. Kisgyerek 
koromban a huszonhat fokra felfŤtºtt szob§ban j®gg® 
dermedt l§bamat dºrzsºlgette any§m, s nem tudta 
meg®rteni, mi bajom lehet, aggodalm§ban a hŖm®rŖt is a 
h·nom al§ dugta, persze nem mutatott l§zat. Nem mondtam 
meg szeg®nynek, hogy nincs veszedelem, csak ®ppen 
j§tszom, azt j§tszom, hogy szeg®ny §rva kisl§ny vagyok, se 

lak§som, se csal§dom, ®s kinn bujdosom a havas 
nagyerdŖn. A k§lyha az §gyam mellett volt, nekem meg 
vacogott a fogam. ErŖs a k®pzelet, erŖsebb a realit§sn§l.ò 
Id®zett ²r§sa alapj§n ¼gy tŤnik, hogy a k®pzelet vizu§lis 
elem®t a k®pzelet alapvetŖen sz¿ks®ges elem®nek tartja. 

Szab· Magd§val ellent®tben, egy m§sik ²r·nak, John 
Greennek egy§ltal§n nincs vizu§lis k®pzelete. Azt ²rta 
Twitter oldal§n (2023), hogy ñAzt hittem, hogy 
óvizualiz§lniô azt jelenti, hogy egy dologhoz kapcsol·d· 
szavakra / elk®pzel®sekre / ®rz®sekre gondolni. [é] 
sz§momra mindig minden a nyelvbŖl ®p¿lt felò. 

Egy m§sik ²r·nŖ, Mary Doria Russell (2021) ²r§sa 
alapj§n ¼gy tŤnik, hogy Ŗ nem a vizu§lis k®pzeletet 
gondolta alapvetŖen sz¿ks®gesnek, mint Szab· Magda, 
hanem az audit²v, belsŖ hangk®nt hallhat· verb§lis 
k®pzeletet. ŕ John Greenhez hasonl·an felnŖttk®nt, b§r n§la 
kor§bban dºbbent r§, ñhogy vannak, akik k®pesek dolgokat 
elk®pzelni a fej¿kben ®s manipul§lni a k®peket.ò; a sokkal 
k®sŖbbi, sz§m§ra megdºbbentŖbb felfedez®se az volt, hogy 
ñhogy vannak, akik ment§lisan s¿ketek - nem hallj§k a le²rt 
szavak hangj§t, amikor olvasnak, vagy nem fut §lland·an 
egy ment§lis monol·gjuk.ò 

Guly§s Erzs®bet1 
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Lehet a nagyon erŖs k®pi gondolkod§snak h§tr§nya is, 
ami a verb§lis gondolkod§s ter®n mutatkozhat. Luria (1987) 
egy olyan szem®lyrŖl, S. ¼rr·l ²r, aki szinte mindent 
megjegyzett, nagyon erŖsen k®pi gondolkod§s¼ volt, ez®rt 
a versek ®s metafor§k szinte ®rthetetlenek voltak sz§m§ra, 
mert olyan erŖsek voltak gondolati k®pei, hogy nem tudott 
elvonatkoztatni tŖl¿k: ñEz vil§gosan jelzi, hogy a k®pi 
gondolkod§s nem mindig seg²t a nyelv meg®rt®s®ben. S. 
eset®ben ez k¿lºnºsen akkor jelentett akad§lyt, amikor 
verseket pr·b§lt olvasni; val·j§ban val·sz²nŤleg a versek 
voltak a legnehezebbek sz§m§ra. Sokan ¼gy gondolj§k, 
hogy a kºlt®szet a leg§br§zol·bb gondolkod§st ig®nyli. 
Elemz®s ut§n azonban ez az elk®pzel®s tŤnik a 
legk®ts®gesebbnek, hiszen a kºlt®szet nem annyira k®peket, 
mint ink§bb gondolatokat id®z fel. A k®pek a versben 
csup§n arra szolg§lnak, hogy felºltºztess®k a jelent®st, a 
vers mºgºttes sz§nd®k§t. Ez®rt ahhoz, hogy meg®rts¿nk 
egy verset, meg kell tudnunk ragadni a k®p §ltal sugallt k®pi 
jelent®st; a kºlt®szetben a k®pi jelent®s, nem pedig a k®pek 
sz· szerinti ®rtelme a l®nyeges. V®g¿l is mit kapn§nk az 
£nekek ®nek®bŖl, ha sz· szerint venn®nk a Shulamite 
le²r§s§ra haszn§lt k®peket - hogy magunk el® k®pzelj¿k a 
metafor§kat, amelyekkel Ŗt le²rj§k? S. ¼gy tal§lta, hogy 
amikor verseket pr·b§lt olvasni, a meg®rt®s ¼tj§ban §ll· 
akad§lyok nyomaszt·ak voltak: minden egyes kifejez®s egy 
k®pet keltett; ez viszont ellentmond§sba ker¿lt egy m§sik 
felid®zett k®ppel.ò (120. oldal). 

A vizu§lis ®s verb§lis gondolkod§s kapcsolata gyakran 
kutatott k®rd®s. Gondolt§k ¼gy, hogy a vizu§lis ®s verb§lis 
kognit²v st²lus egy sk§la k®t v®gpontja, azt§n a t®ri 
gondolkod§ssal bŖv²tett k®rdŖ²vben (OSIVQ) h§romf®le 
kognit²v st²lust vizsg§ltak (Blazhenkova, 2009), a belsŖ 
reprezent§ci·k k®rdŖ²v (IRQ) pedig n®gyf®le, vizu§lis, 
verb§lis, ortografikus ®s manipul§c·s faktorokkal vizsg§lja 
gondolkod§sunkat (Roebuck, 2020), a cikkben felh²vva a 
figyelmet arra, hogy, b§r sokan ¼gy gondolt§k (Massa, 
2003), a vizu§lis ®s verb§lis k®pzelet nem ford²tottan 
ar§nyos egym§ssal. 

A l§t·k®reg sz®l®n egym§snak megfelelŖ vizu§lis ®s 
verb§lis ter¿leteket tal§ltak (Popham, 2021). Retinotopikus 
k·d seg²ts®g®vel  kapcsol·dnak eml®keink, a nem vizu§lis 
eml®kek is, ®s a kºrnyezet¿nkkel val· ®ppen foly· 
kapcsolatunk (Steel, 2024). A figyelem, a gondolati (nem 
csak vizu§lis) k®palkot§s ®s a tudatoss§g szoros 
kapcsolatban §llnak. A figyelmet gyakran a tudatoss§g 
kapuj§nak tekintik, a gondolati k®palkot§st pedig a 
tudatoss§g alapvetŖ ®p²tŖkºv®nek. Elektrofiziol·giai 
(EEG) m®r®sek szerint a figyelem ®bers®gi h§l·zat§nak 
fontos szerepe van a vizu§lis ment§lis k®pek ®l®nks®g®nek 
egy®ni k¿lºnbs®geinek kialak²t§s§ban, ami ¼j utat mutathat 
a vizu§lis k®pzelet fejleszt®s®re (Huang, 2023). 

A vizu§lis k®pzelet ®let¿nk sor§n is v§ltozhat; egyr®szt 
a kor elŖrehaladt§val gyeng¿l, m§sr®szt sokszor felmer¿l a 
vizu§lis k®pzelet fejleszt®s®nek sz¿ks®gess®ge, mivel ez 
befoly§solja gondolkod§sunk m·dj§t, tanul§sban, 
probl®m§k megold§s§ban gyakran jelent seg²ts®get, 
harmadr®szt pedig lehets®ges, hogy k¿lºnbºzŖ nyelvek 
haszn§latakor nem azonos. 

Kult¼r§nk®nt ®s tºrt®nelmi koronk®nt (Berzsenyi, 2017; 
Bruder, 2024) is m§s az ²r§s ®s a vizu§lis k®pzelet szerepe, 
ami az olvas§s adta ®lm®nyt is befoly§solja. Berzsenyi 
(2020) szerint Ăa mai gyerekek a digit§lis ®s a val·s vil§g 
vegyes val·s§g§ban ®lnek. [é] Az eredm®ny egyfajta 
vizu§lis aneszt®zia, [é] Ezek a gyerekek nem lesznek 

k®pesek olvasni ®s meg®rteni p®ld§ul a mi kºtelezŖ 
olvasm§nyainkat!ò (208 ï 209. oldal). 

Vannak, akiknek egy§ltal§n nincs vizu§lis k®pzelete, 
Ŗket afant§zi§soknak (a+fant§zia) mondj§k (Zeman, 2015), 
illetve, vannak olyan szem®lyek, akiknek ôbelsŖ hangjaô 
nincsen, Ŗket anendof§zi§snak (an+endo+f§zia) nevezik 
(Nedergaard, 2023). A kevesek valamilyen fizikai vagy 
szellemi hi§ny miatti k¿lºnbºzŖs®g®t gyakran tekintik 
fogyat®koss§gnak (Berzsenyi, 2017), az afant§zia azonban 
nem fogyat®kosss§g, hanem neurodivergencia, mivel nem 
ker¿l miatta m®rhetŖ h§tr§nyba az afant§zi§s szem®ly 
(Monzel, 2023). 

A vizu§lis k®pzelet hi§ny§nak egyelŖre kevesebb 
elŖny®t ismerj¿k, mint az ®l®nk vizu§lis k®pzeletnek, de 
Craig Venter p®ld§ul ennek tulajdon²tja siker®t: ĂK¿lºnºs 
gondolkod§sm·dom van. Egy§ltal§n nincs vizu§lis 
mem·ri§m. Minden konceptu§lis sz§momra. [...] 
M§sk®ppen l§tom a dolgokatò (Venter, 2011). Ny²ri Krist·f 
(2013) szerint Ăverb§lis konstrukci·ink ï a kºzvetlen 
megnevez®sek; idi·m§ink; metafor§ink ï az§ltal b²rnak 
jelent®ssel, hogy ment§lis k®peket kºzvet²tenek [é] ama 
k®pek testi, fizikai tapasztalatokb·l erednek, a val·s§ggal 
val· fizikai ®rintkez®s¿nkbŖl.ò. Muraki (2023) ezt az 
§ll²t§st ¼gy eg®sz²ti ki, hogy ez a megtapasztal§s azon 
szem®lyek gondolkod§s§t is megalapozza, akik 
afant§zi§sok, teh§t az ®rz®kelt val·s§got, p®ld§ul l§tv§nyt, 
semennyire sem tudj§k tudatosan ¼jra §t®lni, mert egy 
l§thatatlan k®p, avagy szenzomotoros szimul§ci· az Ŗ 
eset¿kben is jelen van. 

Faw, afant§zi§s k®pzelet kutat· majdnem m§sf®l 
®vtizeddel  kor§bban hasonl·an fogalmazott (2009, 
67.oldal): òkºzel §llok ahhoz, [é] miszerint minden 
gondolkod§s k®pi k®pzeletet foglal mag§ban - b§r n®mely 
verb§lis gondolat csak a k®pzeletbeli k®p alapj§nak 
maradv§nyait Ŗrzi meg [é] n®melyik¿nk sz§m§ra a 
ôk®pis®gô tudatalatti, kv§zi-ott-l®vŖ." Ezt a tudatalatti k®pet 
pr·b§lt§k kutat·k gondolatban l§that·v§ tenni: az 
afant§zi§soknak sz¿letett szem®lyeket fejleszteni olyan 
m·don, ami vizu§lis k®pzelethez seg²ti Ŗket. Dustin 
Grinnell afant§zi§s ²r· novell§j§ban szeml®lteti (2020), 
hogy milyen k§ros lehet egy afant§zi§s szem®lyt vizu§lis 
k®pzelethez seg²teni. ŕ eml²ti meg (2016), hogy r®szt vett 
egy k²s®rletben, melynek c®lja az volt, hogy az esetlegesen 
tudat alatti vizu§lis k®pzeletet tudatos²tsa. A k²s®rlet 
eredm®nyek®nt a metakogn²ci·t valamelyest siker¿lt 
megv§ltoztatni, de a vizu§lis k®pzelet erŖss®g®t egy§ltal§n 
nem (Rademaker, 2012).  

Afant§zi§s szem®lyek vizsg§lata izgalmas lehetŖs®get 
ad a verb§lis ®s vizu§lis k®pzelet szerep®nek ®s 
kapcsolat§nak vizsg§lat§ra. K®pekre val· eml®kez®st ¼gy 
vizsg§lt egy kutat§s (Bainbridge, 2021), hogy a k²s®rleti 
szem®lyeknek le kellett rajzolniuk, hogy mire eml®keznek. 
Afant§zi§sok tºbbszºr csak oda²rt§k egy-egy t§rgy nev®t, 
de pontosan a megfelelŖ helyre. RendŖrs®gi vizsg§latok 
sz§m§ra is ®rdekes, hogy az afant§zi§sokat nem zavarja a 
ôverb§lis §rny®kol· hat§sô, akkor is ugyanolyan j·l ismerik 
fel a bankrabl· k®p®t az arck®pek sor§ban, ha elŖtte el 
kellett mondaniuk, hogy milyen, hiszen nincs vizu§lis 
eml®k¿k, amit a verb§lis felid®z®s be§rny®kolna, mert a 
k®pet verb§lisan jegyzik meg (Monzel, 2024). M®g 
®rdekesebb, hogy f®lelmetes tºrt®net olvas§sakor csak azok 
a szem®lyek mutatnak bŖrellen§ll§s v§ltoz§ssal m®rhetŖ 
f®lelmi reakci·t, akiknek van vizu§lis k®pzelet¿k, amibŖl 
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arra kºvetkeztetnek, hogy olvas§skor a f®lelmet a vizu§lis 
k®pzelet, a gondolati k®pek kºzvet²tik Wicken (2021).  

A nyelv ®s a gondolati k®pek kapcsolata sz®leskºrŤen 
vizsg§lt k®rd®s, tºbbf®le szempont szerint is; az egy-egy 
nyelven a szavak §ltal kifejezett k®pek ®s ®rz®sek 
vizsg§lat§val, illetve k¿lºnbºzŖ nyelveket ºsszehasonl²tva 
is. 

Az ugyanazon szem®ly §ltal haszn§lt k¿lºnbºzŖ 
nyelvek eset®ben felmer¿lŖ vizu§lis k®pzelet nehezebben 
m®rhetŖ, ezzel kapcsolatban kevesebb a kutat§s. Hayakawa 
& Keysar (2018) m®r®sei szerint idegen nyelvet haszn§lva 
gyeng¿l a vizu§lis k®pzelet, aminek jelentŖs r®sze van az 
ôidegennyelvi hat§sô okoz§s§ban. A cikk §ll²t§s§t 
megk®rdŖjelezt®k (Montero-Melis, 2020), a k®tnyelvŤs®g 
®s vizu§lis k®pzelet kapcsolat§t keresŖ kutat§s folytat·dik 
(Blazhenkova, 2023). 

Az ôidegennyelvi hat§stô, azaz ugyanazon szem®ly 
elt®rŖ viselked®s®t k¿lºnbºzŖ nyelvi kºrnyezetekben 
behat·an vizsg§lj§k, sok m§s viselked®si k¿lºnbs®g mellett 
p®ld§ul azt, hogy mi®rt tºbb a t®ves eml®k¿nk 
anyanyelv¿nkºn, mint idegen nyelvet haszn§lva (Grant, 
2023; Schiffer, 2023), a nyelvtud§s, azaz a nyelv 
Ăidegens®g®nekò figyelembev®tel®vel is (Suarez, 2021). A 
t®ves eml®kek sz§m§t a vizu§lis k®pzelettel kapcsolatban is 
m®rt®k: az ®l®nkebb vizu§lis k®pzelet haszn§lata is tºbb 
t®ves eml®ket eredm®nyez (Hyman, 1996; Gonsalves, 
2004; Bainbridge, 2021; Dance, 2023). Az eml²tett k®t 
kutat§si ter¿let eredm®nyeit a ôUsing a foreign language 
reduces mental imageryô (Hayakawa, 2018) cikk c²m®ben 
megfogalmazott, §m k®sŖbb megk®rdŖjelezett §ll²t§s 
kapcsolhatja ºssze, a sz§munkra idegen nyelven m§sk®pp 
gondolkodunk, mint a sz§munkra nem idegenen, kev®sb® 
haszn§lunk vizu§lis k®pzeletet. 

Kutat§sunk c®lja a Hayakawa & Keysar (2018) 
cikk®ben a vizu§lis k®pzelet m®r®s®t c®lz· teszt magyar 
nyelvŤ v§ltozat§nak elk®sz²t®se ®s eredm®nyeinek a 
vizu§lis k®pzelet ®l®nks®g®t m®rŖ ºnbevall§sos k®rdŖ²v 
(VVIQ, Marks, 1973) eredm®ny®vel val· ºsszevet®se. 

HIPOT£ZISEK: 

H1: Mivel az afant§zi§soknak nincsenek 
ôkikapcsoland·ô (Steel, 2024) k®pek a gondolataikban, van 
olyan absztrakt gondolkod§st ig®nylŖ feladat, amiben 
gyorsabbak a k®pekben gondolkod·kn§l, ilyen p®ld§ul a 
Hayakawa & Keysar (2018) cikk®ben szereplŖ, le²rt szavak 
kºz¿l az §ltaluk kifejezett alak/kºrvonal szerint a 
ôkakukktoj§sô megkeres®se. 

H2: Nem afant§zi§s szem®lyek eset®ben a helyesen 
megtal§lt ôkakukktoj§sô szavak sz§ma ®s a kitºltŖ Vizu§lis 
k®pzelet¿nk ®l®nks®ge k®rdŖ²vvel (VVIQ, Marks, 1973) 
m®rt vizu§lis k®pzelete pozit²van korrel§l egym§ssal, teh§t 
nem vethetŖ el az Ăidegen nyelvet haszn§lva csºkken a 
vizu§lis k®pzeletò §ll²t§s (Hayakawa, 2018) azon az alapon, 
hogy a teszt nincs kapcsolatban a kitºltŖ vizu§lis 
k®pzelet®vel. 

KUTATĆSI MčDSZEREK £S ESZK¥Z¥K 

A ñKakukktoj§s-sz·h§rmasokò teszt kidolgoz§s§nak, a 
haszn§lt tesztek ®s felv®tel¿k kºr¿lm®nyeinek ismertet®se 
kºvetkezik. 

A TESZTEK 

A cikk¿nkben elemzett tesztek sz§m²t·g®pen 
v®gezhetŖk, a Qualtrics szoftver felhaszn§l§s§val k®sz¿ltek, 

interneten a bit.ly/kepzeld linken ®rhetŖ el a k®t teszt ®s a 
rºvid h§tt®rk®rdŖ²v, egym§s ut§n. A kitºltŖk azonos²t§s§ra 
alkalmas inform§ci·t nem k®rdez¿nk, az adatok kutat§sban 
val· felhaszn§l§s§hoz val· hozz§j§rul§s ut§n indul a teszt. 

Az elsŖ teszt a òKakukktoj§s ï sz·h§rmasokò teszt, 
amely k®t, szakirodalomban megtal§lhat· teszt 
felhaszn§l§s§val k®sz¿lt: a r®gebbi Mehta (1992, 648.o.) 
rajzok h§rmasaira vonatkoztatott feladata (ĂA kºvetkezŖ 
h§rom kºz¿l melyik k®t t§rgy hasonl·, kºrvonal§nak alakj§t 
tekintve?ò); amelyhez hasonl· feladat k®pezi Hayakawa & 
Keysar (2018) idegen nyelv haszn§lat§val, ezzel 
kapcsolatos ®rz®sekkel, idegen nyelven tºrt®nŖ dºnt®s 
meghozatal§val kapcsolatos kutat§s§nak r®sz®t. 

A ĂKakukktoj§s ï sz·h§rmasokò teszt k®t r®szbŖl §ll 
(1.§bra). Az elsŖ ï ĂAlakò ï  r®szben (gyakorl· feladatok 
ut§n) a szavak §ltal kifejezett t§rgy, §llat vagy nºv®ny 
Ăalakj§nakò legnagyobb kºrvonala, a m§sodik ï 
ĂKateg·riaò ï  r®szben (gyakorl· feladatok ut§n) logikus 
Ăkateg·riaò keres®se alapj§n v§lasztand· ki 
billentyŤlenyom§ssal a Ăkakukktoj§sò, minden esetben 
m®rve a v§laszad§s idej®t.

 

1. §bra - A ĂKakukktoj§s-sz·h§rmasokò teszt fel®p²t®se 

Az ĂAlakò, illetve a ĂKateg·riaò r®sz bevezetŖje: ĂA 
gyakorl· feladatok ut§n 34-szer fog 3 t§rgyat, §llatot vagy 
nºv®nyt megnevezŖ sz·t olvasni. Mind a 34 esetben azt 
k®rj¿k, hogy annak a sz·nak a sz§m§t jelzŖ billentyŤt 
nyomja le, amelyik a m§sik kettŖtŖl elt®rŖ alak¼ t§rgyat, 
§llatot vagy nºv®nyt jelºl. Mindegyik t§rgyat onnan n®zze 
k®pzelet®ben, ahonnan legnagyobbnak l§tszik, ®s csak az 
alakot vizsg§lja, sem a sz²nnel, se a m®rettel ne 
foglalkozzon.ò, illetve ĂA gyakorl· feladat ut§n ism®t 
ugyanazokat a szavakat fogja olvasni, mint az elŖzŖ 
sorozatban, most azonban mind a 34 esetben azt k®rj¿k, 
hogy annak a sz·nak a sz§m§t jelzŖ billentyŤt nyomja le, 
amelyik a m§sik kettŖtŖl elt®rŖ kateg·ri§ba sorolhat· 
t§rgyat, §llatot vagy nºv®nyt jelºl.ò Az®rt, hogy a kitºltŖk 
ne tºlts®k a leghelyesebbnek tartott kategoriz§l§ssal az idŖt, 
a Ăhal-kutya-l·ò gyakorl· feladat ut§n a kºvetkezŖ 
magyar§zatot olvashatj§k: ĂAz '1' billentyŤ lenyom§sa volt 
a helyes v§lasz, mert a l· ®s a kutya emlŖs / sz§razfºldi / 
h§zi... §llat, a hal pedig nem.ò 

A sz·h§rmasokban olyan fŖnevek, t§rgyak ®s §llatok 
nevei szerepelnek, amikhez egy®rtelmŤen kapcsol·dik k®p. 
Az egyes szavak gyakoris§g§nak vizsg§lat§hoz a 
http://szotar.mokk.bme.hu/szoszablya/searchw.php ®s a 
http://corpus.nytud.hu/cgi-bin/mnszgyak oldalakat 
haszn§ltuk, v®g¿l csak olyan szavakat alkalmaztunk, amik 
a http://szotar.mokk.bme.hu/szoszablya adatb§zis§ban 
megtal§lhat·ak. A szavak magyar nyelvben val· 
elŖfordul§sa kºzel azonos, igyekezt¿nk ¼gy ºssze§ll²tani a 
sz·h§rmasokat, hogy a frekvenci§k ®s lemmafrekvenci§k a 
sz·h§rmasokon bel¿l lehetŖleg min®l hasonl·bbak 
legyenek, de maximum h§romszorosai egym§snak, a 
sz·tagsz§mban maximum egy sz·tagnyi k¿lºnbs®g, a 
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hangok sz§m§ban maximum 1/3-nyi az elt®r®s legyen. 
Angol nyelvŤ k²s®rlet (Lupyan, 2009) szerint a szavak 
hangz§s§nak erŖs hasonl·s§ga is okozhatna csoportos²t§si 
neh®zs®get, magyar szavak eset®ben ilyen gond nincs. A 
sz·h§rmasok a 2. §br§n l§that·k. 

 

2. §bra - A 34 sz·h§rmas, melyekbŖl elŖszºr legnagyobb kºrvonal, 

m§sodj§ra logikus kateg·ria szerint keresendŖ kakukktoj§s 

A m§sodik teszt a Vizu§lis k®pzelet¿nk ®l®nks®ge 
k®rdŖ²v, ami a Vividness of Visual Imagery Questionnaire 
(Marks, 1973; McKelvie, 1995) magyar ford²t§sa. A VVIQ 
n®gy jelenet (bar§t, napfelkelte, bolt, t§j) elk®pzel®s®re k®ri 
a kitºltŖt, ®s mind a n®gy jelenet elk®pzel®sekor megjelenŖ 
gondolati k®p n®gy f®le szempont szerinti vizsg§lat§ra. 
Nem az eredeti (Marks, 1973) k®rdŖ²v sk§l§j§t, hanem a ma 
elterjedten haszn§lt ford²tott sz§moz§s¼ sk§l§t haszn§lva a 
kºvetkezŖk a v§laszlehetŖs®gek: 1 - egy§ltal§n nincs k®p, 
csak Ătudjaò, hogy mire gondol., 2 - elmos·dott ®s halv§ny, 
3 - valamelyest tiszta, ®les, ®l®nk, 4 - nagyj§b·l tiszta, ®les 
®s ®l®nk, 5 - olyan tiszta, ®les, ®l®nk, mintha val·ban l§tn§. 
A fentiek szerint a k®rdŖ²ven minimum 16, maximum 80 
pontot adhat mag§nak a kitºltŖ. A teszt bevezetŖje: 

ĂK®rem pr·b§lja meg elk®pzelni a kºvetkezŖkben 
le²rtakat. Pr·b§lja meg k®pzelet®ben "l§tni" azt, ami itt le 
van ²rva ®s vizsg§lja meg alaposan, hogy milyen k®pet "l§t". 
1-tŖl 5-ig terjedŖ sk§l§n ®rt®kelje a "l§tott" k®pet. ĉrjon 1-et, 
ha semmilyen k®pet se "l§t". Csak akkor ²rjon 5-ºt, ha a 
k®pzeletbeli k®p olyan ®l®nk, mint a val·s§g. 

Nincsenek j· ®s rossz v§laszok. 

Nem baj, ha olyan ®l®nk k®pet k®pzel el, mintha val·s§gban 
l§tn§. 

Az sem baj, ha egy§ltal§n nem "l§t" k®pet a k®pzelet®ben. 

Nem k®ne ®l®nkebb k®pet 'l§tnia", ha elmos·dott k®pet 
"l§t". 

Vannak, akik "l§tj§k" magukban az elk®pzelt k®pet. 
Vannak, akik nem l§tj§k, de pontosan "tudj§k" milyen.ò 

A h§tt®rk®rdŖ²v nemre, korra, tanulm§nyokra, 
anyanyelvre, idegennyelv-tud§sra k®rdez r§. 

Å A KIT¥LTŕK: 

A Selye J§nos Egyetem 74 magyar anyanyelvŤ tan§r 
szakos hallgat·ja sz§m²t·g®p teremben interneten oldotta 
meg a tesztet, 47 nŖ, 27 f®rfi, §tlag ®letkoruk 23.7 ®v, a 
f®rfiak® 23.5 ®v (SD=1.4 ®v), a nŖk® 23.9 ®v (SD=3.1 ®v).  

EREDM£NYEK 

ElŖszºr a VVIQ eredm®nyeket n®zz¿k, majd a 
ĂKakukktoj§s-sz·h§rmasokò teszt eredm®nyeit, ezt 
kºvetŖen az §ltalunk ²rt sz·h§rmasok megfelelŖs®g®t, majd 
ºsszevetj¿k a teszt ®s a k®rdŖ²vek eredm®nyeit. 

VVIQ  £RT£KEK: 

A szakirodalmi adatokkal egyezŖen a nŖk magasabb 
pontsz§mmal ®rt®kelt®k vizu§lis k®pzelet¿k ®l®nks®g®t 
(VVIQ §tlaguk 65.1, SD=10.5), mint a f®rfiak (VVIQ 
§tlaguk 62.7, SD=8.1), az elt®r®s azonban nem szignifik§ns. 
A 3. §br§n l§that·, hogy egyetlen kitºltŖ sem adott mag§nak 
afant§zi§sokat jellemzŖ pontsz§mot. 

 

3. §bra - A VVIQ ®rt®kek megoszl§sa 

ĂKAKUKKTOJĆS ï SZčHĆRMASOKò TESZT EREDM£NYEI: 

A ĂKakukktoj§s-sz·h§rmasokò teszt k®t r®sz®ben el®rt 
helyes v§laszok sz§m§nak eloszl§s§t a 4. §bra mutatja; a 
szavak §ltal kifejezett k®p alak/kºrvonal alapj§n tºrt®nŖ 
vizsg§lata szerinti dºnt®shozatal sokkal nehezebb, mint a 
logikus kateg·ria szerinti. A tov§bbiakban az ĂAlakò 
r®szben el®rt eredm®nyekkel kapcsolatban ²rok, mert ezt a 
r®szt ®rte az a kritika, hogy nem a vizu§lis k®pzeletet m®ri, 
hanem a nyelvtud§st (Montero-Melis, 2020).

 

4. §bra - A ĂKakukktoj§s-sz·h§rmasokò teszt k®t r®sz®ben el®rt pontsz§mok §tlaga 
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SZčHĆRMASOK VIZSGĆLATA: 

A sz·h§rmasokra az ĂAlakò r®szben §tlagosan 51 helyes 
v§laszt ®rkezett a 74-bŖl, (Maximum=72, Minimum=20). A 
v§laszok ideje §tlagosan 7.0 s, (Maximum=10.1 s, 
Minimum=4.3 s). Az egy-egy sz·h§rmasra ®rkezett 
v§laszok helyess®ge ®s az ĂAlakò r®szben adott v§lasz ideje 
kºzºtt szignifik§ns negat²v korrel§ci· mutatkozik:  
(rPearson= ï0.59, p<0.001, F=16.1; rSpearman= ï0.58, 
p<0.001). 

ĂKAKUKKTOJĆS- SZčHĆRMASOKò TESZT, VVIQ  £S A 

HĆTT£RK£RDŕĉV EREDM£NYEINEK ¥SSZEHASONLĉTĆSA: 

A kitºltŖk ĂAlakò r®szben el®rt helyes v§laszainak 
sz§ma ®s VVIQ ®rt®ke szignifik§ns korrel§ci·t mutat; 
minden kitºltŖ adataival sz§molva (N=74, rPearson=0.50, 
p<0.001, F=24.0, rSpearman=0.47, p<0.001) is, valamint 
csak a statisztikai val·sz²nŤs®gn®l (34/3) tºbb, mint eggyel 
nagyobb pontsz§mot (>=13) el®rt kitºltŖk adatait 
figyelembe v®ve is (N=67, rPearson=0.50, p<0.001, 
F=21.2, rSpearman=0.48, p<0.001) is (5. §bra).

 

5. §bra - ĂAlakò r®szben el®rt pontsz§mok a VVIQ f¿ggv®ny®ben

A 6. §bra a VVIQ median ®rt®kek szerint 2-2 csoportra 
bontva szeml®lteti a csoportok ĂAlakò r®sz pontsz§m 
§tlag§t ®s szignifik§ns k¿lºnbs®g¿ket. 

 

6. §bra - Az ĂAlakò r®szben el®rt pontsz§mok §tlaga VVIQ ®rt®kek 
szerint 2-2 csoportban; minden kitºltŖ adat§val, illetve csak a >=13 

ĂAlakò pontsz§mot el®rt kitºltŖk adataival sz§molva 

Az el®rt ĂAlakò r®sz pontsz§mokban a f®rfiak (M=23.0) 
®s nŖk (M=23.4) kºzºtt nincs szignifik§ns k¿lºnbs®g. 

Csak a nŖ kitºltŖk adatait vizsg§lva, a VVIQ ®s az ĂAlak 
r®szò pontsz§m korrel§ci·ja szignifik§ns, ak§r minden nŖ 
kitºltŖ adat§t n®zz¿k (N=47, rPearson=0.51, p<0,001; 
rSpearman=0.46, p=0.001), ak§r csak a statisztikai 
val·sz²nŤs®gn®l tºbb, mint eggyel nagyobb (>=13) 
pontsz§mot el®rŖket (N=42, rPearson=0.53, p<0.001; 
rSpearman=0,50, p<0.001). 

A nŖ kitºltŖket a VVIQ median szerint k®t csoportra 
bontva minden nŖ kitºltŖ adatait figyelembe v®ve (N=47, 
VVIQmedian=69, VVIQ§tlag=65.1, ĂAlakò r®sz pontsz§m 
§tlag=23.4), az ĂAlakò r®sz pontsz§m §tlag a 
VVIQ<median csoport eset®ben =20.5, a VVIQ>=median 
csoport eset®ben =26.2, a k®t csoport kºzºtti k¿lºnbs®g 
szignifik§ns. 

Csak a 13=<òAlakò r®sz pontsz§mot el®rt nŖ kitºltŖk 
adatait a VVIQ median szerint k®t csoportra bontva (N=42, 
VVIQmedian=69, VVIQ§tlag=65.8, ĂAlakò r®sz pontsz§m 
§tlag=25.0), az ĂAlakò r®sz pontsz§m §tlag a 
VVIQ<median csoport eset®ben =22.2, a VVIQ>=median 
csoport eset®ben =27.5; k®t csoport kºzºtti k¿lºnbs®g ²gy is 
szignifik§ns. 

Csak a 27 f®rfi kitºltŖ adatait vizsg§lva a VVIQ ®s az 
ĂAlak r®szò pontsz§m korrel§ci·ja nem szignifik§ns. 

A kitºltŖket nemek szerinti ®s az adott nemre jellemzŖ 
VVIQ median szerinti csoportokra bontva sz§molt 
eredm®nyeket foglalja ºssze a 7. §bra. A nŖk eset®ben a 
bont§ssal kialak²tott csoportok kºzºtt szignifik§ns 
k¿lºnbs®gek l§that·k, a f®rfiak eset®ben nem. 

 

7. §bra - A sz§molt eredm®nyek ºsszefoglal§sa nemek ®s ĂAlakò 

r®szben el®rt pontsz§m szerint 


























































































