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Keészségfejlesztés a mesterséges intelligencia koraban: formalis és informalis terek

Bajnok Andrea®

INemzeti Kézszolgélati Egyetem, Allamtudomanyi és Nemzetkézi Tanulméanyok Kar, Tarsadalmi Kommunikacié Tanszék

ABSZTRAKT

Tanulmanyomban harom nemzetkdzi keretrendszer, a P21 (Partnerség a 21. szazadi készségekért), a szocialis és érzelmi tanulas (SEL),
valamint a transzmédia készségek bemutatasan és elemzésén keresztiil vizsgalom a jolléthez és a sikeres munkavégzéshez szlikséges 21.
szazadi készségeket a digitalis atalakulas és a mesterséges intelligencia jelenlétének kontextusaban.

Elméleti-osszehasonlité megkozelitést alkalmazva azt vizsgadlom, hogy e modellek milyen kiindulépontok alapjan, milyen
készségigényeket feltételeznek. Az dsszevetéshez Cinque és mtsai (2021) haromdimenzids elméletét (néz6pont—diskurzus—hajtoerd)
alkalmazom, amely lehetévé teszi a modellek mogott hizodd tarsadalmi, normativ eléfeltevések feltarasat. Ervelésem szerint a
mesterséges intelligencia altal atsz6tt digitalis kornyezetben a nem kognitiv készségek, mint példaul a kommunikacio, az egylittmiikodés
vagy a médiajartassag, felértékelddnek, illetve Uj készségek is megjelennek. A transzmédia megkdzelités felhivja a figyelmet arra, hogy
a készségek egy része haldzati, informalis tanulési terekben formaladik, ami 0j kihivasokat jelent az oktatds szaméra.

A keretrendszerek dsszevetésével lathatdva valik, hogy a készségfejlesztés jovdje a formalis és informalis tanulési terek tudatos
Osszekapcsolasan mulik. A transzmédiakészségek elemzése ebbdl a szempontbol 1) értelmezési keretet kinal a kommunikacio- és
médiaoktatas szamara.

KuLcsszAvAK

transzmédia jartassag, soft skillek, informalis tanulas, SEL, P21

. kritikus feldolgozaséara iranyul (WEF, 2025; Yee et al.,
BEVEZETES 2025).

A tudas mellett a kiilonb6z6 készségek meghatarozé
szerepet jatszanak a személyes jollét és a szakmai sikerek
alakuldsaban. A gyors tarsadalmi, gazdasagi, technolégiai
valtozdsok, kiuléndsen a digitalizacid és a mesterséges
intelligencia  (MI)  térnyerése  kovetkeztében a
készsegfejlesztés ma méar a munkaerfpiac, az
oktataspolitika és a felsdoktatds szamara is kozponti
kérdéssé valt.

A felsdoktatas szamar mindez azt jelenti, hogy egyrészt
reagalni sziikséges a munkaerdpiaci igényekre, amelyek
kozott a kommunikacié és a komplex problémamegoldas
kozponti helyen szerepel (Garcia-Alvarez et al., 2022;
Karaca-Atik et al., 2023), masrészt a pedagogiai kereteket
is Ujra kell gondolni. Vagyis az is kérdéses, hogy mit és
milyen tanulési kdrnyezetben érdemes fejleszteni egy olyan
korban, ahol a készségek jelentés része halozatos,

Ugyanakkor bizonytalansag tapasztalhat6 abban, hogy ~ informalis terekben formalodik (Voogt et al., 2013).
mely készségeket sziikséges fejleszteni, és milyen tanulasi
kornyezetben fejleszthet6k hatékonyan. A fejlesztendd
tertiletek Kkijelolése parhuzamos szakmai diskurzusban
torténik, eltérd diszciplinaris hagyoményok és normativ
célok mentén, ami neheziti a kézos fogalomhasznalatot és a
szakmai parbeszéd kialakulasat (Cinque et al., 2021). A
készségekrél szolo diskurzusok nemcsak terminologiai
szempontbdl kiilonboznek, hanem kiilonb6z6 jovoképeket
tarnak elénk.

Jelen tanulmany abbdl a feltételezésbdl indul ki, hogy a
21. szazadi készségekrol szol diskurzus csak akkor érthetd
meg, ha a kiilonboz6 nemzetk6zi keretrendszereket
egymassal Osszevetve vizsgéljuk, figyelembe véve azok
mogottes tanulasfelfogisat és eléfelteveseit is. Ennek
érdekében harom meghataroz6 modell elemzésére kerl
sor, a P21 (Partnership for 21st Century Learning/Skills,
azaz Partnerség a 21. szazadi készségekért) (P21, 2009;
P21, 2019) keretrendszerére, a szocialis és érzelmi tanulas

A globalizaci6 és a mesterséges intelligencia (M) (SEL — Social and Emotional Learning), megkdzelitésére,
robbanasszerli fejlédése Uj kontextusba helyezi a valamint Scolari és munkatarsai (2018) transzmédia
munkavégzéshez szilkséges kompetencidkat és azok készségeket és informalis tanulasi stratégiakat feltérképezo
fejlesztését. A rutinszeri, automatizalhat6 feladatok ~ modelljére.
hattérbe szorulasaval felértékelédnek azok a készségek,
amelyek nem, vagy csak korlatozott mértékben
helyettesithetok algoritmikus rendszerekkel, ilyenek
példaul az egylittmiikddés, a kommunikécio, az érzelmek
szabdlyozasa vagy a komplex problémamegoldas.
Elbrejelzések szerint a munkavallalok tevékenysége egyre
inkdbb az értelmezési készségre, a relevans kérdések
megfogalmazasara és az MI altal generalt eredmények

A tanulmény célja annak feltardsa, hogy ezek a
modellek milyen készségstrukturat és tanulasi kornyezetet
feltételeznek. A keretrendszerek Osszevetése lehet6vé teszi
annak vizsgalatat, hogy a készségfejlesztés jovoje
mennyiben igényli a formaélis és informdlis tanulési
gyakorlatok tudatosabb dsszekapcsolasat és Ujragondolasat.
A tanulmény a modellek 6sszehasonlité elemzését
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kovetéen a felsdoktatasi és kommunikacid/
médiatudomanyi relevancigjukat is targyalja, majd
kovetkeztetésekkel és lehetséges jovébeli kutatasi iranyok
kijelolésével zarul.

CELOK, KUTATASI KERDESEK

A tanulmény abbdl a problémabdl indul ki, hogy a 21.
szazadi  készségekrdol szol  diskurzus  egymadssal
parhuzamos, eltéré normativ és intézményi logikak mentén
torténik. Az oktatds szamara irdnymutatast kinald
keretrendszerek  kiilonb6z6 ~moddon  definidljdk  a
fejlesztend6 készégeket és azok lehetséges tanulasi tereit. A
digitalizaci6 és a mesterséges intelligencia egyre
rutinszertibbé valoé hasznalata pedig tovabb erdsiti ezt a
toredezettséget.

A tanulmény célja annak feltarasa, hogy a P21, a
szocidlis és érzelmi tanulas (SEL), valamint a transzmédia
készségek  modellje milyen eltéré  készségeket,
tanulasfelfogast és jovoképet implikdlnak a fejlesztd
szakemberek szaméra.

A vizsgélat az al&bbi kutatasi kérdésekre épl:

1. Milyen készségkategoridkat és prioritasokat
hataroznak meg az egyes keretrendszerek, és ezek
milyen tarsadalmi-gazdasdgi vagy kulturélis
logikdhoz kapcsolddnak?

2. Hogyan érzékelik ezek a modellek a formalis és
informalis terek viszonyat a digitalizacié és az Ml
kontextusaban?

3. Milyen eltér6 normativ megkdzelitések valnak
lathatova Cinque és munkatérsai  (2021)
haromdimenziés  (nézépont—diskurzus—hajtoerd)
modelljének alkalmazésaval?

4. Milyen kovetkeztetések vonhatok le ezekbdl az
eltérésekbdl a felsGoktatasi készségfejlesztés
szdmara?

A tanulmény &sszehasonlitd keretrendszer-elemzésre
épiil, szakirodalmi szintézisre tamaszkodva vizsgalja a fent
megnevezett harom modell fogalomhasznélatdt és
tanulasfelfogasat.

SZAKIRODALMI ATTEKINTES

KESZSEGDISKURZUS ES TANULASI TEREK

A személyes és szakmai sikerhez szilkséges készségek
az elmalt években a nemzetkdzi oktatdspolitikai és
munkaer6piaci diskurzusok kozponti elemévé valtak
(Andok, 2016; Lamri & Lubart, 2023). A szakirodalomban
azonban nem alakult ki egységes terminologia: a soft
skillek, a 21. sz&zadi készségek, a transzverzalis készségek,
a kulcskompetenciak vagy a szocialis és érzelmi készségek
gyakran egymas mellett, részben hasonlé tartalommal
jelennek meg (Cinque et al., 2021; Thornhill-Miller et al.,
2023).

A soft skill kifejezést Paul G. Whitmore hasznélta
elészor 1972-ben, az Amerikai Egyesilt Allamok
Kontinentalis Hadserege szamara szervezett CONARC!
Soft Skills Training konferencian. A kezdeti definicié az
interperszonalis és adminisztrativ készségekre utalt, példaul
csapatok iranyitasaval vagy dokumentumok

1 United States Continental Army Command, CONARC
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Osszeallitasaval osszefliggésben (Parlamis & Monnot,
2019). A konferenciat  kovetd  munkacsoport-
megbeszélésen a résztvevOk azonban arra a kdvetkeztetésre
jutottak, hogy a hard és soft skillek kozotti
megkilénboztetés nem indokolt, tekintettel arra, hogy a
kognitiv és a nem kognitiv készségek folyamatos
kolcsdnhatashan allnak egymassal. Ezért a soft jelz
elhagyasat javasoltak.

Ennek ellenére a soft skill kifejezés széles kérben, szinte
mémkeént terjedt tovabb. Ujabb és Gjabb variacioi jelentek
meg, mint példaul a transzverzalis készségek, az
életkészségek, a kulcskészségek vagy a 21. széazadi
készségek.

A 21. szazadi készség kifejezés is joval a 2000-es évek
el6tt jelent meg a szakirodalomban (Thornhill-Miller et al.,
2023). A fogalom els6 dokumentalt hasznalata az 1980-as
években, a londoni Royal Society of Arts folydirataban
talalhatd (Lucas, 2019). A kifejezés ezt koveten valt
népszerivé, azt sugallva, hogy a digitalizacié és a
globalizacio Uj tipusi készségeket tesz szliksegessé. A soft
skill és a 21. szazadi készségek fogalma mara altalanosan
elfogadotta valt, ahogyan azt a késébbiekben ismertetett
keretrendszerek is szemléltetik.

A készségfejlesztéssel  foglalkozd — szakirodalom
terminoldgiai sokszinlisége eltérd tudomanyteriileti és
szakpolitikai nézOpontokbol fakad. A kozgazdasagtani és
munkaerdpiaci megkozelitések gyakran a nem kognitiv
készségek kifejezést hasznéljak Heckman és Rubinstein
(2001) nyoman, a pszicholégiai és pedagdgiai szakirodalom
a szociélis és érzelmi készségek fogalméat preferalja
(Cinque et al., 2021; Fazekas, 2018; Sanchez Puerta et al.,
2016), mig az oktataspolitikai dokumentumok a 21. szazadi
készségek (OECD, 2025) vagy a kulcskompetenciak
(Eurdpai Unié Tanacsa, 2018) terminolégidval élnek. E
diskurzusok eltér6 hangstulyokat és fejlesztési logikat
kodzvetitenek, ami megneheziti a készségek értelmezését,
fejlesztését és mérését.

A készségek korili vitdk szorosan 0Osszefuiggnek a
tanuldsi terek atalakuldsaval is. A formdlis tanulas
jellemzéen intézményesitett, tantervi keretekhez ¢és
értékelési rendszerekhez kotott folyamat, amely hivatalosan
elismert képesitéssel zarul (Pereira et al., 2019). Az
informalis tanulas ezzel szemben spontan médon, gyakran
tandri jelenlét és formdlis értékelés nélkil zajlik, példaul
szabadidés tevékenységek (Lai et al., 2013) vagy digitalis
platformokon val6 részvétel soran. A nem-formalis tanulas
a fenti két kategéria kozé helyezhetd el azaltal, hogy
szervezett, de nem feltétlenil akkreditalt kereteket
biztositva, akar a munkahelyen, akar egyéb intézményi
koérnyezetben (Farkas, 2014) valosul meg.

A digitaliz&cio és a valtoz6 médiakultdra nyoméan ezek
a hatarvonalak egyre jobban elmosédnak. A tanulasi terek
halézatosodasa figyelheté meg (Lai et al., 2013), ahol a
formalis, nem-formalis és informdlis kdrnyezetek
kolcsonhatdsban formdljdk a készségeket. A fiatalok
mindennapi digitalis  gyakorlatai (példaul a
tartalomkészités, a megosztas, az online kommunikacié és
egyiittmikodés) szamos olyan készséget feltételeznek,
amelyek nem jelennek meg explicit mddon a tantervekben,
mikdzben a tanulds és a munkavégzés szempontjabdl
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relevansak, azonnal hasznosuldé készségek, példaul a
szervezeti kommunikécié kiillonbozo tertiletein.

A mesterséges intelligencia hasznalatanak elterjedése
tovabb erdsiti ezt az atalakulast. A rutinfeladatok hattérbe
szorulasaval felértékelddnek azok a készségek, amelyek az
értelmezéshez, az egylittmiikddéshez vagy az etikai
dontéshozatalhoz kapcsolodnak. Ezek a készségek egyre
tobb szerepet kapnak a digitalis térben.

A készségekrol szolo diskurzusok és a tanulasi terek
sokszinisége is indokolja a készségekrdl sz6lo
keretrendszerek 6sszehasonlitasat. A kdvetkezd fejezetben
tehat harom eltér6 fokusza modell bemutatasara ¢és
dsszehasonlitasara kertl sor, kiilénds figyelmet szénva arra,
miként viszonyulnak a formalis és informalis tanulasi
terekhez a digitalizacid és az M1 kontextusaban.

KERETRENDSZEREK: P21, SEL ES TRANSZMEDIA
KESZSEGEK

Az elmult években szamos tanulmany (Fazekas, 2018;
McGuinness & Ortiz, 2016), kutatasi jelentés (példaul
WEF, 2025) is rdmutatott a munkaltatok altal érzékelt
készséghianyokra. Ezek a hidnyok nemcsak a szaktudas,
hanem a professziondlis munkavégzéshez szlikséges
készségek terletén is jelentkeznek (Cinque, 2016; Fazekas,
2018). Ezeknek a készségeknek az egyre gyakoribb
hangsulyozasa 0sszefligg a gyors technologiai fejlédéssel
és a globalizaciéval. A rugalmas gondolkodasra és
egylittmiikodésre képes munkavallalok kénnyebben
alkalmazkodnak a technol6giai valtozésokhoz vagy az
egyre sokszinlibbé valé munkakoérnyezethez.

A munkaer6piaci készségigényeket leird
keretrendszerek elsGsorban azzal a céllal jottek létre, hogy
tdmogassak az oktataspolitikai javaslatok kidolgozasat,
valamint mérhetévé és Osszehasonlithatova tegyék a
tanulasi eredményeket és a munkavallaldi készségeket. Az
altalam vizsgalt harom, eltéré fokuszh keretrendszer harom
kiilonb6zé  szemléletmodot  képvisel. A P21 a
munkaerépiaci igények feldl hatdrozza meg a sziikséges
készségeket, a SEL az egyéni jollét feltételeit helyezi a
kdzéppontba, mig a transzmédia készségek modell
els6sorban arra koncentral, hogy a digitalis kultaraban hol
és hogyan alakulnak ki ezek a készségek.

A P21 keretrendszer az egyik legismertebb, széles
korben hivatkozott modell a 21. szzadi készségek leirdsara
(Borszéki, 2021; Egervari & Kovacs, 2021; Karaca-Atik et
al., 2023; Thornhill-Miller et al., 2023). A keretrendszer
abbol az alapfeltevésbdl indul ki, hogy az oktatdsnak a
tantargyi tudas ataddsan tal olyan atfogé kompetencidk
fejlesztését is tAmogatnia kell, amelyek a gyorsan valtozd
munkaerGpiaci és tarsadalmi kornyezetben vald sikeres
boldogulashoz sziikségesek.

A modell kdzponti eleme a 4C? készségcsoport, azaz a
kritikus gondolkodas, a kommunikéacid, az
egyittmiikodés/kooperaci6 és a kreativitds. Ezekhez
kapcsolodnak az életviteli és karrierkészségek, valamint az
informécids, média- és technologiai miiveltség készségei. A
modell egyik erdssége, hogy 0Osszekapcsolja a
készségfejlesztést a rendszerszinti feltételekkel (példaul
tantervi fejlesztés, pedagogusképzés, tanulasi kdrnyezetek),

2 A magyar nyelvii szakirodalomban 4K és 4C koncepcioként is hivatkoznak ré.

3 http://exploresel.gse.harvard.edu/
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igy kozvetlenil alkalmazhato oktataspolitikai keretként.
Ugyanakkor a digitalis dimenzi6 els6sorban miiveltségként
jelenik meg benne, és kevésbé tér ki azokra az informalis,
platformalapl tevékenységekre, amelyek a kozosségi
média vagy az MI hasznalatdhoz kotddnek. A P21 igy
elsésorban a  formalis  oktatdsi  kdrnyezetben
implementalhaté  készségekre fokuszal, a digitalis,
informalis tanulas szerepe ebben a keretben hattérbe szorul.

A P21 keretrendszerhez képest j dimenziokat tar fel, és
mas szemléletmddot képvisel a szocialis és érzelmi tanulas
erny6-fogalom. A szocialis és érzelmi tanulds
komplexitasat és intézményes lehetdségeit jol szemlélteti a
Harvard Egyetem Taxonomy kutatasi projektje, amelynek
eredményei az Explore SEL online fellleten3 olvashatok.
Az Explore SEL egy tudomanyosan megalapozott
rendszerezd és Osszehasonlito eszkdz, amely a nem
tantargyi (nem akadémiai) készségekhez kapcsol6dd
kiilonboz6 keretrendszerek strukturalt attekintését segiti. A
projekt célja, hogy a készségek fogalmi pontossagat és
atlathatosagat erGsitse, és elOsegitse a kutatds ¢és a
gyakorlati alkalmazés kdzotti hatékonyabb atjarhatdsagot.
Ennek érdekében a keretrendszerekben szerepld készségek
az elnevezesek, definiciok és tartalmi leiras alapjan is
Osszevethetok.

A szocidlis és érzelmi tanulas (SEL) keretrendszerei a
készségfejlesztésnek egy olyan teriiletére helyezik a
hangsulyt, amely a munkaerdpiaci eredményesség mellett a
tanulasi  folyamatok  sikerességéhez és a  tarsas
beilleszkedéshez is szorosan kapcsolodik. A SEL
megkozelités kiindul6pontja, hogy az egyén iskolai és
szakmai teljesitményét nem kizérolag kognitiv készségek,
hanem a viselkedéses, érzelmi és tarsas készségek is
jelentésen befolyasoljak.

A SEL a nem kognitiv készségek egyik leggyakrabban
hasznalt  értelmezési  keretét  képviseli. Olyan
készségteriiletekr6l  sz6l, mint az Onismeret, az
Onszabalyozas, a kapcsolatok kezelése és a felelds
dontéshozatal. Ezek a készségek meghatarozéak a
személyes jollét, a tanuldsi motivacid, a stresszkezelés, a
csoportmunkaban valo részvétel és a konfliktuskezelés
szempontjabol is. Mindez relevans a fels6oktatas szamara,
mivel a hallgatbk munkaerépiacra késziilése soran egyre
nagyobb szerepet kapnak az egyiittmiitkdésen alapuld
feladatok megoldasat timogatd készségek. A SEL erfssége
tehat, hogy a készségek pszicholdgiai és tarsas dimenzidit
részletesen targyalja, valamint egyre szélesebb korben
alkalmazzak eurdpai iskolékban, az egyes célcsoportokra
adaptalt véltozatait. Ugyanakkor a digitalis, informalis
tanulasi kornyezetek szerepe nem jelenik meg explicit
modon ezekben a modellekben.

A keretrendszerek kozdtt talalunk olyanokat is, amelyek
reflektalnak a médiakornyezet dinamikus fejlodésére, az
Ujabb és Ujabb kompetenciateriiletek megjelenésére. llyen
keretrendszer a kordbban méar emlitett transzmédia
készségeket leir6 modell. Ennek bemutatasa el6tt azonban
érdemes roviden kitérni a médiamiiveltség vagy
médiajartassag fogalmara, amely az elmult évtizedekben
jelentds atalakuldson ment keresztiil (Scolari, 2019).
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A médiamiiveltség alatt a médiabol, kiilonésen a
tdmegkommunikaciobol szarmaz6 informaciok kritikus
értelmezését és kezelését értjik (Koltay, 2009). A
médiamuveltség korai megkozelitései a 20. szazad masodik
felében elsdsorban a televizionézés negativ hatdsaira
irnyitottak a figyelmet, és a cél gyakran a tanuldk védelme,
illetve a karos hatasokkal szembeni ellenalléképesség
kialakitasa volt.

A médiakdrnyezet  technologiai  fejlodésével
parhuzamosan azonban egyre nagyobb szerepet kaptak az
oktatasban a produktiv, alkotd gyakorlatok, példaul
iskolarddi6 mukddtetése vagy weboldal szerkesztés
gyakorlasa, illetve kozosségimédia tartalmak létrehozasa.
Ezek a tevékenységek azt a célt szolgaltak, hogy a tanuldk
ne csak fogyasztoként, hanem tudatos, ért6 felhasznaloként
is megismerjék a média mikodését.

A 2010-es évek végétol a szakirodalomban egyre
gyakrabban jelenik meg a transzmédia miveltség fogalma,
amely azt hangsllyozza, hogy a tajékozddas, a tanulas és az
alkotds nem egyetlen médiumhoz kététt, hanem tobbféle
médiaplatformon és informéacios koérnyezetben,
parhuzamosan valosul meg. A transzmédia miveltség ezért
annak a képességét jelenti, hogy az egyén képes a
kiilonb6z6 médiatipusok kozott eligazodni, jelentéseket
értelmezni, valamint tartalmakat Iétrehozni és megosztani
(Frau-Meigs, 2012).

A transzmédia a médiatartalmak kreativ-kooperativ
Gjrafeldolgozasat igényli. A tanarok feladata éppen az, hogy
0sztondzzék a tanulokat mindannak az  értékeld
hasznositasara, amit egy témaban a kilonféle platformokon
szétsz6rva lattak, hallottak és olvastak. A transzmédia-
navigécié képessége azt jelenti, hogy kapacitasunk van a
tobb  médiumon  keresztlil  kozvetitett informéaciok
felkutatasara, kiértékelésére €s integralasara.” (Olah, 2023,

A transzmédia miiveltség koncepciodja
kapcsolodik a transzmédia készségek fogalmahoz, amely
mar nem egyszerlien az értelmezést, hanem az aktiv
részvételt, a tartalomkészitést és a
egyiittmiikodést is a kompetenciarendszer részének tekinti.

Scolari és munkatarsai ezt a készségkészletet rendszerezik

és részletezik kiilonboz6 dimenzidk mentén.

A médiajartassaghoz
feltérképezésével  Scolari
nyUjtja az egyik legrészletesebb leirast, mivel a normativ

kapcsolodd készségek

tarsadalomelmeéletekre jellemzo kritikus szemlélet mellett a

médiatartalmak eléallitasdhoz és fogyasztashoz sziikséges
készségek* széles spektrumat hangstlyozza. A transzmédia

készségek elsajatitasa és fejlesztése jellemzéen nem a

formélis oktatasi terekben, hanem az iskolan Kkivili,
informalis tanulasi kornyezetekben zajlik, példaul a
koz6sségi médidban, online férumokon vagy a YouTube-
on (Scolari et al., 2018).

A digitélis platformokon és kortars interakciok soran
fejlodo készségek kutatdsat, leirasat, rendszerezését és

fejlesztési lehetdségeinek feltarasat tizte ki célul a

Transzmédia Milveltség projekt®. A projekt eredményeként

a transzmédia készségeket kilenc dimenzidba rendezték

(alkot6i  készségek, Onmenedzsment, kdzdsségi
kommunikacidés készségek, tartalomkezelés,
készségek, média és technoldgiai készségek, narrativ €s
esztétikai készségek, ideologia és etikai készségek,

kockazatmegel6zési készségek), amelyeken beliil tovabbi

44 16 készséget és 190 specifikus készséget azonositottak.
Az 1. tablazat a kilenc dimenzié megnevezését, révid
értelmezését és a dimenzidkhoz kapcsolddod legfontosabb
készségeket foglalja 6ssze.

Szorosan

hal6zatos

transzmédia  keretrendszere

el6adoi

p. 27-28).

1. tblazat

Dimenziok és készségek a transzmédia miiveltségben (Scolari 2019 nyoman, sajat szerkesztés)

Dimenziok A dimenzi¢ leirasa Készségek

Alkotéas Tartalmak létrehozasa, szerkesztése, Ujra Sz0vegiras, podcast készités, videdvagas,
felhasznélasa. fotészerkesztés, weboldalkészités.

Onmenedzsment Személyes érzelmek és reakciok szabalyozasa. Erzelemszabalyozas.

Félelem, diih, kezelése, empatia, alkalmazkodas.

Kapcsolat és kommunikacio

Kommunikacio és egyiittmiikodés digitalis

Kommentelés, posztolas, moderalas, jatékban

kdzosségekben. egylittmiikdés.
Tartalomkezelés Tartalmak keresése, értékelése, rendszerezése, Informécidkeresés, forraskritika, kovetések kezelése,
megosztasa. letdltés, archivalas.
Eléadas/szereplés Digitalis identitas, avatar hasznalat, nyilvanos Auvatér testre szabasa, karakterépités, streamelés.
megjelenés.

Média és technolégia

Digitalis eszk6zok miikodésének megértése, hibak
felismerése, kezelése.

Beallitasok kezelése, kamera/mikrofon/konzol
hasznalata videdkészités.

Torténetmesélés és esztétika

Torténetek és vizualis formak létrehozasa,
értelmezése, adaptalasa.

Mémkeészités, torténetek elemzése, audiovizualis
narrativaépités.

Ideoldgia és etika

Médiatartalmak mogotti értékek, ideoldgiak
felismerése, informaciok hitelessége. Média
gazdasagi és politikai vonatkozasainak
értelmezése

A médiatartalmakban megjelend sztereotipiak és
ideoldgiai tartalmak felismerése, leirasa. Sajét
médiafogyasztasi preferencidk felismerése.

Kockazatmegel6zés

Veszélyek felismerése, megelozése és kezelése.

Adatvédelem, jelszokezelés, zaklatés felismerése,
profilvédelem.

4 Az angol nyelvii szakirodalomban az eléallito és gyartd személy a prosumer. A kifejezés a producer és consumer (azaz gyarté/elallito és fogyasztd) dsszevonasabol jott 1étre (Scolari et al., 2018).

® TRANSMEDIA LITERACY, azaz Transzmédia Miiveltség projekt, Az Eurpai Uni6 Horizon 2020 Research and Innovation program keretei kzott. A projekt 2015 és 2018 kozott valosult meg. A
kutatas egyik sajatossaga, hogy az adatgyijtés harom kontinensen, nyolc orszagban zajlott, dsszesen 24 kutato részvételével. A projekt weboldala: https://transmedialiteracy.org/
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A transzmédia készségek taxonomidja szorosan
kapcsolodik a 21. szézadi készségigényekrél sz6l6
diskurzushoz, ugyanakkor a P21 és a SEL
keretrendszerekhez képest részletesebben ragadja meg a
digitalis,  részvételi  médiakultirdhoz ~ kapcsolodo
készségeket. A keretrendszer erdssége, hogy lathatova teszi
azokat a készségeket, amelyek gyakran informalis digitéalis
tanulasi  kornyezetekben alakulnak ki, és amelyek a
felsGoktatasi hallgatok tanulasi folyamataban sokszor
implicit tudasként vannak jelen. A kommunikacio- és

2. tablazat

médiaoktatas szamara ez a taxonomia fejlesztési keretként
is értelmezhetd.

A KERETRENDSZEREK OSSZEVETESE CINQUE MODELLJE
MENTEN

A fent részletezett harom keretrendszer jellemz6inek
szemléltetésére Cinque és munkatarsainak modellje
alkalmazhat6 (2021), amely a keretrendszerek eltéréseit a
néz6pont, a diskurzus és a hajtderd mentén teszi
Osszevethetévé (2. tablazat).

A készségekrol sz016 keretrendszerek értelmezése Cinque €s mtsai (2021) nyoman, sajat szerkesztés

NEZOPONT

Globalis

DISKURZUS

Gazdasagqi

HAJTOERO

Munkaerdpiac

Nemzeti Tarsadalmi Oktataspolitika
Személyes Emberkézpontd Személyes fejl6dés

A modell els6 dimenzidja a nézépont, amely alapjan
beazonosithatd, hogy az adott keretrendszer milyen
perspektivabdl értelmezi a készségeket. Példaul a globalis
nézGpont olyan keretrendszerekre jellemzd, amelyek a
vilaggazdasagi folyamatok és a globalis tarsadalmi
kihivasok feldl kozelitik meg a készségfejlesztést. Az
egyéni nézGpont értelemszeriien azt jelenti, hogy az egyén
szemszogebol, az egyéni boldogulas feldl értékeljik a
készségeket. A masodik dimenzié mentén a gazdaségi
diskurzus elsésorban a foglalkoztathatésdg szempontjait
részesiti  elényben, a tarsadalmi diskurzus az
esélyegyenldség és tarsadalmi integracio Osszefliggésében
emeli ki a készségeket, mig az emberkdzponti
megkozelités az egyéni jollétre, rezilienciara helyezi a
hangsulyt.

Végil a harmadik dimenzioban a munkaerdpiaci
hajtoeré a foglalkoztathatésag tamogatasat szolgalja, az
oktataspolitikai az oktatasi rendszerek tdmogatasat, mig a
személyes fejlédés mint hajtéer6 azt emeli ki, hogy a
készségek fejlesztése miként jarul hozzd a valtozd
kornyezethez vald alkalmazkodashoz.

Cinque modellje alapjan tehat a P21 els6sorban globalis
perspektivat képvisel, mivel a széles korben alkalmazhato
készségeket hangsulyozza, mig a SEL-keretek személyes és
intézményi  kontextusokhoz kotddnek: a  tanulok
Onszabalyozasanak, tarsas miikddésének és jollétének
tdmogatasat helyezik a kdzéppontba. Scolari keretrendszere
els6sorban a személyes és kulturalis kornyezetben zajlo
informalis tanulés feldl ragadja meg a készségeket.

A diskurzus dimenzi6 mentén a P21 modellje leginkabb
gazdasagi és oktataspolitikai diskurzusokhoz kapcsolodik,
mivel a készségeket a munkaerdpiaci sikeresség feldl
értelmezi. A SEL megkozelités ezzel szemben elsGsorban
tarsadalmi és emberkdzpontd diskurzusban helyezheté el,
mivel a készségeket az egyéni jollét feldl vizsgalja. A
transzmédia taxondmia részben térsadalmi, részben
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emberkdzpontl megkozelitést képvisel, hiszen a digitalis
kultirdhoz kapcsol6dé kompetenciakat nem  csupan
technikai készségkeént, hanem egyiittmiikodési, etikai és
kritikai dimenzidk mentén is leirja.

Végiil a hajtéeré dimenzi6 alapjan a P21 taxonomidban
a munkaerfpiaci és  oktataspolitikai  motivaciok
domindlnak, a készségfejlesztést a foglalkoztathatdsag, a
versenyképesség és a tanulasi eredmények javitasa feldl
kozeliti meg. A SEL keretrendszerek esetében a személyes
fejlodés, mint 6sztonzberd erdsebben van jelen, ugyanakkor
a SEL programok gyakran oktataspolitikai célokhoz is
kapcsolodnak azaltal, hogy fejlesztési teriileteket jel6lnek
ki az oktatds sz&maéra. Scolari keretrendszerének hajtdereje
szintén a személyes fejlédés és alkalmazkodoképesség,
kiléndsen az informélis digitalis tanulds és a részvételi
médiakultira kontextuséban, mikdzben a kommunikacio-
és médiatudomany szempontjabol relevans kompetenciak
rendszerezésével a felsOoktatasi gyakorlat szdmara is
hasznos tAmpontokat nyujt.

A strukturalt 6sszehasonlitasbdl kiderdl, hogy a harom
modell kiilonb6z6 moédon viszonyul a tanulasi terekhez.
Mig a P21 és a SEL els6sorban a formalis oktatasi terekben
megvalosithatd fejlesztésekre koncentralnak, addig a
transzmédia készségek az informalis digitalis kornyezetet
tekintik a készségformalas elsddleges szinterének. A
felsdoktatas szamara kdzponti kérdés, miként kapcsolhatok
Ossze ezek a terek az MI &ltal behalozott tanulési és
munkakdrnyezetben.

DiszKussz10

A P21, a SEL keretrendszer és a transzmédia készségek
leirasdbdl és dsszehasonlitasabol jol lathatd, hogy a
készségek értelmezése kiilonb6z6é dimenzidkban torténhet.
A keretrendszerekben kdz6s, hogy az
alkalmazkoddképességet, a komplex helyzetekben valo
eligazodast és a tarsas kornyezetben torténé eredményes
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részvételt kulcsfontossagunak tekintik. A keretrendszerek
osszehasonlitdsa ugyanakkor arra is ramutat, hogy
kiilonb6z6 tanulasi tereket feltételeznek.

A P21 a készségeket elsdsorban a formalis
tanulas/oktatas rendszerszintii fejlesztési céljaihoz koti, és a
foglalkoztathatosag fel6l értelmezi azokat. A SEL
keretrendszerek az egyéni miikddés, az dnszabalyozas és a
tarsas kapcsolatok fel6l nézve hangstlyozzak, hogy a
teljesitmény nem vélaszthatd el az érzelmi és térsas
dimenzidktol. A transzmédia készségek ezzel szemben az
informadlis, platformalapl tanuldsi kornyezeteket tekintik a
készségformalas elsddleges szintereinek, és részletesen
leirjak a digitalis eszk0zok hasznalata és a digitalis vilagban
val6 részvétel soran kialakul6 készségeket.

A harom modell egyitt arra is ravilagit, hogy a
felsGoktatas készségfejlesztési szerepe talakul: a hallgatok
szamos készséget az intézményen Kkiviili digitalis térben
sajatitanak el, gyakran gyorsabban és intenzivebben, mint
ahogyan arra intézményi keretek kozott reagalni lehet. Ez
pedagégia fesziiltségekhez vezet: a formélis tanulas nem a
készségek fejlesztésének elsédleges terepe ma mar, hanem
azok értelmezeésének és etikai keretezésének a helyszine.

A transzmédia készségek esetében példaul jol latszik,
hogy a tanul6k szamos relevans kompetenciat informalis
tanulasi kornyezetekben (példaul kdzosségi
médiaplatformokon,  online  kdzdsségekben  vagy
videdjatékokban) sajatitanak el. Ezek a készségek azonban
gyakran implicit modon, nem rendszerezett formaban
vannak jelen, igy a felsGoktatés feladata, hogy az informalis
kornyezetben  fejlesztett ~ készségeket  reflektltta,
tudatosabba és szakmai szempontbdl hasznosithatdva
tegye. A P21 keretrendszer tematizdlja azokat a
készségeket, amelyek kapcsolddnak a hagyomanyos,
formalis tanulés relevans fejlesztési céljaihoz (példaul a
kommunikéacidfejlesztéshez vagy a kritikus gondolkodas
fejlesztéséhez), de mér jelzik az Uj igények iranti igenyeket.
A SEL megkdzelités hangsilyozza, hogy ezeknek a
készségeknek a hatékony alkalmazésa nem valaszthatd el
az Onszabalyozas, a tarsas egyiittmiikodés és a felelds
dontéshozatal képességétol.

A mesterséges intelligencia (MI) térnyerése altal a
készsegfejlesztés is egyre komplexebbé valik. Tanul6i
oldalrél szamos informalis tanulasi stratégia és készség
jelenik meg, oktatési oldalrdl pedig az M1 altal tdmogatott
egyénre szabott tanulasi lehet6ségek szama novekszik, mint
példaul a digitalis oktatdi asszisztensek, melyek interaktiv
és adaptiv tanulési kdrnyezeteket biztositanak.

Az Ml-eszkézok hasznédlata a kommunikécio- és
médiaoktatasban egyszerre jelentenek lehetGséget és
kihivast: felgyorsitjak a tartalomkészitést és az informaciok
feldolgozasat, ugyanakkor felértékelédik a  kritikai
értelmezés, a forrasellendrzés és az etikai felel6sség
szerepe. Ebben a kontextusban a transzmédia készségek
részletes térképe olyan dimenzidkat is lathatova tesz,
melyek az MI A&ltal atsz6étt tanuldsi folyamatokban
kaldnosen fontosak.

KONKLUZIO

A tanulmany harom, eltérd fokuszu keretrendszer (P21,
SEL, transzmédia készségek) bemutatdsan keresztiil
amellett érvelt, hogy a 21. szazadi készségek leirdsahoz és
fejlesztéséhez sziikségszerlien tobb nézdpont egyiittes
figyelembevétele szilkséges. A  modellek  kozotti
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kilonbségek a készségkategoridk mentén is latszik,
azonban eltérnek abban is, hogy milyen tarsadalmi,
pedagdgia, technologiai kontextusban értelmezik a
fejlesztendo tertileteket.

A P21 modellje a munkaer6piaci szempontbdl relevans,
jol kommunikalhaté és oktataspolitikai szinten is jol
értelmezhetd kompetenciateriileteket hangsulyozza. A
SEL-keretek arra mutatnak ra, hogy az egyéni teljesitmény
és az alkalmazkoddképesség nem valaszthatd el a tarsas
miikodést6l. E két keretrendszerhez képest a transzmédia
készségeket leiro térkép a digitalis, részvételi kultirahoz
kapcsolodd  informalis  tanulési  terekben  fejlédo
kompetencidkat helyezi a kozéppontba. A héarom
keretrendszer részletes bemutatdsa a készségteriiletek
kozotti atfedéseket és az eltéré fejlesztési iranyokat is
megmutatja, valamint fogddzot kindl a kommunikécio- és
médiaoktatas szamara a digitalis kdrnyezetben zajl6
készségfejlodéssel kapcsolatban.

A tanulmany korlatai kozé tartozik, hogy nem
torekedett a keretrendszerek széleskorti bemutatdsara és
értelmezésére, hanem célzottan, harom eltéré szemléletii
modellt hasonlitott 6ssze. Emellett az altalam kiemelt
transzmédia készségek Ujszertisége €s sokrétliisége ellenére
sem feltétlenul tartalmaz minden, a digitalis terek
szempontjabol relevans készségteriiletet. A mesterséges
intelligencia szinte naprol napra véltozdsokat hoz az
ember—gép kommunikéacidban. Az MiI-hez, illetve a
chatbotokhoz vald kapcsolodas egyre tobb formaja valik
hétkdznapi gyakorlatta. Ezek a jelenségek a szocialis
készségek  fejlesztését6l a  digitalisan  generalt
elszigetelddésen at egészen a fiiggdségig széles spektrumon
mozognak (Andoh, 2026). Mindez egyrészt folyamatos
Ujradefinialast igényel azzal kapcsolatban, hogy mit
tekintlink relevans kompetencidknak, masrészt megerdsiti
az interdiszciplinaris kutatasok szlikségességét. A
keretrendszerekre dinamikusan fejlédé, béviilé értelmezési
keretként érdemes tekinteni, amelyek a gyors technoldgiai
valtozasok miatt folyamatos fellilvizsgalatot, Ujragondolést
igényelnek.
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Az okostelefon ,,arca” — az okostelefon nevelési térként valo értelmezésének kritikai és
fenomenoldgiai olvasata

Méaté Aron®

'E6tvos Lorand Tudomanyegyetem, Pedagogiai és Pszicholdgiai Kar, Neveléstudomanyi Doktori Iskola.

ABSZTRAKT

A tanulmany az okostelefont nem pusztan technikai eszkzként, hanem digitalis nevelési térként értelmezi, amely rejtett tantervként
miikddve normativ és ideologiai hatasokat kozvetit. A kutatas kiindulépontja, hogy a kortars, digitalizalt tArsadalomban az okostelefon
a testhez legkdzelebb allo medialis kozvetits, amely a tanulas, az 6nszabalyozas és a szubjektivacio folyamataiba egyarant bedgyazadik.
A kutatas célja annak feltarasa, miként formalja az okostelefon — testi kapcsolodasan keresztiil — a digitélis nevelési kdrnyezetet, és
hogyan értelmezhetd e kdzeg a rejtett tanterv fogalma fel6l.

A vizsgalat kvalitativ, masodlagos elemzésre épiil: hat palyakezd6é pedagogussal késziilt interju Gjraértelmezése tortént meg kritikai és
interpretativ fenomenologiai keretben. Az abduktiv elemzés a testi tapasztalat, a figyelemiranyitas és a technikai kdzvetités mintazataira
fokuszalt. Az eredmények Ot, egymassal Osszefiiggd térdimenziodt azonositanak: episztemikus, affektiv, makrostrukturalis, rejtett
tantervi—identitasképz6, valamint testi-medialis teret. Ezek egyiitt rajzoljak ki az okostelefon ,,arcat” mint olyan medidlis kdzeget, amely
az informéacidkezelés, az érzelmi ©nszabalyozas, az algoritmikus strukturdltsdg és a normakozvetités révén alakitja a tanulok
tapasztalatszerkezetét.

A tanulmény amellett érvel, hogy az okostelefon digitalis nevelési tere ontoldgiai, episztemoldgiai és értékelméleti dimenziék mentén
is megragadhato, s kritikai vizsgélata elengedhetetlen a pedagégiai reflexié és a médiatudatossag fejlesztése szempontjabol.

KuLcsszAvAK

digitalis nevelési kdrnyezet, rejtett tanterv, okostelefon, testi-medidlis tapasztalat, kritikai pedagégia

kornyezet legfontosabb eleme (mint rejtett tanterv), mely
sajatos — normativ természeti — miikodésmodjaval a
BEVEZETES fennall6 kapitalista tarsadalom makrostruktarait kozvetiti.

A 21. szézad technicizélt e::s di,gitalizé}It tarsadalma, SZAKIRODALMI ATTEKINTES
amelyet a VUCA betlisz6 — a valtozékonysag (Volatility),
b.!zor’lytalarlsgg (Uncer.talrjty), komplexnas (Com_plgxlty) es AZ OKOSTELEFON ES TARSADALOM POLITIKAI-GAZDASAGI
tobbértelmiiség (Ambiguity) — hataroz meg, radikalisan Uj 9SSZEFUGGESE
kontextust teremtett az emberi tudas és tanulas teriletein. _ ) i _

Az elektronikus-digitalis  informaci6feldolgozas, a A szakirodalomban  széles  korben ismertek a
multimédia, a hipertext és a globalis kommunikéacios neoliberalizmushoz, illetdleg a kiilonbdz6 technikai
hélozatok térnyerése alapjaiban alakitotta 4t az ember  eszkdzokhoz kotdtt hatalmi torekveésekrél szolo leirasok,
informéciés és kulturélis kornyezetét. Ezek a gyors és  amelyeka szubjektum pszichéjén kereszttil érik el hatasukat
mélyrehatd 4talakulasok Gj kihivasokat jelentenek az ~ (pl. Dardot & Laval, 2013; Isd. még: Ivanyi, 2021

informéciok tarolésa, rendszerezése és kozvetitése terén —  attekintését). Foucault hosszasan taglalta a kiilonb6zo
atalakul a targyi és szimbolikus vilag kérilottink, igy ~ megfigyelésre  alkalmas technikai eszkdz hatalmi
id8szerti a tanulasi kdrnyezet fogalménak tjragondolasa is. problémait a borténok, javitdintézetek
Mindez nem csupén technoldgiai, formai atalakulas, hanem  Keletkezestorténetének fényében (Foucault, 1990), Debord
a pedagogiai kultira is valtozik: a digitalis nevelési szintén a technikai eszkdzok tudataban irt a spektakulum

kérnyezet bizonytalan és 6sszetett valsagaban a tanulas  tarsadalmardl (Debord, 2022), de emlithetd Fuchs is, aki az
feltételei és lehetéségei gyokeresen 1j alapokra internet kritikai elemzésérdl irt rengeteget (pl._ Fuchs, 2012).
helyezédnek. Létrejon és tokéletesedik egy olyan uj A szakirodalomban fellelhetd a foucault-i hagyoményt
platform, amin keresztiil a szubjektum kontrollalhato, az ~ kovetd —elemzés, amely az okostelefon ¢jszakai
addig privatnak hitt szférai megnyiltak a politikai és  szorakozohelyen hasznalt kamerafunkcidjat elemzi a
gazdasagi befolyas el6tt. Kiemelten 1ényeges szerepe van megfigyelés  problémajan  keresztul ~ (Timan &
ebben az okostelefonnak, hiszen az utébbi években  Albrechtslund, 2018), ahogy hangstlyosan kritikai

egyértelmiien a legfontosabb digitélis kozvetitdeszkozévé — elemzéseket is boven talalunk (pl. Aylett & Lawson, 2016;
lett az emberiségnek, elsdszamu 6sszekotd kozeg a test és a K."Utka. es mtsal., 2019)'-” ZUb.Off. szinten h?}ngSUly?Sﬁn
digitalis ,adattest” kozott. A kozvetités azonban mem  kiemeli, hogy a megfigyeli kapitalizmus lehetdségfeltétele

semleges folyamat, szdmtalan olyan rejtett, normativ az egyre szofisztikaltabb és tokéletesebb adatfelvételre
jellegli mikodésmod megfigyelhetd, amelyeket érdemes alkalmas techmkgk _k_IfEJ_|ESZtES(? és ha§z_nalata (Zuboff,
tudomanyos igényességgel megvizsgalni. llyetén sajatsagai 2018). A baloldali, kritikai elemzéseken tdl is elfogadottnak

folytan tehat méltan tehetd kritikai vizsgélat ala, sét, tekinthet6, hogy technikai eszkdzeink nagyon szorosan

értelmezhetd egyfajta rejtett tantervként is. Jelen kutatas ~ kapcsolodnak az adott tarsadalmi-kulturalis - kozeghez,

értelmezésében az okostelefon a digitalis nevelési  tapasztalatainkat, megéléseinket jelentésen alakitjak
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rendkiviil erés a digitalis eszk6zok szerepe. Han arra hivja
fel a figyelmet, hogy az informéacios kapitalizmus és a
digitalizacié altal kialakitott Uj hatalmi rend — amit 6
infokracianak nevez — nem a klasszikus elnyomas
eszkozeivel milkodik, hanem a szabadsag illuzidjan
keresztiil. A neoliberalis informéacios rezsimben a hatalom
nem elsdsorban kényszerrel és tiltassal ¢l (mint a korabbi
ipari  kapitalizmusban),  hanem  optimalizalassal,
Onbefektetéssel és onmonitorozassal (Han, 2024). A
teljesitmény-szubjektum 6nmagat ,,vallalkozasként” kezeli,
igy valik sajat kizsdkmanyoldjava (Han, 2019), ezéltal
feloldva az emberi kotelékek szimbolikus és idobeli
szerkezetét: az élet ,projektalapuva”, atomizalttd valik,
megsziinnek az id6t tagolo, jelentést és kozosséget teremtd
ritusok (Han, 2023). A tarsadalmi fegyelmezés is atalakul:
a 21. szdzadban a hatalom mar nem a testek fegyelmezésén,
hanem a psziché¢ befolyasolasan keresztil miikodik. A
figyelemgazdasaghan az egyén talstimulalédik, az
informacids és érzelmi bombazas indulatokat termel — ezt
nevezi Han ,,neuralis er6szaknak”. A kommunikacio ezaltal
affektiv regresszion megy Kkeresztul: az érvelést felvaltja az
érzelmi azonosulas és az elhatarolddas, a diskurzus indulati
zajja valik (Han, 2020). Az infokrécia a szabadsag és
részvétel igéretével burkoltan kontrollal, a digitalis
halozatok és algoritmusok hatarozzdk meg, mit latunk,
gondolunk és hogyan kommunikalunk. Ezzel a hatalom az
engedés és fokozas, nem pedig a tiltas logikajara épit, ami
Han szerint a demokratikus nyilvanossag valsagahoz vezet
(Han, 2024). Erdemes észrevenniink, hogy a leirt
folyamatok az olyan személyi technikai asszisztensek, mint
az okostelefon, és az egyéni hasznélat mikrostratégiain
keresztiil érvényesiilnek, erre éplilnek, ezt hasznaljak fel.

DIGITALIS TANULASI ES NEVELESI KORNYEZET

A tanulasi kérnyezet a tanulas alakulasat meghatarozé
Osszetett feltételrendszer, amely fizikai, technolégiai, tarsas
és helyi dimenziok egyiittesébdl all; ezek kolcsonhatdsa
teremti meg a tanulést tAmogaté (vagy gatl6) kérnyezetet
(Falus & Szfics, 2021). A tanulasrél val6 gondolkodas mara

tallépett a tandr-, tananyag- és iskolakdzpontu
megkozelitéseken: a folyamat input- és kontroll-
tényezOjeként egyre inkabb a teljes koOrnyezeti

hatasrendszer keriil el6térbe (Komenczi, 2009). A tanulasi
kérnyezet fogalmat ma mar joval tagabban szlkséges
értelmezni, a human kognitiv fejlodés és a kulturalis
evolicid atfogd folyamataiba agyazva (Sziits, 2020).
Didaktikai szempontb6l tanuldsi kornyezetnek csak az
tekinthet6, amely a tanulast valamiképp el6segiti vagy
tamogatja, igy elsdsorban azokrol a kérnyezetekrél van szo,
ahol a tanulds explicit cél, ahol az intencio
intézményesitetten a tanulas. Didaktikai szempontbdl
nehezebben értelmezhetd a szamtalan olyan kornyezeti
tényez0, melyek ugyan befolyasoljak az egyént, mégsem
segitik a tanuldsat. Még nehezebb az a kontextus, amely
tanitja ugyan az egyént, az eredményt mégsem tekinthetjik
pozitivnak. A tanulasi kdrnyezet tehat vegytiszta abbdl a
szempontbdl, hogy azt elviekben a szereplok intencioi
irdnyitjak a tanulasi folyamat érdekében. A digitalitas
azonban olyan kbzeg, amely vart és nem vart hatasokkal jar
egyiitt, igy a mneveldi intenciok korlatozottak. Naiv
elképzelésnek tiinik, hogy egy digitalis kornyezet uralhatd
annyira, hogy az valéban csak a tanulas aktudlis céljaira
irdnyuljon, dacéra a tudatos eszkdzhasznalati és célorientalt
feladatképzeési torekvéseknek. Ekként sziikségesnek tiinik
reflektalni a digitalis kornyezet kihivasaira és kontextualis
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Osszefliggéseire. A digitalis  kdrnyezetbél adodo
kovetkezmények sora azonban tdlhalad pusztan a tanulasra
vonatkozo pedagogiai hatasokon, rejtett tarsadalmi és etikai
kérdéseket hoz a felszinre, amit a nemzetkdzi irodalom mér
folyamatosan regisztral (pl. Zhang és mtsai., 2020).

A fentiek fényében szerencsésebb kifejezésnek tartjuk
az un. nevelési kdrnyezet kifejezést, amely elsésorban
éppen a kihivasokbol adédo, nem didaktikai jellegii
problémékra, kérdésekre vonatkozé fogalom. Fontos
kiemelni a kornyezet kifejezést, hiszen azt latnunk kell,
hogy barmennyire is elvontnak tinik a digitalitas, a
virtualitas — ennek hatasait az olyan fizikai, kézzel foghatd
eszkozokkel mint az okostelefon ,szenvedjik el” a
testlinkdn keresztil. A digitalis nevelési kornyezetek
vizsgalata — jelen kutatdsban — elsGsorban kritikai
észrevételekre és etikai elemzésekre terjed ki.

REJTETT TANTERV

Jackson (1968) szerint a rejtett tanterv olyan tanulasi
tartalmakat és normakat jelol, amelyek nem szerepelnek a
hivatalos tantervben, de a tanérak soran mégis elsajatitjak a
didkok. Az iskolai nevelés nemcsak a hivatalos tantervben
szerepld tudast és készségeket kozvetiti, hanem szamos
nem deklaralt, implicit értéket, normat és viselkedésmintat
is. Ezek a ,rejtett” elemek az iskolai gyakorlat, a tanar-didk
viszonyok, az intézményi szabalyok és a tarsadalmi
hierarchidk révén adodnak at. A rejtett tanterv a tarsadalmi
rend Gjratermelésének egyik kulcseszkoze: az iskola a
latszélag semleges tudads ataddsa mellett hozzajarul a
fennall6 tarsadalmi egyenldtlenségek, hatalmi viszonyok és
a kultira dominans hangsulyainak megerdsitéséhez
(Giroux & Penna, 1983). Ugyanakkor a kritikai pedagogia
szemszogébdl a rejtett tanterv tudatositasa lehetdséget ad
arra, hogy az iskola reflektiv, emancipatorikus térként
mikodjon, amelyben a tanulok felismerhetik és
megkérddjelezhetik a beépiilt ideoldgiai strukturakat.

Ma mar ugy tlnik, hogy a rejtett tanterv az iskola
Okologiajaban nehezen korilhatarolhatd, mivel az iskolai
élet szinte minden mozzanataban megjelenhet. S6t, a rejtett
tanterv nem all meg az iskola falainal, még az oktatastol
els6 hallasra tavolabbi teriileteken is érvényesulhet. Joseph
Turow (2017) azt allitja, hogy a kiskereskedelemben
alkalmazott kiterjedt adatgyljtési gyakorlatok — online
viselkedés, mobilalkalmazasok, tizleten beliili érzékelok —
részletes fogyasztdi profilok létrehozasat teszik lehet6vé.
Ezek révén a keresked6k személyre szabott ajanlatokat,
dinamikus razast és célzott befolyasolast alkalmaznak, ami
a hatalmi viszonyokat a vasarlotol a kereskedd iranyaba
tolja el. A folyamat rejtett megfigyeléssel jar, normalizalja
az adatmegosztast, és magaban hordozza a diszkriminativ
banasmod, valamint a magéanszféra fokozatos er6zidjanak
kockazatat. Turow az amerikai tarsadalmat vizsgalva arra
jutott, hogy ez a rejtett tanterv nem formalis oktatason
keresztll zajlik, hanem a mindennapi fogyasztoi
interakcidk soran. Az emberek fokozatosan megtanuljak,
hogy milyen személyes informécidkat kell megosztaniuk,
milyen kompromisszumokat kell kétniik, és hogyan kell
alkalmazkodniuk a digitalis és adatkdzpontl kornyezet
elvarasaihoz. A rejtett tanterv révén a kiskereskedelem és
az adatgytijtés szabalyai, normai és elvarasai részévé valnak
a hétkdznapi szokasoknak, ezzel formalva a kulturdlis
rutinokat és a tarsadalmi magatartast.

Turow elemzése a szubjektivacié kapitalista tarsadalmi
berendezkedésbdl  kovetkezd  atalakulasanak  mikro-
struktardjat irja le. Han leirdsa ezeknek a valtozasoknak a
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makrostrukturajat értelmezi; a szubjektum viselkedésének e
normak szerinti atalakulasa tagabb kérben az infokracia
névvel illetett tarsadalmi 6konémiaval van ésszefiiggésben.

A Kkortdrs normaelsajatitds és szubjektivacié egyre
inkabb technoldgiailag szervezett folyamat, amelyben a
digitalis rendszerek nemcsak tarsadalmi kontextusokba
agyazodnak, hanem maguk is normativ és hatalmi
mitkédésmodokat hordoznak (pl. a legjellegzetesebb
normék: ©nmeghaladas, verseny, fogyasztas) (Ivanyi,
2021). A normaelsajatitasnak kiemelt eszkdzei a gyakran és
kénnyen hasznalhatd  technikai  eszkdzok. Minél
konnyebben hozzaférhetd, minél szélesebb korben
hasznalhatd és minél inkadbb alkalmas a szérakozasra és
idotoltésre, anndl hatékonyabb eszkozét fedezhetjiik fel
benne a szubjektivacionak. Kitiintetett szerepe van tehat az
okoseszkoznek ebben a folyamatban, hiszen az internetet,
kozosségi médiat ezen az eszkdzon érjik el leginkabb
(Datareportal, 2025). Azonban az egyes platformok,
alkalmazasok és médiakdrnyezetek specifikus hatas-
mechanizmusainak részletes elemzése e vizsgélat keretein
bellil nem megvalésithatd, jelen vizsgalat az okostelefon
szerepére 0sszpontosit, kiilonds figyelmet szentelve az
okoseszkdzhoz valo testi kapcsolddas aspektusanak, hiszen
éppen a test sajatossagaira ¢épiilé, a pszichologiai
profilozassal kifejlesztett kiilonbdzé mechanizmusok teszik
annyira hatékonnyé az okoseszkozt.

CELOK, KUTATASI KERDESEK

Az allitjuk tehat, hogy az okostelefon digitalis nevelési
kérnyezete és a rejtett tanterv kozds pontja az, hogy
mindkettoben felfedezhetéek a hatalom ,,szelid”,
normalizald és belsové tett formai, amelyek a testet uralva
fejtik ki hatasukat. Ezen hatasok mélyebb megértésében a
kritikai elmélet szolgal rendkiviil j6 magyarazoerével. A
digitalis nevelési kornyezet és a rejtett tanterv kontrollja
onkéntesnek és lathatatlannak tlinik, valamint ideologiailag
semlegesnek. Elemzésem célja a rejtett ideoldgiai
dimenziok altal meghatarozott digitalis  nevelési
kornyezetnek a jellemzése, az okostelefonhoz kdt6do testi
kapcsolddasokon  keresztil.  Kutatdsi  kérdéseim a
kovetkezok voltak:

= Hogyan formal a digitalis nevelési kornyezet
Kitlintetett eszkoze, az okostelefon (mint rejtett
tanterv) a testiségen keresztiil?

= Hogyan jellemezhetd az okostelefon digitalis
nevelési kdrnyezete mint rejtett tanterv?

MODSZEREK

Elemzésem kutatdsmodszertani értelemben kvalitativ
tipusi megkozelités, masodlagos adatokra épiild elemzés,
amelyben korabban késziilt, az okostelefon altalanos
megitélését vizsgald interjuszOvegeket értelmezek (j
elméleti keretrendszerben. A résztvevok (n=6) palyakezdd
pedag6gusok (1-3 éve tanitanak) voltak, 5-1 aranyban nék
¢és feérfiak, egyikiik kivételével a fovarosban tanitanak és
szintén az egyikik kivételével kdzépiskolaban.

A vizsgalat az interpretativ fenomenoldgiai elemzés
moédszerét alkalmazza, amely a technika emberi
tapasztalatképzd szerepére koncentral. Az interpretacio
kozéppontjaban az  okostelefon  vilag-test-technika
viszonyrendszerben bet6ltott helye &ll, a testi-medidlis
miikodése, a hasznalat soran kialakulo test—eszkoz relacio,
valamint ezek rejtett tantervi és ideoldgiai 0sszefliggesei. A
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modszertani elrendezés abbol az ontologiai feltevésbol
indul ki, hogy a technika nem csupan kdrnyezeti tényezo,
hanem aktiv agens, amely részt vesz a szubjektivacios
folyamatok és tanulasi mintazatok alakitasaban.

Az elemzés logikdja abduktiv: a meglévd
interjlanyagban nem az eredeti adatgylijtési célokhoz
kotodo jelentéseket keresem, hanem a testi tapasztalat, a
figyelemiranyitds és a technikai kozvetités mogottes
mintazatait azonositom. Az abdukci6 olyan kovetkeztetési
stilus, amely a kreativ, heurisztikus 6tletfelvetése révén Uj
magyarazati keretet vet fel, gyakran az analdgia vagy
perspektivavaltds révén (Danermark et al., 2005). A
megvaltoztatott elméleti keretrendszer, és az eltérd
modszertani megkdzelités lehetévé teszi annak feltarasat,
hogy az okostelefon miként valik nevelési kdrnyezetté,
illetve rejtett tanterv és ideoldgiai atadas médiumava,
fliggetlenil attdl, hogy az eredeti kutatdas nem e kérdések
vizsgalatara iranyult.

EREDMENYEK

Az elemzés soran 6t olyan kategoriat, elnevezésében:
teret hataroztam meg, amelyek jol jellemzik az okostelefon
digitdlis  nevelési  kornyezetét, rejtett  tantervi
hatdsmechanizmusat és a kortars tarsadalmi-politikai
beadgyazottsagat. Megkilonboztettink (1) episztemikus
teret, (2) affektiv teret, (3) makrostrukturdlis teret, (4) rejtett
tantervi és identitsképz6 teret, valamint (5) testi-medidlis
teret. A jelzett idézetek az interjuszéveg leirataibol
szarmaznak.

EPISZTEMIKUS TER

Az interjurészletek alapjan az okostelefon a résztvevok
értelmezésében olyan digitalis nevelési térként jelenik meg,
amelynek meghatarozé jellemzdje az extenzialitds. A
megszolalok nem elsésorban az informacidohoz vald
hozzaférést problematizaljak, hanem az ingerek, jatékok és
figyelemlek6td mechanizmusok talstlyat, amelyek a
hasznalat soran dominanssa valnak. Ez a Kiterjedés a
tanulék mindennapi tapasztalataiban a folyamatos jelenlét,
az allando elérhetéség ¢s a megszakitott figyelem
formajdban valik érzékelhet6vé, és testi szinten is
megjelenik a faradtsag, tdlterheltség és nyugtalansag
élményében.

,,..nekem az ingerekkel meg a jatékokkal van a tdbb
problemam, és nem az informdcioval, amit elérhetnek.”

Az okostelefon episztemikus terét alapvetéen az
episztemikus bizonytalansag strukturalja. A résztvevok
utalnak arra, hogy a tanuldk képesek lehetnek felismerni az
informéciok helyességeét vagy forrasainak
megbizhatdsagat, ugyanakkor a tév- és dezinforméacio
allando jelenléte ezt a folyamatot jelentdsen megneheziti.
Az okostelefonon keresztll elért digitalis kdrnyezet
,.kohoként” jelenik meg:

., ...mennyire izgalmas, mennyire kreativ és mennyire
konstruktiv dolgokra lehet hasznélni ezt a sok-sok
informaciot. Elészor egy ilyen koho, ami kicsit
dtlathatatlan, és emiatt bir ilyen fenyegetd hatassal.”

Itt, és mas megszoélalasokban is megjelenik ugyanakkor,
hogy ez az episztemikus tér nem kizar6lag problémakent
konstrualodik. Az informéaciok sokasaga izgalmas, kreativ
¢s konstruktiv felhasznalasi lehetdségeket is kinal, amelyek
a tanulas 0j formait teszik lehetévé. Ezek a lehet6ségek
azonban az interjuk tanlsaga szerint szorosan @ssze-
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fonddnak az okostelefon extenzionalis miikodésével és az
episztemikus bizonytalansag tapasztalataval, vagyis a
digitalis nevelési térben szerzett tanulasi élmények
egyszerre hordozzdk a kognitiv, testi és értelmezési
kihivasok dimenzidit.

AFFEKTIV TER

Az interjurészletek az okostelefont olyan digitalis
nevelési térként irjak le, amelyet a folyamatos
visszacsatolas és jutalmazas struktural. A megszdlalok
hangsulyozzék, hogy nem csupan az interface vizualis
elemei, hanem a kiilonb6zé szenzoros, testre gyakorolt
visszajelzések — hangok, rezgések, felvillané ikonok — is
jelentés mértékben befolyasoljak a hasznalok viselkedését.
Ezek a testre iranyuld hatasok felerdsitik a visszajelzés, a
jutalom és a megerdsités iranti vagyat, mikdzben az
alkalmazésok jutalmazasi architektdrai (pontok, skinek,
kitlizok) a testi élmény szintjén teszik érzékelhetové az
elismereést.

., ...kapnak egy jutalmat, tehat ez legyen pontok, vagy
valami pénz, vagy valami uj skin”

Az adatok alapjan a folyamatos pozitiv visszacsatolas
elsddleges értelmezési keretté valik, mikdzben a negativ
visszajelzések feldolgozasa hattérbe szorul. A résztvevok
beszdmoloi szerint azok a didkok, akiknek életében az
okostelefon hangsulyos szerepet tolt be, fokozott igényt
mutatnak a pozitiv megerdsitésre az iskolai térben is. Ez a
jelenség 0Osszefliggésbe hozhaté azzal, hogy a digitalis
alkalmazdsok tudatosan (gy vannak kialakitva, hogy
gyakori jutalmazéssal fenntartsdk a hasznalatot, igy a
visszacsatolas ritmusa elvarassa valik a tanulok szamara.

,, Azt vettem észre, hogy azoknak a diakoknak, akiknek
fontosabb szerepet jatszik az okostelefon az életiikben,
azoknak sokkal tobb pozitiv megerdsitésre van sziiksége,
pont amiatt, mert egy telefon, de nem is feltétlendl telefonos
jatéktol, barmilyen telefonos alkalmazastdl ugye nagyon
gyakran kap pozitiv visszajelzést szerintem. Akar egy ilyen
jaték is Ugy van kitaldlva, hogy olyan gyakran pozitiv
visszacsatolast, hogy Te szivesen folytasd azt a jatékot.
Emiatt szerintem sokkal tobb pozitiv visszacsatolasra van
sziikseg”

Az okostelefon affektiv térként jelenik meg, amely az
érzelemszabalyozds  eszkozeként  miikodik.  Tobb
megszélal6 a készililéket a kikapcsolddas, a megnyugvas és
a stresszkezelés eszkdzeként irja le, nemcsak a diakok,
hanem a felnéttek esetében is. A telefon fizikai kdzelsége,
az érintés tapasztalata 6nmagéban is nyugtatd hatasu lehet,
ami a hasznalat testi dimenzidit hangsulyozza.

,,...de a telefon lassan olyan, mint a kaja; barmilyen
élethelyzetben elokapod és akkor megnyugtat téged. Na és
ilyen esetben is azért hasznalja, mert stresszlabda? Azt
nyomogatva teljesen kikapcsol meg akkor levezeti...”

., ...€Z Szamara egy potcselekvés, valami irt akar
kitolteni, és ilyen értelemben lélektanilag is élettanilag is
nagyon karos szenvedéllyé tud alakulni nala.”

Ugyanakkor az interjuk rdmutatnak arra is, hogy ez az
érzelemszabalyozé funkcié gyakran egyéni, maganyos
tevékenység forméajaban valdsul meg, és kérdésessé valik,
hogy a telefonhoz val6 fordulas a problémak feldolgozasat
segiti-e, vagy inkabb azok elterelését szolgélja.
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MAKROSTRUKTURALIS TER

Az interjarészletek alapjan az okostelefon hasznalatat
nemcsak az alkalmazasok funkcionalitasa, hanem azok
vizualis kialakitasa is erdsen befolydsolja. A megszdlalok
kiemelik, hogy a felhasznaldbarat, esztétikailag vonzo
kezelbfeliiletek szandékosan 6sztonzik a hasznalatot, igy a
késziilék fizikai és vizualis megjelenése a hasznalati mintak
testre gyakorolt hatasaval dsszekapcsolodik: tetszik, tehat
hasznalom.

,De egy alkalmazasnak mindenképp ugy van
megtervezve, hogy ez vizudlis kellemes élmény legyen, és
ezaltal a haszndlatot 6sztonozze. Most ez egy légbdl kapott
kijelentés, nem olvastam, nincsen semmilyen forradsom, de
tapasztalatom alapjan az az oka annak, hogy minél szebbé
akarjak tenni, minél, akar felhasznalébaratabba, jobban
kinézéve akarjak tenni ezeket a kezeldfeliileteket, hogy ez
osztondzze a felhasznaldst.”

Ezzel parhuzamosan a digitalis tartalmak algoritmikus
rendszere, amely a korabbi keresések és interakcidk alapjan
ajanl tartalmakat, a felhasznaldk szubjektiv preferenciait a
makrostrukturdkba &gyazza: az algoritmus norméi és a
felhasznalok reakcidi kozdsen formaljak azt, hogy milyen
informéacidkhoz jutnak hozza, mikdzben kialakulnak a
személyre szabott buborékok, amelyek korlatozzak az
alternativ nézépontok elérését.

,Es befolyasolja: vagy abbol latnak tobbet, mert az
algoritmus Ugy keveri, hogy abbdl lassanak tdbbet, vagy
egyszertien azért, mert az algoritmus ugy miikodik, hogy a
korabbi keresés alapjan olyanokat ad nekik, amikkel
valésziniileg egyetértenek, kialakulnak ezek buborékok,
amikbdl nem tudnak kinyitni, nem is gondoljak, hogy mas
emberek mashogy latjak a vilagot.”

A beszamoldk szerint a felhasznalék gyakran tudatosan
probaljak befolyasolni az algoritmus mitkodését — példaul
az érdeklddésiiknek megfeleld tartalmak kovetésével —,
ugyanakkor a rovid videds platformok (TikTok, Instagram
Shorts) algoritmusai kiilondsen hatékonyan erésitik a
korabbi viselkedésmintakat, igy a felhasznalé gyorsan
megszokott, személyre szabott tartalomfolyamba keril. Az
interjuk tanusaga szerint tehdt a fizikalitds, a vizudlis
vonzerd ¢€s az algoritmikus strukturaltsag egyiitt alakitjak a
digitdlis nevelési tér makrostrukturait, amelyek a
szubjektivaciét bedgyazzdk a hasznalat szabalyozott,
ugyanakkor részben automatizélt kereteibe.

REJTETT TANTERVI ES IDENTITASKEPZO TER

Az interjurészletek szerint az okostelefon hasznélata a
tanuldk életében két parhuzamos ontoldgiai dimenziéban
zajl6 tapasztalatot hoz létre: a fizikai/valGs és a virtualis tér
szintjén. A digitalis kornyezet nemcsak informacio-
kozvetitoként, hanem normakat €s értékeket implicit moédon
kozvetito terepként is miikddik: a vizualis reprezentaciok,
kozossegi tartalmak és médiaképek alakitjak az esztétikai
érzéket, a normak internalizalasat és az elfogadassal
kapcsolatos attitiidoket. A virtualis tér ezek révén az
identitas formalodasanak és a normakhoz valo
viszonyulésnak kozvetett keretét adja, példaul a massag
elfogaddsaban vagy a szokatlanabb identitasok
tarsadalmilag vonzokeént vald értelmezésében.

, Ez sem egy ujkeletii jelenség, amiota tulajdonképpen
reklamok, meg marketing van, azota ez mindenképp
befolyasolja azt, hogy hogyan latjdk egymast az emberek,
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mert szerintem ez valamennyire az esztétikai érzékét is
befolyasolja az embereknek”

Az okostelefon tere a rejtett tanterv részeként miikodik:
nemcsak a tudas megszerzését, hanem az identitas és
normakovetés implicit szabalyait is kozvetiti. A
felhasznaldk a technikai kérnyezetben kialakulé normakat
internalizaljak, mikdzben a fizikai és virtudlis élet
parhuzamos tapasztalatai dsszekapcsolddnak, igy a telefon
tere az értékelméleti (esztétikai és etikai) szinttdl az
ontologiai szintig komplex, normativ és identitasképzd
hatasu térkeént jelenik meg.

TESTI-MEDIALIS TER

Az interjuszovegek alapjan az okostelefon hasznélata a
test szintjén megragadhatd tapasztalatként jelenik meg,
amely motorikus, perceptudlis és affektiv dimenziok
mentén strukturdlja a tanulok mindennapi miikodését. Az
egyik résztvevd szerint a finommotorikus készségek —
kilondsen az ujjak gyors és preciz mozgasa — kiemelt
szerepet kapnak a digitdlis eszkdzokkel végzett
tevékenységek soran. A résztvevok ezt a gyorsasagot és
intenziv ingerfeldolgozést generacios sajatossagként irjak
le, amely elsGsorban a képerny6hoz kotott manipulaciokhoz
kapcsoladik (telefon, jatékkonzol), és nem altalanosithatd
automatikusan maés, fizikai targyakkal végzett, alkot6
jellegli tevékenységekre. A, pOtydgés” visszatérd
kifejezése az ismétlddd, homogén motoros mintazatokra
utal, amelyeket a megszdlalok tébb  esetben
szembeallitanak a  kézmiives, anyaggal végzett
tevékenységekkel, ahol az alkotas és az elmélyiilt figyelem
élmeénye jelenik meg.

A képernyotol kellene elszakadniuk, és mondjuk a
keziikkel valamit csinélni, nekem ez egy fontos dolog, hogy
akkor a kézmiives tevékenységet visszahozni. Szerintem
alabecsiljik azt, hogy hogy hat ez a finom motorikus
mozgés, az elmélyilt gondolkodas a pszichére. Ugyhogy
nekem nehezemre esik elképzelni ebben az okostelefont. (...)
Mindig ugyanaz. [a , potyéges” az okostelefonon] Nem
dsszehasonlithato valaminek a kivagasaval,
felragasztasaval. Nem sziiletik belole semmi uj. Ez is fontos.
Hogy nincs ez az alkotasélmény hozza.”

,,...szerintem sokkal gyorsabban tudjak feldolgozni az
ingereket. Szerintem sokkal porgdsebben latjak a dolgokat
mint amit esetleg a korabbi generaciok, és sokkal tobb
mindent tudnak feldolgozni mint a korabbi generdciok.”

Az okostelefon hasznalata a térélmény atalakulasaval
egyutt jelenik meg az interjukban. A készllék személyre
szabhatosaga, vizudlis strukturai és kezelofeliiletei a
felhasznaldt otthonként varjak, hazbels6t nyujtanak
szamara, ahol tajékozodik, amit ismer, amelyhez hozza-
férési ritualéi lehetnek. Ezek a leirasok arra utalnak, hogy a
telefon nem csupdn eszkdzként, hanem bejarhato,
strukturalt és szimbolikus térként jelenik meg, amelyben a
tajékozddas gyorsan elsajatithato.

., Szerintem az egy vonzo dolog még, hogy itt is nyilvan
telefontipustol fiiggd, de mar a kevésbé okos telefonokra is
igaz, hogy nagyon sok szempontbdl személyre szabhatd, az
egyénnek a preferenciai nagyon jol tudnak érvényesilni,
szinvilagban, elrendezésben, ez kicsit olyan, mintha sajat
vildg, sajat szoba lenne, amit ismersz, bejarsz és azt is
belakod, mint egy teret. Konnyii a szimbolikdja, egyeértelmii,
elég jél fel lehet ismerni egy 0] telefon esetén is, hogy ezek
a gombok mire fognak szolgalni, konnyii elsajatitani, és
ezéltal is gyorsitja a hasznalatot. JoI lehet tajékozddni
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ezéltal. A koddal meg a feloldassal kicsit van egy ilyen
belépési ritualé, hogy kell egy kdd, amivel megnyilik a sajat
adataid tarhelye. Kicsit olyan, mintha az ember belép a
hazba egy kulccsal, ez is a térélményt... tok sok mindenben
hasonl6, mint az okostelefonon kiviili vilag valdésdga.”

A testi pozicidk — lehajtott fej, lefelé iranyul6 tekintet —
tartds haszndlata a megszdlalok szerint preferélt
latoszogeket  alakit ki, amelyek nemcsak a
képernydhasznalat soran, hanem azon kivil is hatassal
lehetnek a kdrnyezet észlelésére. Az okostelefon hasznalata
a résztvevok értelmezésében olyan kozvetitett teret hoz
létre, amelyben a felhasznal6nak nem kell folyamatosan a
Ennek kovetkeztében a test térbeli Onszabalyozdsa és
mozgéskoordinacidja hattérbe szorul. Ez az eltolédas a
fizikai térben valo ligyetlenebb, kevésbé tudatos mozgashan
valik érzékelhetové. Hasonld modon jelenik meg az olvasés
tapasztalatanak atalakuldsa is: a gyors pasztazé szem-
mozgas az informéacié feldolgozasanak jellegét médositja,
mikdzben egyes elemek kimaradnak a koncentrélt
figyelembdl.

Az okostelefon a test affektiv szabalyozasaban is
szerepet kap. A fizikai kozelség, az érintés és a vizualis
inger megnyugtatd hatasként jelenik meg, a késziilék pedig
ismert, stabil targyként funkcional —mindennapi
helyzetekben. Ezzel parhuzamosan az interjukban tébbszor
megjelenik az id6érzékelés eltolddasa: a rovidnek gondolt
telefonhasznalat ténylegesen hosszabb idészakokat fed le,
ami a tarsas interakciok megszakadasahoz, a beszélgetések
tagolodésahoz vezethet. A telefonhasznalat ilyen forméaban
gyakran egyéni, nem tarsas tevékenységként jelenik meg,
amely a fizikai térrel és a masik testének észlelésével
szemben alternativ fokuszt kinal.

., ...ha valami, akar torténik vele, akkor az okostelefon
olyan fellilet, targy, amit ismer, amivel viszonylag szoros
kapcsolatot &pol, akar mar a fizikai érintés, hogy ott van
nala, sok embert mar ez is megnyugtat, és ilyen szempontbol
igen, talan, de hogy kérdéses, hogy ez tényleg ink&bb az
elterelése a problémaknak, hogy inkdbb menekiilés a
probléma eldl az okostelefonhoz”

,...akik még nem feltétlenil olyan tudatosan
hasznaljak, csak beszabadulnak néha, ott abszollt
csokkentett a felelosségeérzetiik, nem is véletlen, hogy ezek a
verbalis bantalmazasok ott kezdédnek el, ahol nem kell
utana a masik siré arcat nézni, nem tudjak mit okoznak vagy
csak késobb tudjak meg.”

A résztvevOk beszamoldi alapjan a testi-medidlis tér igy
olyan tapasztalati keretként rajzolédik ki, amelyben a
motorikus miikddés, a térészlelés és az affektiv szabalyozas
egymassal Osszefondodva szervezédik az okostelefon
hasznalatan keresztul.

DiszKussz10

A vizsgalat eredményei tobb, egymassal 0sszefonodd
térdimenzié6 mentén értelmezhet6k, amelyek egyiitt
rajzoljak ki az okostelefon testhez kotott, medialt
szubjektivécidjanak elemeit, ezéltal az okostelefon digitalis
nevelési kornyezetének egy-egy vonalat.

Az episztemikus tér vonatkozdsaban az okostelefon
altal nyujtott informaciotdmeg a résztvevok leirasaiban
kezdetben egy nehezen attekinthetd, ,kohoszerii”
kozegként jelent meg. Az informacioban rejld veszélyek, az
atlathatatlansag és a kiigazodas lehetetlensége kiléndsen
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érzékenyen érinti a didkokat, akik nem rendelkeznek stabil
értelmezési és szelekcids keretekkel. Jol kirajzolodik
ugyanakkor, hogy az episztemikus strukturdlast a
megszolalok elsésorban egyéni kompetenciaként ¢és
felel6sségként tematizaljak; a digitalis platformok mogott
allé politikai-gazdasagi érdekek, illetve hatalmi struktarak
csak implicit médon, vagy egyaltalan nem jelennek meg. Ez
arra utal, hogy a tudaskezelés kérdése a diskurzusban
depolitizdlt formaban, az egyéni Onszabalyozéas keretei
kozott kerll értelmezésre. Lathatd tovabba, hogy a
kiigazodas eszkoze is az okostelefon (pl. a navigacio vagy
gyors informacidelérés), és ezt erdsiti, hogy a résztvevok
kiemelik az okostelefon testhez kozeliségébdl eredd
biztonsagérzetét, amelyet éppen ez az episztemikus
kiigazodasi elvaréas fokoz.

Az okostelefon tere affektiv tér is, ahol az rajzolddik ki,
hogy a digitalis alkalmazasok jutalmazasi mechanizmusai
nem pusztan technologiai megoldasokként, hanem érzelmi
elvarasrendszerként épilnek be a hasznalatba. Itt tovabba
kozrejatszik az is, hogy ezek a funkciok technikai
kozhelyekké  valtak, a  Skinner-féle operans
kondicionalason alapulé hook-modell szerint mitkodnek
(Eyal, 2014). A gyors és rendszeres visszacsatolas ritmusa
elvaréssa valik, hidnya feszlltséget, nyugtalansigot kelthet.
Ebben az értelemben az okostelefon az affektiv
Onszabalyozas eszkdzévé valik, mikdzben interferenciat
teremt a tanari vagy sziiloi szerepelvarasok szintjén is. Az
érzelmi biztonsag keresése a résztvevok narrativajaban
menekiilésként jelent meg, melynek etikai tartalma van: a
problémékkal valé nem szembesilés inadekvat etikai
valasz a fennalld helyzetre. Itt is megemlitendd, hogy az
okostelefonnak valo érzelmi kitettség (menekulésként valo
hasznalat) szintén az egyéni feleldsség szintjén
fogalmazddik meg, tovadbbi hattértényezok kevésbé
vilagitjak meg a folyamatot.

A makrostrukturdlis tér kapcsdn a beszdmolok
ambivalens viszonyt jeleznek az algoritmikus miikddéshez:
a felhasznalok egyrészt aktiv szereploként jelennek meg,
akik tudatos stratégiakkal probaljak alakitani” az
algoritmust — példaul preferélt tartalmak kovetésével —,
masrészt pedig éppen a Kitettséget hangsulyozzak a révid
videds platformok &ltal. Tovabba kiemelik, hogy a diakok
ezen a téren is jobban kiszolgaltatottak, ami csupan az
egyéni felel6sség, hanem a politikai hatasgyakorlas szintjén
is korvonalazodik. Tobbé-kevéshé ismerik a jelenség
politikai-gazdasagi hatterét, és ennek az okostelefonos
beagyazottsagara is ravilagitottak. Ugyanakkor a felel6sség
kérdése kapcsan egy furcsa definialatlansag tapasztalhatd, a
politikai-gazdasagi hattér nem jelenik meg definitiv erével.
Erdemes ideidézni az Gn. smart from below megkdzelitést,
miszerint az okostelefon jelentése a hasznalatbol adodik, a
felhasznalas hatarozza meg a targyat, megszabaditva akar a
tervezOi intencioktol (Miller et al, 2021) — az algoritmus
befolyasolasanak megidézése ezt a jegyet hordozza magan.
Az algoritmus kiismerése normativ tanuldsi elvérast
tartalmaz, implicit modon azt tanuljdk meg, hogy az
algoritmushoz valé viszony a személyes stratégidkon,
tudatos valasztason, dnmenedzselésen alapul, ezért ismét az
egyéni feleldsség hangstlya lesz domindns. Tovabbi
fesziiltség rajzolodik ki a testhez és érzékeléshez igazitott,
a megszokott esztétikai norméaknak megfeleld vizudlis
kialakitas, valamint a tudatos hasznalattal egyiitt jaro,
lemondast feltételezd ,,puritan” attitiid k6zott.

A rejtett tantervi és identitasképzo tér a tarsas viszonyok
dtalakulasédban valik lathatovd. A digitalis terekben
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megjelend normak €s viselkedésmintak hozzajarulhatnak
bizonyos massagformak feler6sodéséhez és
kirekesztéséhez is, mikozben ezek a folyamatok nem
explicit  nevelési  tartalomként, hanem  implicit
szocializaciés mechanizmusként mikodnek. Kiilonleges
kozvetitd terepnek tlinik az interjuszovegek alapjan az
okostelefon, amely egyrészt a kortarsak, masrészt a tanar-
didk kapcsolat teriiletén is normahordoz6 jelenségként
miikodik, mivel hasznalata a kapcsolodas legitim formait,
esztétikai preferenciait és viselkedési normait egyarant
kijeldli.

Végul a testi-medialis tér integralja legerésebben a
kutatas fokuszat. A finommotorikus készségek atalakulasat

kevéshé az okostelefon technikai és tartalmi
kdvetkezményeként, mint ink&bb generacios
alkalmazkodasként értelmezték a résztvevok. Az

okostelefonhoz sajatos térélmény kapcsolodik, ahogy a
teret, az otthont ,,belakjuk”, gy az okostelefont is sajat
képlnkre formaljuk, belépési ritualé kapcsolédik hozza, a
kiilonbozo funkcidkat elosztjuk a térben, esztétikailag és
funkcionalisan is alakitjuk. Az okostelefon
tervezettségének és a politikai-gazdasagi hasznalatdnak
kiilonalld aspektusai arnyaltan jelennek meg az ,,otthon”
vagy ,haz” metaforajaban. E metafora egyszerre
hangsulyozza az otthon fizikai terének megfoghatosagat és
az ezzel jaro biztonsagerzetet, mikdzben az eszkdz implicit
moédon atmeneti targyként értelmezddik: a fizikai érintésen
alapuld nyugalmat nyujt, és athidalja a valds élet
kiismerhetetlenségét a digitalis tér kiszamithato, otthonos
struktargjaval (Mowlabocus, 2016). Erzelmi stabilitast
kinal, mikdzben alternativ fokuszt teremt a fizikai térrel és
a masik testének észlelésével szemben. Ez az eltolodas
etikai-moralis implikacidkkal bir: a masik arcaval vald
kozvetlen testi szembesiilés hattérbe szorul, mikdzben egy
kozvetitett, medidlis jelenlét valik meghatarozéva. Ennek
etikai jelentdsége Emmanuel Lévinas gondolatmenete fel6l
valik értelmezhetévé, amennyiben az ,,arc” mint moralis
megszoélitas és feltétlen felel6sség hordozoja (Lévinas,
1994) e medialt viszonyban részlegesen felfiiggesztodik.
Az okostelefon igy nem csupan eszkozként mukodik,
hanem kozvetitd kdzegként, amely a testi tapasztalatok
strukturaldsdn  keresztiil  alakitia ~a  megismerést,
kozremiikddik az affektiv szabalyozasban, és formalja a
felhasznald identitasat a milkodésmod implicit normaéi
szerint.

KONKLUZIO

A kutatas rdmutat, hogy az okostelefon hasznalata nem
csupan  technikai  interakci6, hanem  komplex
szubjektivécids folyamat, amely a testhez kétott tapasztalat
lévén érvényesiil foként az informaciokezeléssel és az
érzelmi 6nszabalyozéssal. Az okostelefon digitalis nevelési
terének nem modell-értékii strukturalasa lehet a kovetkezd
felosztas:

= Az okostelefon ontoldgidja: az okostelefon
azonnali és kozeli jelenléte miatt kialakul a digitalis
vilag és a fizikai vilag kdzotti ontoldgiai szakadék
(err6l lasd: Burckhardt & Hofer, 2018).

= Az okostelefon episztemoldgija: az okostelefon
messzemendkig meghatarozza azt, ahogy az
informécidt feldolgozzuk, szelektaljuk. Paradox
modon létrejon az episztemikus bizonytalansag,
mikdzben soha nem latott mértékii bdség
tapasztalhato ezen a téren.
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= Az okostelefon értékelmélete: az okostelefon rejtett
tantervként atfogdan a neoliberalis infokréacia
ideologiajat  tiikr6z6  targy, amely sajat
miikddésmodjaval és a tovabbi szereplok aktiv
becsatlakozasaval alakit ki bizonyos normakat és
megszokott  szabalyrendszereket (melyeket a
felhasznalok egymason aztan szamonkérhetnek),
azaz meghatéarozza a szubjektivacids folyamatokat,
ezek etikai és esztétikai dimenziojaval egyitt.

A kutatds fontos iranyt jelol a technikai eszkdzok
kritikai és etikai megkozelitésében, kiegészitve a kognitiv
és affektiv dimenzidkra fdokuszalé vizsgalatokat. A
vizsgalat korlatai kozé tartozik a minta sziik spektruma,
valamint az interjuszovegek tartalmi széttagoltsaga, ami
megnehezitette a fokuszalt elemzést. Ugyanakkor a
kvalitativ adatok részletes betekintést nydjtanak a testhez
kotott és medialt tapasztalatok dinamikajaba, amely
relevans lehet a digitalis pedagégia és a médiatudatossag
fejlesztésében. Tovabbi kutatasok soran érdemes a
vizsgalatot mas életkorokra, kulturdlis kontextusokra és
technoldgiai  platformokra  kiterjeszteni,  valamint
kvantitativ és longitudinalis mddszerekkel is mérni a
testhez kotott medialt szubjektivacio hatasait. Kiemelendo,
hogy barmely pedagdgiai digitalis kbrnyezet kialakitasakor
reflektalni kell a technikdba agyazott ideoldgiai és etikai
kihivasokra, amelyekre a vilagba belépni kivanod didkokat
fel kell késziteni.

Osszességében az eredmények nemcsak az okostelefon
pedagogiai szerepének mélyebb megértését segitik eld,
hanem olyan tudomanyos keretet kindlnak, amely integrélja
a testi, kognitiv és tarsadalmi-etikai dimenziokat,
hozzajarulva a digitalis nevelés és a medialt interakciok
kutatasanak tovabbi fejlodéséhez.
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szakmai tdmogatasaval késziilt.
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Az iskolai szocialis és érzelmi jollét kérdései az M1 koraban

Kriské Edinal

Nemzeti Kdzszolgélati Egyetem, Allamtudomanyi és Nemzetkézi Tanulmanyok Kar, Tarsadalmi Kommunikacié tanszék

ABSZTRAKT

Az iskolai jollét (school well-being) fogalma a COVID-19 pandémiat kovet§ idészakban alapvet$ atalakulason ment keresztiil. A
veszélyhelyzeti tAvoktatas (Emergency Remote Teaching - ERT) nyoman megndvekedett digitalis terhelés, az elszigetel6dés és a tanuléasi
kérnyezetek fragmentalédasa mar 6nmagukban Ujradefinialtak a tanuldi és oktatdi jollét értelmezési kereteit. Ezt a folyamatot tovabb
gyorsitotta a generativ mesterséges intelligencia (GenAl) megjelenése, amely nem pusztan Gj tanuldsi eszk6zoket, hanem Uj
kommunikéacios horizontot nyitott, (ij interakcios mintazatokat és ezzel Gj tipust kognitiv—érzelmi kihivasokat hozott az oktatasi terekbe.

Dokumentumelemzés alapu feltar6 kutatdsom kdzponti kérdése, hogy a generativ mesterséges intelligencia milyen 0j kérdésfelvetéseket
hozott az iskolai és altalaban a digitalis jolléttel (digital well-being) kapcsolatban. Mddszerem tehat nem hagyomanyos értelemben vett
irodalomkutats, hanem sokkal inkadbb szakpolitika-k6zeli innovacids kutatds. Elsésorban nemzetk6zi szakpolitikai ajanlasokat és
jelentéseket tekintek at, majd konkrét Eurdpai Uni6s finanszirozasu projektek — az Al Pioneers, az AI4EDU, az AugMENTOR, a
Discovery Space és a WINDEE - véllalasait teszem elemzés targyava. A projekt-dokumentumokat kevert médszertannal elemeztem:
kutatési kérdés-alap kédolassal és sz6vegalapu tematikus feltarassal azonositottam, milyen kompetencidk, interakcios logikak és jolléti
megfontolasok jelennek meg a GenAl-alapu oktatasi innovaciokban.

Az elemzés arra utal, hogy az eurdpai Al-pedagdgiai fejlesztések kozos nevezdje egyfajta relacios reziliencia, az adaptiv digitalis
viselkedés €s a tarsas-digitalis kompetenciak erésitése. A jollét ebben a kontextusban mar nem pusztan pszicholdgiai allapotként, hanem
az ember—ember és ember—AlI interakciok minéségének és etikai kereteinek fiiggvényében (kapcsolodasokként) értelmezdédik, ami 0j
kutatési és oktatastervezési perspektivakat nyit meg.

KULCSSZAVAK

generativ mesterséges intelligencia, iskolai jollét, digitalis jollét, tArsas-digitalis kompetenciék, tarsas-érzelmi jollét

eszkdzdk nem csupan tanulastamogaté technoldgidk,
hanem aktiv kommunikacids, kognitiv és egyesek szamara
A digitalis technologiakra épiild oktatds ma mar nem  Mar érzelmi partnerek (Ho et al., 2025), amelyek atalakitjak
pusztan médszertani kérdés, hanem a mindségi, méltanyos @ tanulok  figyelemgazdalkodasat —(Metzger, 2025),
és reziliens oktatdsi rendszerek egyik alapfeltétele Onszabalyozasat, tarsas kapcsolatait és etikai dontéseit
(Gottschalk—Weise, 2023). Az eurdpai oktataspolitikak —az ~ (Morton, 2025). Bar a digitalis jollét (DWB) szakpolitikai
OECD (2025a), az Eurdpai Bizottsag (2021, 2025a) és a  keretei mar targyaljak az online biztonsag, a
WHO (2025a) keretdokumentumaira tamaszkodva - médiamiiveltség és a digitalis allampolgarsag kérdéseit, a
egyértelmﬁen rogzitlk’ hogy a tanuldi és oktatoi _]éllét az GenAl Aéltal generélt l.’]j interakcios és pSZiChOSZOCié_“S
oktatasi rendszerek fenntarthatosaganak és teljesits- ~ kockazatok (Andoh, 2026; Chandra et al., 2025) ezekben a
képességének  kulcstényezbje. A jollét ebben a keretekben jellemzden csak részlegesen jelennek meg.
megkozelitésben nem  sziikitheté a  pszicholdgiai
értelemben vett jO koOzérzetre: a tarsas kapcsolatok

BEVEZETES

mindsége, a tanulasi kOrnyezet Dbiztonsaga, az A témavalasztas indoka kettds: egyrészt a tanuloi jollét
onszabalyozas és a reziliencia egyarant strukturalis elemei romlasat jelz6 empirikus trendekkel (mentalis egészség,
az oktatasi minGségnek. szorongas, kiberbantalmazas) szembesuliink, masrészt

latunk egy szakpolitikai és intézményi rést, amely a
generativ Al oktatasi alkalmazasainak jolléti kapcsolddasi
és etikai dimenzi6it még nem kezeli rendszerszinten. E
kutatas célja, hogy az eurdpai Al-pedagdgiai innovaciok
feltardsan keresztll hozzajéaruljon egy olyan tarsas-digitalis
jollét-értelmezés kialakitdsahoz, amely képes kezelni a
hibrid, ember—Al tanulasi kérnyezetek 0j kockazatait és
lehetdségeit. S hogy Eurdpa és az oktataspolitikusok maguk
is 1atjak a hidtusokat, azt mi sem bizonyitja jobban, mint a
kovetkezokben targyalando projektek. A tanulmany eldszor
attekinti a jollét, a szocidlis és érzelmi tanulas, valamint a
digitalis jollét és Al-literacy szakpolitikai és elméleti
kereteit, majd ezekre tdmaszkodva elemzi az eurdpai Al-
pedagbgiai projektek dokumentumait.

Ugyanakkor a digitalis jollét unios szakpolitikai
definicioi — amelyek elsésorban az online biztonsagra, az
online id6 kezelésére és a kritikus médiamiiveltségre
fokuszélnak (2022/C 469/04) — csak részlegesen ragadjak
meg a jollét kapcsolati és interakcionalis dimenzidit.
Kommunikaciés megkdzelitésben a fizikai, kognitiv,
szocialis és emociondlis  jollét olyan meértékben
kapcsolddasokba  &gyazott, hogy az  oktatasi
kornyezetekben megjelend 1j kommunikacios agensek —
kiléndsen a generativ mesterséges intelligencia (GenAl) —
sziikségszerlien 0j kompetenciakdvetelményeket és Uj
tipusu kockazatokat vetitenek eldre. Figyelmiink ismét a
szocialis és érzelmi kompetenciak felé fordul.

A GenAl gyors térnyerése ugyanis nem pusztan

L . , A 2025-2027-es Horizon Europe stratégiai terv az
technologiai innovacioként értelmezhet6: Az Al-alapu P g

oktatasi digitalizacidt, a mentélis jollétet, a rezilienciat és az
20
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Al integraciot egymassal Osszefiiggd szakpolitikai
prioritasként kezeli. Ez a komplexitds indokolja annak
vizsgalatat, hogy a jollét, a digitalis jollét, a SEL és az Al
literacy keretrendszerei mennyiben képesek integralt
mddon kezelni az ember—Al tanulasi kornyezeteket. Az
aldbbi elméleti és szakpolitikai attekintés nem pusztan
fogalmi &sszefoglalds, hanem annak feltardsa, hogy a
Horizon Europe altal implicit mddon integralni kivant
teriletek milyen mértékben alkotnak koherens jolléti és
pedagogiai keretet. A vizsgalt elméleti és szakpolitikai
keretek mindegyike 6nall6 logikaval rendelkezik, azonban
az ember—Al interakcidk relacids dimenzidinak integralt
kezelése egyikben sem jelenik meg teljeskoriien. A Horizon
2025 komplexitasa igy nem csupan finanszirozasi prioritas,
hanem elméleti kihivas is.

SZAKIRODALMI ATTEKINTES

A JOLLET ES ISKOLAI JOLLET FOGALOMKORENEK
SZAKIRODALMI ATTEKINTESE

Teoretikusan kozelitve a jollét egy olyan sokdimenzids
elméleti konstrukcié, amely magaban foglalja a jo
kozérzetet és a jolmikodést. (Huppert et al., 2009)
Gyokerei két irdnyba nyulnak vissza: az egyik a hedonista,
a masik pedig az eudaimoni hagyomany. Elébbi az élettel
val6 elégedettség, a boldogsag, a pozitiv érzelmek
fontossagat, az ezekre vald torekvést hangsllyozza, az
utobbi pedig a személyes novekedés, az énfejlodés és a
céltudatos tevékenységek kontextusdban (mint életcél)
értelmezi a jéllétet. (Dodge et al., 2012) A szakirok a
vilagos es kozmegegyezés Ovezte definicidkkal maig
adosak. Ahogyan tobb szerzd is ramutat (Dodge et al., 2012;
Ereaut —Whiting, 2008; Soutter et al., 2014), inkabb a jél1ét
Osszetevoinek azonositasa €s egyes dimenzidinak mérése
all minduntalan a tudomanyos érdekl6dés homlokterében.
A kiilonboz6 tarsadalmi alrendszerek sajat értelmezési
keretiikben horgonyozzdk le, és az egyes gyakorlati
tertiletek mas-mas aspektusait emelik ki.

A pozitiv pszichol6gia a jollét 6t teriiletének azonositasa
mentén alkotta meg az Un. PERMA modellt (Seligman,
2011), amelyben a pozitiv érzelmek (Positive emotions), az
elkotelez6dés (Engagement), a kapcsolatok (Relation-
ships), a jelentés (Meaning) és a teljesitmény
(Accomplishment) hatarozza meg az egyén jollétének
fokat. (Lasd az 1. abrat) A pozitiv érzelmek a hedonikus
boldogségérzetre utalnak (pl. ©6rom, elégedettség és
vidamsag), az elkdtelezodés a tevékenységekhez vagy
szervezetekhez fliz6d6 pszichologiai kapcsolatot vonjak az
értelmezési keretbe, ugy, mint a belemeriilés, az érdeklédés
és az élet iranti elkotelezettség). A pozitiv kapcsolatok alatt
azt értjik, hogy megteremt6dik a tarsadalmi integracio
(érzése), megvaldsul a masokkal vald torodés és tamogatas,
valamint Osszességében a tarsas kapcsolatokkal vald
elégedettség. A jelentés az élet értelmébe vetett hittel all
szoros kapcsolatban, azt jelenti, hogy az egyén hisz az élet
értékében, Ggy véli a létezés célja valami nagyobb, mint
Onmaga. A teljesitmény magaban foglalja a célok elérésére
tett er6feszitéseket, a napi tevékenységek elvégzésére valo
képesség érzését (kompetencia) és a sikerélményt. (Kern et
al., 2015)
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1. abra
Seligman PERMA modellje a jollét dimenzi6irdl, Forras: a Szerz6 sajat
szerkesztése Kern et al, 2015 nyoman

Pozitiv
érzelmek

Teljesitmény

\

Kapcsolatok

Jelentés

Az EU-tagallamokban egyre szélesebb az egyetértés
abban, hogy a pusztan tantargyi tudas nem elegend6 a
fiatalok sikeres tarsadalmi beilleszkedéséhez. Az oktatéas
21. sz&zadi kiildetése tilmutat az akadémiai teljesitményen:
aktivan hozza kell jarulnia a gyermekek és fiatalok mentalis
egészségehez és jolletéhez. A NESET 2021 elemzés az
iskolai mentalis egészség ¢és jollét elémozditasdnak
rendszerszintli, egész iskolat érintd megkdzelitését mutatja
be, kiilonds tekintettel a megeldzésre és az inkluziv iskolai
kornyezet megteremtésére. A jelentés az iskolékat olyan
helyszinként tekinti, ahol az egészségfejlesztés, a mentalis
és viselkedési zavarok megel6zése és a korai felismerés
minden gyermekhez és fiatalhoz eljuthat. Eppen ezért
fontosnak tartja elismerni a koragyermekkori nevelés, az
iskola és a kortarsnevelés szerepét, amelyek alapvetd
funkcidja a gyermekek, sziilék, gondozok, tanérok, iskolai
személyzet és az iskolaorvosi szolgalatok személyzete
kozotti  egyilittmiikodési lehetdségek megteremtése. A
szakért6k szerint Osztondzni (egyes allaspontok szerint
kotelezni) kell az iskoldk vezetdit, hogy a mentalis

egészséget elémozdito  iskolai  kultdrat  épitsenek,
formalizéljak e torekvésiiket (fektessék le alap-
szabalyzatukban, —miikodési  szabalyzatukban), igy

biztositsak a kockazati tényezok (mint pl. a zaklatas és a
cyberzaklatas) szisztematikus kezelését. A dokumentum
hangsulyozza a gyermekekkel és a sziildokkel folytatott
rendszeres, aktiv konzultaci6 fontossagat, kilondsen a
célok és mindségkritériumok meghatarozasakor. A korai
iskolaelhagyas ellen szintén célzott — bizonyitékokon
alapuld — intézkedéseket szorgalmaz (Cefai et al., 2021),
hiszen az iskola és az oktatas védo tényez6 a fiatalok jolléte
szempontjabol. (Rampazzo et al., 2016)

A kutatdsok szerint a mentalis egészséget és jollétet
elémozdito iskolai programok akkor a
legeredményesebbek, ha egész iskolat &tfogd, rendszer-
szinti megkdzelitésben valosulnak meg. Ekkor a
programok novelik a tanulok mentalis egészség-
tudatossagat, szocialis és érzelmi  kompetencidit,
motivaciojat és iskolai elkotelezddését. Ezzel egyidében
csokkentik a depresszio, szorongas, agresszid, szenvedély-
betegségek és iskolai erdszak el6fordulasat. Az atfogod
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kezdeményezések erdsitik az iskoldhoz vald kotddést, a
kozosségi érzést és a rezilienciat, hozzajarulnak az
egyenlbtlenségek mérsékléséhez és a korai iskolaclhagyas
megeldzéséhez. (Cefai et al., 2021)

A keretrendszert a részvételiség, inkluzivitas,
gyermekjogok, kultiraérzékenység és fenntarthatdsag elvei
hatdrozzak meg. A dokumentum Iényegi lzenete, hogy az
iskolai mentalis egészség és jollét nem kiegészitd elem,
hanem az oktatds mindségének ¢és méltanyossaganak
alapvet feltétele. A whole-school szemlélet nemcsak a
tanulék, hanem a pedagogusok és a kozosség jollétét is
szolgalja, ezaltal megalapozza a fenntarthat6, befogado és
eredményes oktatast. (Cefai et al., 2021) Ha alaposabban
megnézzilk a fenti alapelvek mindegyike alapveté a
masodik, jelenleg futé Horizont Eurdpa stratégiai tervben
(2025-2027).

A SZOCIALIS ES ERZELMI TANULAS SZEREPE A JOLLETBEN

A jollét egészségszemléleten  tllmutaté
megkozelitésében egyre nagyobb szerepet kap a
kozodsségek és egyének szocidlis és érzelmi tanulas révén
torténd  felvértezése a kihivasokkal szemben. A
tengerentilon és Eur6paban més-mas megkozelitésbol, de
elindult a SEL, illetve SEE éatfogé koncepciokba
integralasa. Cavioni és szerz6tarsai (2024) a nemzetkozileg

elterjedt  CASEL-keretrendszert  (Collaborative  for
Academic,  Social, and  Emotional  Learning)
Osszekapcsoltak az eurdpai oktataspolitikai torekvésekkel
és értékelési keretekkel, ezzel elésegitve a SEL
rendszerszintli bedgyazasat az eurdpai oktatasba.

A CASEL modell 6t alapkompetenciat kilonit el:

= Onismeret (Self-awareness)

= Onszabalyozas (Self-management)

= Szocidlis tudatossag (Social awareness)

= Kapcsolatkezelés (Relationship skills)

= Felelés dontéshozatal (Responsible decision-

making) (Burneikaité—Jazbutyté, 2020)

Ezek a készségek tdmogatjak a tanulok személyes és
tarsas fejlodését, az empatiat, az etikus viselkedést és az
aktiv tarsadalmi részvételt — mindezt az egész iskolat atfogd
megkdzelitésben.

Cavioni és  szerzOtarsai harom  kulcsteriiletet
azonositottak, ahol az eurdpai oktataspolitikdk és a SEL-
keretek konvergalnak: az oktataspolitika, értékelés és
mérés, a tarsadalmi kohézié és a befogadas.

Az Eurdpai Bizottsag és a Tanacs tébb dokumentuma —
példaul a Key Competences for Lifelong Learning (EC
2019) — mar expliciten beemeli a szocialis és érzelmi
kompetenciakat a kulcskompetenciak kdzé. A SEL igy nem
kiegészit6 elem, hanem az egész életen at tartd tanulas
alapja, 6sszhangban a whole-school megkozelitéssel. Az
Eurépai Oktatdsi Térseg (EEA) és az Europai
Készségfejlesztési Menetrend (European Skills Agenda
2016) a tarsas-érzelmi kompetencidkat a ,.transzverzalis
készségek” kozé sorolja, kulcstényezéként kezelve az
inkluziv és fenntarthatd tanulési kdrnyezet kialakitasaban.

,»A technikai készségeken til a munkaerdpiacnak egyre
inkdbb szilksége van transzverzélis készségekre, mint
példaul az egyiittmiikddés, a kritikai gondolkodéas és a
kreativ problémamegoldas. A robotok és algoritmusok

22

munkaerdpiacunkra gyakorolt ndvekvd befolydsa tovabb
noveli az olyan egyediilalloan ,,emberi” készségek iranti
igényt, mint az empétia és az Osszetett kdrnyezetekben
bekovetkezd  valtozdsokhoz  valé  alkalmazkodds.”
(European Skills Agenda 2016. 13)

A tanulmany ravilagit arra, hogy az eurdpai orszagok
(kiléndsen Finnorszag, Olaszorszag és Portugalia) a SEL-t
formativ  értékeléssel, kvalitativ  indikatorokkal és
portfolidalapti dokumentéacioval mérik, nem csupan
kvantitativ tesztekkel. Az OECD Education 2030 és
Learning Compass (OECD, 2019) kezdeményezései is
tdmogatjak a tanuloi jollétet és rezilienciat mérd 0j mutatok
bevezetését. (Azt Iatjuk, hogy az (j indikatorrendszerek
fejlesztése egyértelmiien a SEL beemelésének iranyédba
mutat.)

Cavioni és szerzbtarsainak tanulmanya azt {izeni, hogy
az eurdpai megkozelités a SEL-t nemcsak pszicholdgiai
vagy iskolai eszkdzként, hanem tarsadalmi és
oktataspolitikai innovaciéként kezeli. A SEL beépitése az
oktatasi rendszerekbe a tanul6i jollét, a méltanyossag és a
demokratikus allampolgarsag kulcsa, valamint el6feltétele
az inkluziv, reziliens és digitalis Eurépa megvaldsitasanak.

A DIGITALIS JOLLET KONCEPCIO AZ OKTATASBAN

A digitélis jollét (Digital Well-being, DWB) fogalma az
elmalt évtizedben valt az eurdpai oktatds- és
technoldgiapolitika kozponti elemévé, elismerve, hogy a
digitalis transzformacié nemcsak gazdasagi, hanem
alapvetéen human dimenziéval is bir. A DWB
megkozelitése az Eurdpai Unidban és az OECD (Gazdasagi
Egyiittmiikodési és  Fejlesztési  Szervezet) keret-
rendszereiben is rendszerszint(i és Gsszetett.

A Kkoncepcid kialakitdsdban kulcsszerepet jatszott az
Eurépai Bizottsag Kozos Kutatokdzpontja (JRC) Aaltal
fejlesztett  Digitalis Kompetencia ~ Keretrendszer
(DigComp), amely 2022-es, 2.2-es verzidjaban mar
hangsulyozottan fokuszalt a biztonsag dimenzidjara, mint a
jollét és az egészség tamogatasanak eszkozére.(Van
Audenhove et al., 2024) A digitalis jollét az eurdpai
politikakban kettés célt szolgal: egyrészt biztositja a
polgarok és a gazdasag felkésziiltségét a digitalis korszakra,
masrészt szavatolja az alapvet6 jogok védelmét és Europa
digitalis szuverenitasat.

Adigitalis jollét kritikus szerepét alatdmasztjaaz OECD
legutdbbi PISA (Programme for International Student
Assessment) eredményei altal is megerGsitett jelenség: a
didkok alapkészségeinek romlasa mellett az iskolai
kdzdsség mentalis egészségi allapota is jelentésen romlik.
(https://oecdstatistics.blog)

Osszességében a DWB-stratégia Europaban egy
modularis, egymasra épiild szabalyozasi csomag, amely a
jogalkotastol a helyi iskolai gyakorlatokig terjedd teljes
Okoszisztémat lefedi. Fontos megjegyezni, hogy bar a
kotelez6 oktatasra vonatkozdan rendszerszintii ajanlas
szlletett (Pathways to School Success)
(https://education.ec.europa.eu), hidnyzik egy hasonl6an
formalis, uni6s szintli ajanlas az Europai Fels6oktatasi
Térség (European Higher Education Area — EHEA) DWB-
tdmogatasanak formalizalasara, ami szakpolitikai rést
feltételez ezen a terlileten.

Végezetll ide kivankozik a Linkdping Egyetem
kutatoinak a digitalis jollét meghatarozé tényezdirdl sz6lo
tanulmanyanak néhany eredménye. Maywar és szerzétarsai
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(2025) nagymintas reprezentativ kutatasukban arra jutottak,
hogy a digitalis médiahasznélat hatasai személyfliggdek.
Vizsgalatuk kiterjedt a digitalis dnkontroll, az objektiv és
szubjektiv digitdlis miiveltség, valamint az informacios
ignorancia  kérdéseire, ezek jollétre, élettel valo
elégedettségre, illetve szorongasra gyakorolt hatasara.
Megaéllapitottdk, hogy akik nagyobbra értékelik a
jartassagukat, azok magabiztosabban mozognak a digitalis
térben, nagyobb biztonsagérzetet és kontrollérzetet élnek
meg. A magasabb (dn)kontroll pedig magasabb
elégedettséggel és alacsonyabb szorongasi szinttel tarsul.
(Maywar et al., 2025) A szerzOk szerint a digitalis jollét
kulcsa az 6nszabalyozott technoldgiahasznalat, a reflektiv
digitalis kompetencia és a pszichologiai rugalmassag
fejlesztése. Tanulméanyukkal arra hivjak fel a figyelmet,
hogy a digitalis dnkontroll és a szubjektiv kompetenciaérzet
fejlesztése hatékonyabb lehet, mint a puszta technikai tudas
novelése.

A digitalis informéacids ignorancia kérdésében
elgondolkodtatd az eredmény, mely szerint a tudatos
informciokeriilés bar novelte az altalanos elégedettséget,
magasabb szocidlis szorongéssal jart egyutt. Az okot csak
vélelmezik: a tarsas kapcsolddasok visszaszoruldsaval
jar(hat) az informaciokerulés, ami raadasul a tajékozottsag
érzetét is csokkent(het)i. (Maywar et al., 2025)

A MESTERSEGES INTELLIGENCIA AZ
OKTATASPOLITIKABAN ES A JOLLET KONCEPCIOKBAN

A DWB koncepcidja dinamikusan fejlodik, kiterjed
immar az algoritmikus rendszerekkel vald interakciokra is.
Az OECD és az Europai Bizottsag (EC) kdzdsen dolgozik
az Al Literacy keretrendszeren, amely a PISA 2029-es
felmérés alapjaul szolgal majd. (OECD, 2025b) Ezen keret
celja, hogy felkészitse a didkokat az Al eszkdzok
biztonsagos, felelosségteljes ¢€s etikus hasznalatara,
valamint arra, hogy megértsék az Al-jal kapcsolatos
szélesebb kort etikai és adatvédelmi kérdéseket. Ez jelzi,
hogy a szakpolitika mér a feltorekvé technologiai
kockazatok kezelésére is kiterjeszti a DWB fokuszat. A
keretrendszer egyuttal mérheté benchmarkokat kinal az MI-
értés, a digitalis allampolgarsag és az adatvédelem terén.

Az OECD jelentések alapjan az oktatési intézmények
el6tt allo stratégiai feladat nem pusztan az Ml bevezetése,
hanem a megbizhaté Ml-rendszerek felelds stewardshipje.
(OECD/LEGAL/0449) Ez a felelosségteljes gondozas
kritikus a tarsadalmi és gazdasagi elonyok maximalizalasa,
valamint a jollét és a méltanyossag biztositasa érdekében.

Az OECD megéllapitja, hogy bar a legtébb orszag
minimalis digitalis infrastruktdrat, példaul longitudinalis
didkinformaciés rendszereket (EMIS) biztosit, a fejlett
digitalis eszkdzok — mint az adaptiv tanulasi vagy értékelési
rendszerek — hasznélata a tantermekben még alacsony
szintl, és a tanulok altal leggyakrabban hasznalt MI-eszkéz
a GenAL(OECD, 2023) Az egyenldség (equity)
megteremtéséhez az intézményeknek tal kell 1épniik a
puszta digitalis szakadék (hozzaférésbéli egyenltlenség)
kezelésén, és foglalkozniuk kell a hasznalatbéli
szakadékkal (disparity in usage capacity). Ha az
intézmények nem gondoskodnak a kapacitasbéli
egyenloségrol, az MI ahelyett, hogy csokkentené,
kiszélesitheti az egyenl6tlenségeket.

Fontos ugyanakkor megemliteni, hogy bar az OECD
megalkotta a didkokra vonatkoz6 Al Literacy keret-
rendszert, kevés orszag dolgozott ki MI-kompetencidkat a
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pedagdgusok szamara. Marpedig a tanaroknak ismerniiik
kell az Mil-etika, az Ml-alapok és az alkalmazasok
pedagdgiai dsszefiiggéseit. A tanarképzésbe valé beépités
nemcsak az MlI-tudatossag megvalositasat, hanem a
tanarhiany kezelését is szolgalja.

Amit fenti szakirodalmi/szakpolitikai attekintésbdl
kiolvashatunk az az, hogy a digitalis jollét szakpolitikéja
harom f0 teriileten néz szembe folyamatos kihivasokkal: a
jogi keretek hatékony végrehajtasdban, a pedagdgiai
kapacitas fenntarthaté ndvelésében, valamint a feltdrekvo
technol6gidk (AT) okozta kockazatok kezelésében. A jovo
oktatasa olyan technoldgiai kérnyezetben zajlik majd, ahol
az emberi tényez6 — az érzelmi, tarsas és erkolcsi
kompetenciak — értéke felértékelddik.

CELOK, KUTATASI KERDESEK, HIPOTEZISEK

A kutatés célja annak feltardsa, hogy a generativ
mesterséges intelligencia megjelenése milyen Uj jolléti,
kapcsolati és kompetencia-kérdésfelvetéseket hoz az iskolai
¢s fels6oktatasi kornyezetekben. A vizsgalat kiilondsen arra
fokuszal, hogy az eurdpai oktatdsi és Al-pedagogiai
innovaciok milyen médon reflektalnak a tarsas és érzelmi
jollét, a digitdlis jollét és az ember—Al interakciok
Osszefonodd dimenzidira. A kutatds célja tovabba annak
megértése, hogy a jelenlegi szakpolitikai és fejlesztési
keretek mennyiben képesek kezelni a GenAl 4ltal eléidézett
Uj interakciés és pszichoszocialis kockazatokat, illetve
milyen jovOorientalt kompetenciadk jelennek meg
valaszként ezekre a kihivasokra.

Kutatasi kérdések:

= RQ1: Atamogatott projektek milyen értelmezés és
funkcionalis keretben kdzelitik meg a mesterséges
intelligencia hozta véltozasokat és milyen
hangsulyt kapnak a tanéri, tanul6i, intézményi,
technoldgia, kompetencia, versenyképességi,
fenntarthat6ségi sth. dimenziék?

= RQ2: Hogyan jelennek meg a jolléti dimenziok
(szociélis, érzelmi, digitalis, etikai stb.), s melyek
maradnak alulreprezentaltak?

= RQ3: Milyen jov6-orientalt kompetenciék jelennek
meg a projektekben, s mennyiben reflektalnak azok
az ember-gép (GenAl) interakciék hibrid
természetére?

= RQ4: Mennyiben kdvetik a projektek az eurdpai
szakpolitikai keretek logikajat (DWB, SEL, Al
Literacy) és hol mutatkoznak hianyok?

Mivel feltar6 jellegii kutatasrol van sz6, a vizsgalat nem
el6zetesen tesztelendd hipotézisekre, hanem analitikus
varakozasokra épiil. Valoszinisitjikk, hogy a projektek a
mesterséges intelligenciat inkdbb a technoldgia és a
digitalis kompetenciak oldalardl kozelitik, semmint jolléti
oldalrol, vagy kapcsolati értelmezési keretben. Felteszem,
hogy hangsulyosabban jelenik meg a pedagégusok Al
felkésziiltségeinek novelése (mint cél), mint a tanuldké,
hiszen az oktatdsi rendszerek mikodtetésének eurdpai
feltételei allnak a Kkiindulépontban a palyazatok
meghirdetésekor. Vélhetden igazolodni fog, hogy Al és Al
etika kéz a kézben jarnak a projektekben, tehat nagy
hangstllyal vannak jelen az etikai megfontolasok, de
Ovatossdg ovezi a pszichoszocidlis kérdések feltarasara
vonatkozo véllalasokat (alulreprezentaltak).
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MODSZEREK

A vizsgalat feltaro jellegii, kvalitativ dokumentum-
elemzésen alapul6é innovécidkutatas, amely az eurdpai
oktatasi és Al-pedagdgiai fejlesztések jolléti  és
interakcionalis implikécidit térképezi fel. A kutatas célja
nem hipotézisek tesztelése, hanem mintazatok, hangsulyok
és hidnyok azonositasa a GenAl-jal kapcsolatos oktatasi
innovaciok vonatkozasaban.

A kutatds a kovetkez6 &t FEurdpai Unid Aaltal
finanszirozott projekt dokumentécidjara épil: az Al
Pioneers, az AI4EDU, az AugMENTOR, a Discovery
Space és a WINDEE. Az elemzésbe bevont nemzetkdzi
projektek kivalasztasat az intézményiinkben (NKE) végzett
szakpolitikai monitoring és kutatés-el6készits tevékenység
alapozta meg.6. A kivalasztas nem értékelé vagy
teljesitményalapt, hanem hozzéaférés- és relevanciaalapd
volt. A keresés sordn a megel6zd 6t év nyertes palyazatai
kozott bongésztiink a cordis.europa.eu oldalon, elsésorban
az Objectives és Results menipontokat szemlézve. (A
mintavételi eljaras soran szamitasha vett projektek listajat
lasd az 1. sz. Fuggelékben.)

A célzott tematikus mintavétel soran igyekeztiink az
eltéré oktatasi szinteket atfogd elemeket beemelni, amely
projektek mindegyike valamilyen mesterséges intelligencia
és/vagy digitdlis kompetenciafejlesztés fokusza véllalast
fogalmazott meg. Ez adja 0sszevethet6ségiik, igy
kutatasunk alapjét.

Adatforrasaink tehat projekt Kkiirdsok és leirasok,
munkacsomag  (workpackage)  dokumentumok, a
palyazatokban alapul vett vagy azokban kidolgozott
képzési és pedagdgiai keretek (framework), output leirasok

1. tablazat
Az elemzés kodrendszere, Forrés: a Szerzd sajat szerkesztése

és az eredménytermékek (magyar projektmenedzsment
sz6hasznalatban leszéllitandok — deliverables).

Ezek a dokumentumok nem pusztan technikai leirasok,
vagy projektadminisztraciés nyilvantartasok, hanem
normativ  és koncepciondlis allitdsokat is hordozo
nyilatkozatok arrél, mit tartanak fontosnak Eurdpa szerte az
Al és az oktatés kapcsolataban. A kutatasban a jollét tehat
nem pszichologiai allapotként, hanem a projekt-
dokumentumokban megjelend narrativak, kompetencia-
célok, interakcios megkozelitések és  kockazati
hivatkozasok 0sszességeként keriil operacionalizélasra.

Az elemzés kevert kvalitativ kddolasi stratégiat
alkalmazott. Elosként kutatasi kérdés alapi kodolast
végeztiink a négy kutatasi kérdés (RQ1-RQ4) alapjan. Ezt
kovette a korpuszalapy (induktiv) kddolés, amely soran a
dokumentumok &ltal kinalt narrativdk és megkdzelitési
modok szisztematikus azonositasa tortént meg.

A cél annak feltarasa volt, hogy milyen fogalmi
keretben milyen kompetencidk azonosithatok, milyen
jolléti perspektivak és etikai dimenzidk rajzolédnak ki,
milyen  interakcionalis  (kapcsolati/  kapcsolddasi)
szempontok szervezik az Al-narrativdt és az oktatas-
tervezési és pedagdgiai kdvetkeztetéseket.

KODRENDSZER

Az Al-értelmezési keretek kodolasa soran ot 0
kategoriat kulonitettiink el: (1) Al mint eszk6z, (2) Al mint
partner, (3) Al mint kockazat, (4) Al mint technolégia és (5)
Al mint humén alternativa. Ezek a kddok azt ragadjak meg,
hogy a projektek milyen szerepet tulajdonitanak a generativ
mesterséges intelligencianak az oktatasi 6koszisztéméaban.
A teljes listat az 1. szamu tablazatban ésszegezziik:

Kutatasi kérdés RQ1 RQ2 RQ3 RQ1+RQ4 RQ4 RQ1-4
Kategoria Al- Jolléti Al literacy Célcsoport Policy Pszichoszocialis
értelmezési dimenzidk illeszkedés kockazatok
keret
Alkategoria (1) Al mint WB-well-being Onszabalyozas Tanéarok DWB Fliggéségek
eszkoz
Alkategoria (2) Al mint DWB-digital Kritikai Tanulék SEL 1zol4cio
partner well-being gondolkodas
Alkategoria (3) Al mint SDWB-socio- Kapcsolati Intézmény Al literacy Tllzott
kockézat digital well- kompetenciak kiszolgaltatottsag
being
Alkategoria (4) Al mint WB-ethical Adaptivitas, Rendszer Policy gap Erzelmi kapcsolodas
technoldgia reziliencia
Alkategoria (5) Al mint Etikai dontéshozatal
humén
alternativa

6 a TKP2021-NKTA-51 azonositoszamu, ,,Fenntarthato allamkormanyzas és innovativ kozszolgaltatasok™ cimii projekt, Kreativ oktatasi és kutatasi modszerek a digitalis és hagyomanyos oktatasban

alprojekt keretében, 2025 nyaran
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EREDMENYEK

Al MEGKOZELITESEK

Az Al szerepének értelmezését illetéen az AlPioneers
eszkdzt lat a mesterséges intelligenciaban, s a benne rejld
potencidlok kiakndzasat tiizi célul a felndttképzés és
szakképzés terliletén. Kildetése, hogy az Al-t mint
technologiat az oktatas fdsorodvonalaba helyezze a tanarok
és dontéshozok bevonasa réven.
(https://aipioneers.org/about-us/) Az AI4EDU  Kissé
masképp gondolkodik és egyfajta kiszolgalé partnert és
tanulastdmogat6 eszkozt lat a mesterséges intelligenciaban.
A partneri poziciéra és az interakciés dimenziéra ket
zaszloshajd  kezdeményezése a  Study  Buddy
(https://aidedu.eu/service/study_buddy/) és a Teacher Mate
(https://aidedu.eu/service/teacher_mate/) hivja fel a
figyelmet. Mindkettd alapja egy mesterséges intelligencia
vezérelt parbeszédrendszer (nem csupan konverzacids
chatbot). Mindkét projekt lehetéségként, s nem
fenyegetésként definidlj az Al hozta valtozasokat,
ugyanakkor tudatos a felelds hasznalatot illetden, fontos
céljuk a megbizhato (trusted) Al hasznalat eldsegitése az
adatvédelmi iranyelvek szigorl betartasdval. Az Al
szamukra jobarat, segitd, s nem konkurencidja a human
képességeknek. Az AUQMENTOR projekt az augmentalt
intelligencia fogalmi kdrében értelmezi az ember és Al
egyittmikodését, igy kivanja a human kapacitasokat
béviteni. Az Al-ban az atlathatd segitdt latja, amely nem
potolja a human értékeket és nem lehet kivaltdja az emberi
kapcsolodasokbol ered6 tanulasi hasznoknak. A szocidlis és
érzelmi tanulds terén egyértelmiien a human tényezok
elsddlegessége mellett tesz hitet. A projekt nyilt
hozzaférésti eszkoztarat fejleszt, amely a tanulas-
tervezésben a személyre szabott tanitasi utak kialakitdsaban
jelenthet segitséget. (https://augmentor-project.eu/about-
the-project/)

A tarsas dimenzidt alapvetden érinti a Discovery Space
projekt is, amennyiben Al-alapl tanul6tarsakat (Al-driven
learning companion) kinal, akik Gtmutatasukkal segitik a
tanukat a virtudlis felfedezéseik soran. A Discovery Space
esetében azonban fontos kiemelni, hogy az Al-t mas haladé
technoldgiakkal kombinalja, AR és VR interfészek egyttes
bevezetésével kivanja megteremteni az innovativ tanulasi
kornyezetet. Ez a projekt célzatat tekintve egyértelmiien a
STEM oktatast helyezi kozéppontba, amelyben az Al
katalizator szerepet tolt(het) be.
(https://discoveryspace.eu/about-us/overview/)

Az Al kétarcusagat talan a digitalis jollétet fokuszba
helyez6 WINDEE projekt lattatja leginkabb, amely
egylittesen tudatosan kezeli a kockazatokat (fliggdségek,
figyelemelterelés, algoritmikus torzitasok sth.) és keresi a
lehetéségeket. A projekt fokusza eltér az el6zbektol
annyiban, hogy deklaralt célja a digitalis jollét kérdéseit az
eurdpai oktatasi politikadkba beépiteni.
(https://knowledgeinnovation.eu/project/windee/) Ebben a
kontextusban az Al mint kontrolldlandé eszkoz jelenik
meg, s azt a projekt a digitalis kdrnyezet részeként
értelmezi. (https://windee.eu/)

JOLLETI DIMENZIOK

Az AlPioneers-ben a jollét kérdései csak igen
attételesen, az eurOpai szocialis  jolléthez  val6
hozzajarulason keresztil jelennek meg. Explicit médoén, az
inkluziv oktatds megvalositasa, mint az Eurdpai Oktatasi
Cselekvési Tervvel val6 6sszhang jelenik meg. A projkthez
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kapcsolodd blogbejegyzések azonban arrél taniskodnak,
hogy a tanarok jollétét érintd kérdések is targyaldsra
keriilnek, ugy, mint a stressz, filiggdségek, karrier
aggodalmak stb. (https://aipioneers.org/blog/)

Az AI4EDU projektben tébb jolléti dimenzid is
megjelenik, amelyek kozott kiemelt helyet foglal el a
tanul6i bevonddas és motivacio, a személyre szabott
tanuldsi utak és lehet6ségek (https://ai4edu.eu/) A projekt a
negativ hatasok mérséklésével segiti a jollétet, amelynek
eszkozét a felelosségteljes technologiahasznalatban 1atja.

Az AugMENTOR a kdzos tudasépités és interaktivabb
tanulasi élmény atjan kivan hozzajarulni a jélléthez, a
szocialis készségek fejlesztéséhez és a kozdsségek
kapcsolodasainak erdsitéséhez. Eszkoze az
egyensulykeresés az adat-vezérelt eszkozok és human
tényezok kozott.

A Discovery Space az AR és VR eszkdzok Utjan
biztositott virtudlis laborokkal/laborokban serkenti az
egyiittmiikodést (tarsas kapcsolodast). Feltételezi, hogy
Deep Learning (mélytanulés) megkozelitése a tanulas olyan
megterhel tényezéit iktatja ki, mint a magolas, vagy
kognitiv talterhelés és az értd, alkalmazo tudas révén
tamogatja a tanuldi j6llétet. (Sotiriou—Bogner, 2024)

A WINDEE kozvetlenil a jolléti dimenzidk fejlesztéset
célozza meg az oktatas digitalizalt vilagaban. A projekt
klldetése az oktatasi digitalis jollét atfogd javitésa, igy
expliciten foglalkozik a mentalis, érzelmi és fizikai jolléttel
is. A WINDEE Vision olyan jovét képzel el, amelyben a
digitalis oktatas a mentalis egészséget védve valosul meg,
és az eérzelmiftarsas jollét szerves része a digitalis
gyakorlatoknak. Sajat jolléti keretrendszerében személyes,
kornyezeti és eszkoz szintll jolléti tényezdkkel szamol.
(https://windee.eu/process-and-results/)

SZAKPOLITIKAI KAPCSOLODASOK ES AZ Al MUVELTSEG

Az Al literacy az AlPioneers alapjat képezi
értelemszeriien. A projekt az Eurdpai Bizottsag Ko6z0s
Kutatokdzpontjanak (JRC) ajanlasat kdvetve egyfajta
"kliringhazi" szerepet is betdlt majd a tanarok és
dontéshozék szamara az Al gyors fejleményeinek
értelmezésében. A szocialis kompetencidk és jollét nem
jelenik meg, pedig a projekt halozati egyiittmiikodésre
alapoz.

Az AI4EDU az Al literacy tekintetében példamutato:
konkrét eszkdzeivel és tréningjeivel hozzéjarul ahhoz, hogy
tanarok és diadkok Al-készségei fejlédjenek, ami illeszkedik
a JRC Al oktatasi iranymutatasaihoz és az UNESCO tanari
Al-kompetencia keretrendszere. (UNESCO, 2024)

Az AUgMENTOR projekt az EU oktatasfejlesztési és
digitalis politikdk metszéspontjaban helyezkedik el. A
Horizon Europe finanszirozasa alatt a ,,Kulttira, kreativitas
¢és befogado tarsadalom” klaszterbe tartozik, ami tiikkrozi a
projekt erés inkluziv és kreativitas-fokuszat. Céljai kozott
szerepel, hogy iranyelveket és ajanlasokat dolgozzon ki a
dontéshozok szamara az Al oktatasi integraciojaval
kapcsolatban. Igy a projekt varhaté eredményei kdzott van
egy szakpolitikai tajékoztatd is, ami segitheti az
oktataspolitikat abban, hogy a személyre szabott tanulés,
inkluziv oktatas és tehetséggondozas terén kihasznaljak az
MI nyujtotta elényoket. Ezzel az AugMENTOR illeszkedik
az olyan EU-s kezdeményezésekhez, mint a Pathways to
School Success (ami a tanul6i sikerességre és
lemorzsolodas-csokkentésre fokuszal), hiszen kilén figyel

Budapesti Miiszaki ¢s Gazdasagtudomanyi Egyetem, Gazdasag- és Tarsadalomtudomanyi Kar, Miiszaki Pedagogia Tanszék


https://aipioneers.org/about-us/
https://ai4edu.eu/service/study_buddy/
https://ai4edu.eu/service/teacher_mate/
https://augmentor-project.eu/about-the-project/
https://augmentor-project.eu/about-the-project/
https://discoveryspace.eu/about-us/overview/
https://knowledgeinnovation.eu/project/windee/
https://windee.eu/
https://ai4edu.eu/

https://doi.org/10.3311/1SNK-303

az alulteljesitékre és SNI-s didkokra, valamint a
kiemelkedGen tehetségesekre is. A SEL (szocialis-érzelmi
tanulas) terén a projekt indirekt modon jarul hozza a
szakpolitikdkhoz: hangstilyozza a kollaboraci6 és
kommunikécio fejlesztését, ami dsszhangban van a SEL
keretrendszerek (pl. CASEL) célkitlizéseivel a tarsas
készségek terén. Bar a projekt nyelvezete nem emliti kiilon
a SEL-t, a ,human and social dimensions of learning”
védelme azt mutatja, hogy a human tényezé megérzése
kulcsfontossagl — ez pedig megegyezik a SEL alapl
megkdzelitéssel, mely szerint az érzelmi és tarsas jolét az
oktatas szerves része. Szoros szakpolitikai illeszkedésének
masik pillére a fenntarthat6 digitalizéacio.

A Discovery Sapce a Digitalis Oktatasi Cselekvés Terve
kulcsteriiletét célozza, az MI oktatdsi alkalmazasat, igy
szakpolitikai illeszkedése vitan felul all. igérete, hogy
Gtitervet (roadmap) dolgoz ki a mesterséges intelligenciaval
tamogatott osztalytermek kialakitasahoz. Csak indirekt
médon sz6l a digitalis jollétrdl ¢és a  szocidlis
kapcsolodasokral.

A WINDEE teljes atfedésben van a SEL torekvésekkel
és bizonyitékokon alapulé hozzajarulasokat szeretne tenni
adigitalis jéllét diskurzusahoz és szervezeti gyakorlataihoz.
A mentalis és érzelmi egeszség kitiintetett helyet foglal el
céljai kdzodtt és a szakpolitikai ajanlasokat sajat kutatasi
eredményeivel, eszkozértékelésekkel és eset-
tanulmanyokkal kivanja gazdagitani.

A pszichoszocialis kocké&zatok vonatkozdsaban a
projektek csak indirekt utaldsokat tartalmaznak, még a
WINDEE-ben is alulreprezentalt a digitalizacio ezen,
kimondottan a GenAl kapcsan targyalt aspektusa. Az
AlPioneers csak a tanari oldalt érintéen utal a
munkaterhelésre, de nem emlit szocidlis vagy érzelmi
faktorokat. Az AI4EDU-ban implicit mddon jelennek meg
a pszichoszocialis kérdések. Még az AUGMENTOR is csak
marginalisan sz6l az Al-fliggéségekrdl és a lehetséges
kapcsoldéd6 negativ hatasokrél. A Discivery Space az
inklaziora fektet hangsulyt, a technoldgia arnyoldalai
nemigen kapnak teret.

DiszKussz10

A kutatas eredményei egy kovetkezetes, de belsé
fesziiltségekkel terhelt eurdpai Al-pedagdgiai narrativat
rajzolnak ki. A projektek tilnyomé tébbsége a generativ
mesterséges intelligenciat elsésorban technologiai és
tanulastdmogatd eszkozként vagy partnerként értelmezi,
mikdzben az ember-Al interakciék pszichoszocialis
kdvetkezményei csak szdrvanyosan és tobbnyire implicit
modon jelennek meg. Ez az eltérés jol tikrozi a
szakpolitikai keretek belsé kettdsségét: mikdzben az
eurépai digitalis jollét- és Al-literacy diskurzus egyre
hangsulyosabban tematizalja az etikai és adatvédelmi
kérdéseket, az érzelmi, kapcsolati és mentalis dimenzidk
tovabbra is masodlagos szerepet kapnak a fejlesztési
logikékban.

A projektek kdzotti kilénbségek azt is jelzik, hogy az
Al és a jollét dsszekapcsolasa még nem standardizélt
szakpolitikai vagy pedagogiai gyakorlat. Az Al Pioneers és
az AI4EDU elsOsorban az intézményi ¢€s pedagodgusi
kapacitasok erdsitésére koncentral, mig az AUQMENTOR
és a Discovery Space a human-technoldgiai egyiittmiikodés
kreativ és tanulasszervezési lehetdségeit emeli ki. Ezzel
szemben a WINDEE kivételesnek tekinthetd, mivel explicit
maédon a digitalis jollétet helyezi a kdzéppontba, és az Al-t
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nemcsak lehetéségként, hanem kontrolldlandd koérnyezeti
tényezoként is kezeli. A mintazat arra utal, hogy az europai
Al-pedag6giai  Okoszisztéma jelenleg egy atmeneti
allapotban van: a technol6giai innovacid gyorsabban halad,
mint a jolléti és  pszichoszocidlis  kereteinek
intézményesitése.

KONKLUZIO

A feltaré dokumentumelemzés alapjan megallapithato,
hogy a generativ mesterséges intelligencia eurdpai oktatasi
integracidja  jelenleg  elsésorban  technologiai  és
kompetenciafejlesztési logikdk mentén zajlik, mikdzben a
tarsas-digitalis jollét és a pszichoszocialis kockazatok
rendszerszintl kezelése még nem valt a fejlesztések szerves
részévé. Bar az Al-etika és a megbizhatd Al hasznalata
szamos projektben hangsilyosan megjelenik, ez nem
azonos a jollét kapcsolati, érzelmi és mentalis dimenzidinak
atfogd integralasaval. A kutatds igy meger6siti azt a
szakpolitikai rést, amelyre a tanulmany elején utaltunk: a
digitalis jollét és az Al-alapl oktatasi innovaciok
0sszekapcsolasa tovabbra is fragmentalt.

A vizsgalat legfontosabb gyakorlati implikacioja, hogy
az eurdpai oktataspolitikanak és  projekttervezési
gyakorlatnak el kell mozdulnia egy olyan tarsas-digitalis
jolléti megkdzelités felé, amely az Al-t nemcsak tanulasi
eszkozként, hanem interakcios kornyezetként is kezeli. Ez
kiléndsen a tanarképzés, az Al-literacy és a digitalis jollét
intézményi kereteinek dsszehangolasat teszi szilkségessé.
Mindazonaltal a jelen tanulmany olyan strukturalis
mint&zatokat tér fel, amelyek fontos iranymutatast adhatnak
az eurfpai Al-alapu oktatds jovébeli jolléti és etikai
kereteinek kialakitdsahoz

A kutatas elsédleges korlatja, hogy az elemzés
dokumentumokra és projektleirasokra épult, igy a vizsgalt
projektek altal kommunikalt célokat, narrativakat és
vallaldsokat tiikrdzi, nem pedig a tényleges intézményi,
konkrét tantermi megvalGsitdsokat. Ezért a jovébeli
kutatdsoknak empirikus (tanéri és tanul6i) adatfelvételekkel
(kérdoéivek, interjuk és  fokuszcsoportok)  kellene
kiegészitenilk ezt a képet. Az eredmények tekintetében a
kutatds tehat elsésorban a szakpolitikai és fejlesztési
diskurzusok szintjén azonosit mintazatokat, és nem
alkalmas az egyes projektek hatdsainak empirikus
értékelésére.

Masodik korlatként emlithetd, hogy a mintaba keriil6
projektek célzott tematikus kivéalasztas eredményei, és nem
reprezentdljadk az ©Osszes eurépai Al-alapli oktatasi
kezdeményezést. Bar az 6t projekt relevans és eltérd
fokuszu fejlesztéseket fed le, a kdvetkeztetések elsésorban
az eurdpai Al-pedagdgiai innovaciok jellegzetes iranyait és
hangsulyait vilagitjadk meg, nem pedig azok teljes
spektrumét.

Végiil a kddolas kvalitativ jellege értelmezdi dontéseket
is magaban hordoz: bar az elemzés kutatasi kérdés-vezérelt
és szisztematikus kédrendszerre épult, a jolléti és
interakcionalis dimenzidk azonositasa sziikségszerlien a
dokumentumok nyelvezetéhez és implicit
jelentésrétegeihez kotodik. Ez egyben erdsség és korlat is:
lehetdvé teszi a finom jelentésmintazatok feltarasat,
ugyanakkor indokolja — ahogyan fentebb is jeleztik — a
tovabbi, empirikus modszerekkel végzett kutatasok
szilkségességét. Az eredmények azonban még e
limitacidkkal is fontos iranymutatast adhatnak az eurépai
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Al-alapu oktatas jovobeli jolléti és etikai kereteinek
kialakitasahoz, a szakmai parbeszéd elmélyitéséhez.
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nyelvi, stilisztikai ellenérzéséhez.

1. sz. FUGGELEK

A mintavételi eljaras sordn attekintett Horizon Europe
projektek  (csak  azonositd roviditéseikkel) a
https://cordis.europa.eu/ alapjan.

Acronym Projekt indulasanak ideje
i-MASTER 2022-09-01
e-DIPLOMA 2022-09-01
Exten.D.T.2 2022-09-01
LET'S CARE 2022-10-01
CLEAR 2022-10-01
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2.57. FUGGELEK

Prompt: Kérem a csatolt széveg nyelvi-stilisztikai
megfelel6ségi vizsgalatat. Megjelentetés tervezett helye
konferenciakiadvany —magyar nyelven, tudomanyos
regiszter,  neveléstudomany  (lll.  Imre  Séandor
Neveléstudomanyi Konferencia kotete, BME).
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Inkluziv nevelés a 21. szazadban
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A tanuloi diverzitas jogyakorlatai az evangélikus kdzépiskolai gyakorlatban

Kecskemétiné Szilvasi Zsuzsanna!

Eszterhazy Karoly Katolikus Egyetem, Neveléstudomanyi Doktori Iskola, Eger

ABSZTRAKT

A kutatas célja, az evangélikus iskolarendszer befogadassal kapcsolatos valaszainak vizsgalata, az 1989-es Ujra indulas 6ta. Jelen
tanulmany a teljes kutatds el6zményéiil szolgald diverzitaskutatas iskolakozeli szegmensét mutatja be. Mivel az evangélikus
intézményhaldzat nevelési diskurzusaiban a befogadasra szigetszerii jo valaszokat talaltam, érdemesnek tartottam megvizsgélni, hogy
ezeket az esetek j6 menedzselése teszi-e kozbeszéd targyava, vagy a teljes evangélikus iskolarendszerre jellemzd ez a fajta érzékenység?
A tanulméany ennek eredményeit mutatja be keresve a valaszt, milyen jo gyakorlatok alakultak ki az integracios lehetéségek kapcsan. A
feltart jo gyakorlatok koziil, kiemelkedd egy longitudinalis vizsgalat eredményeinek bemutatisa, amely a kompetencia alapi oktatasi
modszereket (MOZAIK modszer, projekt alapy oktatas) kombinalja az elektronikus tanulasi kdrnyezet sajatossagaival. Ez a kutatas
ramutat arra, hogy a tantermi diverzitis a legkorszeriibb keret az egyéni tanuldi utak kialakitdsara (Mohai & Perlusz, 2020), &m
6nmagaban nem tudja megoldani az egyik legkomolyabb tantermi problémat, az egyuttnevelés kérdését (Vamos, 2016). A tanulmany
kitér a két tanaros modell, integralé osztalyban (Sopron), valamint a mesterséges intelligencia hasznélatanak bevezetése (Budapest) az
egyéni tanulas fejlesztése céljabol elnevezésli jogyakorlatok bemutatisara is. A tanulmany kovetkeztetése, miszerint a diverzio az
evangélikus iskolarendszerben hadrom killénb6z6 szinten jelenik meg, felveti a fenntartd feladatanak kérdését is, aminek bemutatasa
kitekintés az adaptiv iskolarendszer lehetdségeinek feltarasa felé.

KULCSSZAVAK

tanuloi diverzitds, egyéni tanuloi utak, sajatos nevelési igény, hatranyos helyzetii tanulok, evangélikus fenntartds, adaptiv
iskolarendszer

feliigyeldbizottsag azon feltevésre kovetkeztet, hogy a
mennyisegtan tanitdsanal vagy a tanitds nem elég sikeres

Magyarorszagon 1948-ig miikddtek evangélikus vagy az osztalyozas meg nem feleld s ezért felhivja a
fenntartas oktatasi intézmények, majd tébb mint 50 év telt ~ tanitoképzé mennyiségtan tanarat, ... hogy tantirgya
el az dllamositast kovetden, mikor 1989 utin Gjra  tanitdsdval eés abbdl valo osztalyzasaval a helyes
elindulhattak. Az intézmények az (j kornyezetben, vissza ~ kOzépmértékhez igazodjék. "(Békeéscsaba, 1906, 19. old.)
tudtak nyulni a korabbi oktatdsi tapasztalatokhoz, és
teol6giai megalapozottsagl nevelési elméletekhez. Ezek
kezdetektdl valo erds lutheranus vonasa a soksziniiség és
annak védelme, beleértve azt is, hogy az intézmény tanuldit
egyeéni figyelem illeti meg. Az evangélikusok mar 1777-t61
kezdve tiltakoztak a centralizalt, hatranyokat jelentd Fontos arra is kitérni, hogy 2014 64ta folyik 6nall6,
oktatdsi szabalyzasok miatt. Nem is voltak hajlandoak evangélikus fenntartdsi pedagdgiai intézeti miikodés
ezeket elfogadni és alkalmazni (Keller, 2021). 1791-ben (https//:epszti.hu), ahol az iskoldk rendszer szintii
mar olyan didaktikai, pedagdgiai fenntartasokat helyzetérdl allando, széleskorli diskurzus folyik a fejlédés
fogalmaztak meg, amelyek az egységes oktatasi utak érdekében. Ennek a miikodésnek a pedagégiai szakmai
elfogadasa helyett, az egyéni elOrehaladast helyezték a vitdiiban a kezdetekt6l napirenden van egy kérdés:
kozéppontba. Tessedik Samuel szerint mar ekkor Kiemelkedéen befogado-e az evangélikus iskolarendszer?
egyértelmil volt, hogy a korusban valé elmélkedés azzal a Azért kozponti kérdés ez, mert az Cjraindulds Ota
veszéllyel jar, hogy az életkorban és lelki adomanyban megjelennek jellemzGen lokalis, szigetszeri j6 gyakorlatok,
kiilonboz6 tanulok felfogasahoz nem alkalmazkodik. A kiemelkedd megoldasok. Sziikséges és idOszeri tehat
tanitok nem veszik észre a hibakat, hogy kijavitsak a vizsgalatot inditani arra, hogy a befogadas jelensége
tévesen elsajétitott ismereteket. "Minden jo oktatds azon altalanosan kiemelkedd, vagy csak egyéni intézményi
sarkallik, hogy amit a gyerekek tanulnak, teljesen értsék motivacios torekvések, és azok jo menedzselése kelti ezt a
meg és mintegy birtokoljak...Kérdések segitségével addig hatast.

addig cseréljék ki a fogalmakat, mig a gyermeket az . L o .
ismeretesb| eljuttatjak az ismeretlenbe." (Toth, 1980, 129, Az MEE jelenleg is cérvényben 1év6 ~okiatasi

BEVEZETES

Ezeknek az elézményeknek a felelevenitése kapcsan az
ujra induld iskoldk fejlédése nem erdltetett folyamat.
Ink&bb természetes, megfigyelésen és emlékezésen alapuld
organikus fejlédés eredményeként l1étrejovo lasst épiilés.

old.) dokumentum részletezi, hogy a méltdnyossdg az

Ugyanez a tanulokozpontt attitiid érhetd tetten az 1906- evangélikus oktatas alapjat kell képezze, de természetesen
07-es tanév Szarvason mitkodd Agostai Hitvallast korébbi dokumentumok is rendelkezésre allnak amelyek
Evangélikus Foégimnazium Felligyelé6 Bizottsaganak foglalkoznak a kérdéssel. Ezekbdl az deriil ki, hogy az
jegyzokonyvében, egy konkrét tigyben: "Az elmult tanév egyhazi dokumentumok fogalomrendszerében, 1998 6ta a
végén a tanitoképzdben az I-111. osztalybeli 34 tanul6 kozill méltanyossag fogalmanak alakulasa, koveti a szocioldgiai
15 kapott elégtelen osztalyzatot mennyiségtanbol, a fogalmi véltozédst. Amig kordbban a méltanyossag
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elsGsorban az egyenl6 intézményi hozzaférést jelentette, ma
mar azt jelenti, hogy az iskolaba bekeriilé didk a szamara
méltanyos madon, egyéni Uton jusson el a célig. Vagyis a
befogadas modern szocioldgiai értelmezése jelen van a
rendszerben.

Az oktatasi esélyegyenldség kapcsan megjelend
kutatasokban, a vilagi szakirodalomban hangstlyosabban
jelenik meg a méltanyossag és az iskola kapcsolatanak
vizsgalati igénye: ,Magyarorszag oktatasi rendszere az
egyik legegyenl6tlenebb az Eurdpai Unidban, vagyis nem
segiti eld a tarsadalmi mobilitast, s6t egyenesen konzervalja
a fennallo tarsadalmi rétegzodést” (Méltanyossag az
oktatasban, infdjegyzet 2016/40) Az is tetten érhet6 igény,
hogy, a hazai  hatranykompenzald6  programok
hatékonysagvizsgalata elmaradt. Kevés az informacio arrdl,
hogy célt érnek-e a kezdeményezések, és arrdl sincs
utdnkovetési gyakorlat, hogy ezek milyen hatast
gyakoroltak a gyermekekre, fiatalokra. (Fejes Toth Szabd,
2020)

A tobbsegi oktatdsi integracio esetében az alap
problémara, vagyis magara az egyuttnevelésre is nagy
hangsulyt kell fektetni. Vdmos Agnes kutatdsai ramutatnak,
arra, hogy még mindig komoly probléma, gyakori
eléfordulassal a beilleszkedési, tanuldsi €s magatartasi
problémakkal kiizd6 tanuldok tantermi, integralt tanitdsa.
Vizsgalatdban kitér arra is, hogy az OFI-pedagbgus
lekérdezés valaszol6i, szintén a kilénleges banasmddot
jel6lték meg, mint ami problémat okoz. Vizsgélata szerint,
a pedagogusok szdmara problémat jelentd helyzetek kozott
még mindig a vizsgalt minta 58,2%-a kizd az tdbbségi
integracio jelentette problémakkal a tantermi oktatas soran
(Véamos, 2020).

Jelenleg tigy tiinik, hogy a legkorszertibb valasz az
inklazio kérdésére, a tanul6i diverzitas biztositasa. Ez a
keret athelyezi az integraci6 fokuszat. Nem a nehezen
beilleszthet6 tanuldt vizsgalja, hanem abbdl az alapvetésbol
indul ki, hogy minden tanul6nak biztosithatok egyéni
tanulési utak (1. abra).

1. 4bra
Az integracid, inklizio és diverzitas kiilonbsége

A tanuldi diverzitas ujdonsaga
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Integracié Inklazid Diverzitas
kézéppontban a kézéppontban a Mindenkinek sajat
nehezen kozosségben 1évo _'K""'Y" "'7'“”‘"_‘ :
beilleszthetd SNI, BTMN, HH, e
tanulo HHH tanulok a kézdsséget az diakok
mukédése kozotti eltérés
Az agyi mukodés variacioi végtelenek lehetnek
ugyanabban a tanitasi-tanuldsi folyamatban igy az

integracié nem korlatozza, hanem gazdagitja a tantermi
tanitas lehet6ségét. Ebben az értelemben a tanterem egy
tobbdimenzids tér és idOérendszer, ami biztonsagos tér
minden didk szdmara. (Mohai & Perlusz, 2020)

A kutatas kiinduldpontja tehat, az, hogy az evangélikus
fenntartdsban mukodé intézményeknél megjelennek
valaszok a tobbségi integracioban vilagi oldalon feltett
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kérdésekre. Kutatasomban ennek megfelel6en erre keresem
a valaszokat. Megvizsgalom, hogy valdban létezik-e az
evangélikus rendszerben a diverzitas és a tanulok felé
iranyuld széleskorti elfogadasi hajland6sag. Ehhez feltairom
annak folyamatéat és jo gyakorlatait, hogy zajlik ez az
evangélikus fenntartasi rendszerben ezek szigetszeri
el6fordulasa, és keresem ezek elméleti dsszefiiggéseit is.

SZAKIRODALMI ATTEKINTES

AZ EVANGELIKUS FENNTARTASU ISKOLA KLIMAALAKITO

TENYEZOINEK VIZSGALATA
Az egyhéazi iskolakat az integracids folyamatokban a
szegregaciot erOsitd intézményként tartjdk szamon.

Egyrészt azért, mert a vilagnézeti, vallasi elkilonilés
Odnmagaban szegregatumot képez, masrészt, mert ugyanez
ers szlir6t is jelent a beiskolazasnal (Bacskai, 2012).

Bacskai Katinka tanitds mindségét vizsgalod kutatasai
azonban arra is rdmutatnak, hogy az egyhazi iskolak
mikddésében nem elsésorban ez a szelekcios jelleg az
izgalmas, hanem az a soktényez0s, teljesitménydsztonzo és
viselkedésmoderald hatas, amely az intézményi miikodést
jellemzi (Bacskai, 2015). Ez egy olyan kollektiv iskolai
jelenség, amelyhez a tandrok és a didkok egyarant
hozzajarulnak, és amely els6sorban a tanarok egymas
kozotti, valamint a tanar—didk kommunikéacié révén
ragadhat6 meg.

Az ,,iskolai klima” fogalma 6nmagaban nem bizonyul
elegendének e jelenség leirasara, mivel nem foglalja
magaban a tanitasi-tanulasi kornyezet teljes komplexitasat.
A tanulési kdrnyezet (learning environment) fogalma ezzel
szemben magaban foglalja mind a materialis, mind a
kapcsolati és kommunikécios elemeket (Brown, 2014). A
jelenség leirasara leginkabb a tarsadalmi toke fogalma
alkalmas (Coleman, 1966; Coleman, 1988), amely alatt azt
a bizalommal teli 1égkort értjiik, amely lehetové teszi a
pedagogusok tudasanak és értékeinek atorokitését, vagyis a
human téke diakok altali elsajatitasat.

Ez a bizalmi Iégkor teremti meg a tanulashoz sziikséges
optimélis teret (Bryk & Schneider, 2002), amely
konstruktivista értelemben a tudas aktiv, kozOsségi
konstrukciojanak alapfeltétele (Nahalka, 2002). A tanuléas
eszerint egy kozosségi folyamat, amely a kommunikacion
keresztll valosul meg (Fer, 2016). A tanuléasi kornyezet
hatékonysagat ezért nem pusztdn mddszertani vagy
szervezeti kérdésként, hanem kulturdlis és kapcsolati
térként szlikséges értelmezni (Brown, 2014).

Ez az evangélikus fenntartdsi iskoldkra gy
vonatkoztathaté, ha tudjuk, hogy az (Qjraindulé
intézményeknél 1998 utdn a lutherdnus teoldgiai elvek,
pedagégiai szabadsaggal és gazdasagi fiiggetlenséggel
kapcsolodtak. A bizalmi 1égkort az ujra eldkeriilé egyhazi
materidlis elemek (Luther-rézsa abrazolasok, zaszlok,
Luther Marton szobrok) ¢€s szellemi téke teremtette meg,
amire a résztvevok: tanarok, didkok, fenntartd biiszkén
tekintett. Ez természetesen a f6 szervezd erdvé valt, és
mivel az intézmények  ©nalléan  gazdalkodtak,
er6forrasaikat  ennek  épitésére, széleskorben vald
terjesztésére tudtak hasznalni. Ehhez kapcsolddik az az
elmélet, ami Max Woéber értelmezésében a protestans
kozosségek miikodeését az erkodlesi Onkontrollra épiilé
racionalis életvezetés jellemzi (Wéber, 2005). Ez az
értékrend az iskolai térben olyan bizalmi kliméat hoz létre,
amelyben a szabélyozottsdg és a személyesség nem
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egymast kizard, hanem egymast erdsitd tényezék. Az
evangélikus fenntartasu iskolakban megfigyelhetd ,,culture
of trust” igy nem csupan pedagogiai technika, hanem
mélyen gyokerezd etikai alapallas. Ezt erésiti, az els
pillanattol egyértelmiien 1étez6 és tudatosan szervezett
extrakurrikuralis iskolai tevékenységrendszer, mely a
kozosséget formalja és lehetdséget ad lelki és korcsoportos
kapcsolddasra. Tetten érhetd az a kiemelkeden fontos
intra-, és intergeneracios kapcsolatteremtési lehet6ség, ami
kinyitja az iskolakaput, pontosabban kitagitja az iskola terét
a templom, iranyaba (Pusztai, 2020). A tanarok,
iskolavezetdk, iskolalelkészek vagy barmely mas
munkatarsak és az iskoldba jard didkok talalkozhatnak
egymassal a gyllekezetekben, evangélikus orszagos
rendezvényeken. Ismerik egymas csaladjat, a kozdsséghez
tartozd csalddok kozotti kapcsolatokat. Ezaltal az
Osszetartozas érzése, az egyhazhoz valé kapcsolodas igénye
az evangélikus iskolaba jarassal er6sebbé valik.

Ezt az eredményt arnyalja a dr. Kissné Viszket Ménika
és Fabri Gyorgy altal végzett gimnaziumi tanulok
hitmegélési vizsgalata. A fenti kapcsolddasok igazolasa
mellett elmondhatd, hogy az 1948 elott alapitott
evangélikus iskolakba jaré tanulok hitmegélése a mai napig
mélyebb, mint a késébb az evangélikus rendszerhez
kapcsolodad iskolakba jaroké, mivel a fent felsorolt kiemelt
kapcsolodasok ezekben az iskolakban erésebben vannak
jelen (Kissné&Fabri 2019).

Szell Krisztian iskolai 1égkdr és eredményesség
vizsgdld kutatasaban azt a két jellemzot emeli ki, aminek
vizsgélatdra itt is szilkség van: a) az interperszonalis
kapcsolatokat és b) a célok és értékek rendszerét (Széll,
2016).

Jellemz0 az evangélikus rendszerre, hogy az iskoldban
a ,culture of trust” kialakulasdhoz pont az emberi

tényezoként  meghatarozott elemek vezetnek. A
pedag6gusok birtokdban vannak azoknak a human
tényezoknek és modszertani elemeknek, amelyek

elésegitik, hogy egy adott pedagdgiai szituacioban, a
diakok lelki és szellemi allapotanak megfelelden keriiljenek
elé az alkalmazott pedagdgiai gyakorlatok, mddszerek és
eszk6zok. Valamint érzékelhetd, hogy a célok
mozgathatéak a humén értékek koordinatarendszerén.
Ehhez kapcsoladik, hogy az evangélikus egyhaz soha nem
kényszerito erejli, vagyis a fenntartd6 nem kotelezi egyhazi
részvételre a csaladokat. Felajanlja a lehetOséget, sok
esetben meg is teremti a mar emlitett végtelen szamu
extakurrikuralis eseménnyel, de mivel nincs kotelezettseg,
a szabad akarat ilyen formaban valé megjelenése — ami
magaban hordozza a Kant féle kategorikus imperativusz
(Kant, 1991) igényét — er6siti a sokféle tanuldi ut
kialakitasat, vagyis a diverzitds megteremtésének
lehetGségét is.

Osszegzésként elmondhatjuk, hogy az evangélikus
oktatasi rendszerre jellemzd 1égkdrt bizonyithatéan az
emberség hatdrozza meg, mely felulirhatja a szakmai
komponeneseket, ezzel megteremtve a lehetéséget egy
fejlédo, befogadd, diverzitasra alkalmas intézményrendszer
miikodésére. Lathatjuk, hogy az evangélikus bizalmi légkor
alapja a koz0s belsé szabalyozok kialakitasa, melyben
jelentds helyet foglal el a szabad akarat, szabad valasztas
tisztelete, vagyis a méltanyossag, az egyéni banasmaod
nagyfoku jelenléte. Ebbdl kovetkezik, hogy a diverzitas
lehetdsége nagy. Ez a soktényezds tarsadalmi toke jelenség
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az evangélikus iskolak hivd erejének alapja (Major,
Bacskai, Engler, 2022).

A BEFOGADAS FOGALMA AZ EVANGELIKUS RENDSZERBEN

A szakirodalmi értelmezésre és megfigyelésre €piild
elemzés mar 6nmagaban elérevetiti, hogy az evangélikus
oktatasi rendszer teoldgiai alapjai megteremtik a befogadas
lehetdségét. Bizonyitja, hogy jol miikddik az evangélikusok
oktatasi stratégiajaban meghatarozott méltanyossag (MEE-
NOO, 2021) elvardsa, azonban ennek gyakorlati
megjelenését még nem bizonyitja, ezért mas iranybdl is
kozeliteni kell a probléméhoz. Kéril kell jarni az iskolai
miikodés gyakorlati kérdéseit is.

Az mér lathatd, hogy az 1989 utdn (jraindult
evangélikus fenntartast iskolak érzékenyen reagaltak az
integracids torekvésekre. A tobbségi integracioban lattak
erre a megoldast és ennek érdekében egyéni moédszertani
folyamatokat dolgoztak ki, sikeresen megvaldsitva az

integralé iskola (Csanyi 1995) fogalmat. Fenntart6i
forrasokbdl, iskolai  dokumentumelemzések alapjan
kijelentheté, hogy minden intézmény prdbalkozott

befogad6 szemléletet kialakitani. Ez mér az intézmények
els¢ alapdokumentumainak preambulumaban szerepel,
majd a 2000-es évek elejétl mar az intézmények alapitd
okirataban is megjelenik.

Erdemes kitérniink azonban arra, hogy a befogadas
gyakorlati fogalma, jelensége, hogyan véltozik az
evangélikus rendszerben. A befogadas ugyanis elészor a
nem evangélikus iskolaba jelentkezéket jelentette, vagyis
azokat a tanuldkat, akik 1998-ban mar az iskola diakjai
voltak, de nem az evangélikus intézménybe jelentkeztek. Ez
a helyzet azért fontos, mert az iskolaktdl megkivanta, hogy
kilonbséget tegyen az allami és egyhazi évfolyamok kozott
és olyan megoldasokat alakitson ki, ami mindenki szamara
egyforman jo, vagyis a diverzitast biztositani kellett és az
evangélikus egyhaz ehhez ragaszkodott is. Példa erre, hogy
az o6rarend osszedllitdsanal éveken &t figyelembe kellett
venni, hogy az ahitat idején a nem egyhazi osztalyoknak
biztositsak a szabad valasztas lehetdségét. Ezért jellemzden
hétfén, elsé ordban tartottik az 6rarend szerinti ahitatot. igy
minden pedagdgus és egyhazi osztaly részt vett az ahitaton,
anem egyhazi osztalyok szamara masodik oraval kezd6dott
a tanitds. Igy, aki akart részt vehetett a felsGbb
évfolyamokbdl az egyhazi alkalmon, aki nem az gond
nélkul tdvol maradt (MEE-NOO, 1998-2000).

A késébbiek soran a befogadas jelentette az evangélikus
iskolaba jelentkez6 nem evangélikusokat, akiknek sajat
felekezeti hittan oktatast kellett biztositani. Majd
ugyanebben a befogadasra vonatkozé fogalomhasznélatban
2004-t61 megjelent a hatranyos helyzeti 2006-t61 a
halmozottan hatranyos kategdria. Ezzel parhuzamosan a
BTM, BTMN, SNI fogalmak is megjennek az iskolai
dokumentumokban, de csak 2008-t6l emlitik a befogadas
fogalmat ezzel kapcsolatban az intézményi dokumentumok
tudatosan (MEE-NOO, 2008).

A befogadas kapcsan, nagyon nehéz éveken éativeld,
mérésre alkalmas indikatorokat talalni. Ennek nem csak a
fent emlitett eltéré fogalmi jelentés az oka. Nagyobb
probléma, hogy az oktataspolitika valtozasa miatt, nem
konzekvens a fogalmak hasznélata. gy, a
nyilvantartésokban  megjelend szdmok a  tobbségi
intézményekben az évek soran, nem mindig ugyanazt a
tanulokort jelentik f6ként a hatranyos és halmozottan
hatranyos helyzetli tanulok esetében, de problémas az is,
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hogy btm/btmn kifejezés és az SNI kategériaba tartozo
tanulokdr tobbszor valtozott 1998 6ta. Ezért, az (KSH, KIR,
OH, MEE-NOO) adatbazisok nem egyeznek és nem is
alkalmasak nagyivii 6sszehasonlito vizsgalatokra. Ez azt is
jelenti, hogy a befogadas vizsgalata, csak alternativ
indikatorokon keresztiil lehetséges. Jelen tanulmanyban a
befogadast az integracid iranyaba sziikitem, elsdsorban
tanulasi nehezitettség alapu vizsgalatokra épilé jo
gyakorlatokkal, azonban mindenképp latni kell, hogy a
teljes kutatas szélesebb korti befogadast vizsgal.

INTEGRACIO ES DIVERZITAS

Az iskolak integréacids folyamatai kapcsan, pontosabban
a befogadasi tényez6ket meghatarozo tarsadalmi kérdésben
mar az is megosztja a helyzetet, hogy kik és hogyan
keriilhetnek be bizonyos intézménytipusba.

Altalanos iskolaba a mai napig keriilhetnek fel nem tart
BTMN-nel tanulok. Korai fejlesztésben részt vett tanulok
esetében is el6fordulhat, hogy a konkrét tanuldsi
nehezitettség csak altalanos iskolaban lesz egyértelmii.
Ebben az esetben véletlenszerii az integracio (Csanyi,
1995). Az is véletlenszer(i, hogy egy évben hany tanulési
nehezitettséggel rendelkez6 tanuld  jelentkezik az
intézménybe. Ez a véletlenszerliség neheziti az inkluziv
iskolak létrehozasat (Hoffmann & Mezeiné, 2006), azonban
Osztonzi a diverzitds kialakulasat. Nem keriilhet azonban
véletlenszertien latassériilt, hallassériilt, enyhe értelmi
fogyatékkal é16 tanuld, mar az altalanos iskolai kozdsségbe
sem, csak abban az esetben, ha a fent emlitett tudatos
modon az intézmény alapito okirataban, ez rdégzitve van.
Ennek megfelelden jeldli ki a szakértdi bizottsag a befogado
intézményt.

Ezek az intézmények akkor felelnek meg az
elvarasoknak, ha mind a pedagdgusok felkésziiltsége, mind
a tanitasi modszerek, programok, a targyi feltételek,
alkalmazkodni tudnak a gyermekek személyiségéhez,
fejlodési, haladasi iiteméhez, tanulasi stilusahoz. ,,Az
inkl(zi6 soran a fogyatékos és nem fogyatékos gyermekek
egylttnevelésén, fejlesztésén tal az érintett tanuldt
szocialisan is befogadja az intézmény gyermek- és felnétt
kdzossége, s ez a diszkriminécio elleni kiizdelem és a
hatékonysag fokozasanak a feltétele.” (Vargané, 2004)

Kozepfokd oktatdsi intézményekben, az intézményi
funkcié miatt, ez masképp miikodik, mivel a kimenet
hangstlyos és szabalyozott. Természetesen itt is a
funkcionalis, teljes integracid az idealis, csakhogy a
beérkezd tanuldk kozotti eltérések miatt, ez nem alapvetés.
A j6 gyakorlatok kozott szerepld longitudinalis vizsgalat
megfigyelési szakaszaban egyértelmiien kideriilt, hogy a
kozépiskolaba, alapfoki integralt intézménybdl érkezd
tanuldk a szociélis folyamatokban mashol tartanak, mint a
specidlis intézményekbdl érkezd tanulok (Kecskeméting,
2018). Ez azért probléma, mert a kodzépfokl oktatasi
intézményekben az integraciés folyamatok szocialis
fejlodésre gyakorolt hatdsa mas szaktudast igényel, mint a
tantermi fejlesztés. Ezek poétldsasra kozépfokon mar
minimalis lehetdség adodik. Felmeriil a kérdés, hogy az
evangélikus klima tudja-e ezt kompenzalni és egyidejiileg a
diverzitast biztositani.

A vélasz messzire vezet, és Ujabb kérdéseket vet fel:
Tudatos-e az evangélikus iskola valasztds az integralt
gyermek esetében? Az intézményi kdzdsseg lesz szdmaéra
az elsé talalkozas az evangélikusokkal vagy rendelkezik a
mar szélesebb korli intergeneracios egyhdzi kapcsolat-
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rendszerrel és ez biztosit-e szdmara egy szocializacios
kozeget is?

Mindemellett, a kozépfoku iskolai felvételi eljaras soran
évrol évre talalkozom azzal a kérdéssel, hogy a sajatos
nevelési igényli gyermek milyen teljesitmény €s milyen
nehezitettség mellett lesz képes a gimnaziumot olyan
eredménnyel elvégezni, hogy felséfoku tanulmanyokat
kezdhessen, vagyis teljesitse a kozépiskolai integralt
oktatas céljat. Olyan valaszokra van sziikségiink, amelyek
ezt nem csak Ugy teljesitik, hogy tankoteles korig tartjak az
integralt tanulét, hanem Ggy, hogy eljuttatjak a végzettség
megszerzéséig és lehetdség szerint a sikeres felsGoktatasi
felvételi eljarasig. Az integrélt oktatas vagy inkluziv iskola
égisze alatt tehat, keresnink kell a legeredményesebb
megoldast nem csak az integralt tanuld, hanem a tobbségi
didkok és a pedagogusok szamaéra is. Jelenleg ugy tlinik,
hogy a minden fél szdmaéra legidealisabb valasz az inkluzié
kérdésére, a tanuldi diverzitas (Mohai &Perlusz, 2020).

Az evangélikus oktatasi rendszer szamara nagyon
szimpatikus az igy felallithato keret, hiszen a hatranyokbol
elényt kovacsol és az iskolai egyenldtlenségeket valoban
képes kompenzalni. Ha kicsit tavolabbrol vizsgaljuk a
helyzetet, akkor a konstruktivista pedagdgia teriiletén kell
keresniink a megoldast, ugyanis e szemlélet alapjan a
tanulas nem homogén folyamat, hanem egyéni
jelentéskonstrukciok sorozata, amelyeket a tanulok elézetes
tudasa, tapasztalatai és a tanulasi kornyezet interakcids
mintézatai alakitanak (Nahalka, 2002; Glasersfeld, 2007).
Ebbdl kovetkez8en a tanuldi diverzitas, hanem a tanulasi
folyamat természetes allapotaként értelmezhetd, és minden
tanuléra vonatkoztathato.

Ha ezt nem csak a tantermi folyamatokra értelmezzik,

hanem az iskoldra, s6t teljes evangélikus oktatasi
rendszerre, akkor nagyon izgalmas fordulat kdvetkezik be a
kutatdsban, ugyanis valaszt kapunk a mikddés

sajatossdgainak kérdésére. A konstruktivista pedagogiai
szemlélet szerint a tanulas — és itt feltételezem, nem csak a
tantermi tanulast kell értenlink, hanem akar szervezeti
tanulasrdl is beszélhetiink — aktiv jelentésalkotasi folyamat,
amely szorosan kapcsolodik a tanulok eldzetes tudasahoz,
tapasztalatainoz és szocialis kdrnyezetéhez (Nahalka,
2002).

CELOK, KUTATASI KERDESEK, HIPOTEZISEK

A kutatas kiemelt kérdése, hogy igaz-e az allitas, hogy
az evangélikus oktatasi rendszerben mikodo iskolak
kiemelkedden befogaddak? Ha igen, mi ennek az oka?

A befogadds ténye mellett az evangélikus
intézményrendszer iskolai jol kezelik-e az eltéré nevelési
utak rendszerét, azaz beszélhetiink-e tanuléi diverzitasrol?

A kutatdas célja, hogy feltarja milyen eszkdzei, jo
gyakorlatai vannak  az evangélikus oktatasi
intézményeknek a diverzitas elésegitésére.

A kutatas célja az is, hogy feltarja az okat annak, hogyha
a kutatési kérdésekre igen a valasz, akkor mi eredményezi
a diverzitas jelenlétét?

MODSZEREK

A kutatds vegyes modszertani megkdzelitésre épiilt,
amely otvozte a kvantitativ és kvalitativ eljarasokat. A
kutatds kvantitativ vizsgalattal indult, melynek soran a
Kozponti Statisztikai Hivatal (KSH) a DARI és a MEE
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vonatkozo adatbazisainak masodelemzését végeztem el. Az
elemzés fokuszdban az evangélikus fenntartasu
intézmények és az azonos telepiiléseken miikddé nem
evangélikus iskolak dsszehasonlitasa allt,  kiilonds
tekintettel a sajatos nevelési igényl (SNI), valamint a
hatranyos helyzetti (HH) és halmozottan hatranyos helyzetii
(HHH) tanulok befogadasi mutatdira. A vizsgalat soran
kiemelt figyelmet kapott az SNI tanul6k tipusa szerinti
megoszlas. A teljes intézményi kor 56 intézményt foglalt
magaban, amelyek kozil az elemzés az altalanos iskolakra
(n=18) és a kozépiskoldkra (n=19) terjedt ki. A vizsgalati
adatsorokat 1998-2019 kozott elemeztem.

A mennyiségi vizsgalat tébb szemponthdl elégtelennek
bizonyult a befogadds vizsgéalatara. A legnagyobb
nehézséget az okozta, hogy ugyanaz a jelzett adatsor eltérd
években eltérd adatokat foglalt magaba, példaul valtozott az
SNI-BTMN besorolas, igy a tanuldk létszamvaltozasa
nélkiil a vizsgalt elemszam jelentés valtozasokat mutatott.
Az is mas megkozelitést igényelt, hogy bizonyos
szocioldgiai fogalmak valtoztak, igy nem megbizhat6 az
adatok évenkénti 6sszehasonlitasa, nem kdvethetd egy-egy
tanul6i at. A harmadik problémat az okozta, hogy bizonyos
években hianyos adatsorok szerepelnek az adatbazisokban.

A masodik szakaszban ezért kvalitativ modszerek felé
fordultam. E kutatasi szakasz célja a befogadas intézményi
gyakorlatanak mélyebb megértésére irdnyult. Ennek
keretében dokumentumelemzést végeztem a
Magyarorszagi Evangélikus Egyhdz (MEE) levéltari
anyagain, beleértve az intézmények alapdokumentumait
(pedagogiai  programok, szervezeti ¢és  miikodési
szabalyzatok), valamint torténeti forrasokat (feliigyel6-
bizottsagi jegyzOkonyvek, alapito  okiratok, egyéb
feljegyzések). Ezt kiegészitette a még jelenleg is foly6
terepkutatds, amely személyes intézmenylatogatasokbol,
feltaré megfigyelésekbdl és félig strukturalt interjukbol allt.
A kvalitativ és kvantitativ. modszerek kombinacitja
lehetvé tette a befogadasi gyakorlatok rendszerszintii és
intézményi szintl értelmezését.

A kvalitativ kutatdsi megkozelités a vizsgalatban
értelmezési  Kkeretet is  biztositott a kvantitativ
eredményekhez. Lehetové tette a befogadas intézményi
kultarajanak, pedagégiai gyakorlatdnak és eértelmezési
horizontjanak mélyebb feltarasat. A dokumentumelemzés,
az interjuk és a helyszini megfigyelések soran keletkezett
adatok elemzése induktiv logikat kovetett, amely soran a
visszatérd mintazatok, narrativak és jelentésstrukturak
azonositéasa tortént meg.

Kiemelt szerepet kapott az intézményi szereplok
(pedagogusok, vezetdk) értelmezéseinek feltarasa, kiillonos
tekintettel arra, hogyan jelenik meg a befogadas fogalma a
mindennapi  pedaglgiai  gyakorlatban. Az  adatok
feldolgozasa soran tematikus kddolast alkalmaztam, amely
lehetdvé tette az egyes intézményi sajatossagok Ossze-
hasonlithatdsagat, valamint a jé gyakorlatok azonositasat.

A terepmunka soran kilénos figyelmet forditottam a
tanérai gyakorlatok, pedagogiai modszerek és az
egyUttnevelést timogato szervezeti megoldasok feltarasara,
amelyek kozil tobb esetben jol azonosithatd, adaptiv
pedag6giai gyakorlatok jelentek meg. A vizsgalat eddig 29
ilyen jellegii j6 gyakorlatot tart fel. Az interjuk lehetoséget
biztositottak az intézményi szereplék nézOépontjanak
megismerésére, mig a megfigyelések a deklaralt és a
tényleges pedagogiai miikodés dsszevetését tették lehetove.
Az adatok feldolgozasa tematikus kddolassal tortént, amely
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soran a visszatéré mintazatok és jo gyakorlatok azonositasa
valt lehetové, biztositva a kvalitativ és kvantitativ
eredmények kozotti értelmezési kapcsolatot.

EREDMENYEK

PELDAK A JO GYAKORLATOK KOREBOL

Dolgozatom  kovetkez6  részében a  kutatds
eredményeibdl valogatva harom, diverzitist biztositd
tantermi jégyakorlat segitségével modellezem a felvazolt
evangélikus rendszerben tetten érhetd diverzitas jelenlétét.
A harom kivalasztott moddszertani lehetéség harom
kiilonb6zé  intézménytipusban  valésult meg. Bar
mindharom kozépiskolai kornyezet, egy gimnazium, egy
szakgimnazium és egy kozépiskolai kollégium gyakorlata
kerlilt be a valogatasba. A kutatas egyik kézzel foghato
hasznosulasa, hogy harom olyan, tantermi keretek k6zott
megvaldsithatd gyakorlatot mutatok be, amely nem kivanja
meg a szervezeti valtozast, de eredményeiben eléremutato
tantermi  oktatasi folyamatokat kinal. Az elséként
bemutatott jogyakorlathoz kotédo iskolakdzeli kisérlet is
sajat kutatasi elézményem, igy ott be tudom vazlatosan
mutatni a vizsgalati hatteret is.

Jogyakorlat - Iskolakdzeli kisérlet a kompetencia alapu
oktatas és az elektronikus tanulési kdrnyezet
kapcsolatanak vizsgalatara

Egy &ltalam lefolytatott longitudinalis, 5 éven keresztil
zajlé  iskolakodzeli kisérlet eredménye kiemelkedd
eredményekkel szolgdl a tanuldi/tantermi diverzitas
indokoltsagara. A vizsgalat soran a kompetencia alapu
oktatasi modszerek (MOZAIK, szakértdi mozaik, projekt
modszer) és az elektronikus tanulasi  kornyezet
kombinéciojaval probaltam kénnyiteni a tanul6i integrécios
folyamatokat egy rendkivil heterogén oktatési helyzetben.
A vizsgélati csoportban 35 tanuldbol 28 6 a gimnaziumi
felvételi minimumot konnyités nélkil teljesiteni tudé tanuld
volt, még 7 6 diagnosztizalt részképességzavarral vagy
mas hatrannyal é16 tanulé. Koziiliik 1 tanuld vak, és 2 tanuld
autizmus spektrumzavarral kizdott. A tantargyterilet
amiben a kisérlet zajlott, a szovegértés - szdvegalkotés, ami
a 2. tanévtél magyar nyelv és irodalom tantargy néven
folytatddott tovéabb.

A vizsgalat kezdete

A kutatasi id0szak els6é éve a valodi Kisérleti szakasz.
Ekkor sem fordulhatott volna el az, hogy a tanulok targyi
tudasa csorbdt szenvedjen, hiszen az elsédlegesen
meghatarozott cél az volt, hogy bebizonyithaté legyen,
hogy a képesség-, és adottsagbeli kiilonbségek a lehetd
legoptimalisabb mddon kiegyensulyozhatok a megfeleld
kooperativ modszerekkel. Ez az elv hatarozta meg a munka
f6 iranyvonalat. A hipotézis az volt, hogy a kialakitott
inkluziv kdrnyezetben a tanulék teljesitménye egyseégesen
értékelheté lesz, és azonos célhoz juttathatnak el a
kompetencia alapl  oktatdsi keretben optimalizalt
kdrnyezetben.

Izgalmas elmélet, hibas inditas

Az elsé és legfontosabb 1épés az volt, hogy kiéplljon a
didkokban az a készség, amivel megtanulnak egyutt
dolgozni, kirekesztés nélkiil. Hamar kider(lt, hogy a leirt
modszerek nem fognak mitkddni. Cél volt, hogy a
részképesség zavarral kiizd6 didkoknal Iétre j6jjon a teljes
integracid. Ezt igérte a MOZAIK mddszer (Hanék, 2016).
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Ennek megfeleléen vegyes képességli csoportokba osztva
kaptak a tanulok feladatokat. Ez nem volt j6 kezdet.
Ugyanis a diszlexiaval, diszgrafiaval, diszkalkuliaval kiizdé
tanulok lassan, nehezen tudtak még a kdnnyitett feladatokat
is megoldani. Ez kizarta 6ket a csoportmunkabol. Vagy a
tobbi gyerek gyorsan és tirelmetlen modon elvégezte az 6
résziiket is, kikdzositve ezzel dket. Az is el6fordult, hogy
maga a tanuldsi nehézséggel kiizdd tanulé adta fel és

mintegy ,potyautasként” T{ildogélt a csoportban. Ez
konfliktust okozott.
A csoportdsszetétel megvaltoztatdsaval sikeriilt a

problémakat kikiszébolni. A csoport homogenitasanak
lényegét a tanulék nem ismerték. A legfébb szempont a
szovegértési, szovegalkotasi képességek hasonl6 szintje
volt. Létrejott egy kiemelkedd képességii, egy jo képességl,
két kozepes képességli, és két specialis csoport. Az egyik
speciélis csoportba a magatartasi problémaval kiizdék, a
masik csoportba az SNI csoportba tartozo, illetve a
feltételezhetben BTMN/SNI nem diagnosztizalt tanulok
keriltek. A csoportok megvaltoztatott dsszetétele meg-
sokszorozta a tanulok feladat megoldasi hatékonysagat. A
differencialas nem csoporton belll tortént, hanem
csoportok kozott Ggy, hogy a tanulok azt nem érzékelték.
Fontos kovetkeztetés tehat, hogy a diverzitasra alkalmas, jol
kidolgozott modszerek sem valnak be mindenhol
egyformén, és akkor lesznek adaptivak, ha az adott tanulok
igényeit vessziik alapul a kialakitaskor.

Az alapelvek a kévetkezdk szerint alakultak:

1. A kiemelkedd képességli csoport kapta a

feldolgozand6  feladatokbol a  legnehezebb,
legbonyolultabb, tobbszorosen Osszetett
feladatokat.  Példaul az  adott  szbveg

tételmondatainak kikeresése és tétel mondatos
vazlat irdsa, a globalis és linearis kohézios elemek,
az utalasok feltarasa. Ezt a csoport a kutatas soran
az ,,0onjar6” csoport nevet kapta, mert a tanulok,
mint az 0sszehasonlitasbol  kitiint, barhol,
barmilyen mddszerrel kitlinden teljesitettek volna.

2. A jo6 Kképességli csoport feladataiban, a
szdvegosszefuggés-analizis szintén helyet kapott,
de jobban koncentralédott a tartalmi elemekre. Ez
a csoport volt a standard, hiszen a kiemelkedd
képességli csoportban dolgozd tanuldk teljesen
onalléan, tanari magyarazat és instrukcio nélkul is
pusztan a feladat értelmezésével képesek barmilyen
gyakorlat  végrehajtasara. A jo  képességii
csoportban 1évok az életkori sajatossagoknak
megfeleld, hibatlan teljesitményt képesek nyujtani,
azonban szilkségik van a munka pontos
instrudlasara, a tanari Utmutatasra, visszajelzésre.

3. A kozepes képességli csoportokban a feladatok mar
logikai sorrendet kovettek, részleteikre bontva
keriiltek a tanuldk elé. Példaul az elolvasott
szovegrészletrdl készitettek vazlatot, vagy tartalmi
kivonatot. Természetesen béarmilyen tartalmi
kérdés megvalaszolasra illetve grammatikai
kotéelemek felfedezésére is képesek a tanuldk, de
mindenképpen tdbb tanari segitséget igényeltek,
mint az el6z06 két csoportban dolgozok.

4. A magatartasi, beilleszkedési, tanulasi nehézséggel
kiizdék csoportjdban mar nehezebb volt a tanari
munka. A legfontosabb dolog a motivacio
megtalaldsa volt. Hamar kiderult, hogy a széraz
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szdvegfeldolgozas, szovegértelmezés nem koti le
ezeket a tanulokat, az 0 esetilkben a kulcs a
kreativitas volt. Elvezettel hajtottak végre a
szellemfejezetek gyartasat, vagy a rajzos, esetleg
dramapedagdgiai feladatokat. Ez sikerélményt
hozott nekik, igy hamar eljutottak oda, hogy mar
szivesen  végrehajtottak  egyszeriibb  logikali
feladatokat. Ennek a csoportnak a tanuldi a
késébbiekben a kozepes és jo képességli csoportba
atsorolhatok lettek. Am a folyamatban ennél a
csoportnal 1épésrél 1épésre kellett haladni. A
logikai  lépések  sordban a  kulcsszavak
megkeresésével, vélogato olvasassal,
tételmondatok magyarazataival indultunk. Fontos
hangstlyozni, hogy itt elsdsorban nem tanulasi
képesség zavar allt a rossz teljesitmény hatterében.
Szamukra az oktatasi intézmény, mint kotelezd
rossz volt jelen. Ez a prekoncepciot kellett
lekiizdeni.

5. A legnehezebb feladat a vizsgalat soran ,,SNI
csoport”™nak  elnevezett  tanuldi  kdzdsség
feladatainak 0Osszeallitasa volt. A differenciélast
gy kellett végrehajtani, hogy a tanulok ne érezzék
a csoportot megkiilonboztetonek és szaktargyi
tudasuk se maradjon el a tdbbi csoportétdl. Itt
kiemelt szerephez jutott a tanari tdmogatas, ami

segitett a tanulék problémait egyénenként
felismerni. A legklldnlegesebb és legtébb
tanuléndl bevalt modszer a gondolattérkép

(Gyarmathy, 2001) hasznalata volt. Azonnali
eredmény volt az is, hogy tobb tanul6 mar az orai
jegyzetelésben kizarolag ezt a tipust flizetvezetest
alkalmazta.

A megfeleld modszertani elemek alkalmazasa, a
csoportok atstrukturalasa

A homogén csoportok kialakitdsa, a tantermi
differencialast csoportok kozott tette lehetové. Ezen beliil
azonban, minden csoportban minden tanuld mas-mas

alapl oktatas és a kooperativ tanulas iranymutatasait, igy
hasznaltunk nyomkovetdket, idégazdakat, szoszolokat. A
legnagyobb hatékonysaggal a szakértdi mozaik csoport
mikodott. Ez garantalta ugyanis, hogy az eltérd képességli
csoportok egyforman haladjanak. Ennek lényege, hogy a
csoportban minden tanulé kap egy-egy szOvegértési vagy
szovegalkotasi feladatot. A kijelolt id6 lejarta utan, a
kiilonboz6 csoportokban dolgozd, de azonos feladatot
végrehajtdé tanulok, rovid idére egymassal alkotnak
csoportot, megbeszélik a feladat tapasztalatait, a
megoldasok helyességét. Ezt kovetéen az eredeti csoportba
visszatérve, a  kooperativ  tanulasi  technikék
alkalmazésaval, atadjak egymasnak tudasukat, vagyis a
tanitva tanulds modszerével dolgoznak, majd kdzdsen a
teljes anyagrol vazlatot készitenek a nekik megfeleld
modszerrel (szOvegmatrix, gondolattérkép, kulcsszavas,
tétel mondatos vazlat). A tandra végeére tehat mindenkinek
ugyanaz a tartalmi rész szerepel a flizetében tanari
vezetéssel, de 6nalloan feldolgozva.

A tanév végére a tanulok nagyon jé eredményeket értek
el. Megismerttk a szamukra megfeleld tanuldsi
modszereket, a kooperativ tanulasi lehetdségeket hasznalni
tudtdk és a célként kitlizott szovegértési, szovegalkotasi
képeség javulast is elértik. A 35 fobol év végére
mindenkinek megérkezett a diagndzisa, 6 6 lett hivatalosan
diszlexias vagy diszgrafids. Els6sorban az 6 eredményeik
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javulasa volt izgalmas, bar a bemeneti méréshez képest a
tanulok teljesitménye minden esetben javult, naluk ez a

2. dbra

Bemeneti és év végi szovegértési képesség mérések a diszlexias, diszgrafias tanuléknal

B N W D U O N
O O O O O O o o
4
(]

mérési eredmények %-ban

szdvegértés, szdvegalkotas képességének fejlédésénél
nagyon fontos eredmény (2. abra).
4 5 6 7

tanuldk

® bemeneti mérés

A masodik tanév kihivasa — az elektronikus tanulsi
kornyezet

A vizsgalati csoport tanul6i, gyorsan és hatékonyan
haladtak. azonban a masodik vizsgalati év oktoberében egy

3. 4bra
A tanul6k motivacidjanak csokkenése a vizsgalat masodik évében

év végi mérés

Likert-skalas motivacios kérddivet toltdttek ki a didkok,
aminek eredménye egyértelmien bizonyitotta, hogy
csokkent a motivacio a kooperativ mddszerekkel torténé
orak kapcsan (3. abra).
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Ekkor jott a lehet6ség, hogy a csoport az iskolai laptop
pilot programba bekapcsolédjon. A csoportok laptopokat
kaptak. El6szor csak kisebb részek feldolgozasat kellett
megoldani, amihez szovegszerkeszt6  programokat
hasznalhattak, de a didkok kreativitasa, itt mar alig volt
visszafoghato.

Az els6 hazi feladatnal, mikor szabad kezet kaptak a
formatumra, zenés filmrészletekt6l a PPT bemutatokig
rengeteg megoldas sziiletett. Ertelmet és bizonyitast nyert
az a Komenczi Bertalan éltal megfogalmazott tétel: ,,Az
elektronikus tanulasi kornyezeteket nem a hagyomanyos
tanulasi kornyezetek alternativajnak, hanem azok (j
fejlodési fazisanak tekintjik, amelynek eredményeképpen
eszkoztaruk az 1j infokommunikacios technikaval boviil.”
(Komenczi, 2014)

A tanuldk nem a hagyomanyos tanuldsi kdrnyezet
helyett, hanem azt adaptilva hasznaltdk lehetéségeiket.
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Megmaradt a kooperativ tanuldsi forma, azonban 6k
maguktol elkezdtek mas lehetéségeket beemelni, tovabb
fejlesztve azt. A gimnaziumi tanterv anyagatol a folyamat
nem tért el, azonban a tanitas-tanulas viszonyrendszer Uj
fejlodési szakaszba lépett, amikor az altaluk megnyitott
virtulis térben én, mint pedagdgus is megjelentem és
kérdezhettek, javaslatokat tehettek. Ennek Ujdonsaga
magaval ragadta 6ket. Delokaliz&lédott a tanulas folyamata
térben ¢és idoben, s6t a folyamatban egy id6 utan a
felhasznalok szama is béviilt. A tanar és a tanulok kdzott
olyan tudaskapcsolatok alakulnak ki, amelyek az
elektronikus tanulasi kornyezet hatasara U(j strukturalt
tudaskapcsolat rendszert hoznak létre. Ez ugyanugy
halézatosan miikodnek mint a k6z0s tudasmegosztd
rendszerek, csak humaninformatikai sajatossagok alapjan
szervezddnek.
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Ezek a tudaskapcsolati modellek megmutatjak, hogyan
valik a fejlodés altal a zart térben 1étezd korlatozott
tudaskapcsolddassal zajlé oktatasi formabol végtelen

4. &bra
Tudaskapcsolati modellek valtozasa

Frontalis oktatas Csoportmunka
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szamu haldzatos tudaskapcsolodast tartalmazd, delokalizalt
rendszerré az elektronikus kdrnyezet megteremtésével a
tanulas-tanitas folyamata (4. abra).

T = Elektronikus tanulasi
Szakértoi mozaik

kornyezet
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A tanuléi autonémia névekedése

A harmadik tanév — tudas alapu tanér diakkapcsolat, a
tudésmegosztas érome

A harmadik évben a tanuldk mar az elsé 6ran onalléan
dolgozni kezdtek. A kialakult tandr-didk viszony nem
tekintély, hanem tudéas alapu. De a megfeleld tudas, ami
jelen esetben nem csak szaktargyi hanem informatikai
tudast is jelenti, megalapozta a tekintélyt. Oriiltek az egyiitt
toltott idonek, a kdzos munka gyiimolesére biiszkék voltak.
A harmadik év Ujitasa az interneten talalhat6 tudaselemek
beemelése  volt. Nem  okozott problémét a
gondolattérképhez hasonl6 grafok digitalis hasznalata, a
hivatkozdsok megaddsaval megtalaltdk a megfeleld
anyagokat. Onalloan hasznaltak tovabbra is az elektronikus
konyvtarak anyagat, a folyoiratokat. A csoportok mar
sokszor Onszervezdddek, barmilyen formaban jol
milkodnek, hiszen nem az olvasasi, irdsi, szovegértési
képesség az egyetlen, amely elonyt jelent a tananyag
feldolgozasnal, igy mindenki értékes és ugyanoda jut, mas
tanulasi aton.

Ellendrzés — értékelés kérdése

Az ellenbrzés-értékelés kérdése a kooperativ tanulasi
formanal és az elektronikus tanulasi  kornyezet
alkalmazasanal visszatéré kérdés. Az elony ennél a
maédszernél, hogy az 6rai munka és a hazi feladat
folyamatosan értékelhetd. A bemutatokat egyénileg kell
eldadni, azaz a klasszikus szobeli felelésnek megfelelden
mindsithetjiik. A tantervhez igazitott tartalmi elemek nem
valtoznak. Itt kapcsolddik egy Ujabb fejlesztési teriilet az
értékeléshez, mert a szobeli kifejezOkészsége is
folyamatosan fejlédik a tanuldknak, ugyanis a szokasoshoz
képest soksorosara emelkedik a tanorai interakciok szama.

Mindazonaltal egy id6 utan az 1-5 skalds iskolai
értékelés értelmét vesztette, mivel a tanulok dnmagukhoz
viszonyitva sokkal nagyobb eréfeszitéseket tettek, mint
amit a tandrai keretrendszer elvart. A didkok az
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elektronikus tanulasi kdrnyezetben sokkal tobb idot szantak
forrésok  felkutatiséra,  adapticiok  befogadasara,
készitésére, az egymasnak valé6 magyarazatokra, a k6zos
online térben tanulasra, mint az elvarhaté. Val6jdban nem
az értékelés nehéz, mert az szdveges formaban jol
hasznélhat6 visszacsatolas. Csak az érdemjegyeknek valo
megfeleltetés volt nehéz, hiszen mindenki magas szinten
teljesitett. Ez okozta a legnagyobb fesziltséget mas
modszerrel halad6 csoportokkal.

A két utolso tanév tapasztalata és az érettségi vizsgak
eredményei

Az elektronikus tanulasi kornyezet altal szerzett
motivacié megvéltoztatta a vizsgalati csoport tanuléshan
valo felelGsség vallalasat és ez elvezetett a tanuldi diverzitas
gyakorlati  kiteljesedéséhez. A kooperativ technikék
alkalmazésa, a kompetenciak realizalasa természetesen
sokat segitett, és a tanulok aktivan részt vettek az érakon,
azonban mint a korabbi abran is lattuk, az Ugynevezett
tudaskapcsolodasaik  csak  a  szakértéi = mozaik
alkalmazésaval kezdtek kinyilni. Ez azonban egy id6 utan
méar nem motivalta ket arra, hogy sajat képességeikre
szabjak a tanulasi utat, bar fontos hangsulyozni, hogy a
tanulasi nehézséggel kiizdd tanulok tulajdonségai,
képességei mar ezen a ponton felértékelédnek. Azonban az
elektronikus tanulasi kornyezet bevezetésével a tanulok
atkeretezték a tanulds fogalmat. Szamukra a delokalizalt
tanulasi tér nem képezte részét az iskolai oktatasnak, igy
nem érezték annak kotelezOségét és feleloségét sem.
Felértékelddott példaul az, hogy a spektrumzavaros tanuld
szivesen toltott hosszU orakat egy-egy irodalmi alkotas
adaptaciodinak, Ujra alkotasainak megkeresésével, mig egy
masik szivesen animalt, vagott, vagy digitalis abrazolassal
is szivesen bajlodott. A tantermi keretek kozott kevéssé
tudtak gyors dontéseket hozni, vagy épp azonnal reagalni
egy szakértéi csoportban vagy az azt kovetd
beszélgetésben, azonban mivel a hattérmunkaban pont azt
tudtak, amit a csoport tobbi tagja nem szeretett, komoly
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értékik volt a csoportok munkajaban. Ugyanigy a vak
tanuld kiemelkedd munkamemoridja, évrdl évre szélesdd
idegen nyelvi szokincse, és az elektronikus tanulasi
kornyezet els6 iddszakaban a laptop 6rai hasznalatdban vald
jartassaga komoly elényhoz juttatta a csoportokat,
amelyeknek tagja volt.

A kisérlet soran tetten érheté az, amire az evangélikus
rendszer tdrekszik. Vagyis, hogy a kézosség tagjaként a
tanulot belsé szabalyzoi késztessék az eredmény elérése,
visszautalva itt a Kant - Luther - Wéber tengelyen kovethetd
elméleti keretekre. A tanuldk legnagyobb eredménye, hogy
elérték a tanulés kapcsan a kategorikus imperativusz (Kant,

5. abra
A vizsgalati csoport év végi és érettségi eredményeinek 6sszehasonlitasa

10 15

tanuldk értékelés 1-6 skalan

® év végi eredmény

1991) olyan fokat, ami 6nmagat tudta meghatarozni, és a
tanulas 6rome motivalta a kivalé teljesitményt.

A jo gyakorlat jelenlegi keretrendszerben val6
hasznalhat6sagat bizonyitja, hogy az utolsé évben szerzett
év Vvégi jegyek és az érettségi vizsga jegyei szinte
megegyezd eredményt hoztak. 29 tanuld kdzép szinten, 6
tanulé emelt szinten vizsgazott. (5. abra) Az eredmények
homogenitadsa pedig azt bizonyitja, hogy a modszer
alkalmas a kiilénbségek kompenzaléasara, vagyis tud egyéni
utakat biztositani ahhoz, hogy a tanulék ugyanazokat a
célokat el tudjak érni kiilonb6z6 tanuldi utakon.

20 25 30 35

tanuldk szam szerint

érettségi eredmény

Forréas: A tanulok év végi eredménye a végzés évében az elektronikus napléban régzitve, a tanul6 érettségi vizsgara kapott érdemjegye a torzslapon rogzitve. (érdemjegyek alapjan a 6 a kivald

teljesitményt jelzi, teljes elemszam 29)
Jogyakorlat 2- kéttanaros modell

Ez tantermi megoldas alapvetéen egy gyogypedagogiai
alapmodell, de az alkalmazés tobbségi osztalyban torténik,
ahol integralt tanuldk is vannak. A megfigyelés soran az
egyik pedagdgus fejlesztd pedagdgus volt, azonban ezt a
modellt az adott intézményben tanarok kdzdsen is
hasznaljak. Els6ésorban magyar nyelv és irodalom
tantargybol. A modszert Szentpali Csaba dolgozta at
tobbségi intézményi haszndlatra. Az intézményben
csoportbontasban tanitjdk a tantargyat, igy alapvetfen
kisebb csoportlétszamok vannak.

Az 6ra mindig rahangolodéassal, zenehallgatéssal
kezddédik, amely az adott tanoéra tananyagahoz kotédik
korban vagy téméaban. Meg is beszélik mit jelent a zene.

A tanarok szerepe megosztott, felcserélhetd. A tanar 1
feladata az - j ismeret atadasa, kreativ, szemléltetd
eszkozok segitségével, vizualis ingerek, interaktiv
feladatok — latas, hall&s, észlelés, mozgas segitségével

Az Ora felépitése tudatosan eltér a megszokottdl, az
alkalmaz6 ellendrzés nem része a tandra elejének. A tanar
egy a zenei alafestés mellett kezdi az () ismeret atadast,
amire elore elkészitett kivetitett anyagokkal késziil, de a
gyerekek a tématol fiiggden kapnak feladatlapokat vagy
dolgozhatnak a flizetbe. Gyakorlatilag a tanuldi munkét
nem szabalyozza ez a modszer. A vetités és a zene mellett,
megjelenik a tanari kozlés. A tananyag bizonyos pontjain
megallnak, és a tanar kér valamilyen visszajelzést.
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A tanar2 mindekdzben vazlatot rogzit a tabléra, lassitva
a feldolgozast, hogy mindenki egyéni tempoja szerint
tudjon vélasztani a tanuldsi folyamatban alkalmazé
rogzitési modszert.

A tananyag egy pontjan a tanarok kozott szerepcsere
torténik. Az irott rogzitést befejezd tanar2 elindit egy
alkalmaz6 rogzitést segité kvizjatékot, ehhez tanarl
asszisztal, kiosztja a kapcsolodd feladatlapokat, amelyek
tartalmazzak a rogzitendd tananyag vazlatat és a feladatokat
is. A munka elébb 6nalld, majd paros, késébb csoportos.

A tanarl fontos feladata, hogy folyamatosan ellendrizze
a rogzitést. A tandra végén a szerepek az eredeti felallasha
kerlilnek vissza.

A tandra felépitésének valtozasa itt nyer értelmet,
mertnem Osszefoglalas vagy ismétlés, hanem az alkalmazo
ellenérzés zarja az orat. Vagyis egy uj feladatlap
segitségével onalldan a tandrai anyag ellenérzése torténik,
esetenként értékeléssel. Vagyis a médszer, amellett, hogy
egyéni haladast biztosit, és tobb rogzitési utat ajanl,
lerdviditi a tanulas folyamatat. A tandrai folyamatban
gyakorlatilag mar a tanulas is megtorténik.

Az érdekessége, hogy az alkalmazé ellendrzés az ora
mésodik felében jelenik meg, igy a tanarok Kkorrigalni
tudjak a hibakat, nincs rossz régzités. A tanulék a modszert
rendkivil hatékonynak talaljak, eredményeik jok, az
ismeretek felidézése joval gyorsabb és stabilabb szdmukra,
mint korabbi klasszikus médszertani tanulasi kornyezetben.
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Jogyakorlat 3- mesterséges intelligencia alkalmazasa
onallo feladat ellendrzéséhez.

Az evangélikus oktatasi rendszerben a kollégiumok egy
része onalldé  oktatdsi  intézmény. Ezekben az
intézményekben szaktanarok dolgoznak, segitik a tanulok
egyéni felkésziilését. Nincs azonban lehetéség a teljes
tanulasi paletta lefedésére, igy a vizsgalt intézmény
tantestllete az Al alkalmazasanak bevonéasa mellett dontott
bizonyos 6nallo tanulasi lehetdségek ellenérzése kapcesan.
A kozosség ebben a folyamatban ChatGPT 5.2-t hasznal.

A klasszikus tanulészobai tanulas garantalja azt, hogy a
tanuldk a hazi feladatokat ellenérzott keretek kozott
elvégezzék. Az alabbi mddon egy olasz nyelvi feladat
ellenérzése tortént. Ebben a gyakorlatban minden feladat
ellenérzése hasonlo.

Az Al egy tankonyvi képet kapott az elvégzett
feladattal, és az alabbi promttal: Az olasz hazi feladat
elvégzésében kérek segitséget. Az oldalon talalhaté harom
feladat ellenérzését szeretném elvégezni.

Chat GPT: Nézzik egyiitt a feladatokat — a fotén az
,lempo libero — Unita 2” gyakorléfiizet harom feladata
latszik, az andare (,,menni”) és venire (,,j6nni”) jelen idejii
alakjaival. Lentebb leirom mindhdrom feladat helyes
megoldasat.

A feladatok helyes megoldasa utan a kovetkezo
beszélgetés zajlott le a tanul6 és a mesterseges intelligencia
kozott:

tanuld: Kosz6ném

Chat GPT: Szeretnéd, hogy irjak hozza egy roévid
Osszefoglalot az andare és venire hasznalatardl (mikor
melyiket kell hasznalni)? Ez sokat segit az ilyen tipusu
feladatoknal.

tanulé: Koszondm

Chat GPT: Szivesen © nagyon oriilok, hogy
segithettem! Szeretnéd, hogy osszefoglaljam réviden,
mikor kell az andare (,,menni”) és mikor a venire
(,,jonni”) igét hasznalni — magyar magyarazattal és
néhany példaval? Ez segithet, hogy konnyebben tudd
megkiilonbdztetni dket a kdvetkezo feladatoknal.

tanuld: Nem kérem, jol ment ©

Chat GPT: Szuper! © Nagyon oriilok, hogy ilyen jol
megy — csak igy tovabb! Ha barmikor szeretnél
gyakorolni még olaszt (nyelvtant, széveget, parbeszédet
sth.), szivesen segitek.

Az Al hasznalataban a tanuldnak a beosztott szilenciumi
nem olasz és nem informatika szakos tanar segitett (jelen
esethen magyar szakos).

A modszert a tanulék szivesen alkalmazzak tanarral
kozosen, az alsébb évfolyamosok jellemzden megvarjak a
pedagogus jovahagyasat és az ellendrzést kovetden kérnek
pedagbgusi visszajelzést, hogy az ellendrzés rendben
zajlott-e. A tanuldk és a pedagdgusok korében is népszert,
hasznosnak itélt funkcid az ellendrzésben az Al hasznalat.
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A TANULOI DIVERZITAS JELENSEGE A PROTESTANS—
WEBERI ERTELMEZES TUKREBEN

A bemutatott jogyakorlatok értelmezéséhez hatteret
nyUjt Max Wéber protestans etikéarol alkotott elemzése a
szakirodalmi attekintésben, amely itt gyakorlatban is
latszik. Eszerint a tanulast, a munkat és az egyéni életutat
egyseges erkolcsi keretben értelmezi. Wéber szerint a
protestans hagyomanyban a tanulés a hivatas részét képez
erkodlcsi kotelezettség, amely az egyéni életlt értelmezését
és a koOzosséghez valo felelés viszonyt egyarant
meghatarozza (Wéber, 2005, p. 45).

Ezt a gondolatot amelyeket Berzsenyi Emese is
hangsulyozza a protestdns nevelési ethosz kapcsan.
Ramutat arra, hogy a protestans pedagogiai
gondolkodasban a tanulds méar gyermekkorban életkori
hivatasként jelenik meg, amelynek célja nem csupan a tudas
megszerzése, hanem az erkdlcsi Onkontroll, a
felelosségvallalas és az értelmes életvezetés kialakitasa
(Berzsenyi, 2024). E szemléletbdl kovetkezden az egyéni
kilénbségek nem rendellenességként, hanem pedagdgiai
feladatként jelennek meg. Ebben tetten érhetd a korabban
szintén  emlitett  kanti  szubjektiv  imperativusz
kialakulasanak gondolatmenete. Mindkét gondolatmenet
szdmara gyakorlati bizonyitést jelent a feltart jogyakorlatok
mindegyike.

A jelen kutatds empirikus eredményei — kiléndsen a
kompetenciaalapU tanulasszervezés, az egyéni tanulasi utak
és a digitdlis eszkozok pedagégiailag kontrollalt
alkalmazésa értelmezhet6k  Wéber  értékraciondlis
cselekvés fogalman keresztiil. Ezek a gyakorlatok nem
pusztan célraciondlis hatékonysagnovelést szolgélnak,
hanem az egyéni tanuldi fejlédést erkdlcsileg legitim
célként kezelik. A tanéri iranyitds és reflexiv jelenlét
meg6rzése biztositja, hogy a technikai racionalitds ne valjon
oncélla, hanem az értelmes, személyes fejlédést timogassa.

Berzsenyi elemzése hangstlyozza, hogy a protestans
nevelési modellben a fegyelem nem kiilsé kényszerként,
hanem bels6vé tett normarendszerként milkodik. Ez a
megkdzelités magyarazatot ad arra, miként képesek a
protestans — igy az evangélikus — iskolak egyszerre fenn-
tartani a szabalyozottsagot és az egyéni figyelmet. A tanul6i
diverzitas kezelése ebben az értelemben nem az
egysegesités gyengitését, hanem a rend, értelmezd
kiterjesztését jelenti.

A jogyakorlatokban megjelend differencialt fejlesztés
és inkluziv pedagdgiai attitid igy nem pedagogiai
engedmeényként, hanem a  protestdns  nevelési
hagyomanybol kovetkezd erkolesi kotelezettségként
értelmezhetd. Weéber modernitaskritikaja szerint az
intézményi racionalizacié akkor valik problematikussa,
amikor az adminisztrativ logika elfedi az egyéni életutak
értelmét (Weéber, 1987). A jelen kutatas eredményei ezzel
szemben azt mutatjdk, hogy az evangélikus iskolai

gyakorlat képes a racionalitast az egyéni fejlédés
szolgélataba allitani.
Osszességében  megallapithatd, hogy a tanul6i

diverzitds pedagdgiai kezelése az evangélikus iskoldkban
nem csupan korszeri oktatistechnologiai vélasz, hanem
mélyen gyokerezd protestans etikai hagyomany folytatasa.
A tanulds, mint hivatds, az egyéni képességek
kibontakoztatdsa, mint erkolcsi feladat, valamint a
kozosségi felelosség egylittes jelenléte olyan értelmezési
keretet alkot, amelyben a diverzitas nem kihivas, hanem a
nevelési munka természetes kiindulépontja.
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DiszKussz10

A kutatdsom elmult két évében kifejezetten a diverzitas
jelenségét helyeztem a fokuszba. Eddig 29 kiilonb6z6 jo
gyakorlatot tartam fel. Eldadasomban és tanulmanyomban
kizarélag a tantermi jogyakorlatok koréb6l mutattam
példakat, azonban a kutatas soran talalt eredmények, egy
nagyobb egész felé mutatnak.

A kutatés soran az empirikus vizsgalatok megmutattak,
hogy az intézményekben nem a diverzitas vizsgalat fogja a
befogadas kérdésére megadni a valaszt. Az evangélikus
intézményekben a befogadas maédja és mértéke (szintje)
kiilonboz6, ami egyforma az a lutheri teoldgiai hattér, ami
meghatarozza a fenntartoi attitiidét. Gyimalcsot teremjetek
evangélikus oktatdsi stratégia munkatervi kotelezo
implementacioja lathatova tette a diverzitas jelenlétét. A
fenntartd az intézmények szamara is biztositja a diverzitast,
mivel teljes maédszertani és gazdalkodasi szabadsagot
élveznek, igy az intézmények teljes mértékben igazodni
tudnak az adott telepiilés igényrendszeréhez, vagyis a
diverzitasra valo torekvés a mar egy eredmény.

Az intézményekben val6 kvalitativ kutatas eredménye,
hogy felismerjem a mar felrajzolt mintazatban, hogy a
diverzitas tobb szintli, és nem oka a befogadasnak, hanem
okozata az adaptivitasnak! Ez a felismerés vezetett oda,
hogy elvégezzek egy keresztmetszeti vizsgalatot és Ujra
strukturaljam eddigi eredményeimet.

A keresztmetszeti vizsgdlat eredményei alapjan
megallapithatd, hogy a vizsgalt evangélikus intézmények
minden esetben ©6nallé arculattal rendelkeznek. Kozds
elemkeént jelenik meg a térvényi elvarasrendszernek vald
megfelelés, valamint a fenntartoi lehetdségek tudatos és
célorientalt hasznalata. Ez a kettésség — a szabalyozottsag
és az autondmia egyidejii jelenléte — olyan szervezeti
tanulasi kornyezetet hoz létre, amely a konstruktivista
szervezetelméletek szerint kedvez az adaptiv mitkodésnek
(Senge, 2006).

A diverzitasra vonatkozé elemek kiemelésekor
vilagossa valt, hogy az intézményekben harom kiilonb6z6
szinten jelenik meg a diverzitas, akar pArhuzamosan, akar
eltér6 hangsullyal. Vagyis egy tobbszintii diverzitas modell
keretében kell értelmezniink a diverzitast az evangélikus
rendszerben.

Ez a jelenség az &ltal&nos és kozépiskolakban egyarant
megfigyelhetd. (Az dvodak esetében nem tortént 6nallo
vizsgalat, a tobbcéli intézmények kozds pedagbgiai
programjainak, munkaterveinek és  beszdmoldinak
elemzése alapjan ott is érzékelheté a diverzitasra valo
tudatos torekvés, amely az intézményi dokumentumok
szerves részeként jelenik meg.)

A modell harom szintet kiillénboztet meg: intézményi
(szervezeti) szintet, iskolai szintet, és tantermi szintet,
amelyek mindegyike hozzajarul a diverzitas befogado
mikodéséhez és a konstruktivista tanulas elvének
érvényesuléseéhez (Nahalka, 2002; Glaserfeld, 2007).

INTEZMENYI (SZERVEZETI) SZINT

Intézményi  szinten, szinte minden  vizsgalt
intézményben megjelenik valamilyen strukturdlt valasz a
tanul6i  sokféleségre. Ilyen példaul az ©nallé SNI
munkakdzdsség létrehozasa, illetve a szocialis szempontd,
ugynevezett méltanyossagi programok mikddtetése,
amelyek kozépiskolai szinten elsdsorban a reziliens tanulék
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(Masten,  2014)  szocidlis  hatranykompenzalasara
fokuszélnak. Ezekben az esetekben azért beszélhetiink
szervezeti szintr6l, mert a teljes intézmény reagal a
megjelend sziikségletekre: Gj szervezeti egységet hoz létre,
vagy fenntart6i szinten szervezett hal6zatba kapcsolodik be.

A szervezeti adaptivitds ilyen formai Kkiléndsen
értékesek, mivel bar gyakran egy sziikebb tanuldi csoport
igényeire reagalnak, hatdsuk az egész intézmény
mikodésére kiterjed. A konstruktivista rendszerszemlélet
szerint a szervezet tanuldsa mindig talmutat az egyéni
problémamegoldason, és kollektiv tudéassa alakul (Senge,
2006). Az evangélikus iskolak esetében ez a reakcio
kifejezetten proaktiv: tobb esetben egyetlen tanuld
megjelenése inditott el szervezeti szintli valtozasokat. Ilyen
példaul a vak tanul6 integréacioja Nyiregyhdzan, amely
modszertani képzésekhez és tantargykdzi munkakodzosség
Iétrehozaséhoz vezetett.

Ezek a szervezeti dontések biztositjak, hogy a tanulok
kiilonboz6 igényei ne csupan egyéni, hanem a teljes
intézmény miikdodésére kihatdé modon legyenek kezelve
(Feketéné Szakos, 2002; Hunter, 2015). Az intézményi
adaptivitas tehat, lehetévé teszi a tanuldi diverzitas proaktiv
kezelését, ami a konstruktivista pedagogiai elvek szerint a
tudés aktiv, kozossegi konstrukciojat tdmogatja (Korom,
2005; Glaserfeld, 2007).

ISKOLAI SZINT

Iskolai szinten elsdsorban a mindennapi iskolai életet
érintd, nem kozvetleniil tantermi jelenségek figyelhetok
meg. Megjelennek olyan intézkedések, mint az autizmus
spektrumzavarral ¢él6 tanulok érdekében bevezetett
dallamcseng6 hasznalata Miskolcon, vagy
Medgyesegyhéazan az iskolabusz vésarlasa és lizemeltetése,
illetve az ingyen extra étkeztetés biztositasa szocialisan
hatranyos helyzeti tanulok szadmara. Ezek igazgatoi,
tantestiileti déntések, amelyek kiiléndsen jol alatdmasztjak
az adaptivitas jelenlétét.

Mivel az igazgatdk sajat hataskdrben dontenek az iskola
mindennapi  életét érintd kérdésekben, és Onalldan
gazdalkodnak, az ilyen jellegli hatrAnykompenzalo
intézkedések minden esetben az adott intézmény tarsadalmi
és foldrajzi kérnyezetéhez igazodnak. Ez dsszhangban all
az adaptiv pedagogia azon alapelvével, amely szerint a
tanulasi kornyezet akkor hatékony, ha reflektal a tanulék
élethelyzetére és kontextusara (Tomlinson, 2014). Ezek a
pedagbgusok és igazgatok altal kezdeményezett
intézkedések nem csupdn a tanul6i szlikségletekre
reagalnak, hanem az egész iskolai kultira adaptivitasat
erdsitik (Brown, 2014; Fer, 2016).

TANTERMI SZINT

Tantermi szinten a diverzitas lehet6sége gyakorlatilag
végtelen. A vizsgalt intézmények mindegyikében talalhatd
legaldbb egy Kkifejezetten egyedi, innovativ. megoldas.
Sopronban példaul megjelenik a kéttanaros modell,
Nyiregyhazan az elektronikus tanulasi kdrnyezet tudatos
alkalmazésa, Budapesten az Al-alapl eszkdzok hasznalata
a tandrai munkéaban. Emellett természetesnek tekinthet6 a
fejleszté pedagogusok és pedagogiai asszisztensek
jelenléte, vagyis a tantermi tdrekvések egyértelmiien
tilmutatnak a jogszabalyi minimumon. Ezt a fenntart6 altal
biztositott adaptiv intézményi gondolkodas teszi lehetdve.

A konstruktivista elmélet alapjan a tanuld aktiv
részvételével zajlo tanulasi folyamat, az elézetes tudas
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figyelembevétele, valamint a szocidlis interakciok
mindsége meghatarozé (Nahalka, 2002; Korom, 2005). Az
diverziv tantermi kornyezet ezt a sokféleséget nemcsak
elfogadja, hanem strukturalt mddon tamogatja és hozzajarul
a reziliencia er6sodéséhez is (Masten, 2014). Biztositja,
hogy minden tanulé szdmaéra rugalmas, személyre szabott
tanuldsi kornyezet alakuljon ki (Kwan & Wong, 2015;
Hunter, 2015) (6. abra).

6. &bra
A tobbszintii diverzitas modellje

intézményi szint
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J
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A modellben a diverzitds nem csupan az eltérd tanuloi
igényekre adott reakcid, hanem a befogadd intézményi
miikddés adaptivitdsanak mozgatorugdja. Az adaptiv
struktarak és gyakorlatok lehetévé teszik a kiilonb6zo
szintli diverzitas kezelését, amely az iskolahal6zatot
tekintve, nagyon hasonléan jelenik meg az
intézményekben. A fenntartoi attitid €s a szervezeti
autondmia biztositja, hogy az intézmények sajat
dontéshozatali keretlikon belil, konstruktivista elvek
mentén, adaptivan reagaljanak a valtozé tanulé6i igényekre
(Bryk & Schneider, 2002; Nahalka, 2002). Mindazonéltal a
teljes rendszer és az intézményekben dolgozok is a hivatas
részeként értelmezik ezt a miikddést, melynek alapja belsé
késztetés.

A modell egyarant lehetGséget teremt a reziliencia
tdmogatasara, az egyéni tanul6i utak kialakitasara, valamint
a koOzosségi tanulas elGsegitésére. A keresztmetszeti
vizsgalat alapjan megallapithaté, hogy bar minden
intézmény 6nallo arculattal bir, a konstruktivista és adaptiv
pedagogiai keretek biztositjak a diverzitas koherens és
hatékony érvényestlését (Glaserfeld, 2007; Hunter, 2015;
Brown, 2014).

A hérom szint (intézményi, iskolai, tantermi) egymasra
épiil és haldzatos adaptiv rendszert alkot, ahol a fenntartoi,
szervezeti és pedag6giai dontések egyuttesen biztositjak a
diverzitas miikddését. Az adaptiv mechanizmusok lehetévé
teszik a: rugalmas alkalmazkodast a kiilsé tarsadalmi és
szabalyozoi kornyezethez, a belsd szervezeti struktura
formalodasat, a tantermi modszerek folyamatos alakitasat
az egyéni tanuldi utak tAmogatasara.

Ez a tobbszinti modell tehat magyardzza, hogy a
diverzitas okozatként jelenik meg, amely az intézmények
adaptiv képességeib6l szarmazik, és magyardzza az
evangélikus oktatasi rendszer kiemelkedéen befogado
jellegét (Major, Bacskai, & Engler, 2022; Tomlinson,
2014).
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KONKLUZIO

OSSZEGZES ES KITEKINTES: A HALOZATOS MUKODES ES A
FENNTARTOI ATTITUD SZEREPE

Azok az evangélikus intézmények felelnek meg a
befogadas elvarasainak, amelyekben a pedagogusok
felkésziiltsége, a tanitdsi modszerek, a tanuldsszervezési
eljardsok és a targyi feltételek egyarant képesek
alkalmazkodni a tanulok elézetes tuddsahoz, és szocialis
kornyezetéhez, s6t a gyermekek személyiségéhez, fejlodési
liteméhez és tanulasi stilusdhoz. Ez hozzajarul a tanul6i
reziliencia kialakuldsdhoz. A reziliens tanuldk, akik
kedvezétlen koriilményeik ellenére képesek megkiizdeni az
iskolai elvéarasokkal, és ehhez gyakran éppen az adaptiv
tanulasi kornyezet biztositja a sziikséges véddfaktorokat
(Fejes, Toth & Szab6, 2020). Az adaptiv iskola igy nemcsak
reagdl a diverzitasra, hanem aktivan alakitja is azt.

A vizsgalat eredményei alapjan megallapithato, hogy a
diverzitas nem szigetszerli jelenség az evangélikus oktatasi
rendszerben, hanem halézatos modon van jelen. A
diverzitaselméletb6l valé kiindulas tehdt helyesnek
bizonyult, ugyanakkor vildgossa valt, hogy a diverzitas nem
ok, hanem okozat. Az eltér6 megjelenési formak azért
kelthették a szigetszerliség érzetét, mert az integracio és
inkl(zié minden intézményben mas mddon valdsul meg. Ez
pedig abbdl fakad, hogy maguk az intézmények is
diverziven, adaptivan miikkodnek.

A kutatds soran tapasztaltakbol az evangélikus oktatasi
intézmények adaptiv  jellemzbje, hogy rugalmasan
alkalmazkodik a kiilsé tarsadalmi koéryezethez, engedi
formalodni a belsd szervezeti felépitést, folyamatosan
alakitja a tantermi modszertant a tanuldk eldre haladasa
érdekében és tudatosan torekszik az egyéni tanuldi utak
kialakitdséra. Ennek a miikodésnek az alapfeltétele a
fenntartoi attitid. Az evangélikus fenntart6 minden
intézmény szamara azonos elvek mentén biztosit
tamogatast és ellendrzést, mikozben erdsiti az intézményi
autondmiat. Az igazgatok személyes kapcsolatban allnak
egymassal és a fenntartd munkatarsaival, miikodik az
evangélikus gyulekezeti intergeneraciés kapcsolatrendszer,
valamint 1étezik egy koherens, kotelezéen implementalt
oktatasi stratégia (Gylimadlcsot teremjetek).

A fenntartd teljes modszertani szabadsgot biztosit az
iskolak szamara, de az elvégzett munkat az igazgatok
értékelése soran ellenérzi. A kétévente végzett KLIMA-
teszt és komplex vezetdi értékelés kiterjed az adaptiv
mikodés vizsgalatara is. Emellett az intézmények onalld
gazdalkodast folytatnak, az igazgatok munkaltatéi
jogkorrel és egyszemélyi felelosséggel rendelkeznek. Ez
lehetévé teszi, hogy az intézmények rugalmasan
reagéljanak a helyi igényekre, akar beiskolazési korzeti
feladatellatdsba valé bekapcsolddasrol, akar fejlesztd
pedag6gus vagy pedagégiai asszisztens finanszirozasarol
van sz8. Mindenképpen fontos tényezé az is, hogy az
igazgatok maguk is evangélikusok, és részei a kapcsolati
halonak ami a gyiilekezetek és intézmények miikodését
atszdvi. Mindezek egyuttesen eredményezik az intézményi
adaptivitds magas szintjét, amely az egyéni tanuloi utak
Iétrejottének és természetes sokféleségének
alapfeltételeként meghatarozhaték. Tanuldi diverzitas
kizérdlag adaptiv iskolai kdrnyezetben valdsulhat meg. Az
evangélikus oktatasi rendszer ereje tigy tiinik, pont ennek az
adaptiv kdrnyezetnek a megteremtésében rejlik, a kutatast
ebben az irdnyban folytatom a tovabbiakban.
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A sajatos nevelési igényii tanulok iranti pedagoégusattitiid mérésére
szolgalo mérdeszkoz Kivalasztadsa a nemzetkdzi kontextus elemzésével

Szabd Szilviat

!Selye Janos Egyetem Komérom, Tandrképz6 Kar, Neveléstudoméanyi Doktori Program

ABSZTRAKT

A mai pedagodgiai elméletben és gyakorlatban kiemelt szerepli inkluziv oktatas kapcsan a pedagogusattitiidok mérésére iranyulod
tudomanyos kutatasok vilagszerte béséges mennyiségben vannak jelen, és mind az alkalmazott modszerek és eszk6zok, mind a prezentalt
eredmények tekintetében rendkivil szertedgazoak. A sajatos nevelési igényil (SNI) tanulok iranti attitiid mérése a szlovakiai magyar
pedagdgusok korében még nem volt vizsgélat targya. Jelen kutatas célja annak a méréeszkdznek a kivalasztasa, amely relevans a kurrens
nemzetkozi kontextusban, ugyanakkor illeszkedik az adott kutatasi helyzethez. A szekunder jellegii kutatas nemzetk6zi tudomanyos
publikaciok, adatbazisok és szakirodalmak elemzésével az elmult 20 év leggyakrabban alkalmazott méréeszkozeit rendszerezte, kilon
figyelemmel a Magyarorszagon és Szlovakiaban hasznaltakra. A kutatds eredményeként Osszegeztiik a megfelelé mérdeszkoz
kivalasztasanak szempontrendszerét, amely alapjan az SNI fogalom orszagspecifikus hasznalata bizonyult doéntd szempontnak a
pszichometriai mutatok és korabbi kutatasi eredmények mellett.

A kutatas tovabbi eredménye a Multidimensional Attitudes toward Inclusive Education Scale - MATIES (Mahat, 2008) mér6eszkoz
részletes bemutatasa, a méréeszkozzel végzett eddigi kutatisok eredményeinek és a méréeszkoz nemzetkozi adaptacidinak ismertetése,
fokuszban a Szlovakiaban ezzel a méréeszkozzel végzett tobb kutatassal. A méréeszkoznek létezik szlovak nyelvii adaptacidja, illetve
ovopedagdgusok szamara adaptalt valtozata is. Magyar nyelven torténd applikacidja még nem tortént meg, a kutatas tovabbi 1épéseként
ker(l majd ra sor.

KULCSSZAVAK

pedagdgusattitiid, inkluziv nevelés, sajatos nevelési igény, MATIES

pedag6gusok pozitiv hozzaallasatol (Yada és mtsai., 2022),
a kutatasokban ezért kiemelt szerepet kap a
A sajatos nevelési igények figyelembevétele az oktatasi ~ pedagogusattitidok mérése. A korabbi id6szakra vonatkozo
gyakorlatban a legaktuélisabb kérdések egyike napjaink  kutatisok foként a pedagégusattittidok —alakulasat
iskolaiban vilagszerte. Az Egyesiilt Nemzetek Nevelésiigyi, =~ meghatarozo tényezdket vizsgaltak (Lacruz-Pérez és mtsai.,
Tudomanyos és Kulturalis Szervezetének [UNESCO]  2021), illetve ezeket kiegészitve a pedagogusok kedvezébb
Education for All (Oktatdst mindenkinek) elnevezésii hozzaallasanak kialakitasara vonatkozé iranymutatast
mozgalma 1990-ben indult, ezen belll a sajatos nevelési hianyoltak (Lindner és mtsai., 2023). Az inkluziv oktatasra
igényti tanulok nevelésérdl mar 1994-ben vilagkonferenciat vonatkoz6 kutatasok a rendszerezd attekintések (systematic
tartottak. Az ott elfogadott Salamancai nyilatkozat és  review) alapjan Ujabban elmozdultak pusztan a
cselekvési tervezet aldirasa Ota az inkluziv oktatds  pedagogusattittidsk mérésétdl az akadalyok és kihivasok
kérdésének priorizalasa egyértelmii tendenciava valt mind ~ feltarasa felé, példaul Spanyolorszagban az inkluziv oktatas
a pedagdgiai gyakorlatban, mind a tudoményos kutatasban, ~ megvalositasa soran a pedagogusok altal  észlelt
ugyanakkor a befogadas (inklzi6) fogalménak értelmezése ~ akadalyokra fokuszalnak (Arranz-Sanchez & Espada-
erbteljesen differencialt térben és idében egyarant (Nilholm ~ Chavarria, 2025), Indiaban (Kumari és mtsai., 2024) pedig
& Goransson, 2017). Az iskolai inkluzid sikeres a sajatos nevelési igényl tanulok fejlodését befolyasolod
megvaldsitisa nagy mértékben filgg a pedagégusok  Szamtalan kihivast térkepezik fel.
hozzaallasatol. A témakdrben eddig megjelent nagyszamu
és folyamatosan novekvé mennyiségli nemzetkozi
publikaciok kozé illeszkedik az a kilonleges mérési
helyzetben végzett kutatas, amely a sajatos nevelési igényii
tanulok iranti attitidot vizsgalja a szlovakiai magyar
pedag6gusok kérében. Jelen tanulmany ennek a kutatasnak
képezi a részét, és bemutatja a kutatasi teriileten beliil egy a
pedagégusok attitlidjének mérésére alkalmas mérdeszkoz
kivalasztasanak folyamatat, szempontjait, illetve a
megfeleld mérdeszkoz jellemzését.

BEVEZETES

Az elmult 6t évben késziilt rendszerezé attekintések
alapjan (Lacruz-Pérez és mtsai.,, 2021; Yada és mtsai.,
2022; Lindner és mtsai., 2023; Kumari és mtsai., 2024;
Arranz-Sénchez & Espada-Chavarria, 2025; Ekmekcioglu
& Horvath, 2025) megaéllapithatd, hogy a nemzetkozi
szintéren az inkluziv oktatassal foglalkoz6 kutatdsok mar
tobb évtizede jelen vannak, és ezen kutatasok bdséges
szama egyértelmlien egyiitt jar az alkalmazott kutatasi
modszerek, a hasznalt mérdeszkdzok magas szamaval és a
kapott eredmények sokszinliségével. Az elmult évek e

. ) i} témaban sziiletett rendszerezd attekintéseit az 1. tablazat
NEMZETKOZI KONTEXTUS - PEDAGOGUSATTITUD, foglalja 6ssze a méréeszkozokre fokuszalva.

INKLUZIV OKTATAS

Az inkluziv oktatésnak (barmilyen médon is értelmezik
azt) a sikeres megvalositasa donté modon fiigg a résztvevo
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1. tablazat

Rendszerez6 attekintések a pedagogusattitiid mérése kapcsan az elmult 6t évbol

Vizsgalt idészak Vizsgélt orszag(ok) Vizsgélt tanulméanyok A hasznalt mérdeszkozok
szama szama

Lacruz-Pérez és mtsai. (2021) 2010 - 2019 Spanyolorszag 34 tanulmany > 25 méréeszkoz
Yada és mtsai. (2022) 1994 - 2018 21 orszég 41 tanulméany 24 mérdeszkdz
Lindner és mtsai. (2023) 2009 - 2021 25 orszég 36 tanulmany n.a.
Kumari és mtsai. (2024) 2011 - 2020 India 29 tanulmany n.a.
Selenius & Ginner Hau (2024) 2012 - 2022 12 orszég 15 tanulméany 1 mér6eszkoz (TEIP)
Arranz-Sanchez & Espada- . .
Chavarria (2025) 2013 - 2025 Spanyolorszag 28 tanulmany n.a.
Ekmekcioglu & Horvath (2025) 2002 - 2023 15 orszég 21 tanulmany 13 méréeszkoz

Forras: Sajat szerkesztés

Az attekintést nyQjt6 tanulmanyok Osszegzéseibdl
egyértelmli, hogy nagyon sok attitidmérést szolgald
mérdeszkoz 1étezik a témaban. Még nemzeti szinten, egy
orszagon belill is nagyon sokféle kérdéivet hasznaltak,
nemcsak nemzetkodzi szinten jellemzé a variabilitas.
Vannak kiemelt helyzetli kérd6ivek (pl. TEIP), melyet tobb
kutatasban is alkalmaztak. Az is lathatd, hogy a méréeszkoz
maga nem mindig szamit relevans tényezOnek, mert
figyelmen kivil hagytdk egyes szintézisekben, és nem
kozéltek informaciot roluk

NEMZETKOZI KONTEXTUS - SAJATOS NEVELESI IGENY

Ahogy azt kordbban dsszefoglaltuk (Szabd, megjelenés
alatt), nemzetkdzi viszonylatban a "sajatos nevelési igény"
(SNI) kifejezés nem egységes. A szOkapcsolat, amely
kijeloli azoknak a gyermekeknek és tanuloknak a korét,

1. dbra
Az SNI fogalma Magyarorszég és Szlovékia jogszabalyozasaban

Magyarorszag

2011.évi CXC. torvény 4.6 13. Sajatos nevelési

igény( tanuldk

Kulonleges
banasmaddot
igénylé tanuldk Beilleszkedési,
;s . o tanulasi,
Kiemelt magatartasi
figyel- Hétranyos nehézségekkel
met helyzet( kiizd6 tanulék
- v /HHH tanuldk
igénylé —— Kiemelten
= z tehetséges
tanuldk Tartés oy
gyogykezelés
alatt allé
_tanuidk

akik a tipikustol eltéré tamogatast igényelnek az oktatas s
nevelés terén, szinte orszagonként valtozik. Emellett az
azonos vagy hasonldé kifejezés hasznélata esetén sem
egyseges a fogalom értelmezése, gyakran orszagspecifikus
a szOkapcsolat jelentése az adott A&llam jogi
szabalyozasanak alapjan.

A kutatasi téméank szempontjabol relevans két orszag:
Magyarorszag és Szlovakia fogalomhasznalata jelentésen
eltér. Bar mindkeét orszagban hasonl6 kifejezés hasznalatos:
a "sajatos nevelési igény" Magyarorszagon, a “specialis
nevelési-oktatasi sziikséglet" Szlovakiaban (szlovakul
Specialna vychovno-vzdelavacia potreba), ugyanakkor ez a
két szokapcsolat a jelentése alapjan egyértelmiien tavol all
egymastol. Magyarorszagon az érintettek sziik korére
vonatkozik, Szlovakidban pedig a legszélesebben
értelmezett kategoria (I. abra).

Szlovakia

oae e soedicooited Egészségi akadalyozottsaggal

/hatrannyal él6 tanuldk

Sajatos
nevelési-
oktatasi
szlkség-
letd
tanuldk

Szocidlisan hatranyos
helyzet( tanulék

Kivételes tehetségii tanulok

Tamogato intézkedéseket
igényl6 tanuldk

Megjegyzés. Adaptalva a kdvetkez6bél: "A sajatos nevelési igény fogalma nemzetkozi kitekintésben", Szab6 Sz., XVII. Nemzetkozi tudomanyos konferencia Selye Janos Egyetem Komarom

(megjelenés alatt). Sajat szerkesztés.

A kifejezés orszagonként eltérd és
értelmezésbeli kilonbségeit az SNI fogalménak torténeti
valtozasai eredményezik. A kifejezés megjelenése (1971)
Ota az eredeti medikélis modell, amely a fogyatékossagok
orvosi kategdridin alapult, kiegésziilt a szocidlis és a
pszichologiai dimenzidkkal, és ezaltal a mai bio-pszicho-
szocialis modell alapjan jelentésen kiboviilt az érintettek
kore. Ezt a valtozast az orszagok tendenciaszerlien az
eredeti kifejezés jelentésének kibdvitésével kovették le,
vagyis az SNI kategdria mara nemcsak a fogyatékossaggal
¢lo gyermekekre és tanulokra vonatkozik az orszagok

.....
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tobbségében, és nemcsak orvosi diagnézisokhoz kotott,
egészségugyi kategéria, hanem pl. a szocidlis helyzet, a
csaladi hattér, az atlagostdl eltér fejlodés, a tehetség stb. is
része. Ezzel szemben az orszdgok egy részében ez a
valtozas mas mddon épiilt be a jogi-oktatasi rendszerbe:
nem az SNI kifejezés jelentése boviilt, hanem 1jabb
kifejezések jelentek meg annak céljabol, hogy az érintettek
egyre bovild korét lefedjék. Ahogy az 1. &bran lathato,
Magyarorszag és Szlovakia két kiilonb6z6é modon jart el.
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Az SNI fogalméaval parhuzamosan valtozott a
befogadas/inklizié fogalmanak alakuldsa is. A kezdeti
szegregacio, majd integracié utdn megjelend inkluzié mara
nemcsak a kozos elhelyezést jelenti, hanem azt a
szemléletet, amely minden tanulé befogadasara iranyul,
fliggetlendl attdl, hogy érvényes-e ra az SNI-kategéria. Az
Eurdpai Uni6 legljabb oktataspolitikai jelentéseiben a
jogalapl megkozelités az altalanos és a "kirekesztés
veszélyének kitett tanulok" atfogd értelmi kategoriat
alkalmazzak, ezen kivil olyan univerzalis Kkifejezés
bevezetését szorgalmazzak, mint az altalanos érvényi
"tanul6i  szikségletek" (learners’ needs), amely a
fogalomhasznélatban kialakult diverzitdas megoldasaként is
szolgélhat (European Agency, 2022).

CELOK, KUTATASI KERDESEK

Jelen kutatas célja annak a megfeleld méréeszkdznek a
kivalasztasa, amely relevans a nemzetkdzi kutatdsok
kontextusaban, valamint illeszkedik az adott kutatasi
helyzethez is.

A kitliz6tt cél elérése érdekében a kovetkezd kutatasi
kérdéseket fogalmaztuk meg:

=  Kl: Melyek azok a mérdeszkdzok, amelyeket
nemzetkdzi  viszonylatban a leggyakrabban
hasznaltak az elmuilt idészakban az SNI tanulok
iranti pedagogusattitiid mérésére?

= K2: Milyen mérdeszkozokkel végeztek kutatast
Szlovékidban és Magyarorszagon az SNI tanulok
iranti pedagogusattitiid mérésére?

= K3: Mely szempontok dontéek a megfeleld
mérdeszkdz kivalasztasaban az adott kutatasi
helyzetben?

= K4: Mijellemzi a kivalasztott méréeszkozt, milyen
mutatokkal rendelkezik és hol hasznaltak eddig?

MODSZEREK

Kutatasunk a "Sajatos nevelési igényll tanulok iranti
attitid vizsgalata a szlovakiai magyar pedagogusok
korében" cimmel késziilé doktori disszertacid része, az
empirikus kutatds el6tanulmanya. Szekunder kutatas,
amely a kérdéskorhdz kapcsolodd mérdeszkdzokre
vonatkozd adatok Osszegylijtését, rendszerezését ¢és
feldolgozasat foglalja magaban. A kutatas soran narrativ
szakirodalmi  attekintést,  szakirodalmi  szintézist,
Osszehasonlitd  elemzést és  dokumentumelemzést
(jogszabalyok) alkalmaztunk.

Az adatgylijtés soran hasznalt forrasok ismert
nemzetkdzi, szlovékiai és magyar tudomanyos adatbazisok
(Scopus, WoS, ERIC, CEEOL, ResearchGate, CVTISR,
Google Scholar, MTMT), valamint repozitériumok és
nemzeti pedagodgiai folydiratok voltak. A keresés soran
harom nyelven: angolul, magyarul és szlovakul hasznéltuk
a kovetkezd kulcsszavakat, melyek a kutatds tovabbi
szakaszaiban a megismert méréeszkdzok elnevezéseivel
egésziiltek ki:

= teachers + attitude + inclusion/inclusive education/
special educational needs/ SEN + Slovakia/Hunga

ry;

= pedagégus + attitid + SNI/sajatos nevelési
igény/inklizio;
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= postoje + utitelov + inkluzia/SVVP/$pecialne
vychovno-vzdelavacie potreby.

A talalatok kozil kiilonbozé kritériumok alapjan
valogattunk, hogy a kutatasunk szempontjabol relevans
forrasokhoz jussunk. A kritériumok a kdvetkezok voltak:

= apublikdci6 megjelenésének ideje (2010 6ta, az
elmult 15 évben végzett kutatasokat vizsgaltuk);

= apublikacio nyelve (angol, magyar, szlovak);
= apublikacid hozzaférhetdsége (Open Access);

= a kutatdsi minta osszetétele (kizartuk pl. a
specializalt oktatdsban dolgoz6 pedagdgusok,
illetve nem pedagogusok, hanem sziilok, iskola-
vezetok korében végzett kutatasokat);

= a mddszertani relevancia (kvantitativ vagy kevert
modszert alkalmazéd  kutatdsok, amelyekben
mérdeszkozzel végeztek mérést).

Elsoként a Bevezetésben mar ismertetett attekinto
rendszerezéseket dolgoztuk fel, ezek alapjan kilistdztuk a
méroeszkozoket, majd a leggyakoribb méréeszkdzok
mentén folytattuk tovabb az adatgyjtést a kritériumok
figyelembevételével. A kritériumok alapjan Gsszegytijtott
publikaciokat h&rom csoportra osztottuk az Altaluk
bemutatott kutatas helyszine szerint. Kil6én vizsgaltuk a
Magyarorszagon és Szlovakiaban a pedagdgusok attitiidjét
vizsgal6o kutatasokat, és kilon csoportot alkottak a mas
orszdgokban végzett kutatdsok. Ez utdbbi csoportba
tartoz6, a nemzetkdzi szintéren végzett kutatasok esetén
csak az elmult 6t évben megjelentek szdma is elérte a
hiszat, ezért itt a megjelenés idejének intervallumat
lesziikitettiik (2012-2025), mig az els6 két csoportban,
Magyarorszdg és Szlovakia esetében a teljességre
torekedtlink, hogy az eddig a téméban elvégzett magyar és
szlovak kutatasokat dsszegezni tudjuk, igy a publikaciok
megjelenésének az idejét Magyarorszdg esetében
kibdvitettiik az elmult 20 évre, 2005-ig. Az adatgyiijtés
soran 6sszesen 68 publikacié adatait vizsgaltuk meg.

SZAKIRODALMI ATTEKINTES

A Szakirodalmi attekintés keretében az els6 két kutatasi
kérdest (K1, K2) vélaszoltuk meg: aldbb a nemzetkozi
szintéren, illetve Magyarorszagon és Szlovakiaban hasznalt
mérdeszkozok felkutatasa és Gsszegzése olvashato.

NEMZETKOZI SZINTEREN ALKALMAZOTT ATTITUDMERO
KERDOIVEK

A szakirodalom feldolgozasa sordn evidenssé valt, hogy

a nemzetkozi szintéren a pedagdgusattitid mérésére
alkalmazott kérd6ivek rendszerezése még a megadott
iddintervallumon belill sem lehet teljes. Egyrészt a
mérdeszkozok nagy szama miatt (1. Bevezetés), mésrészt
azért, mert a mérdeszkdzokre vonatkozd informaciok
gyakran hianyosak a pedagdgusattitiid-vizsgalatokat
bemutatd tanulmanyokban. A méréeszk6zok tobbszor
bonyolult elnevezést kapnak (melyet maguk a szerzok sem
hasznalnak egységesen I. Monsen és mitsai, 2015), ez
neheziti azok identifikalasat. Esetenként rdadasul az
elnevezés megtévesztd jellegl, eléfordul ugyanis, hogy
ugyanaz a rovidités (TAIS) két kiilonbozd kérddivhez is
tartozik (Monsen és mtsai., 2015; Saloviita, 2015), melyek
ugyanabban az évben keésziiltek (2015), az elnevezésiik
csaknem megegyezik, de szerzdik kiilonboznek (a
Teachers' Attitude to Inclusion Scale Monsen és
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munkatarsai munkaja, a Teachers’ Attitudes towards
Inclusion Scale pedig Saloviita fejlesztése). Tovabbi
nehezité koriilmény a méréeszkdzok Osszesitésében az az
altalanos gyakorlat, hogy a kutatok vagy kutatocsoportok
néhany év elteltével Gjra és Ujra tovabbfejlesztik a
méroeszkdzoket, a moddositasok mértéke pedig a
fogalomhasznélat aktualizalasatol a kérd6iv szerkezetében
tett meghatarozo valtoztatasokig terjed. A tovabbfejlesztést
ugyanaz a kutatécsoport is végezheti, viszont ilyen esetben
is megtorténik, hogy mar egy mas tagjanak a vezetése
mellett, és igy 0j szerzdcsoport szerepel a méréeszkodz
forrasmegjeldlésében. Idénként a tovabbfejlesztett kérddiv
teljesen Uj elnevezést kap, de tobb esetben az eredeti
elnevezést egészitik ki (pl. SACIE és SACIE-R, MATIES
és MATPIES). Eléfordul, hogy a tovabbfejlesztett
mérdeszkoz alkalmazasakor az eredeti forrasmegjeldlésre
val6 hivatkozast talalunk, vagyis a valtoztatast kvazi
azonosnak tekintik az eredetivel (Savolainen és mtsai.,
2012). Mindezen gyakorlat megneheziti az egyes
kutatasokban hasznalt kérddivek identifikalasat.

2.tablazat

Az dsszesitésiink, melyet a 2. tablazat foglal 6ssze, az
els6 kutatasi kérdésiinkre ad valaszt, felsorolva azokat a
mérdeszkdzoket, amelyeket nemzetkdzi viszonylatban a
leggyakrabban hasznaltak az elmult idoszakban az SNI
tanulok iranti pedagogusattitiid mérésére. Szamszerisitve:
a tablazat azt a tiz mérbeszkozt tartalmazza, amelyet az
elmalt bé egy évtizedben (2012-2025) tobbszor is
alkalmaztak a pedagogusok attitlidjének mérésére a
nemzetkozi szintéren. A mérdeszkozok kidolgozasanak
ideje 2007 és 2019 kozé esik. Az ennél frissebb kérdbiveket
- pl. TEIP-SF (Sahli Lozano és mtsai., 2023), AIES (Sakiz
és mtsai., 2024) - az Osszesitésb6l melldztiik azok szlikebb
kori empirikus eredményei miatt, ugyanis a méréeszkoz
potencidlis  felhasznalhatdsagat ndveld tényezdként
tekintettiink arra a tényre, ha a kérddivet tobb orszagban,
egymastol fliggetlenil alkalmaztak mar. A felhasznalasra
vonatkozd adatokat a tanulmanyok részletes tartalmi
elemzése térta fel.

A nemzetkozi szintéren alkalmazott méréeszk6zok a pedagogusattitiid mérésére (2012-2025)

A méréeszkoz neve

Szerzd, évszam

A méroéeszkozt alkalmazo kutatasok és a kutatasi
helyszinek

SACIE: Sentiments, Attitudes and
Concerns about Inclusive Education

Loreman és mtsai., 2007

Ehsaan és mtsai., 2020 - Pakisztan
Navarro-Mateu és mtsai., 2020 - Spanyolorszag

SACIE-R: Sentiments, Attitudes and
Concerns about Inclusive Education
Revised

Forlin és mtsai., 2011

Cimermanova, 2017 - Szlovéakia
Petd & Ceglédi, 2012 - Magyarorszag
Savolainen és mtsai., 2012 - Finnorszag, Dél-Afrika

MATIES: Multidimensional Attitudes
Towards Inclusive Education Scale

Mahat, 2008

Jurca és mtsai., 2023 - Romania
Barnova és mtsai., 2022 - Szlovakia
Noreen és mtsai., 2019 - Pakisztan

MATPIES: Multidimensional Attitudes
towards Preschool Inclusive Education
Scale -

Lohmann és mtsai., 2016

Carnicka és mtsai., 2023 - Szlovakia
Kusnirova és mtsai., 2022 - Szlovakia
Mejia-Cardenas és mtsai., 2022 - Kanada
Scanlon és mtsai., 2022 - Bulgaria

Tan és mtsai., 2022 - Kina, Németorszag

TEIP: Teacher Efficacy for Inclusion
Practice

Sharma és mtsai., 2012

Pivar¢, 2026 - Csehorszag

Azevedo és mtsai., 2025 - Portugélia

Ulla és mtsai., 2025 - Esztorszéag

Brozmanova és mtsai., 2022 - Szlovakia

Horvéthné Storczer & Szenczi, 2022 - Magyarorszag
Koligi & Zabeli, 2022 - Koszov6

Vogiatzi és mtsai., 2022 - Gérogorszag

Alnahdi & Yada, 2020 - Japan

Schwab & H. Alnahdi, 2020 - Ausztria

Miesera és mtsai., 2019 - Németorszag

Park és mtsai., 2016 - USA

Savolainen és mtsai., 2012 - Finnorszéag, Dél-Afrika

ATIS: Attitudes Towards Integration Scale

Schwab és mtsai., 2012

Schwab & Alnahdi, 2024 - Ausztria
Schwab és mtsai., 2024 - Ausztria

TAIS: Teachers' Attitude to Inclusion Scale

Monsen és mtsai., 2015

Boyle és mtsai., 2024 - Ausztralia
Ionescu & Vrasmas, 2023 - Romania

TAIS: Teachers’ Attitudes towards
Inclusion Scale

Saloviita, 2015

Cabanova és mtsai., 2022 - Szlovékia
Fernandez-Bustos és mtsai., 2022 - Spanyolorszag
Koligi & Zabeli, 2022 - Koszovo

Saloviita & Consegnati, 2019 - Olaszorszag

Saloviita, 2018 - Finnorszag

Saloviita & Schaffus, 2016 - Finnorszag, Németorszag

AIS: Attitudes to Inclusion Scale

Sharma & Jacobs, 2016

Pivar¢, 2025 - Csehorszag

Schwab és mtsai., 2024 - Ausztria
Kast & Schwab, 2023 - Ausztria
Laranjeira és mtsai., 2023 - Portugalia
Schwab & H. Alnahdi, 2020 - Ausztria
Miesera és mtsai., 2019 - Németorszag

DATIS: Differentiated Attitudes towards
Inclusion Scale

Liibke és mtsai., 2019

Ulla és mtsai., 2025 - Esztorszag
Liibke és mtsai., 2021 - Németorszag

Forras: Sajat szerkesztés
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A téblazatos 0sszegzés mutatja, hogy a tdbb kutatasban
is alkalmazott tiz leggyakoribb kérdéivhez tobb mint 40
kutatast tarsitottunk. Ezek kozott szerepeltek olyan
publikaciok, amelyekben két vagy tobb kérddivet is
hasznaltak egy kutatason bellil (Koligi & Zabeli, 2022; Ulla
etal., 2025), illetve tébbszori jelenség volt, hogy egy kutatd
tobb kutatasa is megjelent a listdban. Volt koztiik olyan
kutatd, aki kiilonbozo kérddiveket tesztelt (1. Pivarc,

Schwab), és olyan is, aki wugyanazt az altala
fejlesztett mér6eszkozt  haszndlta  mas-mas  mintan
(Saloviita). A kivalasztasi folyamat tovabbi részében

elényben  részesitettik  azokat  a méréeszkozoket,
amelyekkel valtozatos mintan és egymastol fliggetlendl
végeztek kutatasokat.

MAGYARORSZAGON ALKALMAZOTT ATTITUDMERO
KERDOIVEK

A Magyarorszagon végzett pedagdgusattitiid-kutatasok
Osszegzése egy a kutatasban potencidlisan felhasznalhato
mérdeszkoz kivalasztasa céljabol elsdsorban a magyar
nyelven elérhetd kérdéivek feltérképezését szolgalta,
valamint kontextust teremtett a szlovakiai magyar
pedagégusok korében végzett vizsgalatunkhoz. A magyar
pedagogusok korében végzett kutatasok, és ezaltal a
magyar nyelven hasznalt kérdéivek szama azonban
meglehetésen alacsony volt. Bar az eredetileg
meghatarozott  megjelenési  id6  intervallumanak
meghosszabbitasaval (az eredeti 15 évrdl az elmult 20 évre)
a talalt kutatdsok szdma harommal novekedett, még igy is
10 alatt maradt a pedagdgusattitiddel foglalkozd
szakirodalmi forrasok szdma.

A magyarorszagi kutatdsokat a 3. tablazat Osszesiti.
Ebbdl jol 1athato, hogy a kis szamu magyar kutatas esetében
gyakori eljaras a sajat fejlesztésii kérd6iv hasznalata
kiilfoldi mérdeszkoz adaptalasa helyett.

3. tablazat
A Magyarorszagon alkalmazott méréeszkozok a pedagogusattitiid
mérésére (2006-2025)

A méréeszkozt alkalmazé
kutato és a kutatas ideje

A méréeszkoz neve (szerzo,
évszam)

Keérdéiv pedagdgusoknak (sajat

fejlesztés) Horvéathné Moldvay, 2006

ATDP (Antonak & Livneh, 1989)

ORM (Larrivee & Cook, 1979) Szegd, 2008

sajat fejlesztésti kérddiv név nélkiil  Fischer, 2009

SACIE-R (Forlin és mtsai., 2011)  Petd & Ceglédi, 2012

SZLOVAKIABAN ALKALMAZOTT ATTITUDMERO
KERDOIVEK

A Szlovakiaban az inkluzi6 kérdéskdrében végzett
kutatasok f6 kérdésiranyat hosszi idon keresztiil foként
projektek keretében megval6suld vizsgalatok adtak,
amelyek a szocialisan hatranyos helyzetli, leginkabb
a marginalizalt roma kozosségekbdl szarmazo gyermekek
és  tanulok inkluziv  egytttnevelésére  vonatkoztak
(Hlebova, 2024). A Bevezetésben mar ismertetett
orszagspecifikus fogalomhasznalat alapjan a szocialisan
hatranyos helyzet Szlovakiaban szintén a sajatos nevelési
pedagogusok attitidjének mérése nem szerepelt a
fokuszban. Az elmuilt néhany évben azonban (kiemelten
2022-t61) megnodvekedett azoknak a kutatdsoknak a szama
Szlovakiaban, amelyek a pedagdgusok attitlidjét mérik az
SNI-tanulok irant és jellemzéen kurrens nemzetkozi
kérddiveket hasznaltak. Az attitidmérésekre vonatkozd
kutatasokat €s a hasznalt méréeszkozoket a 4. tablazatban
Osszesitettik.

4. tablazat
A Szlovakiaban alkalmazott méréeszkdzok a pedagdgusattitiid mérésére
(2015-2025)

Adaptalt kérd6iv Horvathné (2006)

és Szegd (2008) alapjan Szabo, 2016
Kérd6iv pedagdgusoknak
(Horvathné Moldvay, 2006) Vida, 2019

tovabbfejlesztett valtozata

Horvéthné Storczer & Szenczi,

TEIP (Sharma és mtsai., 2012) 2022

Forras: Sajat szerkesztés

A téméaban Magyarorszdgon végzett attitidmérd
kutatasok ritkan jelentek meg a szakirodalmi keresésben,
Osszesen hét kutatds adatait talaltuk relevansnak az elmalt
csaknem husz évboél (2006-2025). Az utolsd 6t évbadl csak
egyetlen kutatds szerepelt a listhan. A magyar
kutatasokban nem jellemz6 a kiilf61di kérddivek adaptalasa,
legnépszertibbnek a 2006-ban késziilt sajat fejlesztésii
kérdSiv bizonyult, melyet Horvathné Moldvay fejlesztett,
és két tovabbi kutatésban is felhasznalték (Szabo, 2016,
Vida, 2019).
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A A

méroeszkoz  méroeszkozt

neve alkalmaz6

(szerzd, kutato és a

évszam) kutatas ideje
. Vajova &

Nincsadat 5 lova, 2015

MATIES

(Mahat, Valovi¢, 2015

2008)

SACIE-R

(Forlin és Cimermanova,

mtsai., 2017

2011)

'\:AAII tES Barnova és

gogg)a ’ mitsai., 2022

TSEhIP . Brozmanova

gnts:Ta es és mtsai.,

2012) 2022

TAIS . Cabanova és

(Saloviita, i 2022

2015) B

MATPIES

(Lohmann Kusnirova és

és mtsai., mtsai., 2022

2016)

MATPIES

(Lohmann Carnicka és

és mtsai., mtsai., 2023

2016)

Sajat

fejlesztésti Rochovska és

kérd6éivnév  mtsai., 2023

nélkil

Sajat

fejlesztési Ivanova és

kérdéivnév  mitsai., 2024

nélkl

Forras: Sajat szerkesztés

A magyarorszagi kutatisok 6sszegzésével egybevetve
markans kilonbség lathatd a szlovékiai kutatasok esetében.
Szlovakiaban az elmilt 10 évben tobb kutatast talaltunk,
mint Magyarorszadgon kétszer annyi id6 alatt, kiilondsen az
utébbi 6t évben latvanyosan magasabb a szamuk.
Valoszinusithetd, hogy ezt a tendenciat az inkluzid
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kozéppontba keriilése, az erre iranyuldé projektek és
pénziigyi forrasok is befolyasoltak. A szlovak kutatdsok
jellemzéen kiilfoldi méréeszkdzt adaptaltak, sajat
fejlesztésti mérdeszkoz csak a legutobbi idokben jelent
meg.

DiszkussziO

A KIVALASZTAS SZEMPONTIJAI

A harmadik kutatasi kérdésiink (K3) arra vonatkozott,
hogy milyen kivalasztasi szempontokat kdvessiink, hogy a
szakirodalom alapjan feltart kérddivek boséges kinalataban
megtalaljuk azt a méréeszkozt, amely egyszerre relevans az
adott kutatasi helyzetben, ugyanakkor beillesztheté a
nemzetkdzi kontextusha is. Az irodalom feltarasa soran az
elméleti szempontok alapvet6 részét mar figyelembe vettiik
az elemzésre kivalasztott kutatasok sziirési kritériumaival,
ugymint a kutatas céljat (attitlidmérés az SNI-tanulok irant)
és a kutatds célcsoportjat (pedagdégusok), valamint az
eredmények 0Osszehasonlithatosagat és a kontextusbha
illeszthetdséget is biztositotta az a tény, hogy kiprobalt,
tobbszordsen hasznalt méréeszkdzok koziil valasztottunk.
A tovabbi szempontok modszertani-gyakorlati jellegiiek,
ezek elsésorban a mérdeszkdéz pszichometriai mutatdi
(validitas, reliabilitds, standardizaltsag), a mérdeszkdz
elérhetésége (szerz6i engedély, koltségigény, nyelvi
adaptéacio) és az adott helyi kulturalis-tarsadalmi kontextus
(az SNI értelmezése, pedagbgiai szakkifejezések a
szlovakiai magyar kdzegben, jogi szabalyozas).

A kritériumok hatékony alkalmazasa céljabol a
felmeriildé szempontok szamat lecsokkentettiik és a
jelentéségiik  szempontjabol — skalaztuk  Oket a
kovetkez6képpen:

(1) Megfelel6 pszichometriai mutatok (megbizhat6sag,
validitas)

(2) Nemzetkdzi kontextus, 6sszehasonlithat6sag

(3) leszkedés a szlovékiai
kornyezethez (SNI-értelmezés)

magyar oktatasi

(4) Elérhet6ség, nyelvi adaptacio

Az elso két kritérium alapjan az altalunk 6sszegytjtott
mérdeszk6zok kozott harom olyan kérdéivet (és
tovabbfejlesztett  valtozatukat) taldltunk,  melyeket
kilfoldon széles kdrben alkalmaztak, megbizhaténak és

érvényesnek bizonyultak, és emellett az 0Ossze-
hasonlithatésdg szempontjanak is megfeleltek, mert
magyarorszagi és/vagy szlovakiai eredményekkel is

rendelkeztek. Ezek a felhasznélasuk gyakorisaga szerint a
kovetkezok:

= TEIP - Teacher Efficacy for Inclusion Practice
(Sharma és mtsai., 2012)

= SACIE-R - Sentiments, Attitudes and Concerns
about Inclusive Education Revised (Forlin és
mtsai., 2011)

5.tablazat
A SACIE-R és a MATIES/MATPIES kérd6ivek alapjellemz6i

= MATIES és MATPIES - Multidimensional
Attitudes Towards Inclusive Education Scale
(Mahat, 2008) és Multidimensional Attitudes
Towards Preschool Inclusive Education Scale
(Lohmann és mtsai., 2016). Ez utobbi méréeszkoz
az eredetinek 6vodapedagdgusok szdmaéra adaptalt
valtozata, amely az itemekben hasznalt
terminologia megvaltoztatasaval, az eredeti szerz6
részvételével késziilt, szerkezeti valtoztatasok
nélkiil, az eredeti struktira megérzése mellett, igy
a két kérddiv konstrukcids szempontbol azonosnak
tekinthetd.

A TEIP kérd6iv (Sharma és mtsai., 2012) a
leggyakrabban hasznalt kérddiv kiilfoldon, emellett magyar
és szlovak kutatdsokban is hasznaltak mar. A kérdéiv 18
allitast tartalmaz én-kozlések formajaban, melyek az
inkluziv pedagégiai mddszerek alkalmazéasaval, az
egyittmiikodéssel és a  viselkedésmenedzsmenttel
kapcsolatos énhatékonysadg harom dimenzi6jat meérik.
Meggy6z6 mutatdéi mellett azonban nem feledkezhetiink
meg arrdl a tényrdl, hogy ez a kérd6iv nem egyenesen az
attitGdot vizsgalja, hanem a tanari énhatékonysagot.
Szamos kutatas bizonyitotta, hogy "pozitiv kapcsolat
mutathatd ki a pedagdgusok inklizioval kapcsolatos
énhatékonysag-érzése és inkluzidval kapcsolatos attitlidje
kozott" (Horvathné Storczer & Szenczi, 2022, 31.0.),
azonban a mérés eredményei csak kdzvetve utalhatnak a
pedagogusok attitlidjére, eldrejelz6i lehetnek azoknak
(Yada és mtsai., 2022), ezért a kutatasunk céljanak csak
részben felelnek meg. Tobb kutatasban, ahol a TEIP
mérdeszkdzt hasznaltdk, egy tovabbi kérddivet is
alkalmaztak az attitlid mérésére, és a két skala eredményei
kozotti korrelaciot is vizsgaltak pl. Sahli Lozano és mtsai.
(2023) vagy Pivar¢ (2025) a TEIP mellett az AIS (Sharma
& Jacobs, 2016) kérdoivet alkalmaztak az attitiid mérésére,
Savolainen és mtsai. (2012) pedig a SACIE-R kérdéivet.
Ezek alapjan a TEIP kérd6iv kivalasztdsa a kutatdsunk
szdmara Onmagdban nem elégséges, ezért ennek
alkalmazasat elvetettiik.

A masik két kérd6iv az attitiid mérésére iranyul, és azon
kevés mérdeszkozok kozé tartozik, melyek az attitiid
mindharom komponensét - kognitiv, affektiv és viselkedési
- egyarant mérik (Ewing és mtsai., 2018). A kérddéivek
pszichometriai mutatéi is megfeleléek. A SACIE-R
kérdbivet hasznaltdk Magyarorszagon és Szlovakiaban, a
MATIES, illetve MATPIES kérdéiveket pedig tobb
alkalommal alkalmaztak szlovékiai kutatdsokban. A
mérdeszkdzok alapvetd jellemzdikben sok hasonlosagot
mutatnak. Az 5. tablazatban megtaldlhatéak az adatok a
relevans magyarorszagi és szlovakiai kutatasokra és
mintaik nagysagara vonatkozoan, és a kérd6iv itemszama
és szerkezete, megbizhatdésagi mutatdi, az alkalmazott
skala, a méréeszkoz eredeti célja és a célcsoportja is
Osszevethetdek.

SACIE-R (Forlin és mtsai., 2011)

MATIES (Mahat, 2008)
MATPIES (Lohmann és mtsai., 2016)

Reliabilitas (Cronbach-alfa) 0,86 0,86

0,70 0,77 0,78 091
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Célja

a fogyatékossaggal €16 tanulok iranti attitid
mérése

attitld mérése az inkluziv oktatas teriiletén
(fizikai, szociélis és tantervi inkl(zi6)

Célcsoportja

pedagégushallgatok

tanitok, tanarok és dvodapedagdgusok

Itemszdma 15 18
A skala fajtaja 4-foku Likert-skala 6-foku Likert-skala
Szerkezete 3 faktor (érzelmek, attitiidok, aggodalmak) 3 faktor (kognitiv, affektiv, viselkedési)

HU/ SK kutatasok a méréeszkoz
alkalmazasaval

HU:Peté & Ceglédi (2012)
SK:Cimermanova (2017)

SK: Valovi¢ (2015),
Barnové és mtsai. (2022),

Carnickéa és mtsai. (2023)

A vizsgalt minta nagysaga (HU/ SK
kutatasokban)

589 pedagdgus (402 + 187)

1213 pedagégus (678 + 257 + 278)

Forras: Sajat szerkesztés

A két kérd6iv koziil a kutatasunkhoz kozelebb all a
MATIES skéla célja és célcsoportja, tovabba mellette szél
a Szlovakidban mar elvégzett kutatdésok mintajanak
nagysdga. A SACIE-R kérd6iv elénye, hogy mar létezik
magyar adaptacidja - bar arrél hianyoznak az informaciok,
ez az adaptalt kérd6iv hozzaférhet-e. A két mérdeszkoz
kdzotti dontés meghozatalahoz a felallitott
szempontrendszeriink kovetkezd, harmadik kritériuma, a
kulturalis-tarsadalmi kontextus ker(l vizsgalatra.

A KET KERDOIV (SACIE-R ES MATIES) OSSZEVETESE A
KULTURALIS-TARSADALMI KONTEXTUS SZEMPONTJABOL

Az inkluziv oktatds koncepcidjanak fejlédésével
parhuzamosan valtozott a szakterminoldgia is az elmult
évtizedekben. Emellett jelentds térbeli eltérések is
kialakultak, és mara orszagspecifikus SNI-értelmezésekrol
beszélhetiink, err6l bdvebben koradbbi tanulmanyunkban
értekeztiink (Szabd, megjelenés alatt). Egy olyan
kutatdsban, amely a szlovakiai magyar pedagdégusok
korében méri az attitlidOt a sajatos nevelési igényli tanulok
irant, sziikséges, hogy a méréeszkoz allitasai a szlovakiai
magyar iskolakban jelen 1év0 jogszabalyozast, az SNI
fogalom lokalis értelmezését, az ehhez kapcsolddo elméleti
héatteret tikrdzzék, hogy a valaszaddk relevansnak érezzék.

A két méréeszkozt dsszevetettilk az itemek szintjén és
lényeges  kulonbségeket  talaltunk  az  &llitasok
megfogalmazasaban. Az 0sszehasonlitashoz az eredeti
angol nyelvii szoveget vettiik alapul (Forlin és mtsai., 2011,
Mahat, 2008).

Az attitiid affektiv komponensére vonatkozo itemek a
SACIE-R kérdéivben fogyatékossaggal €16 emberekre,
személyekre (person, people) vonatkozd Aallitdsokat
tartalmaznak (pl. | find it difficult to overcome my initial
shock when meeting people with severe physical
disabilities. / 1 am afraid to look a person with a disability
straight in the face.). Ezzel szemben a MATIES skéla
esetében az affektiv komponenshez tartoz6 itemek
tanuldkrol (students) szélnak (pl. | get frustrated when |
have difficulty communicating with students with a
disability. / 1 get upset when students with a disability
cannot keep up with the day-to-day curriculum in my
classroom.), ezaltal pontosabban illeszkednek a kutatésunk
kontextusahoz.

6. tablazat
A MATIES/MATPIES kérddivvel végzett kutatasok

A sajatos nevelési igény Szlovakiaban az érintettek
széles korére vonatkozo kategéria (pl. a tamogatasra akar
csak ideiglenesen raszoruld tanulok, a tehetséges tanulok, a
hatranyos helyzetti tanuldk is ide tartoznak). Ez azt is
jelenti, hogy gyakorlatilag nincs olyan osztaly vagy
tanulécsoport, ahol ne lennének SNI tanuldk, és a
pedagogusok ne alkalmaznanak inkluziv pedagégiai
modszereket, amelyekkel minden tanul6 befogadasara
torekszenek. Ha a kérd6ivek itemeit ebbdl a szempontbol
vizsgaljuk, szintén jelentds eltéréseket talalunk. A SACIE-
R skalanak csak egyetlen olyan iteme van a 15-b6l, amely
minden tanuldra (all students) vonatkozik (I am concerned
that it will be difficult to give appropriate attention to all
students in an inclusive classroom.). A MATIES skala ezzel
szemben a 18-bol hét allitas esetén haszndl minden tanuléra
(all students, any student, individual students) vonatkoz6
megfogalmazast (pl. | believe that any student can learn in
the regular curriculum of the school if the curriculum is
adapted to meet their individual needs.)

A kontextus szempontjabol a MATIES skéla itemjeiben
foglalt allitasok felelnek meg jobban a szlovakiai magyar
jogszabalyi hattérnek és tukrozik jobban a terepen hasznélt
SNI fogalom koncepcidjat, amely a tanuldk széles korét
vonja be. A felallitott kivalasztasi szempontrendszer dontd
kritériumanak ez alapjan tehat a harmadik helyen szerepld
kontextus, a szlovékiai magyar oktatdsi kdrnyezet, azon
beliil pedig az SNI fogalom értelmezése bizonyult.

A MATIES KERDOIV EDDIGI EREDMENYEI

A felallitott szempontrendszeriink alapjan kivalasztott,
a kutatasunkban alkalmazhat6 kérdéiv a Multidimensional
Attitudes toward Inclusive Education Scale (MATIES) egy
ausztral kutatd, Marian Mahat 2008-ban publikalt
mérfeszkoze, mely népszerlinek bizonyult az elmult
csaknem két évtizedben, mert a vilag szamos pontjan
alkalmaztdk. A szerz6 2016-ban részt vett annak a
kutatécsoportnak a munkajaban, akik "aktualizaltdk" a
kérd6ivben alkalmazott terminologiat, hogy az alkalmassa
valjon az Ovodapedag6gusok attitidjének mérésére
(Lohmann és mtsai., 2016). A 6. tablazat dsszefoglalja
azokat a kutatdsokat, amelyekben a MATIES, illetve a
MATPIES kérdbiveket alkalmaztak, feltiintetve a kutatas
helyszinét, a kutatdsi minta nagysagat, illetve a méréeszkoz
megbizhatésagi mutatoit a harom alskala (kognitiv,
affektiv, viselkedési) szerint.

MATIES Helyszin A minta nagysaga Reliabilitas (Cronbach- alfa)
Mahat (2008) Ausztralia 112 6 0,77 0,78 0,91
MacFarlane & Woolfson (2013) Skdcia 1116 0,75 0,75 -
Woods (2014) USA 126 16 0,69 0,54 0,77
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Valovi¢ (2015) Szlovéakia 678 16 0,79 0,85 0,85
Stemberger & Kiswarday (2017) Szlovénia 261 16 0,79 0,89 0,91
Noreen és mtsai. (2019) Pakisztan 280 f6 n.a.
Mudlo-Glagolska (2021) Lengyelorszag 556 16 0,75-0,89 0,71-0,89 0,87 -0,92
Barnova és mtsai. (2022) Szlovékia 257 16 n.a.
Jurca és mtsai. (2023) Romania 1040 £ 0,87
Azevedo és mtsai. (2025) Portugalia 463 16 0,766 0,778 0,893
Jelica & Boskovi¢ (2025) Horvéatorszag 478 16 0,82 0,87 0,91
MATPIES Helyszin A minta nagysaga Reliabilitas (Cronbach- alfa)
ﬁ'er';s"ehnf‘,f/?”Mi'h\;\{'fzdglbg‘)s"h* G. Németorszag 1030 £ 0,74 073 0,83
Mejia-Cardenas és mtsai. (2022) Kanada 211 16 0,87
Tan és mtsai. (2022) Németorszag, Kina 124 16 n.a.
Carnicka és mtsai. (2023) Szlovékia 278 6 0,82 0,78 0,87

Forras: Sajat szerkesztés

Az éttekintett 15 kutatds mutatéi, a csaknem husz éve
tartd gyakorlati felhasznalas, tovabba az a tény, hogy a
szerz§ részt vett a kérdéiv atdolgozasaban az eredeti
struktira megtartdsa mellett és azt nagy mintan tesztelte,
mind megerdsitik a kérdbiv potencidlis alkalmassagat a
kutatasunkban valo felhasznalasra

KONKLUZIO

A kutatdsi  kérdésekre  megnyugtatdé  mdédon
valaszoltunk: (K1, K2) 6sszegeztilk az SNI tanuldk iranti
pedagogusattitidok mérésére alkalmazott kérddiveket
kilon figyelemmel a Magyarorszagon és Szlovakiaban
vegzett kutatdsokra; (K3) felallitottunk egy olyan
szempontrendszert, amely alapjan sikerult kivalasztani azt
a mérdeszkozt, amely alkalmas lehet az adott kutatdsi
helyzetben, és (K4) jellemeztiik a kivalasztott méroeszkozt.

A nemzetkozi szintéren a pedagdgusattitidok mérésére
hasznalt skalak kozil azt a tizet rendszereztiik, amelyeket
az elmalt 15 évben a leggyakrabban alkalmaztak. A
Magyarorszagon és Szlovakidban a témaban végzett
kutatasok Osszevetése eltérd gyakorlatra vilagitott r4 a
mérdeszkozok fejlesztése és adaptalasa teriiletén.

A kutatas bizonyitotta, hogy a megfeleld6 méréeszkoz
kivalasztasa egyszerre kutatdsmodszertani és kontextualis
kérdés is, jelen esetben a kontextus, vagyis a jogszabalyi
hattér és az SNI fogalom orszagspecifikus hasznalata
bizonyult dont kritériumnak. A kérddivek adaptalasi
folyamataban a tartalmi validitdsnak ez a szempontja
hangsalyos szerepet kap, kildndsen olyan szertedgazdan
arnyalt teriileten, mint az inkluziv oktatas.

A kivalasztott méréeszkoézt, a MATIES -
Multidimensional Attitudes Towards Inclusive Education
Scale (Mahat, 2008) - kérddivet alkalmasnak talaltuk a
kutatasunkban val6 felhasznélasra az SNI tanulok iranti
attitlid mérésére a szlovakiai magyar pedagogusok korében.
Mellette szol, hogy széles korben wvalidalt, megfeleld
josagmutatokkal rendelkezik és olyan inkluziv szemléletet
képvisel, amely megfeleltethetd a terepen 1évd
gyakorlatnak. A kérdéivnek van oOvodapedagdgusok
szdmara adaptalt valtozata, ami boviti a
felhasznalhatésaganak ~ korét a  kutatdsi  minta
kiterjesztésével.

A megfeleld mérdeszkdz kivalasztasanak jelen
tanulmanyban ismertetett folyamata lehet6vé tette, hogy a
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vilagszerte alkalmazott szamos kérdéiv rendszerezésével
szélesebb kontextusba helyezve és toébb szempont
figyelembevételével jussunk megalapozott eredményre.
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Szlovakiai magyar pedagogusok inkluziv neveléssel kapcsolatos attitiidjei: A SACIE-
R mérdeszkoz magyar nyelvii, modositott valtozatanak tesztelése

Ekmekcioglu Lillat, Horvath Kinga!

ISelye Janos Egyetem, Tanarképzé Kar, Ové és Tanitoképzd Tanszék, Neveléstudomany Doktori Iskola

ABSZTRAKT

A fogyatékossaggal €16 gyermekek inkluziv osztilyokban valo tanulésa tovabbra is aktualis téma. A pedagdgusok szemléletmodija és
attitidje alapvetd szerepet jatszik a tanuldk nevelési-oktatasi folyamataban, kiilondsen a fogyatékossaggal €16 didkok esetében. A
pedagogusok érzéseit, attitlidjeit és aggodalmait megbizhatd és érvényes mérdeszkozokkel kell felmérni. Ezért a tanulmany célja egy
ilyen értékelési eszkdz adaptalasa volt a szlovakiai magyar kultirahoz. Erre a célra a Forlin, Earle, Loreman és Sharma (2011) altal
készitett, The Sentiments, Attitudes, Concernes Revised (SACIE-R), egy szamos orszaghan széles kérben hasznalt értékelési eszkdzt
valasztottuk ki. Az érzelmek, attitid és aggodalmak fogalmi meghatarozasa utan a korabban megvalosult, befogadd oktatassal
kapcsolatos kutatasok révid bemutatasa kovetkezik. A SACIE-R méréeszkoz ismertetése utan, az angol nyelvrél magyar nyelvre tortén6
adaptacio folyamata ker(l rovid bemutatasra. A kutatasban 6sszesen n =100 komarnoi iskolakban dolgoz6 pedagogus vett részt. A
magyar nyelvre forditott méréeszk6z dimenzioi koziil az érzelmek = 0,700; attitiidok = 0,779; aggodalmak = 0,632, az egész mérdeszkoz
= 0,723 Cronbach-alfa megbizhat6sagi mutatoval rendelkezik. A kutatas arra kereste a vélaszt, kimutathat6-e szignifikans eltérés a
pedagogusok fogyatékossaggal kapcsolatos érzelmek, attitlidok aggodalmak egyiittes véleményében a hattérvaltozok alapjan: nem,
életkor, pedagoguskeént szerzett munkatapasztalat, képesités vagy felkésziiltség a fogyatékossaggal €16 tanulok nevelésére oktatsara,
pedagdgus — életpalyan beliil megszerzett pedagogus fokozat, legmagasabb iskolai végzettség, végzettség megszerzésének helye,
rokonsagban vagy ismerdsi korben é16 fogyatékossaggal €16 személy 1éte, illetve a fogyatkossaggal €16 tanulok tanitasaban szerzett
tapasztalat. Az eredmények alapjan megallapithatd, hogy az érzelmek dimenzié egyetlen hattérvaltozéjanak esetében sem mutatkozott
szignifikans kiilonbség. Az attitlidok és az aggodalmak dimenzi6 esetén a legmagasabb iskolai végzettség mentén volt kimutathatd
eltérés, a foiskolai vagy alacsonyabb végzettségli pedagdgusok pozitivabb attitidokkel, mig az egyetemi végzettségliek alacsonyabb
aggodalmi szinttel rendelkeztek, tovabba a fogyatékossaggal él6 rokon jelenléte pozitivabb attitiidokkel jart egyiitt. Bar a
fogyatékossaggal ¢16 személyekkel szerzett tapasztalat leird statisztikai mutatoi kedvez6bb mintazatot mutattak, az ANOVA vizsgalat
eredményei alapjan sem a tapasztalat megléte, sem annak mennyisége nem eredményezett statisztikailag szignifikans kiilonbséget.

KULCSSZAVAK

SACIE-R, inklUzi6, érzelmek, attitiidok, aggodalmak, megbizhatosdg

fogyatékossaggal ¢él6 tanulok inkluziv nevelésének

BEVEZETO eredményes megvaldsitasahoz.

Az inkluziv nevelés térnyerése sziikségessé tette annak

feltarasat, hogy a pedagdgusok milyen attitidokkel SZAKIRODALMI ATTEKINTES

fordulnak a fogyatékossaggal €16, sajatos nevelési igényii

diakok felé. A tanari hozzaallas alapvetéen meghatirozza A PEDAGOGUSOK INKLUZIV NEVELESSEL KAPCSOLATOS
mind a tanuldsi folyamat eredményességét, mind az ERZELMEI, ATTITUDJEI ES AGGODALMAI

inkluzi6 megvalosulasanak sikeret (Avramidis et al., 2000;
Costello & Boyle, 2013; Roben & Ravic, 2012; Schmidt & inklaziéval  kapcsolatos  attitiidjeit  elsésorban  az

Vrhovnik, 2015; Vida, 2022; Vogiatzi et al., 2021). befolyasolja, milyen mélységli és idotartamtl felkészitést

A pedagdgusok fogyatékossaggal kapcsolatos érzései, kaptak a fogyatékossaggal él6 tanuldk oktatasara
attitiidjei és aggodalmai befolyéasoljak az osztilyteremben  vonatkozéan (Burke & Sutherland, 2004; Fischer, 2009;
megvaldsul6 inkluzid sikerességét. A fogyatékossaggal é16 Forlin et al., 2011; Noreen et al., 2019; Peté6 & Ceglédi,
tanulok inkluzidjahoz kapcsolodd pedagdgusi attitiidok 2012; Savolainen et al., 2012; Tsakiridou & Polyzopoulou,

A szakirodalom ramutat arra, hogy a pedag6gusok

pozitiv vagy negativ iranyultsaga jelzésértékii lehet annak 2014). Emellett jelentds szerepet jatszanak a
tekintetében, hogy a pedagogusok milyen mértékben fogyatékossaggal él6 személyekkel kapcsolatos korabbi
képesek hatékonyan hozzajarulni e tanuldk befogadasanak interakciok és tapasztalatok (Galaterou, 2017; Jury et al.,

és sikeres integracidjanak tamogatdsahoz szakmai 2023 Pet6 & Ceglédi, 2012; Szegd, 2008), a tanitott
tevékenységiik soran (Avramidis & Norwich, 2002; Roben tantargy jellegzetességei (Tsakiridou & Polyzopoulou,
& Ravic, 2012; Forlin, 2010). A gyakorl6 pedagégusok 2014), valamint a pedagogus szamara elérhet tamogatasi
befogadéssal kapcsolatos nézeteinek vizsgélata lehetdséget ~ formak és eréforrasok (Avramidis & Norwich, 2002; Ewing
ad azoknak a tényezOknek a feltarasara, amelyek elésegitik etal., 2018; Galaterou, 2017; Mieghem et al., 2020; Kumar,
vagy éppen akadalyozzdk a tdmogatd hozzaallas 2018; Ozokcu, 2018; Sharma et al., 2012; Tsakiridou &

kialakulasat. Az eredmények alapjan az oktatési Polyzopoulou, 2014). Befolyasolé tényezéként jelenik meg
intézmények célzottan tdmogathatjdk a pedagogusok tovabba az oktatés szintje és az évfolyam (Petd & Ceglédi,
szemléletformalasat, és hozzajarulhatnak a 2012; Tsakiridou & Polyzopoulou, 2014), a pedagdgus
neme (Tsakiridou & Polyzopoulou, 2014; Vida, 2022),
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valamint a lakokornyezet jellemz6i (Fischer, 2009; Kumar,
2018). Jelentds hatast gyakorol a fogyatékossag vagy a
sajatos nevelési igény tipusa (Fischer, 2009; Hastings &
Oakford, 2003; Peté6 & Ceglédi, 2012; Tsakiridou &
Polyzopoulou, 2014), tovabba az adott orszag kulturalis
kontextusa és oktataspolitikai keretrendszere is alakitja az
inkliziéhoz val6 viszonyulast (Kumar, 2018; Savolainen et
al., 2012; Sutarni et al., 2022; Tsakiridou & Polyzopoulou,
2014).

Mivel a pedagdgusok meghatarozd szerepet jatszanak a
fogyatékossaggal €16 tanuldk inkluzidjanak gyakorlati
megvalésitasaban (Avramidis et al., 2000; Costello &
Boyle, 2013; Roben & Ravic, 2012; Schmidt &
Vrhovnik, 2015; Vida, 2022; Vogiatzi et al., 2021) kiemelt
jelentéséggel bir attitiidjeik, érzelmi beallitddasaik,
valamint az egyittneveléssel kapcsolatos félelmeik és
elvarasaik feltardsa (Forlin et al., 2011). E tényez6k a
vizsgalata segithet pontosabban meghatérozni, milyen
feltételek sziikségesek a bhefogadd nevelés hatékony
miitkodéséhez, illetve milyen oktataspolitikai dontések
tdmogatjak ezt a folyamatot (Charitaki, 2022; Peters, 2009;
Tanriverdi, 2016). A kutatdsi eredmények segithetnek
feltarni, milyen tényezdk akadalyozzék az egyiittnevelés
megval6sulésat, és itmutatast adhatnak ahhoz is, hogy mely
tertileteken van sziikség fejlesztésre vagy beavatkozasra.
Emellett tdmogatjdk annak meghatarozasat, milyen
hangsulyokat érdemes kialakitani a pedagdgusképzési
programokban.

CELOK, KUTATASI KERDESEK

A KUTATAS CELJAI

A Kutatas célja a SACIE-R méréeszkdz magyar nyelvre
forditott, modositott valtozatanak tesztelése, tovabba annak
feltérképezése, hogy a szlovékiai magyar pedagdgusok
milyen irdnyu érzésekkel és milyen szintli aggodalmakkal
viszonyulnak a fogyatékossaggal é10khéz, valamint milyen
a fogyatékossaggal €16 tanulok inkluzidjaval kapcsolatos
attitiidjiik. A kutatas célja tovabba annak feltarasa, hogy az
eredmények  milyen  osszefliggést  mutatnak a
hattérvaltozokkal (nem, életkor, pedag6gusként szerzett
munkatapasztalat, képesités a fogyatékossaggal €16 tanulok
nevelésére oktatasara, pedagogus, pedagdgus életpalyan
belll megszerzett pedagdgus fokozat, legmagasabb iskolai
végzettség, a részvtetvd rokonsagban vagy ismerdsi korben
¢lo fogyatékossaggal ¢l6 személy 1éte, illetve a
fogyatkossdggal €16 tanuldk tanitasdban  szerzett
tapasztalat).

A KUTATASI KERDESEK MEGFOGALMAZASA

1. Alkalmazhat6-e a The Sentiments, Attitudes,
Concernes Revised (SACIE-R) mérdeszkoz
magyar nyelvii, modositott valtozata a szlovakiai
magyar pedagdgusok szélesebb korii vizsgalatara?
Milyen a magyar nyelvre forditott SACIE-R
kérdoiv egyes dimenzidinak megbizhatdsaga?

2. Mely hattérvaltozdk tekintetében talalhat6
szignifikans eltérés a pedagdgusok
fogyatékossaggal kapcsolatos érzelmeket mérd
dimenzi6 pontszamainak &tlagiban?

3. Mely hattérvaltozdk tekintetében talalhat6
szignifikans eltérés a pedagdgusok
fogyatékossaggal ¢él6  diakok  inkluzidjaval
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kapcsolatos attitlidoket mérd dimenzio
pontszamainak atlagaban?

4. Mely héttérvaltozok tekintetében taldlhatd
szignifikans eltérés a pedag6gusok
fogyatékossaggal €16  didkok  inkluzidjaval
kapcsolatos ~ aggodalmait mér6  dimenzid

pontszdmainak atlagaban?

5. Van-e szignifikans kilonbség a fogyatékossaggal
kapcsolatos érzelmek, attitlidok és aggodalmak és a
fogyatékossaggal ¢l6  személyekkel szerzett
elézetes tapasztalat kozott?

MODSZEREK

A kutatds kvantitativ mddszertannal, keresztmetszeti
adatfelvétellel tortént, mely online kérddiv segitségével
keriilt megvaldsitasra. A kérddives irasbeli adatgylijtés
lehetéséget biztositott az informacidk rendszerezett
Osszegylijtésére, a leird statisztikai eljarasok &ltal az adatok
bemutatasara, valamint az dsszefiiggésfeltar6 elemzések s
a matematikai statisztika eszkdzei révén a valtozok kozotti
kapcsolatok vizsgélatara.

A MEROESZKOZ BEMUTATASA

A szakirodalom Attekintése utan (Ekmekcioglu &
Horvath, 2025) méréeszkozként a Forlin és munkatarsai
(2011) é&ltal Iétrehozott The Sentiments, Attitudes and
Concerns about Inclusive Education Scale — Revised
(SACIE-R) mérbeszkoz kertilt kivalasztasra. A méréeszkoz
alkalmas az érzelmi, a kognitiv és a viselkedéses dimenzidk
feltarasara, valamint megfelelé megbizhatosagi mutatokkal
rendelkezik mindharom dimenzié mentén (érzelmek=0,70,
attitidok=.78, aggodalmak=0,72). A The Sentiments,
Attitudes and Concerns about Inclusive Education Scale —
Revised mérdeszkdz alkalmazhatdsagat és érvényességét
tobb, kiilonb6z6 kulturalis kdrnyezetben végzett kutatas is
megerdsitette. Hongkongban, Kanadaban, Indidban, az
Egyesult Allamokban (Forlin et al., 2011), Toérokorszagban
(Tanriverdi, 2016; Ozokcu, 2018; Giiler & Turan, 2015),
Pakisztdnban (Kamran et al., 2022) és Indonéziaban
(Musayaroh et al., 2023), Kazasztanban (Aubakirova &
Mukatayeva, 2017; Agavelyan et al., 2020), Portugaliaban
(Carvalho et al., 2024), Finnorszaghan (Sointu et al., 2025),
az Egyesult Allamokban (Douglas, 2013), Olaszorszagban
(Gllbay et al., 2024), 1zraelben (Nissim & Shamma, 2025),
Svédorszagban (Kunz et al., 2021; Séderlund et al., 2024),
Spanyolorszagban (Rodriguez et al., 2019; Navarro-Mateu
et al., 2020; Arias-Pastor et al., 2023), Ausztridban
(Feyerer, 2014); Szaud-Arabiadban (Alhumaid et al., 2022),
és Kinaban (Yang et al., 2025).

A mérbéeszkdzt  eredetileg a  felsdoktatas
pedagbgusképzéseiben (6vodapedagbgia, tanito,
gyogypedagogia) résztvevod hallgatok szamara fejlesztették
ki, az inkluziv pedagégiai gyakorlatokkal kapcsolatos
attitidok, érzelmek és aggodalmak feltarasara. Forlin és
munkatarsai (2011) a mérdeszkoz gyakorld pedagdgusok
korében torténd validalasat és alkalmazasat szakmailag
megalapozottnak és indokoltnak tartjék.

A SACIE méréeszkoz Revised, atdolgozott valtozatat
Forlin és munkatarsai (2011) fejlesztették ki, egy eredetileg
60 tételes skalabol. A moddositott mérdeszkoz végleges
verzigjanak, 15 tétele, 5-5-5 tétellel vizsgalja a
fogyatékossaggal é16 személyekkel kapcsolatos érzelmek,
inkluziv ~ nevelésével  kapcsolatos  attitiidok,  ¢és
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fogyatékossaggal kapcsolatos aggodalmak dimenzidit. A
méréeszkdoz Hongkongban, Kanadaban, Indidban és az
Egyesiilt Allamokban 6sszesen 542 pedag6gusképzésben
résztvevO hallgatdé bevonasaval keriilt tesztelésre ¢és
validalasra. A kérdéiv elsd része a valaszadok demografiai
jellemzoire vonatkozik (nem, életkor, pedagdgusként
szerzett szakmai tapasztalat, pedagdgus életpalya modellen
elért fokozat, fogyatékossaggal ¢él6 tanulok oktatasara
vonatkoz6 képesités, legmagasabb iskolai végzettség).
Emellett arra is rékérdez, hogy él-e a kit61té rokonsagaban
vagy ismer0si korében fogyatékossaggal €16 személy,
illetve rendelkezik-¢ tapasztalattal a fogyatékossaggal ¢16
tanulok tanitdsaban. A hattérkérdéiv masodik része a
hallgatok tanulmanyainak tipusara, helyszinére és képzési
szintjére fokuszal. A harmadik szakaszban a résztvevok egy
hétszintli Likert-skalan értékelik, mennyire értenek egyet a
megadott allitasokkal.

A kérdéiv masodik egységében a kitoltéknek egy
négypontos Likert-skalan kell kifejezniik véleményiket
(teljes mértékben egyetértek, egyetértek, nem értek egyet,
egyaltalan nem értek egyet) a 15 allitassal kapcsolatban. A
mérdeszkéz harom dimenzidt mér, mindegyik dimenzio 6t-
Ot tételt tartalmaz (érzelmek: 2., 5., 9., 11., 13. allitas;
attitidok: 3., 6., 8., 12., 16. allitas; aggodalmak: 1., 4., 7.,
10., 14. allitds). Az ,erzelmek” ¢és ,aggodalmak”
dimenzidkba tartozé itemek forditott kddoldstak, ezen
dimenzidkhoz tartozd tételek negativ formaban keriiltek
megfogalmazasra. Az adatok elemzése el6tt ezen itemekre
adott valaszok atkodolasara van sziikség.

A szlovdkiai magyar pedagégusjeldlteknek a

korabbi tanulmanyunkban vizsgaltuk, azonban gyakorld
pedagogusok korében hasonld jellegli mérés még nem
tortént, ezért ezen a terilleten szamottevé kutatasi hidny
azonosithatd. A SACIE-R skala célcsoport-specifikus
alkalmazhat6saganak és érvényességének biztositdsdhoz
elengedhetetlen a mérdeszk6z magyar nyelvre vald
adaptalasa, valamint annak ismételt tesztelése és validalasa
a szlovakiai magyar pedagogusok korében.

A kutatds sordn az eredetileg 15 itemes SACIE-R
magyar nyelvre  forditott, ~moddositott  valtozatat
alkalmaztuk. Sousa és Rojjanasrirat (2011) adaptécids
elveit kdvetve az adaptécio folyamata a 5 l1épéshen zajlott.
Az eredeti angol nyelvii mérbeszkozt, két, egymastol
figgetlen fordit6 forditotta le, majd forditasaik
Osszehasonlitasa, és egy szakértd altali korrekcidja tortént
meg. Az igy kapott magyar nyelvii verzot két egymastol
figgetlen , az elsd 1épésben résztvevd forditoktol
kiilonboz6 forditd forditotta vissza angol nyelvre. A
visszaforditott ~ verz6t  Osszevetettilk az  eredeti
mérdeszkozzel, majd ennek tiikrében  stilisztikai,
szemantikai maodositasokat hajtottunk végre a magyar
nyelvi  valtozaton. Ez utan érthetéség  szerinti
véleményeztetésre kerillt sor a célcsoporttal (50 £6) és egy
szakért6i bizottsaggal (10 6).

Az adaptalt méréeszkéz attitid dimenzidjaban
modositasokat hajtottunk  végre a Tt. 245/2008-as
Koznevelésrél ¢és Kozoktatasrol szolo  torvény 2.

paragrafusanak k pontja7 szerinti fogyatékossaggal €16
tanuld meghatarozasanak megfelelden. Az eredeti, 5
inkluziv oktatassal kapcsolatos, attitidre vonatkozé tétel
helyett a tdrvényben meghatérozott tipusi fogya-

7 245/2008 Z. z. Skolsky zakon | Aktualne znenie § 2 k.pont
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tékossaggal ¢l6 tanulok (mentalis fogyatékossaggal,
hallaskarosodassal, lataskarosodassal, testi fogyaté-
kossaggal, kommunikacids zavarral, autizmussal vagy mas
pervaziv fejlédési rendellenességgel vagy tObbszords
fogyatékossaggal é16 tanulo), tobbségi osztalyokban (olyan
osztaly, ahol tdbbségében fogyatékossdggal nem
rendelkezd, ép gyermekek tanulnak, de fogyatékossaggal
é16 tanuldk is tanulhatnak. vald tanuldsardl kellett
véleményiiket kifejezniiik a résztvevd pedagogusoknak. Az
adaptaci6  folyamatardl és a szlovakiai magyar
pedagogusokra adaptalt méréeszkdéz itemeirdl  és
dimenzi6irdl részletesebben a kdvetkez6 tanulmanyunkban
szdmolunk be.

A KUTATASI MINTA BEMUTATASA
A hattérkérdbiv elsé része a Kkit6ltére vonatkozo
adatokra kérdezett ra. A kutatasban 6sszesen 104 0

koméarnoi iskolaban dolgozé pedagogus vett részt. 4 6
kizéarasra keriilt az elemzésbdl, a végzettség helye kérdésre
adott értelmetlen valaszuk (2 f6), valamint a
fogyatékossaggal €16 tanulok nevelésével-oktatasaval
kapcsolatos  kérdésre adott egymésnak ellentmondo
valaszok jelolése miatt (2 £6). A 100 £6 koziil 87% (87 £6)
nd, 13% (13 £6) ferfi.

Eletkorukat tekintve (1. dbra), a résztvevék 3%-a (3 £5)
21-25 év kozotti, 10%-a (10 £6) 26-30 év kozotti, 5%-a (5
6) 31-35 év kozotti, 22%-a (22 £6) 36-40 év kozbtti, 9%-a
(9 16) 41-45 év kozotti, 17%-a (17 16) 45-50 év kdzotti,
12%-a (12 6) 51-55 év kozotti, 17%-a (17 £6) 56-60 év
kozotti és 5%-a (5 £6) 61-65 év kdzotti.

l.4bra
A kutatasban résztvevok életkor szerinti eloszlasa

Frequency

22
n [22.30%

10
[10.00%
s
3 ls.00%
3,00%|

21-25 26-30 31-35

17
17 00%|

17
17,00%|

12
12.00%
9
l2.00%

5
5.00%

61-65

36-40 41-45 46-50 51-59 56-60
Eletkor
Forras: sajat szerkesztés
A legmagasabb iskolai végzettség tekintetében 1 {6
(1%) rendelkezett gimnaziumi, 4 f6 (4%) féiskolai (Bc.), és

95 6 (95%) egyetemi (Mgr.) végzettséggel.

A végzettség megszerzésének helye alapjan 30 {6 a
Selye Janos Egyetemen szerezte diplomajat, 50 6 a Nyitrai
Konstantin Filozéfus Egyetemen, 11 f6 a Comenius
Egyetemen, 1 f6 a Pazmany Péter Katolikus Egyetemen, 2
f6 a Széchenyi Istvan Egyetem, Apaczai Csere Janos Karén,
1 f& az Eotvos Lorand Tudomanyegyetemen, 1 f6 a
Semmelweis Egyetemen, szeretze végzettségét, 1 f6
jelenleg is a Selye Janos Egyetem hallgatoja, és 3 {6 tobb
fels6foku végzettséggel is rendelkezik a Széchenyi Istvan
Egyetem, Apéaczai Csere Janos Karardl, a Selye Janos
Egyetemrdl, a Nyitrai Konstantin Filozéfus Egyetemrol,
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Comenius Egyetemr6l, és a Nyugat- Magyarorszagi
Egyetem, Benedek Elek Fdiskolai Kararol.

A fogyatékossaggal €16 tanulok nevelésével-oktatasaval
kapcsolatban szerzett képesités/felkésziiltség alapjan
specialis pedagogia tanari diplomaval 1 6, specialis
pedagogiabol torténd szakbdvitéssel 4 0, kiegészitd
pedagdgiai tanulmanyokkal, tovabbképzéssel 10 f6
rendelkezik. 85 f0 képesités nélkill végzi a fogya-
tékossaggal €16 tanulok tanitasat.

A pedago6gusként szerzett munkatapasztalatot tekintve
(2. abra) a résztvevok 14%-a (14 &) rendelkezik 0-5 év
kozti tapasztalattal, 15% (15 £6) rendelkezik 6-10 év kozti,
14% (14 f6) rendelkezik 11-15 év kozti, 11% (11 f6)
rendelkezik 16-20 év kozti, 6% (6 f6) rendelkezik 21-25 év
kozti, 18% (18 f6) rendelkezik 26-30 év kozti, 14% (14 £6)
rendelkezik 31-35 év kozti és 8% (8 f6) rendelkezik 35-40
év kozti tapasztalattal.

2.4bra
A kutatasban résztvevok pedagdgusként szerzett munkatapasztalata

2
20
19
18
17
16
15

Frequency

14 h 14
14.00%| [14.00%

Munkatapasztalat pedagégusként
Forrés: sajét szerkesztés
A pedagogus életpalydn belili pedagogus-fokozat
tekintetében a résztvevok kozil 6 f6 (6%) palyakezdd
pedagogus, 46 f6 (46 %) 6nallé pedagogus, 22 6 (22%)
rendelkezik 1., mig 26 f6 (26%) rendelkezik 2. atesztacios
vizsgaval.

1. tablazat

A fogyatékossaggal ¢lokkel kapcsolatos eldzetes
tapasztalatra vonatkozé kérdések koziil a résztvevok koziil
84 fonek (84%) nincs a rokonsagaban, mig 16 fének (16%)
van a rokonsagaban fogyatékossaggal é16 személy.

Az ismerd6si korében 62 (62%) fonek nincsen, mig 38
(38%) fonek van fogyatékossaggal €16 személy.

Fogyatékossaggal €16 tanulot a megkérdezettek 37%-a
(37 f6) nem, mig 63%-a, 63 f0 tanitott eddigi
pedagdgusként toltott évei alatt.

A hattérkérddiv 2. része a fogyatékossaggal €16 tanulok
tanitdsaval kapcsolatos tudasra vonatkozé adatokat mérte
fel. A vélaszadoknak 7 fokd Likert-skalan Kellett
valaszaikat megjel6lni, melyet a 3. dbra szemléltet. A 0-6-
ig terjedd skala elemeinek jelentését a kovetkezd abrak
hatroztak meg:

3.4bra
A hattérkérd6iv 2. részében talalhato allitasok véleményezésére hasznalt
abrak

01 2

Forras: Sajat szerkesztés

Az atlagpontszamok tekintetében a “Kaptam képzést a
fogyatékkal ¢é16 tanulok oktatasaval kapcsolatban. ™ allitas
esetében a résztvevok valaszainak atlaga 1,11 pont. A
“Tudéasom a fogyatékossaggal ¢16 gyermekekre vonatkozd
helyi jogszabalyokrol vagy iranyelvekr6l” allitas esetében
atlaga 1,32, mig a ,Magabiztossigom szintje a
fogyatékossaggal ¢él16 tanuldok tanitasaval kapcsolatban”
allitasra érkezett valaszok pontszéménak atlaga 1,62. A
“Tapasztalatom szintje a fogyatékossaggal €16 tanulok
tanitasaban” allitas esetében a résztvevok atlagpontszama
1,56.

3 4 5 6

A SACIE-R méréeszkdz magyarra forditott, modositott
valtozatinak, érzelmek, attitidok ¢és aggodalmak
dimenzidinak hattérvaltozok szerinti tlagait, szorasait az 1.
tablazat szemlélteti:

A SACIE-R méréeszk6z magyarra forditott, modositott valtozatanak, illetve dimenzidinak, hattérvaltozok szerinti atlagai, szorasai

Erzelmek dimenzié

Attitiidok dimenzi6

Aggodalmak dimenzi6 Egész mérdeszkoz

Hattérvaltozo

M SD SD M SD M SD
Teljes minta 2,1814 0,43400 2,2343 0,58481 1,5814 0,40470 1,9082 0,29641
N6k 2,1844 0,42766 2,2326 0,60848 1,5664 0,40433 1,9038 0,29088
Nem
Férfiak 2,1538 0,50663 2,2637 0,43972 1,6374 0,40244 1,9266 0,35137
21-30 2,0989 0,51304 2,5824 0,77033 1,4396 0,32189 1,9476 0,23535
31-40 2,2857 0,45001 2,0582 0,56627 1,6349 0,34617 1,9024 0,28181
Eletkor 41-50 2,0989 0,47081 2,1593 0,391 1,4835 0,46612 1,8269 0,34546
51-60 2,1872 0,37037 2,2660 0,40716 1,6946 0,41072 1,8406 0,30358
60+ 2,2286 0,25951 2,4857 0,52099 1,5143 0,42378 1,9818 0,17189
féiskola,
alapképzés
(Bc, BA) / 2,0000 0,82685 2,7714 1,05269 1,2571 0,32576 1,9182 0,23478
Legmagasabb alacsonyabb
iskolai végzettség szintli
egyetem,
mesterképzés 2,1910 0,40919 2,2060 0,54487 1,5985 0,40260 1,9077 0,30030
(Mgr., MA)
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0-5 v 21224 0,39166 2,4796 0,65491 1,5000 0,22237 10416 022722
6-10 v 21143 0,63015 2,2000 0,72402 1,5238 0,49683 1,8576  0,34654
11-15 év 22857  0,39223 2,1020 0,68266 1,5816 0,27715 1,8994  0,25035
Munkatapasztalat 1620V 2,3247 046987 2,0779 0,51652 1,6494 0,37992 1,9256  0,35691
pedagogusként 21-25 v 19762  0,36608 1,9048 0,47524 1,6191 0,52424 1,7500  0,18351
26-30 év 20756  0,43188 2,2101 0,56270 1,4706 0,45671 1,8316  0,34006
31-35 év 22959  0,36941 2,2857 0,40016 1,6633 0,46749 1,9870  0,34314
35-40 v 2,1964 0,046 2,5536 0,37748 17321 0,39998 20625  0,12133
) palyakezdd 2,1667  0,34306 2,3333 0,55451 1,4524 0,22887 1,8939  0,17408
Pedagdgus fokozat _ pedagogus
(fokozat a onallo 2,1646  0,46459 2,2671 0,64846 1,5714 0,38686 10101  0,29105
pedagb6gus- pedagdgus
Eletpalya modellen 1. ateszticid, 21558 046219 21364 0,54617 2,5260 039527 18512  0,27709
belul) mindsités
2. atesztacio, 22363 038744 22363 0,52207 1,6758 0,4745 1,0563  0,34581
minosites
Rokonsagban van 22768 0,39545 25714 0,44263 15714 0,30861 2,0426  0,24022
fogyatékossaggal
é16 személy nincs 2,1633  0,44081 2,1701 0,58859 1,5833 0,42204 1,8826  0,30037
Ismerési kérben van 21805  0,36938  2,25556 0,50933 1,5602 0,34578 1,9079  0,22505
fogyatékossaggal
él6 személy hincs 21820 047215 2,2212 0,63027 1,5945 0,43913 1,0084  0,33448
Tanitottam méar igen 22086  0,45508 2,2154 0,61519 1,5964 0,45649 19156  0,31879
fogyatékossaggal
é16 tanulét hem 21351  0,39548 2,2664 0,53575 1,5560 0,30076 1,8956  0,25755

Megjegyzés: M — atlag; SD - szdras
Forrés: sajat szerkesztés

modositott valtozata a szlovakiai magyar pedag6gusok

EREDMENYEK

forditott
A KUTATASI EREDMENYEK BEMUTATASA megbizhatosaga?)
Az adatok elemzése az programmal

IBM SPSS Statistics for
Windows programmal tortént. Az elsé kutatasi kérdés
(Alkalmazhat6-e a The Sentiments, Attitudes, Concernes
Revised (SACIE-R) méréeszkbz magyar nyelvi,

nemzetkozi

2. tablazat
A pilot vizsgalat megbizhat6sagi mutatoi

egyes
egyes

megvalosult

szélesebb korli vizsgalatara? Milyen a magyar nyelvre
SACIE-R  kérd6iv
megvalaszolasahoz
hataroztuk meg az
megbizhatdsagi értékeit, melyet az 2. tdblazat szemléltet. A
viszonylatban
megbizhatdsagi mutatdit a 3. tablazat mutatja be.

dimenzidinak
az SPSS
dimenziok

kutatasok

The Sentiments, Attitudes and Concerns about Inclusive Education Revised - HU

Dimenzi6 Az alskalahoz tartozo itemek Az itemek szdma Crombach-alfa Crombach-alfa
Erzelmek 3,6,10,13, 14 5 0,700
Attitiidok 1,4,7,9,12, 15,17 7 0,779 0,723
Aggodalmak 2,58 11,16 5 0,632

Forrés: sajat szerkesztés

3. tiblazat

A SACIE-R mérdeszkdz nemzetkdzi viszonylatban megallapitott megbizhatosagi mutatoi
Szerzé/k Kutatas helye Erzelmek Atiitidok Aggodalmak  Egész méréeszkoz
Forlin és mtsai. (2011) Honggi’lgga If%fg;'o'ﬁdia' 0,74 0.75 0,67 0,74
Kamran és mtsai. (2022) Pakisztan 0,70 0,78 0,72 0,75
Tanriverdi (2016) Torokorszag 0,62 0,72 0,68 0,78
Musayaroh (2023) Indonézia - - - 0,771
Agavelyan és mtsai. (2020) Kazasztan 0,67 0,68 0,6 0,751
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Ozokgu (2018) Toérokorszag 0,75 0,67 0,65 0,74
Guler&Turan (2015) Torokorszag 0,86 0,88 0,85 0,88
Carvalho és mtsai. (2024) Portugélia - - - 0,44
Sointu és mtsai. (2025) Finnorszag - 0,85 0,83 -
Douglas (2013) Egyesiilt Allamok 0,75 0,67 0,65 0,74
Aubakirova & .
Mukatayeva (2017) Kazasztan 0,733 0,706 0,702 0,753
Gilbay és mtsai. (2024) Olaszorszéag 0,725 0,820 0,736 0,834
Nissim& Shamma (2025) 1zrael - - - 0,731
Kunz és mtsai. (2021) Svédorszag 0,64 0,82 0,70 -
Arias-Pastor és mtsai. .
(2023) Spanyolorszag - - - 0,67
Rodriguez és mtsai. (2019) Spanyolorszag 0,75 0,67 0,65 0,74
Feyerer (2014) Ausztria 0,65 0,80 0,66 -
Navarro-Mateu és mtsai. .
(2020) Spanyolorszag 0,64 0,83 0,64 -
Alhumaid és mtsai. (2022) Szaud-Arabia 0,793 0,636 0,611 0,727
Yang és mtsai. (2025) Kina 0,83 0,87 0,80 0,73
Soderlund és mtsai. (2024) Svédorszag - - - 0,69
Bayar és mtsai. - .
(2015) Torokorszéag 0,88 0,86 0,88 0,85
Forrés: sajat szerkesztés
A magyar nyelvre adaptalt méréeszkoz dimenzidinak varianciahomogenitds, melyet a  Levene-prébaval

megbizhatdsagi mutatdi, kdvetik az eredeti (Forlin et al.,
2011) mérdeszkdz dimenzidinak megbizhatdsagi mutatoit,
elmondhatd, hogy mindharom dimenzié esetében, illetve az
egész mérdeszkdzre vonatkoztatva is az SACIE-R magyar
nyelvii valtozata megfeleldé megbizhatdsagi mutatokkal
rendelkezik, tehat alkalmas a szlovakiai magyar
pedagbgusok vizsgélatara.

A masodik kutatasi kérdés (Mely hattérvaltozok
tekintetében taldlhat6 szignifikéns eltérés a pedagdgusok
fogyatékossaggal kapcsolatos érzelmeket méré dimenzio
pontszamainak atlagdban?) esetében az érzelmek dimenzio
eredményei (4. tablazat) keriiltek elemzésre a kiilonbozé
hattérvaltozok vonatkozésdban, melyet a 4. tablazat
szemléltet.

Az érzelmek dimenzid tételeire adott pontszamokat
(min. 5, max. 20) 6sszeadasuk utan elosztottuk az itemek
szamaval (5), igy 1-4 kozti atlagpontszamot kaptunk
minden résztvevé esetében, mely hattérvaltozok szerinti
felosztasat az 1. melléklet szemlélteti.

Az étlageredmények kozti szignifikancia vizsgalatanak
elsé 1épéseként minden valtozéd esetében Kolmogorov-
Smirnov szerinti normalitasvizsgélatot hajtottunk végre,
mely eredménye minden esetben nagyobb volt, mint a
kritikus érték (4. tablazat), igy a Ho hipotézis kertlt
elfogadasra, miszerint minden valtoz6 esetében igaz az,

hogy normal eloszlasiak. Az ANOVA vizsgélat
elofeltételei kozil az 1. teljesiilt, miszerint normal
eloszlassal  allunk szemben, a 2. elofeltétel
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ellendriztiink. A Levene-probara vonatkozo hipotéziseink a
kovetkezok voltak:

e Ho= A csoportok varianciai megegyeznek.

e Hi= A csoportok
kildnbdznek.

varianciai  szignifikansan

A Levene-préba eredménye (4. tablazat) a legmagasabb
iskolai végzettség kivételével nagyobb volt, mint a kritikus
érték (0,05), igy a, nem, életkor, pedagogusként szerzett
munkatapasztalat, pedagégus fokozat a pedagégus-
életpalyan beliil, rokonsagban fogyatékossaggal ¢€lo
személy, ismerGsi korben fogyatékossaggal €16 személy,
tanitottam mar fogyatékossaggal €16 tanuldt valtozok
esetében Anova vizsgdlatot hajtottunk végre, mely
eredménye alapjan megallapitottuk (4. tablazat), hogy
egyik héttérvaltoz6 csoportjainak atlaga esetében sincs
szignifikans kilonbség az érzelmeket méré dimenzid
pontszdmainak atlagaban, tehat a nullhipotézis kerdlt
elfogadasra.

Mivel a legmagasabb iskolai végzettség valtozd
esetében a varianciahomogenitds, mint az ANOVA
vizsgalat elofeltétele nem teljesiilt, igy Mann-Whitney-
prébat hajtottunk  végre, mely Aaltal a kapott
szignifikanciaszint nagyobb, mint a kritikus érték (4.
tablazat), igy megallapitottuk, hogy nincs szignifikdns
kilonbseg az érzelmek dimenzié pontszdmainak
eloszlasdban (medianjdban) a legmagasabb iskolai
végzettség csoportjai kdzott.
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4. tablazat

Az érzelmek dimenzié atlagpontszdmainak normalités, varianciahomogenitas és szignifikancia vizsgalata a hattérvaltozék fiiggvényében

- - Normalitasvizsgalat Homogenitas-
ERZELMEK DIMENZIO g vizsgalat Anova Mann-Whitney U-préba
Kolmogorov-Szmirnov .
Levene-préba
E.f
PP A N-o. V.h.
Hattérvaltozo Csoport K-S |df |p (Ho) L p (Ho) F p Szk. |M-WU |z p Sz.k.
né 0,099 | 87 0963 |+
Nem 0332 |os66 |+ 0060 |o0807 |- Ho
férfi 0,125 | 13 0959 |+
21-30 0,193 | 13 0200 |+
31-40 0,143 | 27 0,165 |+
Eletkor 41-50 0,153 | 26 0123 |+ 0,692 |[0599 |+ 0,751 |0560 |- HoO
51-60 0,158 | 29 0,061 |+
60+ 0213 | 5 0,200 |+
0-5év 0,163 | 14 0200 |+
6-10 év 0,207 | 15 0083 |+
11-15év 0,195 | 14 0,153 |+
16-20 év 0,168 | 11 0,200 |+
Munkat,apaszyala 1788 |0099 |+ 0817 |0575 |- HO
t pedagogusként 21-25 év 0199 | 6 0200 |+
26-30 év 0,114 | 18 0,200 |+
31-35év 0,201 | 14 0131 |+
35-40 év 0,214 | 8 0,200 |+
féiskola,
alapképzés
(Bc, BA) /]0235 |5 0,200 |+
Legmagasabb alacsonyabb
. oo . intid 6,855 | 0,010 224,000 0215 {083
iskolai végzettség | SZnti Ho
egyetem,
mesterképzés | 0,087 | 95 0074 |+
(Mgr., MA)
pélyak,ezdé 0214 | 6 0200 |+
pedagdgus
Eelgagogus onsllo’ 0,103 | 46 0200 |+
0 oza}a pecagogus 0698 |055 |+ 0185 0907 |- HO
pedagogus- .
életpalyan belul | 1-atesztacio 0156 122 10175 f+
2. atesztacié ] 0142 | 26 0193 |+
Rokonsagban van 0,134 | 16 0,200 |+
fogyatékossaggal 0216 0643 |+ 0919 |o0340 |- HO
€16 személy nincsen 0,086 | 84 0191 |+
Ismerdési korben | yan 0,138 | 38 0064 |+
fogyatékossaggal 2934 |o0000 |+ 0,000 |[0986 |- HO
€16 személy nincsen 0,102 | 62 0180 |+
Tanitottam mar | igen 0,107 | 63 0071 |+
fogyatékossaggal 0625 |0431 |+ 0666 [0416 |- HO
é16 tanulét nem 0,108 | 37 0200 |+
Forréas: sajat szerkesztés
N. e.= normal eloszlés, V.h.= varianciahomogenitas, Sz. k. = szignifikans kilonbség, E.f.= elfogadott hipotézis
A harmadik kutatasi kérdés (Mely hattérvaltozdk keriiltek  elemzésre a  kiilonboz6  hattérvaltozok

tekintetében taldlhat6 szignifikéns eltérés a pedagdogusok
fogyatékossaggal ¢€lé  diakok inkliziojaval kapcsolatos
attitiidoket mérd dimenzié pontszamainak dtlagaban?)
esetében az attitidok dimenzié eredményei (5. tablazat)
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vonatkozasaban, melyet a 5. tablazat szemléltet.

Az attitlid dimenzi6 tételeire adott pontszamokat (min.
7, max. 28) Osszeadasuk utan elosztottuk az itemek
szaméaval (7), igy 1-4 kozti atlagpontszamot kaptunk
minden résztvevy esetében. Az atlagoldé modszer
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hasznalataval Gsszehasonlithatéva valnak a kiilonbozé
itemszamu dimenziok eredményeinek atlagai. Az attitid
dimenzio tételeire adott atlagpontszamokat a hattérvaltozok
csoportonkeénti felosztasaval az 1. tablazat szemlélteti.

A nem, pedagogusként szerzett munkatapasztalat,
legmagasabb iskolai végzettség, pedagdgusként szerzett
munkatapasztalat, rokonsagban fogyatékossaggal ¢él6
személy, ismer6si kdrben fogyatékossaggal €16 személy és
a fogyatékossaggal ¢€l6 tanuld tanitdsara vonatkozo
hattérvaltozok esettében a Kolmogorov-Szmirnov szerinti
normalitasvizsgalat szignifikanciajanak értékére nagyobb
eredményt kaptunk, mint a 0,05-6s kritikus érték, igy
megallapitottuk, hogy ezen hattérvaltozék csoportjai
esetében az adatok normal eloszlast kdvetnek.

Az életkor és a pedagdgus-életpalya modellen bell
szerzett pedagogus fokozat esetében a Kolmogorov-
Szmirnov szerinti normalitasvizsgalat eredménye a kritikus
értéknél kisebb, igy megallapitottuk, hogy ezen két
hattérvaltoz6 csoportjainak adatai nem normal eloszlasuak.

A normal eloszlast kovetd valtozok esetén az adatok
atlaganak  szognifikancidjarol ANOVA  vizsgalattal
kivantunk  meggy6z6dni. Az ANOVA  vizsgalat
elofeltételei koziil a normalitds vizsgalata mellett
elvégeztik a homogenitasvizsgalatot is, melyre Levene-
prébat alkalmaztunk. A nem, pedagogusként szerzett
munkatapasztalat, legmagasabb iskolai  vegzettség,
rokonsagban fogyatékossaggal ¢él6 személy, ismerdsi
korben fogyatékossaggal €16 személy és a fogyatékossaggal
él6  tanuld  tanitasara  vonatkozé  hattérvaltozok
csoportjainak adatai esettében megallapitottuk, hogy
5. tdblazat

teljesil a varianciahomogenitds, igy végrehajtottuk az
ANOVA vizsgalatot. Az ANOVA vizsgalat a nem,
pedagogusként szerzett munkatapasztalat, ismerdsi korben
fogyatékossaggal €16 személy és a fogyatékossaggal €16
tanulé tanitasara vonatkozé hattérvaltozok csoportjainak
atlagai esetében nem allapitott meg szignifikans
kilonbséget, tehdt ezen hattérvaltozok esetében a
nullhipotézis kerilt elfogadasra, miszerint a hattérvaltozok
csoportjai  kézt nincs  szignifikdns  kildnbség  a

crr

attitlidoket mérd dimenzid pontszamainak atlagaban.

A legmagasabb iskolai végzettség, és a rokonsagban
fogyatékossaggal ¢16 személy hattérvaltozok csoportjainak
esetében az ANOVA vizsgalat szignifikancia értéke nem
érte el a Kkiritikus értéket, igy ezen esetekben az alternativ
hipotézis hertlt elfogadasra, mely szerint a hattérvaltozok
csoportjainak attitidoket méré dimenzid tételeire adott
pontszdmainak atlaga szignifikansan kilénbozik.

Az életkor és a pedagdgus-életpalya modellen belil
megszerzett pedagogus fokozat esetében nem teljesllt a
varianciahomogenitas feltétele az ANOVA vizsgalathoz,
igy ezen hattérvaltozok esetében Kruskal-Wallis probat
alkalmaztunk. A szignifikanciaszint alapjan
megallapitottuk, hogy az el6bb emlitett hattérvaltozok
csoportjainak esetében a csoportok medianjai k6z6tt nincs
szignifikdns kilonbség, tehdt a nullhipotézis Kkerult
elfogadasra, miszerint a hattérvaltoz6 csoportjai kdzott
nincs szignifikéns kulénbseg a fogyatékossaggal é16 didkok
inkltzidjaval kapcsolatos attitidoket mér6 dimenzio
pontszamainak eloszlasaban (mediénjaban).

Az attitlidok dimenzid atlagpontszamainak normalitas, varianciahomogenités és szignifikancia vizsgalata a hattérvaltozok fliggvényében

ATTITUDOK DIMENZIO Normalitésvizsgélat Levene-préba Anova Kruskal-Wallis-préba
Ef.
Hattérvaltozd Csoportok | K-S | df p E\Il-lj) p X_E) F p Skz. K-w | df p Skz..
nd 0,076 | 87 | 0,200 +
Nem 24800118 + |0,038]0,847| - HO
férfi 0,161 13 | 0,200 +
21-30 0,130 13 | 0,200 +
31-40 0,144 27 0,157 +
Eletkor 41-50 0,096 | 26 | 0,200 + 6,473| 4 | 0,166 | - | HO
51-60 0,290 29 | 0,002 -
60+ 0,162 5 0,200 +
0-5év 0,127 14 | 0,200 +
6-10 év 0,198 | 15 | 0,117 +
11-15 év 0,215 14 0,079 +
Munkatapasztalat | 1205 10281 11 L0200 1 * 1y o0t g a0 L f1032 | 0204 - Ho
pedagoguskent 21-256v 0246 6 | 0200 | +
26-30év 0,126 | 18 | 0,200 +
31-35év 0,146 | 14 0,200 +
35-40év  [0,245| 8 0,172 +
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féiskola,

alapképzés

(B¢, BA)/ [0207]| 5 | 0,200
L bb alacsonyabb
—egmagasabb szintii 7463 [0007| + |4602]0034| + H1
iskolai végzettség

egyetem,

mesterképzés | 0,850 | 95 | 0,084

(Mgr., MA)

palyakezdd 14 15| 5 | 0200

pedagdgus ' '
Pedagdgus sl
fokozat a onato 10098 | 46 | 0200
pedagogus- pedagogus | ; 2502 3 | 0475 [ - | HO
életpalyan belul .

1.atesztacio | 0,187 | 22 0,045

2.atesztacio | 0,144 26 0,178
Rokonségban van 0,189 16 0,130
fogyatékossaggal 1699|0196 + |[6,695]0,011| + H1
€16 személy nincsen 0,072 84 0,200
Ismerdsi korben van 0,092 38 | 0,200
fogyatékossaggal 199810,161| + ]0,081]0,777| - HO
€16 szemeély nincsen 0,081 62 [ 0,200
Tanitottam mar igen 0,079| 63 0,200
fogyatékossaggal 0,657]0420|1 + |0,176|0,676| - HO
é16 tanul6t nem 0,094 3 0,200

Forras: sajat szerkesztés

N. e.= normal eloszlas, V.h.= varianciahomogenitas, Sz. k. = szignifikans kilonbség, E.f.= elfogadott hipotézis

A negyedik kutatdsi kérdés (Mely hattérvaltozok

tekintetében

talalhat6

szignifikans

kulénbseg

a

kapcsolatos aggodalmakat mérd dimenzio pontszamainak
atlagaban?) esetében az aggodalmak dimenzi6 eredményei
(6. tablazat) keriiltek elemzésre a kiilonb6z6 hattérvaltozok
vonatkozasaban, melyet az 6. tablazat szemléltet.

Az aggodalmak dimenzi6 tételeire adott pontszamokat
(min. 5, max. 20) dsszeaddsuk utan elosztottuk az itemek
szamaval (5), igy 1-4 kozti atlagpontszamot kaptunk
minden résztvevd esetében. Az aggodalom dimenzid
tételeire adott Aatlagpontszdmokat a hattérvaltozdk
csoportonkénti felosztasaval az 1. tdblazat szemlélteti.

%ztzglgizd?lmak dimenzi6 atlagpontszdmainak normalités, varianciahomogenitas és szignifikancia vizsgalata a hattérvaltozok fliggvényében
AGDCi I\O/IIEQIETAOAK Normalitasvizsgalat Kruskal-Wallis-proba Mann-Whitney U-préba
Ef.
Hattérvaltoze | Csoportok | K-s | df |p (NHS' Kw |df [p sz.k |MwU |z D Ssz.k.
nd 0,134 |87 |<0,001 |-
Nem 518,000 |-0,492 |0,623 |- HO
férfi 0,193 (13 ]0,198 |+
21-30 0,188 |13 ]0,200 |+
31-40 0,150 |27 (0,122 |+
Eletkor 41-50 0,233 |26 |<0,001 |- 6473 |4 (0,166 |- HO
51-60 0,141 |29 0,148 [+
60+ 0,220 |5 0,200 |+
0-5év 0,197 |14 0,144 |+
6-10 év 0,217 |15 (0,055 |+
Munka- 11-15 év 0,128 |14 (0,200 |+
tapasztalat 4,936 7 10,668 |- HO
pedagégusként | 16-20 év 0,309 |11 |0,004 |-
21-25év 0,261 |6 0,200 |+
26-30 év 0,126 |18 |0,200 |+
61
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31-35év 0,221 |14 (0630 |+

35-40 év 0,322 |8 0,200 |+

féiskola,

alapképzés

(B¢c,BA)/ [0335 |5 0,069 |+
Legmagasabb | alacsonyabb 1115
iskolai szintu 00 ' -2,013 0,044 |+ H1
végzettség egyetem,

mesterképz 15 145 |95 | <0001 |-

és (Mgr.,

MA)

pzlg:kgzl‘};’ 0208 |6 |0200 |+
Pedagégus pedagog
fokozat a onallo
pedagogus- . 0,182 |46 |<0,001 |- 2502 |3 [0475 |- HO
e 21 s pedagdgus
életpalyan
beldl Latesztacio | 0,136 (22 [o0,200 |+

2.atesztaci6 | 0,126 |26 |0,200 |+
Rokonségban van 0,197 16 0,099 + 656.0
fogyatékossagg 00’ -0,152 | 0,079 |- HO
al €16 személy | nincsen 0,140 |84 |<0,001 |-

van 0,144 |62 0,046 |-
Ismerdsi
korben 1117,
fogyatékossag- | . 500 | 0434 0664 |- HO
gal 616 személy | nincsen 0,134 |62 0,007 |-
Tanitottam | jgen 0112 |80 0047 |-
mar 00 1070, | o685 |0493 |- HO
fogyatékossag- 500 ' '
gal €16 tanulét

nem 0182 | 3700003 |-

. 00 ,
Forrés: sajat szerkesztés
N. e.= normél eloszlés, Sz. k. = szignifikans kiilonbség, E.f.= elfogadott hipotézis
A hattérvaltozék  csoportjai  kozti  szignifikans csoportot tartalmazé hattérvaltozok esetében (életkor,

kiilonbségek  meghatarozasanak  els§  1épéseként pedagogusként szerzett munkatapasztalat, pedagdgus
Kolmogorov-Szmirnov  szerinti  normalitasvizsgalatot fokozat a pedagdgus életpalya modellen belul) Kruskal-

hajtottunk végre. Egy hattérvaltozé esetében sem allt fenn
normal eloszlas minden csoport esetén, igy az aggodalmak
dimenzid esetében nemparaméteres probakkal folytattuk az
elemzést.

A nem, legmagasabb iskolai végzettség, rokonsagban
fogyatékossaggal ¢él6  személy, ismerdsi kdrben
fogyatékossaggal €16 személy, fogyatékossaggal €16
tanulok tanitasdban szerzett tapasztalat hattérvalozok
esetében a Mann-Whitney-U tesztet alkapmaztuk, a 2
fliggetlen csoport 0Osszehasonlitasa végett. A nem
rokonsagban fogyatékossaggal €16 személy, ismerdsi
korben fogyatékossaggal €16 személy, fogyatékossaggal €16
tanulok tanitasdban szerzett tapasztalat hattérvalozok
esetében a szignifikancia értéke nagyobb, mint a kritikus
0,05 érték, igy ezen esetekben a nullhipotézis kerilt
elfogadasra, miszerint a hattérvaltozo két csoportja kozott
nincs szignifikans  kilonbség a vizsgélt valtozo
eloszlasaban (medianjaban). A legmagasabb iskolai
végzettség hattérvaltozd esetében a szignifikanciaszint
kisebb, mint a kritikus érték, igy ez esetben az alternativ
hipotézis kerllt elfogadasra, mely alapjan a legmagasabb
iskolai végzettség hattérvaltozd két csoportja kozott
szignifikdns kulonbség mutatkozik a vizsgélt véltozo
pontszamainak eloszlasdban (medidnjaban). A tobb
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Wallis-probat alkaplaztunk. A megallapitott
szignifikanciaszint minden esetben nagyobb, mint a kritikus
érték, igy a tobb csoportot tartalmazé hattérvaltozok
esetében a nullhipotézis kerult elfogadasera, mely alapjan a
hattérvaltozé csoportjai k6zott nincs szignifikans kiilonbség
a vizsgdlt vAltoz6  pontszamainak  eloszlasdban
(medianjaban).

Az 6todik kutatasi kérdés (Van szignifikans kapcsolat a
fogyatékossaggal kapcsolatos  érzelmek, attitidok és
aggodalmak és a fogyatékossaggal ¢élo személyekkel
szerzett elbzetes tapasztalat  kozowt?) esetében a
hattérvaltozokbol G csoportokat alkottunk. Az érzelmek,
attitidok ¢és aggodalmak alatt az egész mérdeszkoz
Osszpontszamat értjik, mely kiszamitasahoz szintén az
atlagolé maédszert alkapmaztuk, igy ebben az esetben is 1-4
kozti eredményekkel szdmolhattunk. A fogyatékossaggal
é16 személyekkel szerzett elézetes tapasztalat véltozot
pedig a rokonsagban fogyatékossaggal él6 személy,
ismerdsi korben fogyatékossaggal €16 személy, tanitottam
mar fogyatékossaggal ¢€l6 tanuldt hattérvaltozokbol
alakitottuk Ki.

Az (j kategoriavaltozo leiro statisztikai mutatoi alapjan,
22 fének nincs eldzetes tapasztalata fogyatékossaggal é16
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személyekkel, 78 {6 rendelkezik elézetes tapasztalattal. Az
egész mérdeszkoz atlagpontszamat tekintve a tapasztalattal
nem rendelkez6k esetében M= 1,9153, SD=0,31563, mig a
tapasztalattal rendelkez6k esetében M= 1,9062, SD=
0,29287.

Kutatdsi  kérdésiink megvalaszolasahoz, eldszor
normalitasvizsgalatot hajtottunk végre a két csoport kozt. A
Kolmogorov-Szmirnov  szerinti normalitasvizsgalat
eredménye alapjan (K-S nincs tapasztalat= 0,152; df=22;
p=0,200; K-S van tapasztalat= 0,094; p=78; p=0,088), mely
alapjan megallapitottuk, hogy mindkét csoport adatai esetén
nprmal eloszlassal allunk szemben. Az ANOVA vizsgalat
masodik eléfeltételének teljesiilése végett elvégeztik a
Levene-prébat, mely alapjan (L70,139; p=0,710) a
varianciahomogenitas feltétele teljesil. Az ANOVA
vizsgélat (F70,016; p=0,899) szignifikanciaszintje nagyobb
mint a kritikus (0,05) érték, igy anullhipotézis kerilt
elfogadasra, mely alapjan a valtozok nem fiiggnek 6ssze,
nincs szignifikans kapcsolat az el6zetes tapasztalat megléte
¢és a fogyatékossaggal kapcsolatos érzelmek, attitidok és
aggodalmak kozott.

Megvizsgaltuk azt a lehetéséget is, hogy valtozik-e az
eredmény abban az esetben, ha Ggy alkotjuk meg a
fliggetlen valtozé csoportjait, hogy kilén csoportokra
bolntjuk a valaszadokat az alapjan, hogy milyen szintli a
fogyatékossaggal €16 személlyekkel szerzett tapasztalata (7.
tablazat). A tapasztalat nélkiili csoportot azon pedagégusok
alkottak, akiknek sem rokonsagaban, sem ismerdsi korében
nem ¢l fogyatékossaggal ¢él6 személy, ¢és nincs
fogyatékossaggal é16 tanulok tanitasaban sem tapasztalatuk
(0. csoport). Létreoztunk egy olyan csoportot is, melybe
azon pedfagogusok tartoztak, akik a 3 kérdés kozil egy
esetben vélaszoltak igennel (1. csoport), és egy olyan
csoportot is, melybe azokat a pedagdgusokat tettiik, akik a
harom lehetéség koziil kétszer jelolték az igen
valaszlehetdséget (2. csoport). A harmadik csoportot azon
pedagdgusok alkottak, akiknek mind a rokonsagaban, mind
az ismerdsi korében ¢l fogyatékossaggal él6 személy,
valamint rendelkeznek fogyatékossaggal ¢€l6 tanulok
tanitasanak tapasztalataval is. Ezen kategdriavaltozok leird
statisztikai mutatoit a 7. tablazat tartalmazza. Az
atlagpontszdmok tekintetében megallapithatjuk, hogy a
legtobb tapasztalattal rendelkez6k (3. csoport) esetében
tapasztalhat6 a legmagasabb atlag (M=2,0065).

7. tablazat
A létrehozott kategoriavaltozok leir6 statisztikai mutatoi
Kérdés Rokonsagban él Ismerési korében é1 | Tanitottam mar Osszpontszam Normalitas
fogyatékossaggal | fogyatékossaggal él6 | fogyatékossaggal N
csoport €16 személy személy €16 tanulot M SD K-S p
0 Mindharom kérdés esetében nem valaszt jelolok. 22 1,9153 0,31563 0,152 0,200
1 Egy kérdésre igen, két kérdésre nem a valasz. 46 1,8597 0,30990 0,121 0,090
2 Két kérdésre igen, egy kérdésre nem a vélasz. 25 1,9636 0,25376 0,154 0,128
3 Mindharom kérdés esetében igen valaszt jelolok. 7 2,0065 0,28438 0,285 0,090

Forrés: sajat szerkesztés

4. 4abra

A fogyatékossaggal €16 személlyel szerzett el6zetes tapasztalat és a
SACIE-R méréeszkoz harom dimenzidjanak dsszpontszam
figgvényében

i) a
27273 25458
[

T

:

43
14545
o

Egész mérbeszkdz 6sszpontszam atlaga

57
10455
°

0. csoport 1. csoport 2.csoport 3.csoport

éld élyekkel szerzett

Forréas: sajat szerkesztés

A 4. dbran lathatd
fogyatékossaggal €16

boxplot diagramm a
személlyel szerzett eldzetes
tapasztalat és a SACIE-R mérfeszk6z  harom
dimenzidjdnak  (érzelmek,  attitidok, aggodalmak)
dsszpontszamanak osszefliggését szemlélteti. A grafikonon
kirajzolodik egy novekvé mintazat, amely szerint a
vélaszadok tobbféle elézetes tapasztalattal rendelkezve
magasabb pontszamot érnek el. A tapasztalattal nem
rendelkezok (0. csoport) medianértéke (Me=1,9091). Ez a
csoport mutatja a legnagyobb szérast (SD=0,31563), ami
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arra utalhat, hogy a tapasztalat hianya heterogénebb és
kevésbé stabil érzelmekkel, attitlidokkel és aggodalmakkal
tarsul. Az elso csoport, bar rendelkezik némi tapasztalattall,
medianja mégis alacsonyabb (Me=1,8636) az el6z6
csoporténal, szérasa kisebb (SD=0,30990) mértékii. A 2.
csoport medianja magasabb (Me=1,9545) az ¢l6z6
kett6énél, mig a legtdbb tapasztalattal rendelkezoké (3.
csoport) a legmagasabb értékii median (Me=1,9545) és
egyben a legsziikebb interkvartilis terjedelem. Ez a
mintazat arra utal, hogy a rendszeres, tobbféle interakcio
fogyatékossaggal €16 személyekkel konzisztensebb és
pozitivabb érzelmekkel, attitidokkel és alacsonyabb
aggodalmakkal jar egyutt. E feltételezésiinket azonban
statisztikai prébaknak is alavetettiik. ANOVA vizsgalatot
hajtottunk végre, hogy feltarjuk, a két csoport atlagértéke
kozott van-e szignifikans kiilonbség.

Kolmogorov—Smirnov-préba  szerinti  normalités-
vizsgalatot hajtottuk végre, mely mind a négy csoport
esetében a normal eloszlast erdsitette meg (6. tablazat). A
végrehajtott  normalitdsvizsgalatokat ~ kdvetden  a
paraméteres probak kozil ANOVA vizsgalatot hajtottunk
végre. A Levene-proba homogenitasvizsgalat eredménye
(1=0,153; p=0,928) alapjan a varienciahomogenitas feltétele
teljesiil, igy elvégezhetdvé valt az ANOVA viszgalat, mely
alapjan (F=0,962; p=0,414) nincs szignifikéns kilénbség a
csoportok atlageredményei kozott.
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DiszKussz10

A nemzetkodzi szakirodalom szdmos esetben ramutat a
pedag6gusok végzettségi szintje és az inkluzibval
kapcsolatos aggodalmak, valamint a befogadashoz valé
pozitiv  attitlidok kozotti  Osszefiiggésekre (Burke &
Sutherland, 2004; Fischer, 2009; Forlin et al., 2011; Forlin
et al., 2014; Hsien, 2009; Jury et al., 2023; Noreen et al.,
2019; Pet6 & Ceglédi, 2012; Savolainen et al., 2012;
Tsakiridou & Polyzopoulou, 2014). Jelen Kutatas
eredményei szerint azonban a f6iskolai (BSc, BA) vagy
annal alacsonyabb szinti  képzéssel rendelkezdk
szignifikansan pozitivabb attitidokkel rendelkeznek a
fogyatékossaggal ¢€l6 tanulok inkluziv oktatasaval
kapcsolatban, mint az egyetemi szintd (Mgr., MA)
képzettséggel rendelkezok. Magyardzatként szolgalhat,
hogy az egyetemi szinti (MA/Mgr.) végzettséggel
rendelkez6 pedagdgusok képzése eltéré hangsullyal
rendelkezik: A&ltaldban nagyobb hangsllyt helyez az
elméleti hattérre, a diagnosztikai és pedagdgiai modellek
kritikai értelmezésére, valamint a fogyatékossaggal €16
tanulok oktatasahoz kapcsol6dd szakmai dilemmak és
korlatok megértésére. Ennek kovetkeztében ezek a
pedag6gusok gyakran arnyaltabban és reflektaltabban
viszonyulnak az inkluzié kérdéséhez, mivel tisztaban
vannak a megvalositas gyakorlati kihivasaival, a sziikséges
eréforrasok hianyaval és a szakmai felelosség sulyaval. Ez
a képzési hattér csokkenti a naiv optimizmus lehetoségét,
amely a kevesebb szakmai ismerettel rendelkezd
pedagogusoknal eléfordulhat, és helyette inkabb realistabb,
kritikusabb attitiidoket eredményez, még akkor is, ha az
alapvetd értékelkotelez6désiik az inklazid mellett all. Az
eredményt indokolhatja tovdbba a fdiskolai vagy annal
alacsonyabb képzettségi szinttel rendelkezé valaszadok
alacsony szama (5 6). Az aggodalmak dimenzié esetében
azonban ezzel ellentétes eredmény szliletett, mely alapjén
az egyetemi szintll (Mgr., MA) képzettséggel rendelkezd
pedagogusok  szignifikansan ~ alacsonyabb  szintli
aggodalmakkal rendelkeznek a fogyatékossaggal ¢él6
tanulok inkluziojaval kapcsolatosan. Ennek
magyarazataként szolgalhat a magasabb végzettséggel jard
szakmai és elméleti tudastdbblet, a magasabb &n-
hatékonysag, szakmai magabiztossag, megfeleld tanitasi
stratégidk kivalasztasa (Campbell és mtsai, 2003; Forlin,
2010).

A szakirodalommal megegyez6 eredményt kaptunk az
attitlidok dimenzié esetében a fogyatékossaggal ¢é16
személy rokonségban valé jelenléte, mint korabbi
tapasztalat forrasa hattérvaltozd esetében. Forlin és
munkatarsai (2014), Navarro-Mateu et al., (2020), Pet6 és
Ceglédi (2012), valamint Szegé (2008) is kiemeli az
elézetes tapasztalat attitidre gyakorolt hatasat, melyet a
jelenlegi kutatas is igazol az attitiidok dimenzié esetében. A
személyes  tapasztalattal  kapcsolatos,  érzelmeket,
attitidoket és aggodalmakat egyiittesen értékeld 5. kutatasi
kérdésre kapott eredmény részben ellentmond a jelen
kutatas attitidokre vonatkozd eredményeinek, amelyek a
fogyatékossaggal ¢l6 személyekkel szerzett tapasztalat
inkl(zi6ét tdmogatd hatdsat hangsllyozzak. Az eltérés
hatterében tobb tényezo allhat. Egyrészt a tapasztalat
nélkuli és tapasztalt csoportok kozotti mintaeloszlas
aranytalan volta, és a legtapasztaltabb csoport Kis
elemszama. Tovabba az is lehetséges, hogy az érzelmek,
attitidok és aggodalmak valtozoit meghatarozo tovabbi
tényez6k — példaul szakmai ©nhatékonysag, iskolai
kornyezet, tAmogatoi hattér nagyobb szerepet jatszanak,
mint az eldzetes tapasztalat.
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KONKLUZIO

A kutatas célja a SACIE-R mérdeszkdz magyar nyelvre
torténd adaptaldsa, valamint a szlovakiai magyar
kapcsolatos érzelmeinek, attitlidjeinek, aggodalmainak
feltdrdsa volt. A kutatadsban 100, komdrnoi iskolakban
dolgozé pedagdgus vett részt.

A méréeszkdz megbizhatosagi mutatéi mindharom
dimenzi6 esetében, és az egész mérdeszkdzre vonatkoztatva
is megfeleléonek bizonyultak a szlovakiai magyar
pedag6gusok vizsgalatara.

A kiilonb6z6 paraméretes és nemparaméteres probak
végrehajtasa altal az érzelmek dimenzié tekintetében egyik
hattérvaltozé csoportjai kozoétt sem volt kimutathato
statisztikailag ~ szignifikans  kulénbség az  atlag-
pontszamokban.

Az attitidok dimenzid esetében a legmagasabb iskolai
végzettség és a rokonsagban jelenlevo fogyatékossaggal €16
személy hattérvaltozok esetében szignifikans kiilonbséget
llapitottunk  meg a  hattérvaltozok  csoportjainak
atlageredményei kozott. A végzettségi szint tekintetében
eredményein alapjan a foiskolai (Bc, BA) vagy annal
alacsonyabb szintii képzéssel rendelkez6k szignifikansan
pozitivabb attitiidokkel rendelkeznek a fogyatékossaggal
¢l6 tanulok inkluziv oktatasaval kapcsolatban, mint az
egyetemi szintli (Mgr., MA) képzettséggel rendelkezdk. A
fogyatékossaggal ¢l6 személy rokonsagban vald jelenléte
hattérvaltozd esetében azon pedagogusok, akiknek van a
rokonsagaban érintett személy, szignifikansan pozitivabb
attitliddel rendelkeznek, mint azon pedagogusok, akiknek
nincs a rokonsagaban fogyatékossaggal é16 személy.

Az aggodalmak dimenzié esetében szignifikéns
kilénbség egyedil a legmagasabb iskolai végzettség
hattérvaltzo atlagaban mutatkozott, miszerint az egyetemi
(Mgr., MA) végzettséggel rendelkez6 pedagdgusoknak
szignifikénsan alacsonyabb az aggodalmi szintje a
fogyatékossaggal €16 tanulok inkluziv — oktatasaval
kapcsolatban.

A vizsgalat eredményei alapjan a fogyatékossaggal é16
személyekkel szerzett eldzetes tapasztalat nem mutatott
szignifikans kapcsolatot a pedagbgusok fogyatékossaggal
kapcsolatos érzelmeivel, attitiidjeivel és aggodalmaival,
jollehet a leird statisztikai mutatok egy fokozatosan
emelkedd, pozitiv irAnyu mintazatot jeleztek. Ez azt jelenti,
hogy bér azok a pedagdgusok, akik tobbféle tapasztalattal
rendelkeztek, atlagosan magasabb pontszamokat értek el és
kisebb variabilitast mutattak, a csoportok kozotti
kiilénbségek nem bizonyultak statisztikailag
szignifikansnak. A formalis probaeredmények — a
normalitds és varianciahomogenitas teljesiilését kovetden
elvégzett ANOVA eredményei azt mutattdk, hogy sem a
tapasztalat megléte, sem annak mennyisége nem jar egydtt
a harom pszicholdgiai dimenzié kimutathatd eltérésével.

A kutatas kovetkezO szakaszaban, a tanari
Onhatékonysag mérését kovetden, annak attitlidformalod
szerepét és az attitidokre gyakorolt hatasat elemezziik.
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A kiizdosportok szerepe a fair play eszméjének kialakitasaban a nevelési folyamatok soran

Gy6rik Gy6z6'2, Béki Piroska 2

'ELTE E6tvos Lorand Tudomanyegyetem, Pedagdgiai és Pszicholdgiai Kar, Neveléstudomanyi Doktori Iskola, Budapest

2ELTE E6tvos Lorand Tudomanyegyetem, Pedagdgiai és Pszicholdgiai Kar, Egészségfejlesztési és Sporttudomanyi Intézet, Budapest

ABSZTRAKT

Torténelmi tavlatokra visszatekintve, mar az okori olimpia, illetve a kdzépkori lovagi tornak kapcsan is elvaras volt a kiizdé felektdl a
tisztességes magatartas betartasa. A modern korban a fair play fogalma leginkabb a sporthoz kapcsolédva lett meghatarozva, ugyanakkor
a sport keretein tilmutatva egyfajta filozofiaként is tekinthetiink erre a specialis teriiletre, mely alapvetden segitheti az emberek
szocializaciojat, mindennapi viselkedését, szemléletét és a tarsas kapcsolatrendszerek kialakuldsat. A kulturalis sokszinliségnek, a
mindennapi élet szabalyainak és a masik embernek a tisztelete kovetkezik a fair play alapvetd értékeibdl. Napjaink kihivasaira
kiilondsképpen alkalmas megoldast jelenthet a kiizdésportok eszme- és normarendszerébdl kovetkezd, az ellenfél tiszteletén alapuld
nevelési folyamatok beépitése a szocializacids folyamatokba, hiszen szamos szakirodalom igazolta a kiizddsportok kiemelkedd szerepét
a gyermekek mentalis egészségfejlesztésében, pozitiv személyiségfejlddésében, valamint az 6nkontroll és az asszertiv magatartas
kialakitasaban. Az iskolai testnevelésorakon rengeteg lehetség adodik a pedagdogusok szdmara, hogy a pozitiv hatasokat elésegitve
épitsék be a kiizd6sportok filozofiajabol adodo, és a fair play alapértékeivel megegyezé gondolatokat. Kutatdsunkban kvalitativ
Osszehasonlitdé dokumentumelemzés soran a fair play eszmeiségét és megjelenését vizsgaltuk a kiizddsportok tekintetében altalanosan,
valamint az iskolai nevelés vilagara vetitve. Eredményeink alapjan kimutathatd, hogy a kiizdésportok erkdlcsi-eszmei hattere
alatdmaszt, hogy az aktualis tantervi dokumentumok jellemzen a kiizdésportokon keresztiil mutatjak be a fair play fogalomrendszerét
és gondolatvilagat.

KuLcsszAvVAK

Nemzeti alaptanterv, kerettanterv, kiizdsportok, iskolai testnevelés, fair play

tevékenységekbe vald szerves beépiilése. Az elézéekben
ismertetett nevelési  célok elérésében az egyik
A  modern tarsadalmak jellemzSje, hogy a legalkalmasabb teriilet a kiizd6sportok vilaga, hiszen —
haszonszerzés (Schimank, 2013), a mindenaron gydzni ahogyan a tanulmany kovetkezd részeében bemutatjuk — a
akarés (Sakamoto, 2017), a mindennapi életben val6  kiizddsportoknak oOridsi szerepe van az agresszi0
verseny megnyerése egyre inkabb hattérbe szoritja azokat ~ kezeléseben, az asszertiv viselkedes, az asszertiv
az alapvet6 értékeket, amelyek hosszu évszazadokon kommunikéacid kialakitasaban a_]OV6 nemzedéke szamara.
keresztil formaltdk az emberi kapcsolatrendszereket, A résztvevOknek a kiizdésportok alapszellemiségének
lehetévé téve a humanus és mély filozo6fiai eszmeiségre megfeleléen tisztelnitik kell a partnert, az ellenfelet, hiszen
épiild tarsadalmak létrejottét. Ez a folyamat nem csak a a test-test elleni gyakorlatokban kdzvetlendl talalkoznak a
sportéletben, de tdgabb értelemben az élet minden teriiletén ~ résztvevék a masik fél erejével, iigyességével, ¢és
jelentkezve valtoztatja meg a korabbi értékrendeket. Talan  tapasztaljak meg a kiizdelem élményét.
még soha nem volt annyira idészer(i és aktudlis a jovo
nemzedékének  erkodlcsi  nevelése, a fair play SZAKIRODALMI ATTEKINTES
értékrendszerének,  eszmeiségének  hirdetése, mint
napjainkban. A gyermekek  korabban  jellemzd
szocializ&cios Utjai  széttdredeztek, a szocializaciojuk
parhuzamosan akar tébb modon és helyszinen is torténhet
(Rényi et al., 2014), a reklamok manipulécidés hatasai,

BEVEZETES

A fair play fogalmanak meghatérozdsa nagyon szines
palettan lehetséges. A sportbol, a sport teriiletérdl
eredeztethetd, azonban napjainkban sokkal tagabb
értelemben kell megfogalmaznunk a jelentését ennek a

. ; P e témakornek, hiszen az egyes kultirakban, kultirkérokben
valamint a modern kor tarsadalmara jellemz6 individualista Kiildnbéz6 értelmet tarsitanak a fair pl hatérozasah
szemléletmod nagy mértékben megneheziti a diakok |1-|13 OZtO fir 6231262 alr:lfal.la Iaa}[{pt,ayine_gt,a i"rtozlfga 0z
identitds fejlddését (Daly, 2016). A COVID okozta  (Hideg etal., 2022). A fair play torténelmi tavlatokban is

szocializacios problémak hatvanyozottan jelentkeztek a ~ crtelmezhetd, hiszen az okori olimpidk ~esetében a
vilagjarvanyt kovetden (Herczeg et al., 2024), ugyanakkor Verse,rllyzlgknek nagyon sz1goruan,be kﬁllett_ _tar’tar’l}( E
Zsolnai és munkatérsai (2015) korabbi tanulményukban szaba,yo at a megmerettetes soran (O impal erté ©
leirjk, hogy az iskolban tapasztalhato folyamatok nem ~ NEVElése, 2017), és azokra a versenyzokre, akiknél

készitik fel a gyermekeket a mindennapi életben jelentkezd E)ekb_IZtO?tyﬁsodo',[t a Cg_alast klsetrIEte’f T ely. rT;Eg(\j/(?thSi{
kihivasokkal szembeni megkizdésre, és a szocidlis, eintetiek, szegyen ovezte €zt a lajia Viselkedest.

valamint érzelmi tanulas helyett foként a kognitiv teriiletek tisztesseges versenges gondolata a Bibliaban is szerepel Pal

fejlesztése keriil a kozéppontba. A nevel6-oktaté munkéat aeos}ol "I'lmote'ushoz’ Irt Ieyeleben ’(Hldeg,” 2019). A
végz6 szakemberekre oriasi feladat harul, hogy a tanuldk kozp pkori lovagl tgmgkon a viadalon resztvevo lovagoktol
szocializacios folyamataiban minél ne{gyobb szerepet elvért viselkedésként jelentkezett a szabalyok betartésa, az

kapjon ezen értékek megismerése, valamint a mindennapos etikus, erkolcsos magatartas (Bradic, 2023), illetve kés6bb
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Shakespeare miiveiben is megjelent ennek a specialis
tertiletnek a megnevezése. (Hideg, 2019). A modern korban
a fair play kiemelten jelentkezik a sport terlletén, ami
deklaraltan is megfogalmazott jelentéssel bir, tobbek kdzott
a Fair Play Charta ,,Sportnyilatkozat”, vagy a ,,Sport Etikai
Koédex” kiadvanyokban. Dominguez és munkatarsai (2021)
tanulméanydban a fair play definici6jaként "a
jatékszabalyok tisztelete és elismerése, az ellenféllel vald
megfeleld viszony, a gybzelem és vereség esetén a
tisztességes magatarts, a sportolas soran az egyenléség
elémozditisa minden résztvevé kozott, valamint az
erdszakos magatartas elutasitisa ¢és a maximalis
elkdtelezettség tanGsitasa" (Acquesolo, 1992, idézi
Dominguez et al., 2021, p. 309) - szintén leirja azokat az
alapvetd értékeket, melyek meghatarozzak a mindennapi
cselekedeteinket. Altalanossagban jellemezve alapveten a
masik ember tiszteletben tartdsa, a sportszeriség, a
jatékszabalyok betartdsa jelentkezik markansan a
fogalomhoz kapcsoltan, de mindenképpen kijelentheté
ugyanakkor, hogy a fair play definici6ja mara teljes
mértékben talnyulik a sport keretein, és val6jaban egyfajta
filozofianak tekinthetd, mely az élet minden teriiletén
jelentkezve hatdrozza meg az emberek viselkedését,
kapcsolatrendszerét, szemléletét. A maésik embernek, a
kulturdlis  sokszintiségnek, a  mindennapos  élet
szabdlyainak, a tarsadalmak eszme- €s normarendszerének
tisztelete hozzatartozik a szocializacids folyamatainkhoz,
mely a fair play kapcsan is alapvetésként jelentkezik, vagyis
a fair play egy kultdrfilozéfiai, gazdasagi és tarsadalmi
eszme megjelenitése a mindennapokban (Kozma, 2020). A
Nemzetkdzi Fair Play Bizottsag megfogalmazasaban a fair
play nem értheté meg az olyan alapvetd etikai értékek
beépitése nélkil, mint az igazsagossag, az emberi méltdsag,
a tisztelet, a tolerancia, valamint a kulturalis kulénbségek
elismerése (IFPC, 2010).

A fair play kapcsan mindenképpen meg Kkell
emliteniink, hogy kiemelt szerep harul az oktatasra, az
iskolai nevelésben dolgoz6 szakemberekre, kutatokra,
pedagogusokra, hogy a gyermekek szdmara alapvetésként
kozvetitsék mindazokat az erkolcsi, etikai értékeket,
amelyek a modernkori tarsadalmakban is meghatarozzak az
emberek egymashoz val6 viszonyat, kapcsolatrendszerét. A
mai rohand, az eszmeiséget és a szocializacios értékeket
egyre inkdbb figyelmen Kkivil hagy6 vilagban Oridsi
felel6ssége van a nevel6knek, hogy aktivan edukalva a
tanulokat, megismertessék a fair play jellemzoivel a jovo
iskolak képviselhetik és képviselniiik is kell az elémozditas
motorjat a fair play terén, nemcsak a sporttevékenységek
sordn, hanem minden dimenziéban, ahol az oktatasi
folyamat megjelenik (Pignato et al., 2020). Farkas és Gél
2012-ben és 2014-ben is felmérést végeztek a fair play
magyarorszagi megitélésérdl a nagykoru felnétt lakossag
korében. Reprezentativ minta alapjan arra a kovetkeztetésre
jutottak, hogy a vélaszaddk tobbsége szerint a fair play
alapjan kellene éIni a mindennapokban, vagyis a fair play
nem csak sportfogalomként értelmezendd teriilet. A
valaszadok fontosnak tartottak, hogy a fogalom eszmeisége
megjelenjen az oktatasban, féként a testnevelés és az
osztalyfonoki, valamint az etika 6rakon (Farkas & Gal,
2015).

A fair play a Nemzetkdzi Olimpiai Bizottsag (NOB,
vagy 10C) Olimpiai Chartajaban is szerepel, egyrészt ,,Az
olimpizmus alapelvei” ciml részben, mely szerint ,,az
olimpiai szellem megkdveteli a kolcsonds megértést a
baratsag, a szolidaritas és a fair play szellemében” (IOC,
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2023, p. 8), masrészt a NOB kiemelt szerepeként
hatarozzak meg, hogy az ifjusag sporton keresztili nevelése
kapcsan a sportban a fair play szelleme dominaljon (10C,
2023). A NOB altal létrehozott és Magyarorszagon a MOB
kiadasaban megjelent Olimpiai Ertékek Nevelése (OVEP)
cimii kiadvanyban is taladlkozhatunk ezzel a témakorrel,
mely szerint a fair play elsajatitasa kozben fejlodik a
kreativitds, a problémamegoldds, az egyiittmikdodési
készségek, a szerepjaték, az Onreflexio, valamint
hatékonyan jelentkezik a problémak megbeszélése iranti
pozitiv attitiid kialakulasa (I0C, 2017). A Nemzetkozi Fair
Play Bizottsag (IFPC) altal 2010-ben kiadott ,,Fair play, az
idealtol a valosagig” cimii dokumentumban a fair play
megvaldsulasanak ot alapvetd aspektusaként az aldbbiakat
soroltak fel (IFPC, 2010):

= Teljesitmény és eredmény: A kiizdelem soran elért
eredmények tiszteletben tartasa, valamint az
eredmények tiszta versengés soran elérése adja
ennek az aspektusnak az alapjét.

= Szabalyok létrehozésa és betartasa: A versengés és
a sportélmény atélése  kapcsan  minden
résztvevonek szerepe van abban, hogy a szabalyok
és az iranyelvek tiszteletben tartasaval biztositsak a
tisztességes kiizdelem lehet6ségét.

= Egyenld lehetdségek: A megmérettetés soran
minden résztvevo egyenld feltételekkel és azonos
esélyekkel vesz részt a kiizdelemben.

= Tisztelet: A résztvevoknek tisztelniik kell a
versengésben résztvevd Osszes szereplot, akar az
ellenfélrdl, akar edzokrdl, orvosokrdl, vagy a
kiizdelem egyéb résztvevoirdl legyen szo. Ellenfél
nélkul nincs sportéimény.

= Egészség: A kizdelem soran mindent el kell
kdvetni, hogy az ellenfél egészsége mindenek felett
alljon. Kiilonosen fontos ez a kiizdosportok
tekintetében, ahol a kontaktus kialakitasa, a test-test
elleni  kizdelem kiemelt szerepet jatszik a
mérk6zések, versengések soran.

A kiizdésportok szerepének ismertetése a fair play
eszméjének kialakitasaban a nevelési folyamatok sorén
csak ugy lehetséges, ha pontosan meghatarozzuk, hogy mit
is értiink a kiizd6sportok fogalma alatt. Nagykaldi
leirasdban  ,,a  kiizddsportok  paros  kiizdelmeket
tartalmaznak, melyek sordn az adott szabalyrendszeren
beliil a kiizdék a szabalyok megtartasa mellett egymas
ellen, szemtél szembe helyzetben, az  adott
mozgasrendszerben hasznalt akcidkat hajtanak végre
egymason.” (Nagykaldi, 2002, idézi Csakvari, 2024, p. 26).
Fojtik meghatarozasaban a kiizddsportok ,,olyan fizikai
gyakorlatok &sszessége, amelyek soran egy személy
torekszik az ellenfele legy6zésére egy kiizdelem soran.”
(Fojtik, 1998, idézi Bouskova et al., 2021, p. 35). Mindkét
definicio bemutatja, hogy a klizdésportok
elképzelhetetlenek az ellenfél jelenléte nélkil, (az egyéni
formagyakorlatokat leszamitva) egyediul nem lehet
kiizdésportot tizni, sziikséges a tars, a partner jelenléte,
vagyis ahogyan Aros Karoly fogalmaz ,,a kiizddsportokban
a kiizdelem targya maga az ellenfél.” (Aros, 1980, p. 8).
Fogalmi meghatarozasunk soran kiilénbséget tehetnénk a
kiizddsportok és a harcmiivészetek kdzott, hiszen az utdobbi
kategdridban kiemelt szerepet jatszik a filozofiai tartalom
megjelenése, mig a kiizdésportok kapcsan jelentds szerepet
jatszik a meghatarozott keretek kozotti versengés,
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ugyanakkor tanulmanyunkban a fair play kapcsan a két
fogalmat @sszevonva, egyként kezeljik a konnyebb
érthetéség  érdekében, ¢és a Nemzeti alaptanterv
fogalomrendszerét  alkalmazva, a  tovabbiakban
kiizdésportként definialjuk a vizsgalt teriiletet.

A kiizd6sportok megjelenése nagyon gyakori és
elterjedt az egyes orszagok iskolai rendszereiben, gyakran
talalkozhatunk ezekkel a specialis mozgasformakkal.
Legnépszer(ibb kiizdésportként a judo szerepel, de ezt
gyakran egészitik ki a karate, a birkdzas, vagy egyéb
onvédelmi technikékat tartalmazé mozgéasformak. Az
iskolai testnevelésben Magyarorszag mellett a kiizdGsport
szerepet kap Szlovakia, Horvatorszag (Gyorik & Beki,
2024), Ausztralia (Akehurst et al., 2019), Belgium,
Csehorszag, Anglia, Németorszag, Luxemburg, Hollandia
(Theeboom & De Knop, 1999), Franciaorszag (Gomes &
Avelar-Rosa, 2012; Theeboom & De Knop, 1999), Japan
(Bradic, 2023), Portugalia, Spanyolorszdg (Gomes &
Avelar-Rosa, 2012), Brazilia (Gomes & Avelar-Rosa,
2012; Pereira et al., 2024) és Szerbia (Gy6rik & Béki, 2023)
tanterveiben is. A kiizdésportok pozitiv hatdsainak
bemutatdsa a mentalis és fizikai egészsegfejlesztéshen
szamos tanulmanyban olvashatd. Béki és Faragd (2020)
tanulméanyukban a kiizdésportoknak kiemelkedd szerepet
tulajdonitanak az egyéni életutak kiegyensulyozott
kibontakoztatasaban, ezaltal elGsegitve a rugalmas
alkalmazkodast a tarsadalmi elvarasokhoz. A gyermekek
szocializacidja, személyiségfejlodése (Gyodrik & Béki,
2024), valamint az 6nkontroll, az 6nszabalyozas, a tisztelet
és a csoportban vald egyittmiikodés (Akehurst, 2020;
Barna, 2006; Béki, 2015; Borbély & Jovér, 2007; Bradic,
2023; Mazura, 2003; Nagy, 2000; Pavlicsek, 2011) terén is
nagymértékli fejlodés figyelhet6 meg a kiizdésportok
hatdsara. Az iskolai testnevelésben val6 alkalmazésuk
pozitivan befolyasolja a kiizdoképesség, a fegyelem
(Gyorik & Béki, 2024), a szabalykovetd képesség
(Tanriverdi, 2012), az agressziokezelés (Stamenkovic et al.,
2022) és az asszertiv. kommunikéacié (Bradic, 2023;
Hortiguela et al., 2017; Stamenkovic et al., 2022; Ortiz-
Franco et al., 2024) fejlodését.

CELOK, HIPOTEZISEK

A kutatasunk célja, hogy feltarjuk azokat a jellemz6
értékeket, amelyek a  kiizdésportok  tekintetében
altalanosan, valamint a magyarorszagi kdzponti tantervi
dokumentumok elemzésével parhuzamba allithatéak a fair
play alapvet6 értékeivel, eszmeiségével. Kutatdsunkban a
kiizddsportok koziil foleg azokra az olimpiai sportagakra
koncentraltunk, amelyekben hazank is nagy sikereket ért el
az Otkarikas versengesek soran, vagy az iskolai testnevelés
tananyaganak a részét képezik. A sportagi jellegzetességek
tekintetében az 6kdlvivas, a birkézas, a judo, a karate és a
vivas kapcsan vizsgaltuk a fair play értékeinek,
filozofidjanak a megjelenését, mind a sportagi alapvetd
értékek, mind a tantervekben megjelenitett értékek mentén.
A kiizdésportok komplex személyiségfejleszté szerepét
felismerve a kdzpontilag kiadott tantervi
dokumentumokban is egyre nagyobb szerepet kapott a
kiizdésportok teriilete, ennek fényében vizsgaltuk és
hasonlitottuk Ossze a 2012-es és a 2020-as Nemzeti
alaptantervekben és a  hozzijuk kapcsol6dd
kerettantervekben foglaltakat a fair play témakorének
vonatkozésaban.
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Hipotéziseink:

H1: Feltételezziikk, hogy a kiizdésportok soran
kiemelten jelentkezik a fair play, mind a sportigakra
jellemz6 alapvetd etikai megfontolasok, mind a
szabalyrendszerek kialakitasa kapcsan.

H2: Feltételezziik, hogy a Nemzeti alaptantervekben és
a Kerettantervekben hangsulyosan szerepel a fair play
eszmeisége, kiilondsképpen a kiizddsportok tekintetében.

MODSZEREK

Kutatasunkban kvalitativ, hibrid moddszerrel torténd
Osszehasonlitd dokumentumelemzést végeztiink, melynek
soran az 6kolvivas (World Boxing Competition Rules), a
birkézas (Nemzetkdzi Versenyszabalyzat 2023), a vivas
(FIE Technical Rules), a karate (WKF Kumite
Versenyszabalyok) és a judo (IJF Refereeing Rules)
hivatalos szabalyrendszereinek jellemzdit, illetve a 2012-
ben és 2020-ban bevezetett Nemzeti alaptanterveket és a
hozzajuk kapcsol6dd kerettanterveket elemeztuk és
hasonlitottuk 6ssze. A kddolas sordn a dokumentumok
elemzése kapcsan elsé korben nyilt kodolassal 53 kodot
allapitottunk meg, a masodik koérben axialis kédolassal az
litkoztetés utan 16 kddra vontunk ossze, végll szelektiv
kodolassal az IFPC dokumentumnak megfeleléen, 5
kategoriat alkottunk, melyek a ,,Tisztelet”, az ,,Egyenld
lehetéségek”, a , Teljesitmény ¢és eredmény”, az
»Egészség”, valamint a ,Szabalyok Iétrehozasa ¢és
betartasa” cimet kaptdk. Elemzésiinket és eredményeink
értékelését ezen kategoriak és dimenziok mentén végeztiik
el, melyhez az Atlas.ti 25 szoftvert hasznéltuk. Az
eredmények  megfogalmazasa soran az  egyes
dokumentumokban szerepld informacidkat dsszesitettiik, és
a sportagak fo jellegzetességeire fokuszalva jelenitettiik
meg, hangsulyosan a fair play alapelveknek megfelelve.
Limitalo tényezoként szerepelt, hogy korabban a fair play
megjelenését a kiizdésportokban kevés szakirodalomban
elemezték a vizsgalt dokumentumok tekintetében.

EREDMENYEK

A FAIR PLAY MEGJELENESE A KUZDOSPORTOK
SZABALYRENDSZEREBEN

A NOB Olimpiai Charta cimii dokumentuméaban
kiemelten szerepet kap a gondolat, mely szerint a
tisztességes verseny egyik f6 célja, hogy a résztvevok
folyamatosan fejlédjenek, egyre nagyobb mértékben
javuljon a teljesitményiik. Az erdfeszités ¢és az
elkotelezettség a fair play eszmeiségét erdsiti, a fejlédés
iranti vagy a tisztességes jaték elveit tiikrozi a szabalyok és
elvarasok mentén. Ez a gondolat kiilondsképpen jellemz6 a
keleti eredetli kiizdGsportok alapértékeire, hiszen mind a
judo, mind a karate alapelve a ,,bushido”, valamint a ,,budo”
eszmeisége. A japan eredetl bushido jelentése ,,a harcos
utja”, mely egy olyan magatartasi kodexet jelent, ami
évszazados értékeket és iranymutatast jelol a harcosok
erkolcsi, pszicholdgiai, intellektudlis tulajdonsagainak és
képességeinek a tokéletesitéséhez. Ez a ,,do”, vagyis ut az,
ami meghatarozza a modernkori értékeket a japan eredetii
kiizdésportokban (Borbély & Jovér, 2007), mind a
mindennapos mozgast biztositdé amatbr-, mind a
versenyszerl profi sportolok tekintetében. A bushido f6bb
elemei Borbély és Jévér (2007) alapjan az alabbiak:
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= fartas,

»  béatorsag,

= tir6képesség,

»  jomodor,

= udvariassag,

»  szavahihet6ség,
= becsulet,

= hiiség,

= onfegyelem.

Ezek a fogalmak alapvetéen atfedésbe hozhatoak a fair
play elveivel. A budo, egy a bushido szellemében
létrehozott 4ltalanos kifejezés a japan harcmiivészeti
rendszerekre, ugyanakkor mar a sporttevékenységre, a
versengésre fokuszalva (Németh, 1995). A budo sportagak,
mint a judo vagy a karate, eszmeiségiikben azokra az
értékekre épiilnek, amelyek a fair play jellemzoiként is
meghatarozhatéak, hiszen a tisztelet, az erkdlcs, a
szabalyok és a tradiciok betartdsa jellemzi ezeket a
harcmiivészeteket, illetve modern formajukban a
versenyszerll kiizdésportokat. Mikdzben a bushido a
katonai struktdrakbdl szarmazott, a budo sportok nyugati
térhoditdsdval az eredeti értékek a nyugati civil
tarsadalmakra is nagy hatast gyakoroltak (Brousse, 2021).
A judo alapitdja, Dr. Jigoro Kano a hagyoméanyos keleti
értékeket 6tvozte a nyugati pedagdgia értékeivel, amiben
nagy segitségére volt, hogy talalkozott a nyugati oktatas
vezetd szociologusaival, pszichologusaival és
filoz6fusaival, igy megteremtve azt a filozdfiat, illetve
iskolat”, ami nemcsak a konzervativabb japan, de a
modernebb felfogasti nyugati vilag szamara is kovethetdvé
valt erkolcsi és mordlis értékeit tekintve. A mai modern
judo és karate ritualis formavilaga is a tradiciondlis
gyokerekbdl eredeztethetd. A tisztelet jegyében a
mérkézések elején és végén a kiizdelemben résztvevok
minden esetben meghajlassal tidvozlik egymast (REI). Ha
valamelyik résztvevé nem tiszteli meg az ellenfelét a
meghajlassal, az driasi tiszteletlenségnek szamit, és a
sportagi versenyeken a birék biintetéssel figyelmeztetik a
tiszteletlen versenyz6t. Az 6kdlvivasban a mérkézés elején
a kesztyli Osszeérintésével, birkozasban kézfogassal, mig
vivasban a fegyverrel valo tisztelgéssel és a mérk6zés végén
kézfogassal idvozlik egymast a kiizd6 felek, ezzel adva
meg a tiszteletet az ellenfél elétt. A nemzetkozi
versenyeken a judo edz6knek a helyosztd mérkézések soran
oltonyben kell részt venniiik a tanitvanyaik mérkézésén, igy
respektalva az ellenfelet, az aktualis kiizdelmet és végsd
soron a sportagat. A versenyeken pontosan meghatarozott
felszerelésben, ,,gi”-ben vehetnek részt a sportoldk, ezen
felszerelések szigorii ellenérzésen esnek at a mérkdzeést
megelézden, ezzel is biztositva az IFPC altal is deklaralt
esélyegyenldséget, egyenld lehetOségeket. A judo és karate
versenyeken a sériilések megel6zése okan a ,,gi”-t mindig
tiszta és szakadasmentes allapotban kell viselnie a
versenyzoknek, mert a fair play soran is meghatarozott
egészség elvét csak igy lehet megtartani. Okdlvivasban a
kesztylik mérete életkor és nem szerint is meghatarozott,
illetve karate kiizdelemben az Un. seiken védé hasznalata
kételez6, mert a cél minden esetben az, hogy lehetdség
szerint minél inkabb védjék a versenyzok testi épségét. A
dokumentumok elemzése soran megallapitast nyert, hogy a
szabalyrendszerek kiemelten kezelik a felszerelés pontos
meghatarozasat, igy elGsegitve az ismertetett fair play
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alapelvek megvalosulasat. Az egészség megorzése a célja
annak a jellegzetességnek is, hogy a kiizdelem ellenfél altali
feladasa esetén azonnal abba kell hagyni az ellenfél
tdmadasat, igy judoban a karfeszitést, vagy fojtasfogast,
karate esetén az (tést, vagy rigast, mig okolvivasban az
ltéseket. A feladas térténhet az Gn. kopogassal, amikor az
ellenfél harom apro iitéssel jelez a szOnyegen, illetve a
mésik fél testén, vagy oOkolvivasban az un. tor6lk6z6
bedobassal, amikor a versenyzé segitdje, edzdje jelzi igy a
kiizdelem feladasat. A legtdbb sportdgban, példaul
labdaragasban a kiizdelem id6 el6tti feladasa stlyos
sportszeriitlenségnek  szamit, ugyanakkor a kiizd6-
sportokban az egészség megdrzéseként és a sériilés
megeldzéseként tekinthetiink erre a momentumra. A
kiizdelem mindenki szamara egyértelmii idGpontban, a
»hajime”, az ,allez”, a ,,box” vezényszora vagy sipszora
veszi kezdetét, és a ,mate”, vagy ,stop” vezényszora,
illetve birkdzashan a sipszéra haladéktalanul meg kell allni
a versenyzoknek, és nem lehet tovabb tdmadni az ellenfelet.
A ,mate”, vagy ,stop” jelzés utani tamadast a birok
szigorGan bintetik, és stlyosan etikatlan cselekedetnek
mindsiill. A judo, a karate, az 0kolvivas és a birkdzas
versenyei soran is sulycsoportokban mérik 0Ossze a
tudasukat a versenyzok, ezzel biztositva, hogy egyik fél se
kertilhessen tulzott elénybe a masik versenyzovel szemben,
ez szintén az egyenld lehetdségeket biztositja, ugyanakkor
fontos kiemelni, hogy a szigori szabalyok sajnos gyakran
az egészség szempontjabdl aggalyos és talzott mértéki
sulyvesztést tesznek sziikségessé a versenyzok szamadra.
Japanban nagyon népszerliek a sulycsoport nélkiili judo
versenyek, azonban ez a nemzetkdzi versenyeken nem
valosithatd meg, ekkor szigordan a sajat sulycsoportjdban
indulhat a sportol6. A judo, a vivas és a birkozas esetében
tilos Utni és ragni, mig a karate és az Okolvivas esetén
nagyon szigorian szabalyozzak az érvényes iitéfeliileteket
és Utésformékat. A japan gyokerii sportagakban a tanulok
elérehaladasat ovfokozatok jelzik, ezzel biztositva a fair
play azon elvét, mely szerint a tisztességes verseny egyik f6
célja, hogy a résztvevok folyamatosan fejlddjenek, egyre
nagyobb mértékben javuljon a teljesitményik. Az
ovfokozatok megszerzésének a feltétele az edzéseken és az
edzéseken kivili tisztelettudd és erkdlcsds magatartds a
technikai felkésziiltség bizonyitasa mellett. A tisztelet
jegyében a legtobb kiizdGsportnal a bird dontése
megkérddjelezhetetlen, a birdval torténd kommunikaciot
nagyon szigoruan szabalyozzak a vizsgalt dokumentumok.
A judo szabalyai leirjak, hogy a mérkézések alatt az edzok
mikor és milyen formaban kommunikéalhatnak a
versenyzokkel, az edzoi utasitdsok kizardlag a mérkozés
kozbeni sziinetekben adhatdak a sportolok szamara,
ugyanakkor a tragér beszéd, vagy a biré szdmonkérése
szigoruan tilos.

A kiizd6sportok és a fair play kapcsolatat kitlinéen jelzi,
hogy a 2024. év januarjaban a Nemzetkdzi Fair Play
Bizottsig egy kiizdSsportolonak, — Szilagyi  Aron
haromszoros olimpiai  bajnok vivonknak itélte a
Nemzetkdzi Fair Play-dijat a 2023. évi budapesti Kardvivo
Vilagkupa  dontéjében  megfigyelhetd  sportszeri
cselekedetéért.

A FAIR PLAY MEGJELENESE AZ ISKOLAI TESTNEVELESBEN

A magyar koznevelésben jelentés mérfoldké a 2012-
ben bevezetett mindennapos testnevelés, mely nagy-
mértékben hozzajarult a magyar didkok egészségi
mutatoinak a javulasahoz (Csanyi et al., 2023), valamint a
megemelkedett testnevelés oraszamok lehetdvé tettek a
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kiizdésportok korabbiakhoz képest nagyobb mértékii
megjelenését is. A 110/2012 (VI1.4) szdmd kormany-
rendeletként kiadott 2012-es Nemzeti alaptantervben (Nat

2012), nem meglepd modon a fair play
fogalomrendszerével is a Testnevelés és sport
miiveltségteriilet keretein beliil taldlkozhatunk. Az

alapelvek, célok témakornél az Alaptanterv megemliti az
esélyegyenléséget biztosito elvet, mely a testnevelés révén
a hatranyos helyzetli és a veszélyeztetett gyermekek
fejlesztésében és a tarsadalmi integracié szerepében is
megjelenik. A célok kozétt szintén olvashatd a
szabalykdvetd magatartas, valamint a kiizdeni tudés ¢és a
sikerorientdltsdg fogalma, ami a tanulményunkban
bemutatott fair play értékek kozott egyarant megtalalhato.
A mozgashianybdl adodo betegségek, mint a kdros elhizas,
valamint a kardiovaszkularis problémak megelézésében
nagy szerepe van a testnevelésnek, ami deklaraltan
megfogalmazott célként parhuzamba vonhat6 a fair play
elvei kozll az egészség fogalmaval. A Nat 2012 alapelvei
kozott a teljesitményhez  sziikséges erbfeszitések
megbecsiilése is szerepel, ami a fair play egyik fontos
alapelve. Mivel az alaptantervek a mifajbol ad6dod
sajatossagok miatt tantargyi részletességgel nem irjak le a
megtanitandé  tananyagot, ezért a  modszertani
jellegzetességek tekintetében az alaptantervekre épiild
kerettanterveket is érdemes megvizsgélni. Kutatasunkban a
kozpontilag kiadott kerettantervek mellett az alternativ
kerettanterveket is elemeztik a testnevelés tantargyra
vonatkozoan. A testnevelés kerettantervekben az 1-4.
osztalyra vonatkozdan a ,,Természetes mozgasformak a
sportjatékok alaptechnikai és taktikai
feladatmegoldasaiban”,  valamint a  , Természetes
mozgasformak az Onvédelmi ¢és a kiizdé jellegl
feladatmegoldasokban” cim{i  tematikus egységben
talalkozhatunk a ,sportszerliség” megnevezésével a

1. dbra

kulcsfogalmak kozétt. Az alternativ kerettantervek koziil
lehet6ség volt a ,,Judo kerettanterv az altalanos iskola 1-4.
évfolyama szamara” cimid dokumentum alapjan
megszervezni az iskoldknak heti két testnevelésora
tananyagét. Ebben a vélaszthato kerettantervben a fair play
eszmeisége dominansan szerepel, gyakran talalkozhatunk
mind a kifejezéssel, mind az elvek megnevezésével a
tematikai egységek soran, bizonyitva a fair play
megjelenitésének és oktatasanak a kiemelkedd lehet6ségét
a klizdésportokon keresztiil. Az 5-8. osztdlyra vonatkoz6
kozponti kerettantervben mar deklaraltan
megfogalmazodik a célok kdzétt a fair play megismerése a
tanulok szamara, majd tobbszor is megjelenik a
»Sportjatékok™, valamint az ,,Onvédelmi és
kiizdéfeladatok™ tematikus egységekben. A 9-12. évfolyam
kerettantervében szintén a ,,Sportjatékok”, valamint az
,Onvédelmi és kiizdofeladatok” tematikus egységekben
talalkozhatunk a sportszeriség, valamint a fair play
fogalmakkal, kiegésziilve az ,,Alternativ és szabadidds
mozgésrendszerek” tematikus egységgel. A jogszabalyi
kornyezet lehetdvé tette, hogy valaszthato kerettantervként
a ,Karate kerettanterv a koznevelés 7-10. évfolyama
szamara” cimli dokumentum alapjan hatarozzak meg heti
két testneveles éra tananyagat a 7-10. évfolyam széméra. A
dokumentumban nem jelenik meg leirva a fair play
fogalma, jellemzéen inkabb a karate és a budo
filozéfiajabdl meritve mutatja be az elveket, stilusjegyeket,
amik a korabbiakban leirtak alapjan kifejezik a fair play
eszmeiségét.

A 2020-ban bevezetett és napjainkban érvényben 1évé
Nemzeti alaptantervben még tovabb emelkedett a
kiizddsportok draszama és tananyaga egyarant (Gyérik &
Béki, 2024), amit az 1. dbra szemléltet.

A kiizddsportok draszamanak valtozasa a Nemzeti alaptantervekhez kapcsolodo kerettantervekben (2012-2020)
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Az 5/2020 (1.31) szdm0 korméanyrendeletként kiadott
Nemzeti alaptanterv 2020-ban (Nat 2020) a fair play sz6
szerinti megnevezése csak az Etika/hit és erkdlcstan
fejezetben  szerepel, mely szerint a tanuld a
,»...magatartasaval az igazsagossag, a fair play elveinek
betartasara torekszik...” (Nat, 2020, p. 363). A Testnevelés
és egészségfejlesztés cimli  fejezetben féként a
szabalykovetés és az egészség megdrzése, valamint a
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évfolyamig

sportszeriség jelentkezik a fair play elvei kozil,
megemlitve a tolerancia és az egyiittmiikodés fogalmat. A
Nat 2020-ra épiil6 kerettantervek esetében az elvek koziil
szinte az dsszes elv megjelenik a célok megfogalmazésa
soran. Az also tagozatos testnevelés kerettanterv kiemelt
szerepet tulajdonit a kiizddsportok teriiletének a gyermekek
személyiségfejlesztésében,  mert  ,a  gyermek...
koncentracioja, tlir6képessége ndvekszik, mikdzben...
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értékelheti sajat teljesitményét. A lelkierd, a kitartas, a
kiizdoképesség, a batorsag, a becsiilet, a fair play, az
onuralom, a tisztelet, a tarsak irant tanusitott tolerancia
mind fejlesztés alatt dallnak az egyszert, jatékos
feladatmegoldasok soran.” (Testnevelés kerettanterv 1-4,
2020, p. 2) A sportszerliség, vagy az asszertivitas kifejezése
tobbszor is megjelenik a dokumentumokban, az 1-4.
évfolyamon megvaldsuld , Kiizd6feladatok és -jatékok”
témakdrben. Az 5-6. évfolyam testnevelés kerettantervében
szintén a kiizd6sportokhoz kapcsolédoan jelenik meg az
Lonuralom”, a ,tisztelet”, a ,Fair play szellemisége” az
LOnvédelmi és kiizddsportok™ témakorben, emellett a
. Testnevelési €s népi jatékok™ kapcsan talalkozhatunk még
a fair play fogalomrendszerével. A 9-12. évfolyamon
szerepet kap az egészség, a tiszteletadas fogalomkare, a fair
play megnevezéssel itt is az ,,Onvédelmi és kiizdésportok”,
illetve a ,,Sportjatékok” témakorokben taldlkozhatunk. A
jogszabalyi hattér a Nat 2020 esetében is lehetséget ad az
alternativ kerettantervek koziil a ,,Judo kerettanterv az
altalanos iskola 1-4. évfolyama szdmara” cimi, valamint a
Karate Kkerettanterv a koznevelés 7-10. évfolyama
szamara” ciml dokumentum alapjan megszervezni heti két
testnevelésora tananyagat az elsé négy, valamint a 7-10.
évfolyamok esetében. Ezek az alternativ kerettantervek
teljes mértékben megegyeznek a Nat 2012 esetében
alkalmazott judo és karate kerettantervekkel, igy a fair play
kapcsan korabban leirt jellemzok itt is érvényesek.

DiszKussz10

Eredményeinket a szabdlyrendszerek és a tantervi
szabalyozé alapdokumentumok alapjan fogalmaztuk meg.
Az els6 hipotézisiink (H1), mely szerint a kiizd6sportok
soran kiemelten jelentkezik a fair play eszmeisége, teljes
mértékben bizonyitast nyert, mind a térténeti-, mind az
erkolcsi-eszmei hattér alapvetden alkalmas a fair play
elveinek bemutatasara, illetve ezen elvek kiizdésportokon
keresztiili Bebizonyosodott, hogy a
kiizddsportok szabalyrendszerei normaként tekintenek a
fair play eszméjébdl kovetkezd alapértékekre, és a
kiizdelmek  jellemz6  motivumai  nagymértékben
tartalmazzak a  jellemz6  etikai meritumot. A
szabalyrendszerek pontosan meghatarozzak azon kereteket,
melyek lehetové teszik a sportszerti, az ellenfél tiszteletén
és megbecsiilésén alapuld kiizdelmet, azon sportoldk, akik
a kereteket atlépik, szigorian meghatarozott biintetéseket
kapnak. Fontos kiemelni, hogy a vizsgalt dokumentumok
kapcsan harom dokumentumban, igy a judo, az 6kdlvivas
és a birkdzds szabélyrendszerében deklaraltan is
megnevezésre keril a fair play fogalma, mig a vivas és a
karate szabalyrendszerében tobb utalas talalhat6 az etikus
viselkedésre, mint a sportadg szellemiségével kapcsolatos
alapvetd normarendszerre. A masodik hipotézisiink (H2),
mely szerint a kdzpontilag kiadott dokumentumokban
hangsulyosan szerepel a fair play fogalomkdre, részben
igazolédott, mert az alaptantervekben csak a célok kdzott,
mig a kerettantervekben kismértékben kifejtve, jellemzdéen
csak utalasképpen talalkozhatunk az elvekkel, részleteiben
kevéshbé keriilt kifejtésre ez a terlilet, ugyanakkor
hipotézisink azon része igazolédott, hogy a tantervi
dokumentumok is jellemzden a kiizdésportokon keresztiil
mutatjadk be a fair play elveit és gondolatvilagat.
Osszehasonlitva a két alaptantervet és a kerettanterveket,
kismértékii  kiilonbséget taldlhatunk a fair play
megjelenésében a 2012-es és a 2020-as tantervi
dokumentumok koz6tt, a 2020-as dokumentumok esetében
némileg hangstlyosabb a fair play megjelenése. Fontos

72

kihangsulyozni, hogy az iskoldknak lehetdsége van a
klizd6sportok tekintetében az alternativ Kkerettantervek
hasznalatara, ami lényegesen nagyobb mértékben
tartalmazza a fair play alapelveknek megfeleld
ismeretanyagot, mely lehetévé teszi a pedagogusok
szamara az ismeretek mélyebb ismertetését, mig a tanulok
szamara az etikai alapelveknek a szocializacios
folyamatokba  beépiild  elsajatitasat. Mindenképpen
javasoljuk a jovobeli tantervekben a fair play teriiletének
még nagyobb mértékli megjelenitését, melyre a
folyamatosan emelkedé oraszamu kiizddsport kivaléan
alkalmas  hatteret  biztosithat. ~ Természetesen ez
sziikségszeriivé teszi a pedagogusok tovabbképzését is ezen
a kiemelt teriileten, ami a témaval kapcsolatos Ujabb
kutatasok kiinduldpontjaként szolgalhat.

KONKLUZIO

Kutatasunkban a fair play eszmeiségének és elveinek
megjelenését vizsgaltuk a kiizdésportok vonatkozasaban.
Kvalitativ dokumentumelemzésiink soran az ¢koélvivés, a
birkbzads, a vivds, a karate és a judo hivatalos
szabalyrendszereinek jellemzoéit, illetve a 2012-ben és
2020-ban bevezetett Nemzeti alaptanterveket és a hozzajuk
kapcsol6dd kerettanterveket elemeztiik és hasonlitottuk
Ossze, majd fogalmaztuk meg eredményeinket. Els6
feltevésiink a fair play alapelveinek a kiizdGsportokban
torténé dominans megjelenésérél bebizonyosodott. A
kiizddsportok alapvetd jellegzetessége a tarsak tisztelete,
hiszen a test-test elleni kiizdelemben azonnal érzékelhetové
valik az ellenfél ereje, Ugyessége, technikai és taktikai
képzettsége. A keleti harcmiivészetek filozofidjabol
adodoan a budo sportok esetében, valamint a nyugati
kiizddsportok esetében is evidencia a becsiiletes, tiszta,
szabalykovet6 kiizdelem, illetve a gy6zelemhez vezetd ut és
gyakorlas dominans szerepe. A vizsgalt
szabalyrendszerekben részletesen megjelenik a fair play
alapelveknek megfeleltethetd keretrendszer, mely nem csak
a sportoloknak, hanem az edzéknek és a birdknak is
meghatarozza az etikus viselkedés normarendszerét. A
szabalyok értelmezése sorén, az IFPC dokumentumban
szereplé kategoridk mentén bebizonyosodott, hogy a
kiizdésportok normaként tekintenek a fair play eszméjébdl
kovetkezo alapértékekre, etikai jellemzokre. Nem véletlen,
hogy szadmos orszdgban a testnevelés  drékon
nagymértékben szerepel a kiizdGsporttal kapcsolatos
tananyag, hiszen tudoményosan bizonyitott ezen specialis
teriilet fokozott fejlesztd szerepe a tanulok mentalis és
fizikai egészségfejlesztésében, valamint a fair play
eszmeiségének megértésében és elsajatitdsaban. Masodik
feltevésiink részben nyert bizonyitast, mert bar a hatalyos
tantervi  alapdokumentumok  soran  jellemzéen a
kiizddsportokon keresztiil térténik a fair play alapelvek és
alapfogalmak  bemutatdsa, ugyanakkor ez  csak
kismértékben szerepel a tartalmakban, ezért a jovobeli
szabalyozé dokumentumokban javasoljuk a fair play
jelenleginél sz&mottevéen hangstilyosabb megjelenitését.
Kutatasunk eredményei elésegithetik az oktataspolitikai
dontések, illetve a kovetkezd tantervek feliilvizsgalata
soran a fair play alapelvek kiizdésportokon keresztiili
magasabb i0ja tudomanyos meg-
alapozottsagat.
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»Megnyugtatas vagy mérhet6 haladas?” — Sziil6i elvarasok az iskolaérettségi
maganszolgaltatasokkal szemben

Maximovics Veronikal?

1Soproni Egyetem Benedek Elek Pedagdgiai Kar, Neveléstudomanyi és Pszicholdgiai Intézet

2Eszterhazy Karoly Katolikus Egyetem, Neveléstudomanyi Doktori Iskola

ABSZTRAKT

Az iskolaérettség kérdése az utobbi években a magyar kdznevelési rendszer egyik kiemelt témajava valt, kiilondsen az 6voda—iskola
atmenet iddszakaban. A gyermek iskolakezdésével kapcsolatos dontések a sziilék szamara fokozott feleldsséggel és bizonytalansaggal
jarnak, amelyhez egyre gyakrabban kapcsolodik az iskolaérettséget timogato, piaci alapon miikdé maganszolgaltatasok igénybevétele.
A tanulméany egy korabbi empirikus kutatds eredményeire épiil, amely az 6vodai neveléssel kapcsolatos sziiléi percepciok és az 6vodan
kiviili iskolael8készitd szolgaltatasok igénybevételének osszefliggéseit vizsgalta, és azt célzott kvalitativ modszerekkel egésziti ki.

A kutatas célja annak feltarasa, hogy a sziil6k milyen motivaciok mentén fordulnak iskolaeldkészitd maganszolgaltatasok felé, miként
itélik meg azok eredményességét, valamint hogyan értelmezik az évodai nevelés szerepét az iskolaérettség tamogatésaban.

A vizsgalat vegyes modszertani megkozelitésre épiil: a f6 empirikus adatfelvételt kérd6ives vizsgalat (N = 264), 6vodapedagdgusokkal
folytatott fokuszcsoportos beszélgetések (N = 92), tizenkét iskolael6készitd maganszolgaltatd weboldalanak tartalomelemzése alkotta,
amelyet a dontések mogott meghuzodod motivaciok mélyebb megértése érdekében félig strukturalt sziil6i interjuk egészitettek ki (N =
8).

Az elemzések alapjan a sziil6k tobbsége alapvetGen elégedett az 6vodai neveléssel, ugyanakkor az 6vodai felkészités egyes aspektusaival
— a differencidlt fejlesztés lehetségeivel és a pedagdgiai munka lathatésagaval — kapcsolatban hidnyérzetet fogalmaz meg. A kvalitativ
adatok arra utalnak, hogy az 6vodan kivili fejlesztések igénybevételét nem konkrét fejlettségi elmaradas, hanem ez a hianyérzet és a
szlil6i bizonytalansdg motivalja. A tanulmany rdmutat arra is, hogy a fizetds fejlesztésekhez vald hozzaférés esélyegyenldségi
szempontbol problematikus, mikézben az 6vodai nevelési rendszer megfeleld feltételek mellett 6nmagéaban is képes lehetne az
iskolaérettség komplex tAmogatasara.

KuLcsszAvAK

iskolaérettség, iskolaelokészito fejlesztés, sziiloi elvardsok, maganszolgaltatas, oktatdsi egyenlétlenség

ovodai nevelés szakmai logikaja — amely a jatékalapd,
komplex, a teljes személyiség fejlodését célzd tanulasi

Az iskolaérettség kérdéskore a magyar koznevelési  folyamatokra épul — nem minden esetben illeszkedik a
rendszerben az utébbi években kiemelt szakmai és  sziilok teljesitményorientalt, ~mérhetd  kimenetekre
tarsadalmi figyelmet kapott. Az Ovoda-iskola atmenet — fOkuszalo tanulasképéhez. A jatékalapl tanulas és a
idészaka nem csupan pedagdgiai szempontbol jelent strukturalt, eredménycentrikus fejlesztési modellek kozotti
kritikus pontot, hanem dontési és felelésségi értelemben is, ertelmezési kilonbség hozzajarulhat ahhoz, hogy az dvodai
kiilonosen a  szillk szamara. A tankotelezettség pedagogiai munka eredményei kevéshé valnak kdzvetlenil

BEVEZETES

szabalyozasanak véltozasai, az iskolakezdéssel kapcsolatos  »lathatova” vagy szamszerisithetdvé a csaladok szamara.
dontési mechanizmusok ~ 4talakulasa, valamint az =~ Amennyiben a fejlesztési folyamat célrendszere, bels6
intézményi szerepek Ujrarendezédése kdvetkeztében a  logikaja és eredményesscége nem valik kellGen atlathatova,
szillok egyre aktivabb szerepléként jelennek meg a az novelheti az alternativ, piaci alapu szolgaltatasok iranti
gyermek iskolakezdésével kapcsolatos valasztisokban. igenyt.

Ezzel parhuzamosan dinamikusan ndvekedett az A COVID-19 jarvany iddszaka tovabb erdsitette ezt a
iskolaérettséget  tamogatd, piaci alapon mikodd folyamatot. A jelenléti nevelés és oktatas idGszakos
maganszolgaltatasok iranti kereslet. Az iskolaelokészitd kprlgtozasa, Va'fimlnt az intézmenyi bizonytalansag olyan
foglalkozasok, fejleszté mihelyek és tanodak kiilsnféle, ~ piaci teret nyitott, amelyben a korabban elsdsorban
gyakran explicit médon mérhetd fejlodést igérd felzarkoztatasi céla fejlesztd szolgaltatasok egy része
programokka] reagé]nak a szuldi bizonytalanségokra' A kifejezetten iskolael6készitd mﬁhelyként kezdte definialni
jelenség nem csupan pedagdgiai, hanem tarsadalom- magat. A kinalati oldal atalakulasa és a sziiléi igények
szerkezeti szempontbol is értelmezhetd: a fizetds novekedése egymast erdsitd mechanizmust hozott 1étre.

szolgaltatasokhoz val6 hozzaférés differencialt, ami
esélyegyenlOségi kérdéseket vet fel az iskolaérettség
tdmogatéasanak teriiletén.

A jelen tanulmany nem az egyes fejlesztési formak
hatékonysaganak kozvetlen ésszehasonlitasara vallalkozik,
hanem arra fokuszal, hogy a sziil6i dontéshozatal milyen

A szill6i bizonytalansag er8sddése ugyanakkor nem  pedagogiai és tarsadalmi logikak mentén szervezodik az
kizarolag strukturalis tényezOkre vezethetd vissza. Az iskolaérettseg kérdésében. A vizsgalat célja annak feltarasa,
hogy a csalddok milyen motivacidk, elvarasok és
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értelmezési keretek mentén fordulnak az iskolaérettséget
tdmogatd maganszolgaltatasok felé, miként értékelik azok
eredményességét, és hogyan pozicionaljak azokat az dvodai
neveléshez viszonyitva.

A kutatas arra keresi a valaszt, hogy a
maganszolgaltatdsok igénybevétele mennyiben jelent
pedagdgiai tobbletet, illetve mennyiben szolgalja inkabb a

szildi megnyugvds funkcidjat egy strukturalisan
bizonytalan &tmeneti helyzetben. A téma vizsgélata
kilonésen indokolt abbdél a szempontbél, hogy az

iskolaérettség koriili déntések nem csupan egyéni csaladi
stratégidk eredményei, hanem a koznevelési rendszer
miikodésérdl, lathatosagardl és tarsadalmi  bizalmi
szintjérdl is arulkodnak.

SZAKIRODALMI ATTEKINTES

AZ ISKOLAERETTSEG MINT TOBBDIMENZIOS KONSTRUKCIO

Az iskolaérettség fogalma a nemzetkdzi és hazai
neveléstudomanyi diskurzusban egyarant tébbdimenzids,
torténetileg és tarsadalmilag beagyazott konstrukcioként
jelenik meg. A korabbi, fejlodésiélektani alaph
megkozelitések az ,érettség” elsdsorban egyéni jellemzdire
helyezték a hangsulyt, mig a kortars értelmezések az
iskolaérettséget a gyermek és a tanuldsi kornyezet
kolcsonhatasaban vizsgaljdk (OECD, 2017). E szemlélet
szerint az iskolaérettség nem kizarolag a gyermek allapota,
hanem az intézményi elvarasokhoz valé alkalmazkodas és
az intézményi tAmogatas ereddje.

A hazai szakirodalomban az iskolaérettség kérdése
szorosan  kapcsolodik az  dvoda—iskola  &tmenet
problematikajahoz. Golyan (2013) hangsulyozza, hogy az
atmenet nem egyszeri aktus, hanem elh(z4d6 folyamat,
amelyben a gyermek egyéni jellemz6i, a csaladi hattér és az
intézményi kornyezet egyardnt meghatarozd szerepet
jatszanak. Erdei (2019) elemzései ramutatnak arra, hogy az
iskolaérettségi dontések értelmezése intézményrendszeri és
szabalyozasi kontextushan is valtozik, ami
bizonytalansagot eredmeényezhet a pedagogusok és a sziilok
korében.

A hazai szabalyozasi kornyezet az Ovodai nevelés
orszégos alapprogramjaban (ONOAP, 2025) az 6vodai
nevelés elsddleges feladatat tovabbra sem az iskolai
tananyag elOkészitésében, hanem az alkalmazkodo-
képességhez szikséges alapkompetenciak fejlesztésében
jeloli meg. Ugyanakkor a szabalyozds legutébbi
modositasai — példaul a nagycsoportos korosztaly szamara
szervezett, 45 perces iskolaelokészitd foglalkozasok
intézményesitése — jelzik, hogy az iskolaérettség kerdése
explicit és strukturalt formaban is megjelenik az 6vodai
gyakorlatban. E valtozasok a sziil6i értelmezési keretek
alakulésara is hatassal lehetnek, kildndsen abban az
esethen, ha az iskolaérettség a kdzbeszédben egyre inkabb
meérhetd teljesitménykeént jelenik meg.

SZULOI BIZONYTALANSAG ES A PEDAGOGIAI MUNKA
LATHATOSAGA

Az iskolaérettség megitélésével kapcsolatos sziildi
bizonytalansag egyik meghatarozé tényezdje a pedagdgiai
munka lathatdsaganak kérdése. Az OGvodai nevelésben
megvaldsuld tanulasi folyamatok jelentds része jatékba
agyazott, indirekt és hosszabb tavon hatd fejlesztési
mechanizmusokon keresztil valdsul meg (Falus, 2004;
Fleisz-Gyurcsik, 2024). E folyamatok eredményei nem
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feltétleniil jelennek meg azonnali, szamszerisithetd
teljesitményformakban, ami értelmezési fesziiltséget
eredményezhet a csaladok és az intézmény kozott.

A sziilék tanuldsrol alkotott elképzelései gyakran az
iskolai, strukturalt és teljesitményorientdlt tanulési
mintadkhoz kétédnek. Amennyiben a jatékalapt pedagdgiai
gyakorlat célrendszere és fejlesztési logikaja nem valik
kelléen transzparenssé, az hozzajarulhat ahhoz az
értelmezéshez, hogy az dvodai nevelés nem biztosit
Hkellben célzott” felkészitést az iskolakezdésre. A
pedaglgus—sziilé kommunikaci6 mindsége, a fejlesztési
folyamatok tudatos magyarazata és a szakmai déntések
indoklasa ezért kulcsszerepet jatszik az iskolaérettség
értelmezésében (Falus & Kimmel, 2003; Falus &
Estefanné, 2015).

E kommunikaciés és értelmezési  kiilonbségek
novelhetik a kiilsd, piaci alapi szolgéltatdsok iranti
nyitottsagot, kiiléndsen akkor, ha azok kdzvetlenebb,
,kézzelfoghatobb™ fejlodési igéretekkel jelennek meg a
sziiléi térben. A jelen tanulmany a ,hidnyérzetet” nem
objektiv pedagogiai deficitként, hanem az intézményi
mikodés és a sziiléi elvardsok kozotti  percepcids
diszkrepanciaként értelmezi. A fogalom az intézményi
pedagbgiai logika (jatékba dgyazott, hosszu tv fejlesztés)
és a sziiloi tanulaskép (strukturalt, mérhetd elérehaladas)
kozotti eltérésbol fakado értelmezési fesziiltséget jeloli.
Ebben az értelemben a hidnyérzet nem feltétlenil a
fejlesztés hidnyat, hanem a fejlesztés lathatosaganak és
értelmezhetdségének problémajat tiikrozi.

AZ OKTATASI TER PIACOSODASA ES A SZULO MINT
FOGYASZTO

A sziloi dontéshozatal vizsgalata a nemzetkdzi
oktataskutatdsban egyre hangsulyosabba valt, kiléndsen
azokban a rendszerekben, ahol a csaladokra jelentds
felelésség  harul az  iskolakezdéssel  kapcsolatos
dontésekben. Ball (2012) és Verger és munkatarsai (2016)
ramutatnak arra, hogy az oktatasi rendszerekben a piaci
logika térnyerése a sziildket egyre inkabb ,.fogyaszt6i”
szerepbe helyezi. A vaélasztds nem csupdn pedagoégiai
racionalitason alapul, hanem tarsadalmi elvarasokon,
teljesitményorientalt normakon és a gyermek j6vObeli
sikerességével kapcsolatos félelmeken is.

Bruner (1996) kultaraelméleti megkozelitése szerint az
oktatasi dontések mindig értékvalasztasokhoz kotédnek,
amelyek  tllmutatnak a  pusztan  instrumentélis
megfontolasokon. E perspektivabdl a maganszolgaltatasok
nem Kizérolag objektiv fejlesztési eredményekkel, hanem
narrativakkal, sikerorientalt igéretekkel és a kockazat-
csokkentés igéeretével sz6litjAk meg a csalddokat. A
koragyermekkori nevelés teriiletén mindez kiléndsen
érzékeny kérdés, mivel a fejlesztések rovid tavl hatasai
nehezen mérhetdk, mikdzben a sziildi elvarasok erbteljesek.

ISKOLAERETTSEG ES TARSADALMI EGYENLOTLENSEG

Az iskolaérettségi dontések nem csupan egyéni
pedag6giai stratégiak eredményei, hanem tarsadalmi
egyenl6tlenségi mintazatokat is tiikrzhetnek. Jozsa és
Podraczky (2024) ramutatnak, hogy az Ovoda-iskola
atmenet sordn a csaladi hattér, az informéaciéhoz val6
hozzaférés és az intézményi tdmogatis egyenlOtlenségei
jelentdsen befolyasoljak a gyermekek iskolakezdési
esélyeit. A fizetOs fejlesztésekhez valod hozzaférés anyagi és
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kulturalis er6forrasokhoz kotott, ami eltérd iskolakezdési
esélyeket teremthet.

Ugyanakkor a hazai szakirodalom hangsulyozza az
6vodai nevelés kompenzald szerepét, és ramutat arra, hogy
megfeleld személyi és strukturalis feltételek mellett az
6vodak képesek lehetnek az iskolaérettség komplex,
inkluziv tdmogatasara (Golyan, 2013; Jozsa, 2016). E
megkozelités alapjan a maganszolgaltatdsok térnyerése
nem pusztan fejlesztéspolitikai kérdés, hanem a kdznevelési
rendszerbe vetett bizalom, valamint a szakmai munka
lathatosaganak és kommunikéalhat6saganak indikéatora is.

CELOK, KUTATASI KERDESEK, HIPOTEZISEK

A KUTATAS CELJA

A kutatas célja annak feltarasa, hogy az évoda—iskola
atmenet idészakdban a sziilok milyen pedagogiai és
tarsadalmi logikdk mentén dontenek az iskolaérettséget
tdmogatd maganszolgaltatdsok igénybevételérdl. A
vizsgalat arra iranyul, hogy a maganjellegii iskolael6készitd
szolgaltatdsok a sziiléi értelmezésben inkabb mérhetd
pedagégiai tobbletként vagy a bizonytalanség csokkentését
szolgalé ,megnyugtatd keretként” jelennek-e meg,
valamint milyen erdforras-fiiggd ¢és esélyegyenloségi
kovetkezményekkel jarhat e szolgaltatdsokhoz valo
hozzaférés. A  pedagogusnézépont a vizsgalatban
értelmezési és kontextualizald szerepet tolt be.

KUTATASI KERDESEK

= KI. Hogyan értelmezik a sziilék az 6vodai nevelés
szerepét az iskolaérettség elérésében?

= K2. Milyen motivaciok és bizonytalansagi
tényezOk befolyasoljak az ovodan  kiviili
iskolaeldkészitd szolgaltatasok igénybevételét?

= K3. Hogyan itélik meg a szilék a
maganszolgaltatdsok eredményességét, és milyen
fejlédést tulajdonitanak ezeknek?

= K4. Milyen tarsadalmi ¢és
mintazatok  azonosithatok a
igénybevételében?

er6forras-fliggd
szolgaltatasok

ELOFELTEVESEK

= El. Feltételezhetd, hogy az ovodai felkészités
megitélésében megjelend hianyérzet hozzajarul az
ovodan  kivili  fejlesztések  iranti  igény
kialakul&séhoz.

= E2. Feltételezhet6, hogy a maganszolgaltatasok
igénybevételét nem  kizardlag  pedagdgiai
megfontolasok, hanem a sziil6i bizonytalansag és a
kontroll irénti igény is befolyasolja.

= E3. Feltételezhet6, hogy a maganszolgaltatasok
eredményességének sziiloi megitélése elsésorban
szubjektiv észleléseken alapul, és nem valaszthatd
el egyértelmiien a gyermek természetes érési
folyamatatol.

= E4. Feltételezhetd, hogy a szolgaltatasok
igénybevétele erdforras-fliggd, ¢és tarsadalmi
egyenl6tlenségi mintazatokat tiikroz.

Az eldfeltevések vizsgalata a kérddives valtozok kozotti
mintazatok, valamint a kvalitativ tematikus kategoriak
dsszevetésével tortént.
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MODSZEREK

A vizsgalat feltaro jellegili, vegyes modszertani (mixed
methods) kutatasként valdsult meg. A kutatas felépitése
szekvencialis, magyarazo jellegli (sequential explanatory
design): a kvantitativ adatfelvétel eredményeit kvalitativ
eljarasokkal egészitettem ki annak érdekében, hogy a sziil6i
dontések mogott meghlzédd motivaciok és értelmezési
keretek mélyebb megértést nyerjenek.

A kutatas empirikus alapjat egy korabbi kvantitativ
vizsgalat képezi, amely az évodai neveléssel kapcsolatos
sziiléi percepcidkat és az iskolaelokészité szolgaltatasok
igénybevételének gyakorisagat tarta fel. A jelen tanulmany
e kvantitativ adatbazist kvalitativ sziiléi interjukkal,
pedago6gus-fokuszcsoportokkal és dokumentumelemzéssel
egésziti ki.

MINTA ES KVALITATIV ADATFELVETEL

A kérdbives adatgyiijtésben 264 dvodaskora gyermeket
neveld sziil6 vett részt. A minta nem reprezentativ, onkéntes
részvételen alapulo adatfelvétel eredménye. A kérddiv az
alabbi tématertiletekre fokuszalt:

= az dvodai felkészités megitélése,
= aziskolaérettséggel kapcsolatos sziildi elvarasok,
= maganszolgaltatasok igénybevétele és értékelése.

A kérd6iv zart és félig nyitott kérdéseket tartalmazott.

KVALITATIV SZULOI INTERJUK

A kvantitativ eredmények értelmezésének mélyitése
céljabol félig strukturdlt interjuk késziltek (N = 8). A
résztvevok célzott mintavétellel keriiltek kivalasztasra,
figyelembe véve a szolgaltatasok igénybevételének eltérd
mintazatait. Az interjuk a déntések mégotti motivaciokra, a
bizonytalansdg megélésére és a maganszolgaltatasok
értelmezésére fokuszaltak.

PEDAGOGUS-FOKUSZCSOPORTOK

A kutatds triangulacios elemét tiz intézménybdl
Osszesen 92 dvodapedagdgus részvételével megvaldsult
fokuszcsoportos beszélgetések képezték. A pedagogusi
adatfelvétel célja nem 6nallé kutatési szal kialakitasa volt,
hanem a sziil6i dontések intézményi kontextusanak
értelmezése, kiilonos tekintettel a sziiléi elvarasokkal valo
taldlkozasokra és a maganszolgaltatdsok térnyerésének
szakmai megitélésére.

DOKUMENTUM- ES TARTALOMELEMZES

A vizsgalat részeként 12 iskolaelokészit szolgaltatd
nyilvanosan elérhetd weboldalanak kvalitativ
tartalomelemzése tortént. Az elemzés a kovetkezd
dimenzidkra fokuszalt:

= kommunikalt fejlesztési igéretek,
= célcsoport-megszolitas,

=  mérhetdségre utalod narrativak,

= arképzési struktdra.

Az elemzés célja annak feltardsa volt, hogy a
szolgéltatok milyen diskurziv eszkdzokkel reagalnak a
sziil6i bizonytalansagokra. Az induktiv kodolasi folyamat
soran a honlapok kommunikécidjdban négy dominans
diskurziv kategoéria rajzolddott ki: (1) preventiv fejlesztési
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narrativa (,,ne keriiljon hatranyba”), (2) versenyhelyzet-
érzékelés és teljesitményorientalt pozicionalds, (3)
személyre szabott figyelem és kis létszdm hangstlyozésa,
valamint (4) a ,,biztos iskolakezdés™ igéretére épiil6 érzelmi
hatés. Ezek a kategoridk képezték a kvalitativ értelmezés
alapjat. A kodolasi folyamat soran a kategoridk tdbbszori
visszacsatolassal és  jelentésosszevetéssel  kertiltek
finomitasra, a redundans kategoriak 6sszevonasaval.

ADATFELDOLGOZAS

A kérddives adatok feldolgozasa leird statisztikai
eljarasokkal tortént. A kvalitativ adatok elemzése reflexiv
tematikus elemzéssel zajlott. A kédolas induktiv médon
tortént, elére rogzitett kategériarendszer nélkiil. A
visszatéré mintdzatok és jelentéskonstrukciok azonositdsa
soran a kiilonb6z6 adatforrasok eredményeit 6sszevetettem
(adattriangulacio), torekedve az egyezések és eltérések
feltarasara.

ETIKAI MEGFONTOLASOK

A kutatdss minden szakaszaban biztositott volt az
Onkéntes részvétel, az anonimitas és az adatvédelem. A
résztvevok eldzetes tajékoztatast kaptak a kutatas céljarol és
az adatok felhasznalasanak modjardél. Az adatkezelés a
hatalyos etikai iranyelveknek megfelelden tortént.

ERVENYESSEGI ES MODSZERTANI MEGFONTOLASOK

A kutatds szekvencialis, magyarazo jellegli vegyes
modszertani  felépitése lehet6vé tette a kvantitativ és
kvalitativ eredmények egymasra épild értelmezését. A
kiilonb6z6 adatforrasok (kérdéives adatfelvétel, sziili
interjuk, pedagdgus-fokuszcsoportok,
dokumentumelemzés)  Osszevetése  adattriangulaciét
biztositott, amely novelte az eredmények értelmezési
megbizhatdsagat.

A kvalitativ adatok elemzése reflexiv tematikus
megkozelitéssel tortént, amely az induktiv kddolas sordn a
résztvevok altal konstrualt jelentésekre ¢és visszatérd
mintézatokra fokuszalt. A kddolési folyamat soran az
elemzés tobbszori visszacsatolassal és
kategoriafinomitassal zajlott.

A kutatdas nem reprezentativ mintan alapul, ezért az
eredmények nem altalanosithatdk a teljes populéciora. A
vizsgalat célja nem statisztikai hipotézisellendrzés, hanem
a sziil6i dontéshozatal mogott meghiuzodo pedagodgiai és
tarsadalmi mechanizmusok feltarasa volt. Az eredmények
értelmezése ennek megfeleléen kontextusérzékeny és
kvalitativ mélységli megkozelitést tiikroz.

EREDMENYEK

Az eredmények bemutatdésa a kutatds vegyes
modszertani felépitéséhez igazodik. A fejezet a kérddives
adatfelvétel kvantitativ mintazatait, a sziiléi interjuk
kvalitativ.  tematikus ~ mintazatait, a  pedagogus-
fokuszcsoportok kontextualizal6 megéllapitasait, valamint
a maganszolgaltatok online kommunikécidjanak tartalmi
jellemzoit ismerteti. A bemutatas célja annak feltarasa,
hogy a maganszolgaltatasok igénybevétele a sziiléi
értelmezésekben inkabb mérhetd pedagdgiai tobbletként
vagy a bizonytalansagot csokkentd ,megnyugtatd
keretként” jelenik-e meg.

A KERDOIVES VIZSGALAT MINTAJELLEMZOI (N = 264)

A kérdbives adatfelvételben részt vevd sziilok
tarsadalmi és lakohelyi hattere heterogén képet mutatott. A
valaszaddk iskolai végzettsége alapjan a mintaban
megjelentek alapfoku, kdzépfoku és felsdfoku végzettségli
sziilék, ugyanakkor a fels6foki végzettségiiek ardnya
feliilreprezentalt volt az alacsonyabb iskolai végzettségii
csoportokhoz képest (1. é&bra). A lakéhely szerinti
megoszlas alapjan a valaszadék tdbbsége varosi
kornyezetb6l érkezett, de kisebb aranyban falusi és
agglomeracios telepiiléseken €16k is képviseltették magukat
(2. dbra). A minta tarsadalmi 0sszetétele arra utal, hogy a
vizsgalat elsdsorban magasabb iskolai végzettségii, varosi
kornyezetben €16 sziilok dontési mintazatait tiikrozi, ami a
maganszolgaltatasok igénybevételének erdéforras-fliggd
jellegét mar a mintastruktura szintjén is valosziniisiti.

1. 4bra
A vélaszado sziilok iskolai végzettségének megoszlasa (N=264)

m Altalanos iskola
K&zépiskola

M Egyetem/fGiskola

W Egyéb

Forrés: sajat szerkesztés

2. abra
A vélaszaddk lakéhely szerinti megoszlasa (N=264)

W Vas Varmegye

GyMS varmegye

M Zala Varmegye M Pest Varmegye

W Veszprém Varmegye M Baranya Varmegye
Tolna Varmegye Békés Varmegye
Hajdu-Bihar Varmegye B BAZ Varmegye

Forrés: sajat szerkesztés
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ELEGEDETTSEG ES PARHUZAMOS HIANYERZET: A DONTESI
PARADOXON

A kérddives adatok alapjan a valaszadd sziilok
talnyomo tobbsége alapvetéen elégedett volt az 6vodai
foglalkozasokkal és az intézményben megvalosulo fejlesztd
tevékenységekkel (3. abra). Az adatok ugyanakkor arra is
ravilagitanak, hogy az elégedettség nem zarja ki az 6vodan
kiviili fejlesztések iranti igényt: a valaszadok jelentOs része
akkor is sziikségesnek tartotta kiils6 fejlesztések
igénybevételét, ha gyermekének oOvodai fejlodését
megfelelonek itélte meg (4. abra).

Ez a mintazat a sziil6éi dontéshozatal egyik kulcs-
tényezdjére utal: a maganszolgaltatasok igénybevétele nem
kizarolag intézményi elégedetlenségre adott reakcid, hanem
preventiv, kockazatkeriild logikaval is dsszefiigg. A kiilsé
fejlesztések igy sok esetben az Odvodai nevelés
kiegészit6jeként, ,,biztositékként” jelennek meg, amely a
sziil6i felelsségérzet €s bizonytalansag kezelését szolgalja.
A 3. és 4. abrak dsszevetése vilagosan mutatja a dontési
paradoxont: az 6vodai elégedettség magas szintje mellett is
jelentds aranyban jelenik meg a kiils6 fejlesztések iranti
igény.

3. 4bra
Az 6vodai foglalkozasokkal valo sziiléi elégedettség (N=264)

W igen

Inkdbb
kevésbé

M Nem,
egyaltalan
nem

Forréas: sajat szerkesztés

4. 4bra
Az 6vodan kivili fejlesztések sziikségességének megitélése (N=262)

® Nem

Higen

Forrés: sajat szerkesztés (Hianyz6 valaszok miatt az elemszam eltér a teljes mintatél.)

A FEJLESZTESEK TiPUSAI ES INDOKALI: PREVENTIV
STRATEGIA ES VERSENYHELYZET-ERZEKELES

Az 6vodan kivil igénybe vett fejlesztések tipusai kdzott
legnagyobb aranyban a mozgasfejlesztés és a logopédiai
foglalkozdsok jelentek meg, ezt kovették a komplex
iskolael6készitd programok (5. abra). A fejlesztések
igénybevételének indokai kdzott hangstlyosan szerepelt a
megelézésre iranyuld torekvés, valamint az a szil6i
szandék, hogy a gyermek az iskolakezdéskor ne keriiljon
hatranyba kortarsaihoz képest (6. abra).

A vélaszok alapjan a dontések gyakran preventiv,
kockazatkeriil6 megfontolasok mentén szervezddtek,
fliggetleniil attol, hogy a gyermek fejlddésében tényleges
nehézségek mutatkoztak-e. A nyilt véalaszokban emellett
hangsulyosan megjelentek az intézményi feltételekkel
kapcsolatos percepciok is. Tobb valaszadd utalt az
infrastrukturdlis hattér vagy a szakember-ellatottsag
hianyara, kilondsen a mozgasfejlesztés és a logopédiai
ellatas teriiletén (,,nincs tornaterem...", ,,nem volt elég id
logopédiara”). Ezek az észlelések a sziil6i értelmezésekben
olyan tényezokként jelenhetnek meg, amelyek legitimaljak
a kiilsé fejlesztések iranti nyitottsagot.

A sziiléi nyilt valaszok érzelmi—intuitiv dimenzidja
ebben a részben is megjelenik: visszatéré elem az ,anyai
megérzés”, valamint a lemaradastol valo félelem (,ugy
érzem, hogy lemarad...”). Ez a mintazat arra utal, hogy a
maganjellegii  fejlesztések nem csupan pedagogiai
eszkozként, hanem a sziil6i felelosségvallalds és
bizonytalansdg  kezelésének egyik formajaként s
értelmezhet6k. Az 5. és 6. abra egyiittes értelmezése arra
utal, hogy a fejlesztési tipusok valasztasa és az indoklasok
preventiv logikéja kdzott szoros kapcsolat all fenn.

5. 4bra
Az dvodan kiviili fejlesztések tipusai, megoszlasi aranyok (N=95)

B Mozgésfejlesztés

M Logopédia

m Kognitiv fejlesztés

Forrés: sajat szerkesztés

6. abra
A fejlesztések igénybevételének sziiléi indokai (N=101)

M Az 6vodai fejlesztést
nem tartotta
elegenddnek

B Gyermeke speialis
sziikségeltd

Gyermeke
tehetséggondozason
vett részt

Forras: sajat szerkesztés
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A FEJLESZTESEK ESZLELT HATASA: MERHETO HALADAS
VAGY SZUBJEKTIV MEGEROSITES?

A kérdodives adatok alapjan a sziilok altal észlelt fejlodés
elsésorban a kommunikacié és a finommotorika teriiletén
jelent meg (7. abra). A mozgasos képességek, valamint az
érzelmi-viselkedéses  szabalyozds terén  tapasztalt
valtozdsok megitélése ezzel szemben kevéshé volt
egyértelmi és kovetkezetes.

Az eredmények arra utalnak, hogy a fejlesztések

észlelt fejlodés az dvodai nevelés komplex hatasanak €s a
gyermek természetes érési folyamatainak egydttes
eredménye is lehet. A cimben jelzett dilemmat tekintve ez
azt valoszinGsiti, hogy a sziiléi értelmezésekben a
maganfejlesztések funkcidja gyakran nem valaszthato el
egyértelmiien a ,,mérhet6 haladas” elvardsatol, illetve attol
a szubjektiv megerGsitési €lménytél, amely a sziiléi
bizonytalansag csokkentését szolgélja. Az észlelt fejlédés
mintazata nem rajzol ki egyértelmii, differencialt
hatasprofilt, ami arra utal, hogy a fejlddés attribucidja nem

hatdsanak sziildi értékelése nem minden esetben valaszthatd el egyértelmilen a természetes érési
kapcsolédik objektiven megragadhatd valtozasokhoz. A folyamatoktol.
valaszokban ritkan jelent meg annak reflexiéja, hogy az
7. &bra
A fejlesztések hatasanak sziildi megitélése a kiilonb6zé fejlodési teriileteken (N=102)
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Forrés: sajat szerkesztés

SZULOI MOTIVACIOK KVALITATIV MINTAZATAL:
BIZONYTALANSAG, KONTROLL ES ,,MEGNYUGTATAS”

A sziil6i interjik tematikus elemzése alapjan a dontési
narrativakban dominansan jelentek meg az iskola-
érettséggel  kapcsolatos  érzelmi  terheltségre  utald
motivumok. A lemaradastol valo félelem, az iskolai
elvarasokkal kapcsolatos bizonytalansag, valamint a ,ne
keriiljon hatranyba” torekvés tobb interjuban visszatérd
elemként jelent meg. E motivumok egymassal 6sszefon6déd
értelmezési keretet alkottak, amelyben a maganjellegli
fejlesztések igénybevétele sok esetben a megnyugtatas és a
kontrollérzet visszaszerzésének eszkdzeként jelenik meg.

A kvalitativ mintdzatokbdl markansan kirajzolédott az
6vodai nevelés folyamataival kapcsolatos korlatozott
atlathatosag is. Tobb sziil6 utalt arra, hogy nem rendelkezik
pontos ismeretekkel az Gvodai mindennapok fejlesztési
céljair6l, modszereirdl és tanulasi folyamatairdl; a ,,csak
jatszanak az 6vodéaban” tipusi megfogalmazasok mogott
jellemzéen a formalis, iskolaszeri tevékenységek
hianyanak értelmezése 4llt. Ugyanakkor tobb sziild
egyértelmiivé tette, hogy az Ovodapedagdgusok szakmai
véleményét fontosnak é€s hitelesnek tekinti, &m a fejlesztd
munka eredményeinek kevéssé lathaté volta bizony-
talansagot kelt benne.

Az interjuk arra is rAmutattak, hogy az iskolaérettséggel
és a halasztassal kapcsolatos dontések nem kizéardlag a

ONSZABALYOZAS
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gyermek aktualis fejlettségi szintjéhez kotédnek. Egyes
megszoélalasokban hangsulyt kapott a gyermek aktualis
szocidlis beagyazottsaga (barati kor), illetve a pedagogussal
vald kapcsolat minésége. Ezekben az esetekben a dontések

indokladsa kevésbé objektiv  kritériumokra, inké&bb
kapcsolati és komfortszempontokra tAmaszkodott.
Osszességében a  sziléi interjuk  alapjan a

maganfejlesztések igénybevételét gyakran nem konkrét
fejlettségi elmaradas, hanem az OGvodai nevelés egyes
terileteivel kilonosen a differencialt fejlesztés
lehet6ségeivel és annak lathatosagaval — kapcsolatos
hidnyérzet motivalta. A kvalitativ mintazatok igy
alatamasztjak, hogy a sziil6i dontéshozatalban az érzelmi
biztonsdg iranti igény sok esetben erdsebb motivald
tényezoként jelenik meg, mint a fejlesztések pedagogiai
tartalmanak tudatos mérlegelése.

PEDAGOGUSI FOKUSZCSOPORTOK: INTEZMENY I
KONTEXTUS ES STRUKTURALIS KORLATOK

Az 6vodapedagégusokkal folytatott fokuszcsoportos
beszélgetések alapjan a résztvevék egybehangzdan
hangsllyoztdk, hogy az Ovodai nevelés alapelvei és
gyakorlata szakmai megitélésiik szerint alkalmasak az
iskolaérettség komplex tdmogatasara. A pedagogusok
ugyanakkor visszatéréen emlitették azokat a strukturalis és
szervezeti korlatokat, amelyek megnehezitik az egyéni
szukségletekhez igazod6 differencialdst: magas csoport-
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létszamok, szakemberhiany, valamint az adminisztrativ
terhek ndvekedése.

A maganjellegli  iskolaelokészitd  szolgaltatasok
térnyerését a pedagogusok tdbbsége nem pedagdgiai
sziikségszeriiségként, hanem a sziiléi bizonytalansagok €s a
rendszer mikodésébdl fakado fesziiltségek kovet-
kezményeként értelmezte. A beszélgetésekben kiemelt
szerepet kapott a sziilékkel valé6 kommunikacio: a
pedagogusok értelmezése szerint a sziili elvarasok ¢és az
ovodai fejleszté munka kozotti fesziiltségek részben a
pedagdgiai  folyamatok  korlatozott  lathatésagabdl
fakadnak.

MAGANSZOLGALTATOK ONLINE KOMMUNIKACIOJA:
IGERETSTRUKTURAK ES ERZELMI REZONANCIA

A tizenkét, iskolaelokészité fejlesztéseket kinalod
maganszolgaltatd nyilvanosan elérhetd weboldalanak
tartalomelemzése markans hasonlésagokat tart fel a
kommunikaciés mintazatokban. A vizsgalt honlapok
tobbsége a fejlesztést komplex formaban jelenitette meg
(kognitiv, kommuniké&cids, mozgésos, szocialis teriletek),
amelyek tartalmukban nagymértékben atfedést mutatnak az
Ovodai nevelés célrendszerével. A szolgéltatok kozotti
kiilonbségek elsdsorban a megvaldsitas kereteiben jelentek
meg: hangsllyosan emelték ki a kisebb csoportlétszamot,
az egyéni figyelmet és a ,,személyre szabott” fejlesztés
igéreteét.

Az arképzésre vonatkoz6 nyilvanos informaciok
alapjan az iskolaelokészité €s kapcsolodo fejlesztések
dijazasa széles skalan mozgott: az egyes foglalkozasok ara
néhany ezer forinttél akar 40-50 ezer forintig terjedt, mig
az iskolaérettségi vizsgalatok jellemzéen 15-20 ezer
forintos koltséggel jelentek meg. Ez a differencialt arszint a
hozzaférés  er6forras-fliggéségére  utal, ¢és  az
esélyegyenléségi dimenzidt empirikusan is megerositi.

A kommunikécids felileteken a szolgaltatok gyakran
hangsulyoztdk a ,komplex fejlesztés”, a ,biztos
iskolakezdés” és az ,,iskolakésziiltség elérése” igéretét,
amelyeket érzelmi hatast elemekkel (sziil6i visszajelzések,
siker-narrativak, figyelemfelhivé Uzenetek) tamasztottak
ala. Ezek az lizenetek ritkan kapcsolodtak objektiv, mérhetd
eredményindikéatorokhoz, ugyanakkor tematikusan
parhuzamba Allithatok voltak a sziil6i interjukban
megjelend félelmekkel és bizonytalansagokkal.

A vizsgalt honlapokon tdbb esetben feltiintették a
fejlesztéseket végzd szakemberek végzettségét, azonban a
részletezés nem volt egységes, és nem minden esetben volt
egyértelml, hogy a tevékenység milyen mindségbiztositasi
vagy szakmai ellenérzési keretek kOzott  zajlik.
Osszességében a maganszolgaltatok online
kommunikéacidja olyan fejlesztési narrativat kozvetit, amely
tartalmdban kozel &ll az intézményes évodai célokhoz,
ugyanakkor miikddési és legitimacios kereteiben eltér az
intézményes koznevelési rendszert6l, ez a kulonbség a
sziiléi dontésekben a ,mérhetd haladas™ igéretének és a
,megnyugtatds” funkcidjanak Osszefonodasan keresztiil
valhat relevanssa.

OSSZEGZES: A ,,MEGNYUGTATAS” ES A ,,MERHETO
HALADAS” EMPIRIKUS MINTAZATAI

Az eredmények Osszességében azt mutatjak, hogy az
6vodai neveléssel vald altalanos elégedettség mellett is
markansan jelen van az évodan kivili fejlesztések iranti
igény, amely tobbnyire preventiv, kockazatkeriilé dontési
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logikéhoz kapcsolodik. A sziilok altal észlelt fejlodés egyes
teriileteken (kuléndsen kommunikacié, finommotorika)
pozitivként jelenik meg, ugyanakkor az észlelt hatasok
ritkin  kapcsolodnak  objektiv  vagy  elkiilonithetd
eredményindikatorokhoz, és kevés reflexid jelenik meg a
természetes érési folyamatok, illetve az 6vodai nevelés
komplex hatasanak szerepérdl. A kvalitativ interjuk alapjan
a maganszolgaltatasok  funkcidja sok esetben a
bizonytalansag csokkentéséhez, a kontrollérzet
visszaszerzéséhez és az érzelmi biztonsadg megteremtéséhez
kapcsolddik,  mikdzben a  szolgaltatok  online
kommunikéacidja e sziiléi félelmekre épit, ,,biztos
iskolakezdést” igéré narrativakkal dolgozik, tobbnyire
mérhetd kimenetek explicitté tétele nélkiil. Mindez arra
utal, hogy a maganjellegii iskolaelokészitd szolgaltatasok
igénybevétele a sziil6i értelmezésekben gyakran egyszerre
hordozza a ,mérhetdé haladas” elvarasat ¢és a
»~megnyugtatds” funkcidjat, mikdzben a hozzaférés
eréforras-fliggdsége esélyegyenloségi kérdéseket is felvet.

DiszKussz10

A diszkusszio a kvantitativ és kvalitativ eredmények
integralt értelmezésére épil, és az iskolaérettséggel
kapcsolatos sziiloi dontéshozatal pedagdgiai, érzelmi és
rendszerszintli dimenzidinak 0sszefliggéseit vizsgalja.

Az eredmények alapjan az iskolaérettség kérdése az
Ovoda—iskola atmenet id6szakaban nem redukalhaté a
gyermek fejlettségi &llapotara. A dontéshozatal hatterében
elsésorban nem konkrét hidnyossagok, hanem a
bizonytalansag, a lemaradastél valo félelem és az iskolai
elvarasokkal kapcsolatos kiszamithatatlansag élménye all.
Ez osszhangban  &ll Tak&csné  Szab6é  (2025)
megallapitasaival a jelenkori sziiléi attitidok fokozott
teljesitményelvarasarél, valamint Bronfenbrenner (1979)
Okoldgiai modelljével, amely az iskolaérettséget tobb szintii
kornyezeti hatasok rendszerében értelmezi.

A vizsgalat egyik kdzponti paradoxona, hogy az 6vodai
neveléssel vald altalanos elégedettség mellett is jelentds
aranyban jelenik meg a maganjellegii fejlesztések iranti
igény. Ez arra utal, hogy a szolgaltatasok igénybevétele
nem els6sorban bizalmatlansagbol fakad, hanem preventiv,
kockazatcsokkent6 stratégiaként miikodik. A dontések
mogott meghuzodo logika inkabb a ,,mindent megtenni”
sziil6i imperativuszahoz kapcsolodik, amely a nemzetkozi
szakirodalomban a fokozott sziiléi felelésség normajaként
irhaté le (Hays, 1996; Faircloth, 2014).

A fejlesztések hatasanak sziil6i megitélése dontden
szubjektiv attriblcios mechanizmusokra épll. Az észlelt
fejlodés ritkan valik el egyértelmlien az 6vodai nevelés
komplex hatésaitol és a természetes érési folyamatoktol. A
kontrollcsoport hidanya miatt objektiv hatasvizsgalat nem
végezhetd, igy az ,,eredményesség” elsésorban percepciods
szinten értelmezhetd. Mindez arra utal, hogy a
maganfejlesztések funkcidja gyakran nem a kimutathato
pedag6giai  tdbbletben, hanem a bizonytalanség
csokkentésében ragadhatd meg.

A sziil6i bizonytalansag egyik strukturalis forrdsa az
ovodai nevelés jatékba agyazott, indirekt jellegének
korlatozott  lathatosaga. A formalis, mérhetd
teljesitményhez kotddo tanulaskép €s az ovodai fejlesztés
hosszl tavu, komplex logikaja kozotti eltérés értelmezési
diszkrepanciat hoz létre. Ebben a kontextusban a
maganszolgaltatasok a ,mérhetd haladds” igéretén
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keresztil olyan narrativat kinalnak, amely jobban
illeszkedik a teljesitményorientalt sziildi elvarasokhoz.

A minta tarsadalmi Osszetétele ugyanakkor korlatozza
az eredmények altalanosithatdosdgat. A fels6foku
végzettségli, varosi kornyezetben ¢€16 sziilok feliil-
reprezentaltsaga arra utal, hogy a maganszolgaltatasok
igénybevétele elsdsorban erdforras-fliggd stratégia. A

,megnyugtatd mechanizmus” ebben az értelemben
tarsadalmi statuszhoz kotott dontési forma, amely
esélyegyenloségi kérdéseket vet fel.

A pedagégusi  fokuszcsoportok  eredményei

megerdsitik, hogy az 6vodai nevelés szakmailag alkalmas
az iskolaérettség komplex tdmogataséara, ugyanakkor
strukturalis korlatok (magas csoportlétszam,
szakemberhiany, adminisztrativ terhek) befolyasoljak a
differencialas  lehet6ségeit. A pedagdgusok a
maganszolgaltatdsok  térnyerését nem  pedagdgiai
sziikségszeriiségként, hanem a rendszer miikodésébol és a
sziil6i bizonytalansagbol fakado jelenségként értelmezik.

A honlapelemzés tovdbb arnyalja a képet. A
szolgaltatok kommunikacioja tartalmilag jelentds atfedést
mutat az Ovodai célrendszerrel, ugyanakkor a Kisebb
Iétszam, az egyéni figyelem és a ,biztos iskolakezdés”
igéretének hangsulyozésaval érzelmi rezonanciara épit. Az
eredményindikatorok és mindségbiztositasi keretek hianyos
explicitalasa informéacids aszimmetriat eredményez, amely
a szubjektiv értékelések szerepét erdsiti.

A szabalyozasi kornyezet véltozésai — kilondsen a
2020-as jogszabaly-mddositas és az iskolaérettségi dontés
intézményi atrendez6édése — tovabb komplexifikéljak a
dontési mechanizmust. A sziild nem kizarélag az évoda és
a csalad viszonyrendszerében hoz dontést, hanem egy
tobbszereplés, intézményesen strukturalt erdtérben,
amelyben az 6voda, a pedagdgiai szakszolgélat, az Oktatasi
Hivatal és a maganszolgaltatok egyarant jelen vannak. A

kompetenciahatarok és felel6sségi viszonyok
atlathatatlansaga fokozhatja a bizonytalansagot.
Az iskolaérettséggel kapcsolatos dontéshozatal a

jelenlegi  szabalyozasi kdrnyezetben  tdbbszereplds,
intézményesen strukturalt folyamat. A tankdtelezettseg
megkezdésének kérdésében a déntéshozatal nem kizéroélag
a sziil6 és az dvodapedagogus viszonyrendszerében zajlik,
hanem az Oktatasi Hivatal eljarasrendje, valamint a
pedagégiai szakszolgalatok szakvéleménye meghatarozo
szerepet tolt be. A halasztasi kérelmek alatamasztasa soran
a szakszolgalatok komplex vizsgalati eljarast alkalmaznak,
amely a gyermek kognitiv, szocialis, emocionalis és
mozgasos fejlettségét egyarant értékeli.

Ez az intézményi struktira azt jelenti, hogy az
iskolaérettségi dontés formalisan mérési €s szakértdi
keretek kozott sziiletik meg. A sziiléi dontéshozatal
azonban ezzel parhuzamosan egy informalis, percepcids
térben is zajlik, amelyben az 6évodai visszajelzések, a
kortars sziil6i diskurzusok és a maganszolgaltatok
kommunikécidja egyarant hatast gyakorol. A jelen vizsgalat
eredményei ebben az informalis értelmezési térben
azonositanak bizonytalansagi mintézatokat, nem pedig az
intézményi dontési mechanizmusok helyettesitdjeként
értelmezhetok.

Az intézményi szereplok explicitté tétele nélkil a sziiléi
dontéshozatal oksagi értelmezése torzulhatna, ezért a
maganszolgaltatasok igénybevételét nem 06nall6 dontési
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aktusként, hanem egy tobbszereplds, szabalyozott erétérben
zajl6 értelmezési folyamat részeként indokolt szemlélni.

E komplex Kkontextushan a vizsgalat elméleti
hozzajaruldsa abban ragadhat6 meg, hogy a maganjellegli
iskolaelokészitd  szolgaltatdsok  miikddését  kettds
legitiméciés mechanizmus mentén értelmezi. Egyrészt a
mérhetdség retorikéjara épitenek, amely strukturalt haladast
és versenyhelyzethez val6 alkalmazkodast igér. Masrészt
érzelmi legitimacioval élnek: a ,biztos iskolakezdés”
narrativajan keresztiil a sziil6i bizonytalansag csokkentését
kinaljak. A szolgaltatasok igénybevétele igy nem kizarélag
pedag6giai racionalitdis mentén szervezédik, hanem
affektiv és tarsadalmi biztonsagkeres6 logika szerint. A
maganszolgaltatdsok  térnyerése igy nem  csupan
fejlesztéspolitikai kérdés, hanem a kdznevelési rendszerbe
vetett bizalom strukturdlis indikatora is, ez kiilondsen
relevans olyan rendszerekben, ahol az iskolaérettségi
dontés intézményesen centralizalt. E megallapitas a vizsgalt
minta értelmezési mintazataira vonatkozik, és nem
tekinthetd a teljes sziildi populaciora altalanosithato
allitasnak.

A tanulmény nem normativ &llasfoglalasra torekszik,
hanem az iskolaérettségi dontések tarsadalmi és intézményi
beadgyazottsaganak eértelmezésére. Az eredmények arra
utalnak, hogy az évoda-iskola atmenet tdmogatdsa nem
pusztan fejlesztési kérdés, hanem értelmezési és bizalmi
probléma is, amely a koznevelési  rendszer
transzparencidjaval és kommunikéciés gyakorlataval
szoros dsszefliggésben all.

A kutatds eredmenyei alapjan kirajzolddik egy olyan
értelmezési modell, amelyben a strukturalis kontextus, az
intézményi miikodés és a sziiléi percepciok kolcsonhatasa
magyarazza a maganjellegli iskolaeldkészitd szolgaltatasok
igénybevételét (8. abra).

8. 4bra

Az iskolael6készité maganszolgaltatasok igénybevételének értelmezési
modellje.

STRUKTURALIS KONTEXTUS
(Szabdlyozas, intézményi rendszer)

ERTELMEZESI DISZKRAPENCIA
(Ovodai pedagégiai munka - sziilGi tanulaskép)

szULGI BIZONYTALANSAG
(kockazat, lemaradas, felelGsség)

MAGANSZOLGALTATASI NARRATIVAK
(Mérheté haladds, biztos iskolakezdés)

DONTES
(magdnszolgaltatasok igénybevétele)

¥

Forras: sajat szerkesztés
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A modell ramutat arra, hogy a maganszolgaltatasok
iranti kereslet nem kizarélag pedagogiai deficitbol fakad,
hanem a sziil6i bizonytalansag és az intézményi miikddés
kozotti értelmezési diszkrepancidbol is.

KONKLUZIO

A kutatas célja az iskolaérettséghez kapcsolodo sziildi
dontéshozatal vizsgalata volt az dvoda—iskola atmenet
kontextusaban, kiilonds tekintettel az évodan kivdili, piaci
alapon miikodo iskolael6készitd szolgaltatdsok szerepére.
Az empirikus eredmények alapjan megallapithato, hogy a
maganjellegi  fejlesztések igénybevétele a  vizsgalt
mintaban elsdsorban nem pedagdgiailag igazolhatd
sziikségletekhez, hanem a sziildi bizonytalansag, a
preventiv kockézatcsokkentés és a lemaradastdl valo
félelem tapasztalatahoz kapcsolodik.

A maganszolgaltatasok ebben az értelemben kettds
funkciot toltenek be: egyrészt a ,,mérhetd haladas” igéretét
kozvetitik, masrészt a bizonytalan atmeneti helyzetben a
szildi megnyugvas eszkozeként —mikodnek. Az
iskolaérettségi dontések igy nem Kkizé&rolag a gyermek
aktualis fejlettségi szintjének fliggvényei, hanem a
szabalyozasi kdrnyezet, az intézményi transzparencia és a
sziil6i elvarasok metszéspontjaban értelmezhetok.

Az eredmények arra is ramutatnak, hogy a pedagdgus
professzid (Hargreaves, 2010; Szivék et al., 2020) hattérbe
szoruldsa az  iskolaérettségi  dontésekben  nem
kompetenciahiany kdvetkezménye. Az 6vodapedagdgusok
szakmai felkésziiltsége és az dévodai nevelés komplex,
jatékos fejlesztd jellege alkalmas az iskolaérettség
tdmogatasara. A pedagdgiai szakértelem sulyat azonban
relativizalhatjdk azok a parhuzamos, intézményesen nem
ellenérzott értelmezési keretek, amelyek a fejlesztés
hatékonysagat  szervezeti elonyokhéz és  érzelmi
biztonsagot igéré narrativakhoz kapcsoljak. Ebben a
kontextusban a sziil6i dontéshozatal egyre inkabb a piaci
logikédhoz kozelité valasztasi térben jelenik meg, ahol a
szakmai pedagégiai értelmezések mellett alternativ
szolgaltatasok és igéretek is alakitjak az iskolaérettségrol
alkotott képet.

A kutatds egyik kozponti kovetkeztetése, hogy az
6voda-iskola atmenet tdmogatdsa nem pusztan fejlesztési,
hanem  értelmezési és  kommunikaciés  kihivas.
Amennyiben nem alakul ki stabil, kdzdsen értelmezett
pedag6giai keret az iskolaérettség fogalmara vonatkozéan,
fenndll annak kockézata, hogy a dontések egyre inkabb a
sziili szorongasokra €s piaci narrativakra reagalnak, nem
pedig a gyermek hosszi tava fejlédési sziikségleteire. Az
iskolaérettség kozos értelmezési keretének kialakitasa igy
nemcsak pedagogiai, hanem tarsadalmi kohézids kérdeés is.

A vizsgalat eredményei nem Kkizarélag hazai
kontextusban értelmezheték. A nemzetko6zi szakirodalom a
koragyermekkori nevelés tertiletén egyre gyakrabban irja le
az iskolaérettség privatizacidjanak jelenségét, amelyben a
csaladok a formalis intézményi kereteken tal kiegészito,
piaci alapl szolgaltatasok igénybevételével igyekeznek
csokkenteni a bizonytalansagot és novelni a gyermek
jovobeli versenyképességét (Ball, 2012; Verger et al.,
2016). Az iskolaérettségi diskurzus (school readiness
discourse) nemzetkdzi kontextusban is egyre inkadbb a
mérhetdség, a korai teljesitmény és az egyéni feleldsség
narrativai mentén strukturalodik, ami a sziilé6i dontéshozatal
affektiv és fogyasztdi dimenzioit is erdsiti. A tanulmany
elméleti hozzajarulasa abban ragadhaté meg, hogy az
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iskolaérettségi  maganszolgaltatasokat a mérhetdség
retorikdja és az érzelmi biztonsag igérete mentén mikodo
kettds legitimacios rendszerként értelmezi.

LIMITACIOK

A vizsgélat nem reprezentativ, dnkéntes mintan alapult
(N = 264), ezért az eredmények altalanosithatdsaga
korlatozott. A sziil6i interjik elemszama (N = 8) lehetévé
tette a dontési motivaciok mélyebb feltarasat, ugyanakkor
nem fedi le a sziil6i narrativak teljes spektrumat. A
honlapelemzés kizardlag a nyilvanos kommunikaciora
terjedt ki, igy nem ad informéciot a szolgaltatasok tényleges
modszertani gyakorlatarol vagy objektiv
eredményességérél. A keresztmetszeti design ¢és a
kontrollcsoport hianya miatt oksagi kovetkeztetések nem
vonhatok le, a ,,mérhet6 haladas” kérdése jelen vizsgalatban
a szerepldi percepcidk szintjén értelmezhetd. A jovobeli
kutatasok szdmara indokolt lehet longitudindlis vizsgalatok
inditdsa, amelyek objektiv fejlodési mutatok mentén
képesek elkildniteni a természetes érési folyamatok, az
ovodai nevelés komplex hatasai és a maganszolgaltatasok
esetleges tdbblethatdsai kozotti kilonbségeket. Emellett
tovdbbi  vizsgélatok szikségesek a  szolgaltatasok
mindségbiztositasi és szakmai szabalyozasi kereteinek
feltirdsara, valamint annak elemzésére, hogy a piaci
narrativak miként befolyasoljak a sziil6i kockéazatérzékelést
¢és dontéshozatalt kiilonbz6 tarsadalmi rétegekben.

A vizsgalat nem kilonitette el explicit mddon a
diagnosztizalt fejlodési eltérésekre adott, szakértdi javaslat
alapjan megvalosuld fejlesztéseket a preventiv, sziiléi
kezdeményezésre igénybe vett maganszolgaltatasoktol.
Ennek kovetkeztében az empirikus adatok nem teszik
lehetdvé annak pontos elkiilonitését, hogy az 6vodan kiviili
fejlesztések milyen aranyban kapcsolodtak szakmailag
alatdmasztott szikségletekhez, illetve milyen aranyban
preventiv, kockazatkeriil6 dontési logika mentén
szervez6dtek. A két dimenzid elvalasztasa tovabbi,
differencialt adatgytjtést igényelne.

GYAKORLATI IMPLIKACIOK

Az eredmények alapjan indokolt az dvodai pedagdgiai
munka céljainak és fejlesztési logikajanak tudatosabb,
kozértheté kommunikacidja a sziilok felé. Intézményi és
szakmapolitikai szinten relevans a differencialt fejlesztés
feltételeinek erdsitése, kiilonosen a szakember- és
idokeretek biztositasa. Az 6voda—csaldd kapcsolat
mindségének javitasa és az iskolaérettség kdzos értelmezési
keretének kialakitasa hozzajarulhat a sziil6i bizonytalansag
mérsékléséhez, és erdsitheti a pedagogiai szakértelembe
vetett bizalmat.
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A mérnoki alapozo targy hasznossaga es a hallgatoi motivacio egy empirikus kutatas
eredményeinek tukrében

Ferencz Péter!

'Vasuti Jarmiivek és Jarmiirendszeranalizis Tanszék, Kozlekedésmérndki és Jarmiimérnoki Kar, Budapesti Miiszaki és Gazdasagtudoméanyi Egyetem,
Budapest

ABSZTRAKT

Els6éves egyetemi hallgatok az egyetemre valo belépéssel jelent6s mennyiségii akadalyt kell lekiizdeniiik. Motivacidjuk Gsszetett és
egyben sokféle forrasbol taplalkozik, sokszor gyenge labakon all. A BME Kozlekedésmérnoki és Jarmiimérnoki Kar alapozd Mérnoki
alapismeretek nevil targya az elmult évek soran tobb atalakitison esett at, szinte évrdl évre mas forméaban talalkoztak vele a hallgatok.
Egy empirikus kevert modszertanti kutatas késziilt, mely egy kérdbivet és egy interjisorozatot foglalt magaban. A kérd6iv tartalmazott
kvantitativ elemzés céljat szolgalo kérdéseket, igy bizonyos csoportba sorolhatosagot jelentket. A kutatis eredményei alapjan azok
mennyiségi és mindségi feldolgozasa, célzott kiértékelése segitségével a targy tartalmanak tovabbi tanulmanyok és a munka vildgaban
val6 hasznossagara kovetkeztetd jellemzoket lehet formalni. A targy tartalmi hasznossagat a hallgatok tobbsége kiemelten jelentdsnek
tartotta mind a tovabbi tanulmanyok, mind a munkajukban val6 felhasznalas tekintetében. E teljesitménymutatok mellett a hallgatok
motivaltsagara is lehet kovetkeztetni és kimutathatd, hogy a hallgatok motivaltsagaban egyértelmiien szerepet jatszik a sajat dontés
feleldssége. E nélkiil a targy inkabb tehernek bizonyul, és elengedése, nem teljesitése vonzobba valik. A kutatds eredményei szerint a
motivacid csokkenését elsédlegesen okozhatjak tovabba szorongast kivaltd tényezok, ilyen a szamonkérési rendszer szigorisaga, esetleg
komplikaltsaga.

KuLcsszAvAK

Motivacio, szorongds, tantargy hasznossaga, empirikus kutatas

A hallgatok belép6 tudasszintje és tanuldsi rutinja

BEVEZETES heterogén. A  kozépiskolai alapok kulonbségei, a

Az alaptargyak szerepe az eclsé félévben kettds: parhuzamosan futé matematikai tanulmanyok, valamint a
egyszerre jelentenek belépdt a mérndki gondolkodds munkavégzés eés szakmai tapasztalat megléte s
vilagaba és a tanulasi terhelés megvaltozasat, a tanulasi  befolyasolhatja a targyhoz vald viszonyt és a teljesités

modszertani  sziikségszerti  atalakitasat. A Mémoki esélyét. A kurzus kozponti célja a transzverzalisnak
alapismeretek tobb évtizedes hagyomanyl alapoz6 tekinthet6 problémamegoldd képesség alapozasa, és ezzel
tantargy, amelynek célja a kozépiskoldban megszerzett — egylitt a mérndki precizitds, rendszeresség €s feleldsség-
fizikai ismeretek mérnoki szemléletii egységesitése, a vallalas er6sitése. A tanulasi eredmények a fizikai
mérnoki nyelvezet és gondolkodasméd megalapozasa,  fogalomrendszer hasznalatatél az —egyszerti mérések

valamint az egyszerii eszkdzokkel torténd feladatmegoldasi ~ kivitelezésén at az alapvetd mémaki problémak szamszert
készség fejlesztése. A kurzus hangstlyosan nem  kezeléséig terjednek.
tudomanyos mélységii és nem 4tfogé, hanem példakon, A 2024 657 félévben két, hasonlo céld, de eltéré oktatoi

Sz.eme“./enyeken,‘ feladatOlfon, es mgreselsen, ker esztil megkdzelitést targyvaltozat indult, amelybdl a hallgatok
fejleszti a problémamegoldé keszséget €s az onallosagot. bemutato el6adas alapjan valaszthattak; a tobbség az eredeti
A tantargy az utobbi években jelentds modszertani  targy mellett dontott. E dolgozat célja a jelenségek mogotti
valtoztatisokon ment &t, kilondsen a szamonkérés okok feltarasa a hasznosséag és a motivacio metszetében.
moddszereiben. A valtozasok egy része a Covid’19
pandémia idészakaval esett egybe, amikor a teljesitési SZAKIRODALMI ATTEKINTES
aranyok kritikusan alacsony értékeket is elértek (példaul az
egyik félévben 329 felvevobdl 61 teljesitd). Ez a helyzet
kari szinten konstruktiv parbeszédet inditott el az oktatok és
a Hallgatéi Képviselet kdzott, amely oktatasszervezeési és
szamonkérési korrekciokhoz vezetett.

A kutatds a mérndkképzésben relevans motivacids,
pedagogiai és munkaerépiaci fokuszu szakirodalmakhoz
kapcsolodik. A kiindulépont, hogy a transzverzalis
készségek (pl. problémamegoldéds, egyiittmiikodés,
kommunikaci6) fejlesztése a felsGoktatasban egyre

A kurzus Osszetett kovetelményrendszere (el6adas, hangsulyosabb, mikézben a hallgatéi pszicholdgiai terhelés
labor, félévkdzi szamonkérések, vizsga) eleve magas és a digitalis tanulasi kdrnyezetek atalakitjak a motivacios
belépési kiiszobdt jelent. Mivel a tArgy nem minden esetben mintazatokat. A motivacid mintdzatanak alapjait igy a
jelenik meg mas tantargyak szigoru elokovetelményeként, digitdlis oktatdsi kornyezet, a hallgatoi Onreflexid
a hallgatok  tanulmanyi  stratégidjdban  koénnyen fejlesztése, a munkaerépiaci igény és a hallgatok
»elengedhetd” targgya valhat akkor, ha tulterheltséget pszicholdgiai terhelése adja. A tanulasi tartalom
érzékelnek. relevancidja és gyakorlati alkalmazhat6saga kulcsszerepet
jatszik a hallgatéi motivacié fenntartasdban (Benedek,
2008).
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A projekt- és problémamegold6 tanulas a hallgatok
aktiv részvételére épit; valosaghli problémakon keresztiil
fejleszti  a  kritikus  gondolkodast,  kreativitast,
egyiittmiikodést és felelosségvallalast (Toth, 2021). A
digitalis oktatasi kdrnyezetek Uj modszertani lehetségeket
nyitnak a transzverzalis készségek fejlesztésére, kilondsen
a digitdlis kompetencia, ©nszabalyozott tanulas és
innovacio6 terén (Dezs6, 2017). A jatékalapt, szimulacios és
kooperativ tanulasi formak motivaciét tdmogathatnak,
mikdézben  kommunikaciés és  problémamegoldd
készségeket erdsitenek (European Commission, 2020). Az
aktiv és élményalapu tanuldsi kornyezetek erdsitik a
hallgatéi bevonddast és motivaciot (Manojlovic, 2022).

Az onreflexio és a tdbb forrasbdl szarmazo visszajelzés
(pl. 360 fokos értékelés, portfolio) a készségfejlodés
nyomon kovetésének fontos eszkdze lehet (EPFL, 2020).
Az autondémia érzése alapvetd tényezd a belsdé motivacid
kialakulasaban (Deci, 2000). A tanulasi motivacié egyik
kulcseleme a feladat hasznossaganak észlelése (Eccles,
2002).

A munkaer6piacon a ,soft skillek” jelent6sége
novekszik, ide tartozik tobbek kozott a kommunikacio,
csapatmunka, problémamegoldas, rugalmassag, kreativitas,
iddmenedzsment,  érzelmi  intelligencia,  kritikus
gondolkodas és digitalis készségek (Pan, 2023).

CELOK, KUTATASI KERDESEK, HIPOTEZISEK

A dolgozat célja a Mérnoki alapismeretek cimii tantargy
hasznossaganak és a hallgatéi motivacié alakulasanak
vizsgalata, valamint a fejlesztési lehetdségek azonositasa.

A megfogalmazott kutatasi kérdések a kovetkezok.

= A téargy tartalméban és oktatasi modszertanaban
illeszkedik-e a jelenkor elvarasaihoz?

= A targy alkalmas-e a hallgatdi
kialakitasara és fenntartasara?

=  Miként itélik meg a hallgatbk a tanultak
hasznossagat, mind a tovabbi tanulmanyok, mind
pedig a munkahelyi felhasznélas szempontjabdl?

motivacio

= A tantargy alkalmazasi példakon keresztil betolti-
e a ,,hid” szerepét a késébbi szaktargyak és a
gyakorlati mérndki feladatok felé?

=  Milyen lehetséges valtoztatasok sziikségesek a
targy oktatasaban?

A kutatas elOkészitése soran a kovetkez6 el6-

feltételezések szilettek.

= A hallgatdé motivaltsagat befolyasold tényezdk
megvaltoztak az elmult 15 évben, és gyorsuld
utemben valtoznak.

= A tantargy teljesitésében elkotelezett hallgatok,
azaz az adminisztrativ feltételeket teljesitOk
elfogadhaté aranyban teljesitik a tantargyat.

= A tantargy teljesitése a hallgatdsdg megitélése
szerint is értékes és hasznos, a tanterv sziikséges
bazis eleme.

= Atantargy tartalmi szerkezetében nem, de bizonyos
példai és személtetd eszkdzeiben sziikséges lehet a
véltoztatas.
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= Atantargy ellenérzési modszere adja a legnagyobb
ellenérzést a hallgatdkban, mely komoly
stresszfaktor is lehet.

MODSZEREK

A kutatds kevert mddszertant alkalmazott: (1)
dokumentalt kari tapasztalatok és statisztikék attekintése,
(2) kérddives kvantitativ felmérés, (3) kvalitativ interjuk és
fokuszcsoportok.

A tantargy oktatdsdban a kozelmultban készilt
elemzések, vélemények bemutatasa és Osszefoglalasa
felhasznalta a kari OHV (oktatok hallgatoi véleményezése)
eredményeit és a teljesitési statisztikékat. A 2023-ban a
targyat oktatdo tanszéken késziilt belsé eclemzés a
valtoztatasok hatterének és hatasainak értelmezéséhez adott
keretet.

A kvantitativ fokusza kutatasi rész hallgatoi kérdéives
felmérés 30 kérdés (28 kvantitativ, 2 kvalitativ)
tartalmazott, 181 teljes érték(i valasz érkezett, A
célpopulécid a targyat felvevo hallgatok kore (463 £6) volt.
Az online kérd6iv (Google Forms) egy hétig volt elérhetd.
Az elemzéshez a Google Forms vizualizacioi mellett a
JASP szoftver szolgalt.

A kérd6iv els6é harmada csoportképzd valtozokat mért
(képzési  szint, évfolyam, targyfelvételek szama,
munkaviszony és szakmai tapasztalat, a targy el6djének
hallgatasa). A kérdések kétharmada a hasznossagra,
érdekességre, nehézségre, id6hianyra, a témakorok
fontossagara, valamint az oktatdsi formak (eldadas,
példamegoldas, labor) érthetdségére és a segédanyagok
hasznossagara fokuszalt (Likert-skalak). A rovid széveges
valaszok kategorizaldsara Excel tablazat szolgélt, a szabad
szavas vdalaszok mintakeresését és induktiv rendezését

tamogatd eszkozként a Google Gemini ,2.5 pro”
mesterséges intelligencia alkalmazas segitette.
A kvalitativ  elemzési  fokusz, interjuk  és

fokuszcsoportok munkaja soran 11 iranyité alapkérdés
hangzott el. Az interjuk célzott mintavétellel késziltek
(kiilonbdz6 évfolyamok, hallgatoi képviselet, oktatok). Egy
esetben spontan fokuszcsoportos beszélgetés alakult ki. Az
interjuk régzitését és atiratat az MS365 CoPilot mesterséges
intelligencia alkalmazéas tdmogatta. Az elemzés induktiv
modon, mintazatfelismeréssel tortént, amely rendszerezését
szintén segitette a nagynyelvi modell.

EREDMENYEK

A MERNOKI ALAPISMERETEK TARGY 2022 &SZI FELEVI
TELJESITESI EREDMENYEIVEL KAPCSOLATOS OKTATOI

ELEMZESEK
A Kkordbbi elemzések alapjan a teljesitési arany
alakuldsdban dont6 a félévkdzi  aktivitas  (labor

foglalkoz&sokon vald részvétel, feladatbeadas, zérthelyi
dolgozatirasokon vald megjelenés). A mintazat azt jelzi,
hogy a ,mindent megprobalok” korében a vizsgasiker
valosziniisége 1ényegesen magasabb, vagyis a f6 nehézség
nem ©nmagaban a vizsga léte, hanem a félévkozi
kovetelmeények kezelésének terhelése. A belsé elemzés
legfontosabb Uzenete, hogy a tananyag mennyiségének
érdemi cstkkentése helyett a felkészités tAmogatésa (tobb
gyakorlas, konzultécié, fokozatosabb bevezetés) hozhat
javulast.
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Az elvart teljesités mindig abszolut értelmii azonban
érdemes megvizsgalni azt is, hogy a lehetdségekkel milyen
aranyban éltek a hallgatok. Mindez a hallgat6i motivaltsag
szintjére enged koévetkeztetni. Természetesen
meggondolandé, hogy mik a hallgatdi motivaltsag
Osszetevoi, lehetnek-e kiils6 befolyas hatasa alatt, vagy
éppen belsé motivaciorol beszéliink.

A 2022-es évfolyam alacsony teljesitési aranya mar a
mindent megprobalas aranyaban is tetten érhetd, (lasd 2.
dbra), a 2021-es évhez is (lasd 1. abra) is jelentésen
alacsonyabb. Az els6évesek targgyal kapcsolatos negativ
hallgatéi attitlidjét feltehetéen a felsébb évesek negativ
hozzaallasa erdsitette, mikdzben az a percepcié is teret
nyert, hogy a targy késobb is teljesithetd, ¢s elhalasztasa
csekély kévetkezményekkel jar.

1. &bra
A tantargyi teljesitésieredmények 2021 6szi félévben

Mérnoki alapismeretek 2021 6sz

L

0,84%

= Nem élt minden lehetdséggel = Mindent megprobdlt = Semmit nem csinalt

2. abra
A tantargyi teljesitésieredmények 2022 6szi félévben

Mérndki alapismeretek 2022 6sz

S

2,30%

= Nem élt minden lehet&séggel = Mindent megprébélt

Semmit nem csinalt

3.4bra
A tantargyi teljesitésieredmények 2012 és 2022 6szi félévekben "a
mindent megprébaltak" tekintetében

Mérnoki alapismeretek, mindent
megprobaltak teljesitése

. o

2021 Gsz 2022 Gsz

80,00%

75,00%

70,00%

65,00%

60,00%

55,00%

50,00%
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Kijelenthet6 ugyanakkor, hogy aki szorgalmas volt a
targyban és végig minden kdvetelményt, akadalyt sikerrel
vett (akar potzarthelyi dolgozat segitségével), az jelentds
valosziniiséggel sikerrel le is vizsgazott. A targyban nem a
vizsga, mint kbvetelmény Iétezése adja a nehézséget. (lasd
4. dbra). A vonatkoz6 diagramok az eredeti jelentésben
foglalttal egyez6 formaban kozoltek.

4. 4bra
A tantargyi vizsgaeredmények az elemzett félévekben

Vizsga eredményesség

H2021-2 W21-2 22-1 W22-1 WOsszes22-1 W21-2_22-2 W22-1 22-2 W22-2 W Osszes22-2

50%
45%
40%
35%
30%

25%

20%

15%

10%

A | il

0% - -

Jeles 16 Kozepes Elégséges Elégtelen

HALLGATOI VALASZOK KERDOIV KERDESEKRE, A
KVANTITATIV KUTATASI RESZ EREDMENYEI

A kvantitativ eredmények dsszképe szerint a hallgatok
a targy hasznossagat magasra értékelik a tovabbi
tanulmanyok és munkahelyi felhasznalas tekintetében
egyarant, ugyanakkor a targy nehézségét és komplexitasat
is er6snek érzékelik. A motivacio szempontjabol
kulcsszerepet kap az, hogy a hallgaté mennyire érzi sajat
dontésének a targy ,,bevallalasat”, és mennyire latja meg a
rovidtavi kapaszkodokat Ugymint gyakorlas, konzultacio
és fokozatossag.

A csoportositasi lehetéséget add kategoridk szerint
donto tobbségben még BSc alapszakokon tanulok, és szinte
természetes modon kiegyenlitetten a 2022 és a 2024 évben
kezdett évfolyam, dontd tobbségben jarmimérndk
alapszakos (ez tukrozi is az alap felvételi 1étszam aranyait
is) hallgatdk adtak valaszokat (5., 6., 7. abrak szerint). A
2023-ban belépd hallgatok azonos elnevezés alatt egy
tartalmaban eltérd targyat hallgattak. Feltételezhetd
ugyanakkor, hogy azok, akik kozuluk kitoltotték a
kérdéivet, keresztfélévben taldlkozhattak az eredeti
kurzussal, mivel ezekben az id6szakokban kizardlag az volt
meghirdetve.

A tantargy tovabbi hasznossaganak megitéléseében a
hallgatok dont6 tobbségének nyilatkozata alapjan az "igen"
az egyértelmi valasz (8. abra). Példaként alljon itt néhany
szamitott statisztikai érték. A vélaszok atlagértéke 4.083;
modusza 5.000 empirikus szOrds 1.048 érték mellett.
Terjedelemben természetesen 1 — 5 teljes, tehat volt néhany
hallgato, aki egyértelmiien rossz véleménnyel volt.
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5. &bra
A vélaszadok létszama kezdés éve szerint csoportositottan

1,00-1,99 200-299 3,00-399 4,00-5,00

RN

5. Tanulmanyi atlag

6. abra
A vélaszaddk tanulmanyi atlag alapjan képzett csoportjai

7. 4bra
A vélaszadok munkaviszony megléte szerint csoportositasa

Nem valaszolt

90

60 -

Counts

30 +

Van Nincs

3 Munkaviszony

Az eléadasok, gyakorlatok és labor foglalkozasok
érthet6sége és érdekessége tekintetében megoszlottak a
vélemények. Az el6adasok tekintetében érzodik a kozepes
kategéria felé elbillenés. A laboratériumi méréseket a
hallgatok magas szinten elfogadjak, értik és érdekesnek
talaljék (lasd 9., 10., 11. &brék).

8. dbra
A kérdéiv 7. Likert-skalas kérdése, tanulmanyokhoz hasznossag mérése

7. Mennyire tartotta hasznosnak a Mérnéki alapismeretek tantargyat a tanulmanyaihoz?
181 responses

100

83 (45.9%)

7%

50 - -
49 (27.1%)

s 35 (19.3%)

5(2.8%)

o

88
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Az egyes témakorok fontossagi  sorrendjének
kialakitasanal egyértelmiien érvényesiilt a méréstechnika
fejezet interdiszciplinaris jellege, ez kiemelkedden

hangsulyos a valaszok soran. Biztos, hogy mas témakdroket
a nem jarmiimérnok hallgatok kevésbé fontosnak itélnek
meg, igy példaul a kifejezetten a gépekkel foglalkoz6
fejezetet. A félév végén oktatott fejezetekre (a hétan
szignifikdns) pedig altalaban kevesebb id6 jut, igy
fontossagban is hatrébb soroltak a hallgatok (12. &bra).

9. 4bra
A kérd6iv 12. Likert-skalas kérdése, az eldadasok érdekessége

12. Mennyire tartotta érdekesnek az elGadasokat?
181 responses

60
56 (30.9%)

40 44 (24.3%)

33 (18.2%)

27 (14.9%)

21 (11.6%)

10. &bra
A kérdéiv 14. Likert-skalas kérdése, a gyakorlatok érdekessége

14. Mennyire tartotta érdekesnek a példamegoldas gyakorlatokat?
181 responses

80

60

58 (32%)

40
32 (17.7%)

20
16 (8.8%)

11. dbra
A kérddiv 16. Likert-skalas kérdése, a laboratériumi mérések
érdekessége

16. Mennyire tartotta érdekesnek a laboratoriumi mérés gyakerlatokat?
181 responses

80

71 (39.2%)

® 66 (36.5%)

40

27 (14.9%)

20
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12. &bra
A kérdéiv 18. kérdése, a tantargyi részek fontossaga

18. Tegye fontossagi sorrendbe a tantargy témakaoreit munkahelyi alkalmazhatdsag szerint. (1 - legfontosabb, 5 - legkevésbé

fontos)

80 Il Méréstechnika M Statika és szilardsagtan Mozgastan [ Egyszer(i gépek M Aramlastan [ Hétan
60
40
20
0
1 2 3 4 5

A tantargy komplexitasa és nehézsége tekintetében is
magas szintet képvisel, ugyanakkor a hallgatésag dontd
tobbsége a kérddives valaszok alapjan teljesithetének tartja.
Ugyanakkor id6hiany tekintetében a valaszok kifejezetten
egyenletes eloszlast mutatnak, tehat a hallgatésag fele
kifejezetten soknak érzi a feldolgozandé anyagot, melyre
kifejezetten érezte a rafordithatd id6 hianyat (13. abra). Az
oktatok segitOkészsége és elérhetdsége dontden magasan jo
eredményt mutatott (14. dbra).

13. 4bra

A kérd6iv 24. kérdése, a tantargyi kovetelmények teljesithetdsége

24. Mennyire tartja teljesithetének a tantargy kévetelmeényeit?
181 responses

60 (33.1%)

55 (30.4%)

37 (20.4%)

21 (11.6%)

14. &bra
A kérdoiv 25. kérdése, az idShiany érzékelése

25. A tantargy teljesitésében érzett-e idéhianyt?
181 responses

60

42 (23.2%)

41 (22.7%) 38 (21%)

33 (18.2%)

27 (14.9%)
20

89

15. bra
A kérdéiv 28. kérdése, az oktatok elérhetéségének mérése

28. Hogyan értékeli az oktatok elérhetségét?
181 responses

100

89 (49.2%)

75

58 (32%)

50

25

20 (1%)

110.6%) 13 (7.2%)

0

A hasznossagra vonatkozéd eredmények belsd
megbizhatdsagat Cronbach—o mutatd szamitasa igazolta. A
hasznossag és a problémamegoldasi készségek mérésére
szolgélé skaldk minden esetben meghaladtak az elfogadott
0.6 pontos kiiszobértéket, igy az adatok statisztikai
értelemben megbizhatonak tekinthetdk. Ezt kovetSen az
egyes csoportok valaszai kozotti dsszefiiggések elemzése
kovetkezett. A hipotézisvizsgalat soran nullhipotézisként az
egyes valaszok csoportok szerinti fliggetlenségét, azaz a
szignifikdns kulonbségek hidnya volt feltételezett.

Klasszikus Student t-prébaval két csoport véleménye
vizsgalhatd, mivel kétvaltozos valaszadasi lehetGség a
kérdéiv indirekt kvalitativ kérdéseire adott valaszok is az
elemzése bevonhatdk, az ,,adott jo vagy rossz” vélemények
esetében értelmezhetdk. Példanak oké&ért a jo véleményt
adok és a hasznossagot magas szinten megitélok kozott
valoszintisithetden az Osszefiiggés nem a véletlen miive,
tehat statisztikai értelemben a ,,p” jelentdsen kevesebb a 5%
pontndl, a nullhipotézisként elfogadott fliggetlenség
elvethetd, és statisztikai szignifikansnak tekintheté az
eredmény. Csupan az id6hiany és a kovetelmények
teljesithetOsége, persze a vart szerint nem teljesitette a
szignifikancia  kdvetelményt. A  rossz  véleményt
megfogalmazok szinte egyértelmiien a teljesithetéséget
rosszabbra itélték meg, ugyanakkor a targy tartalmi
hasznossagat és az oktatok segitdkészségét jellemzden nem
vitatjak (lasd 16., 17. abrék).
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16. abra
A kérddiv 7 - 29A kérdések parban vizsgalata

~
=
|

w
)
I

I 1
Igen

29A Adott jo vélemeényt?

7. Hasznossag tovabbi tanulmany

17. dbra
A kérdoiv 7 - 29B kérdések parban vizsgalata

=44

3.4 -
I 1

Igen Nem

7. Hasznossag tovabbi tanulma

29B Adott rossz véleményt?

A tobbkimeneteli, azaz kettonél tobb kategoriat
tartalmazo fiiggd valtozok inferencialis vizsgalata az
elézetesen feltételezett fennalld Osszefiiggések esetén
készlltek el az elemzett valtozok kozott. Az ilyen
szamitasok célja annak feltarasa volt, hogy kimutathaté-e
statisztikai értelmezhet kiilonbség az egyes csoportok
mentén, figyelembe véve a relevans hattérvaltozokat és
azok lehetséges hatésat a kimeneti valtozdk alakuldséra.

A statisztikai elemzések sorén egyutas varianciaanalizis
(ANOVA) készilt tobb kivalasztott valtozé kozott, amely
lehetévé tette példaul tobb csoport adott valtozokban mért
atlagértékeinek  Osszehasonlitasait és az  esetleges
kllénbségek szignifikancidjanak becslését. Az eljarés soran
a csoportok kozotti és csoporton beldili variancia értékek
szamitdsa kimutatta az eredmények megalapozottsagat. Az
elemzések eredményeit a 18-21. abrak szemléltetik,
amelyek bemutatjék a vizsgalt valtozok kdzotti kapcsolatok
alakulasat. A 18. abra a vizsgalati modszer helyességét is
kontrollalta, két ugyanarra a célra feltett kérdésre érkezett
valaszok ugyanabban a gyakorisagi értékekben érkeztek.

Az eredmények alapjan Altaldnosithatd, hogy a
vizsgalatban részt vevé hallgatok — fuggetlenil att6l, hogy
mely szakon folytatjdk tanulményaikat, melyik évben
kezdték meg képzésiiket, milyen tanulmanyi eredménnyel
rendelkeznek, illetve allnak-e munkaviszonyban
egybehangzdan elismerik a targy tartalmi hasznossagat. A
valaszok homogenitdsa arra utal, hogy a kurzus szakmai
relevanciagja széles korben elfogadott, és a hallgatok

90

tobbsége a késobbi tanulmanyok, valamint a munkaerdpiaci
alkalmazhat6sag szempontjabol is értékesnek tekinti az
elsajatitott ismereteket. Ez a megallapitas 6sszhangban all
azzal a feltételezéssel, hogy a tananyag gyakorlati
orientacioja és alkalmazhatésdga hozzajarul a pozitiv
megitélés kialakulasahoz. A kdvetelmények
teljesithetdségének megitélése ugyanakkor differencialtabb
képet mutat. Az adatok alapjan megfigyelhetd, hogy minél
kevesebb alkalommal vette fel egy hallgato a targyat, annél
kedvezébben értékeli annak teljesithetdségét (lasd 19.
dbra). Ez a tendencia arra utalhat, hogy a targgyal
kapcsolatos ismételt talalkozas névelheti a nehézségi szint
szubjektiv érzékelését, vagy alternativ modon értelmezve, a
t6bbszori felvétel mogott eleve fennallhatnak olyan tanulasi
nehézségek, amelyek befolyasoljak a megitélést. Emellett
nem zérhatd ki az sem, hogy a korabbi sikertelen teljesitési
kisérletek hatassal vannak a hallgatok attitiidjére és
onértékelésére, ami szintén torzithatja a percepciokat.

Ugyanakkor figyelemre mélté eredmény, hogy a
kovetelmények teljesithetéségének megitélése nem mutat
szignifikans kilénbséget az egyes alapszakok kozott. Ez
arra enged kovetkeztetni, hogy a  targy
kovetelményrendszere szakoktdl fliggetlenil hasonlé
modon értelmezett a hallgatdk szamaéra, és nem kapcsolddik
szorosan az adott képzési terlilet specifikus sajatossagaihoz.
Az eredmény azt is jelezheti, hogy a kurzus struktaraja és
értékelési rendszere egységes hatast gyakorol a kiilonb6z6
hattérrel rendelkezd hallgatoi csoportokra, ami a tantargy
altalanos érvényti, széles korben alkalmazhatod jellegét
erdsiti.

Gyakorlatilag kijelenthetd, hogy minden hallgato,
tanuljon barmilyen szakon és kezdjen barmelyik évben,
rendelkezzen  barmilyen  tanulmanyi  atlaggal és
munkaviszonnyal (lasd 20., 21., 4brdk) a tartalmi
hasznossagot nem vitatja. Nem meglepdé moddon a
kovetelmények teljesithetdségét pedig annal jobbra itélik
meg, minél kevesebbszer vette fel valaki a targyat.

18. abra
ANOVA tesztek példaja, a hasznossag kontroll vizsgalata

6_

[ I I
1 2 3 4 5

7. Hasznossag tovabbi tanulmanyokhoz

lilyen mértékben tartja alkalmazhatonak a tanultakat tovabbi tanulr
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19. &bra
ANOVA tesztek példaja, hasznossagi megitélés a targyfelvétel
mennyiségének tiikrében
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;? 6. Targyfelvétel mennyisége
20. &bra

ANOVA tesztek példaja, a munkaviszony befolyasanak vizsgalata

5 -

| |
Van Nincs Nem valaszalt

snak a Mérncki alapismeretek tantargyat probléma-megoldo képes

3 Munkaviszony

21. 4bra
ANOVA tesztek példaja, a tanulmanyi atlag befolyasanak vizsgalata

5 —

I I I I
1,00-199 200-299 300-399 4,00-500

5. Tanulmanyi atlag

snak a Mérndéki alapismeretek tantargyat probléma-megoldo képes
[y*]
|
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HALLGATOI VALASZOK A 30. KERDOIV KERDESRE:
MILYEN JAVASLATAI VANNAK A TANTARGY
FEJLESZTESERE?

A kérdésre 65 szdveges valasz érkezett. A hallgatok
vélaszaikban szdmos konkrét javaslatot fogalmaztak meg a
tantargy fejlesztésére, amelyek nagyrészt a korabbiakban
emlitett negativ tapasztalatok orvoslasara iranyulnak. A
javaslatok hangvétele tdlnyomérészt konstruktiv és a
tanulasi folyamat hatékonysaganak névelésére fokuszal.

A hallgaték altal a tantargy fejlesztésére tett javaslatok
rendkiviil konstruktivak és egyértelmiien a megfogalmazott
nehézségek megoldasara iranyulnak. A javaslatok
hangulata bar abbol a kritikabol fakad, hogy a rendszer
problémas, de a hallgatbk nem egyszeriien konnyitést
kérnek, hanem igazsagosabbnak vélt, atlathatdbb és a valos
tanulast jobban szolgald megkdzelitést szorgalmaznak.

A leggyakoribb és legnagyobb sullyal megjelend
javaslattéma az értékelési és szamonkérési rendszer
alapvetd  reformja. A javaslatok  hatarozottan
szorgalmazzak a rendszer megvaltoztatasat, és egy rész-
pontszamos rendszer bevezetését a zarthelyi dolgozatok
érétkelésében. Tobben nosztalgiaval emlitették a targy
korabbi, t¢émako6rok szerinti pontgyiijté rendszerét, mint egy
kedveltebb alternativat, amely lehetévé tette a folyamatos
késziilést és a pontok fokozatos gyiijtését. Kérik, hogy
legyen tiiréshatar az elszamolasoknal vagy Kisebb hibaknal,
és ne vezessen azonnal a teljes dolgozat elégtelenné
mindsitéséhez példaul egyetlen elvi hiba. Az ismétlodo
javaslatok kozott szerepel a tobb feladat feladasa egy
zarthelyi dolgozaton belll, hogy egyetlen sikertelen
részfeladat ne rontsa el az egész munkat, és legyen
lehet6ség hibazni anélkill, hogy az a teljes elégtelen
mindsitést jelentse. A javaslatok hangsulyozzak, hogy a cél
a tudas valos felmérése legyen, nem pedig a tokéletes,
hibatlan teljesitmény elvarasa minden apré részletben. A
vélemények szerint ez irredlisnak tinik, kiilondsen az
egyetemi tanulmanyok kezdetén.

Szintén kiemelt javaslati terlilet a gyakorlati 6rék
szamanak novelése, a példamegoldas bemutatas erdsitése.
A hallgatok érzékelik, hogy az el6adasok tul elméletiek
vagy tal gyorsak voltak ahhoz, hogy az anyagot
mélységében megértsék és alkalmazni tudjak. Ezért nagyon
sokan szorgalmazzak a heti rendszerességli gyakorlati
alkalmakat, ahol a hangsuly a "szdmol6s" példak vezetésén
és k6z6s megoldasan van, nem pedig az egyéni, segitség
nélkiili probalkozason. Javasoljak az "eléadas-gyakorlat"
formatumot, ahol az elméleti részek utan azonnal gyakorlati
alkalmazdsok és szampélddk kovetkeznek. Ennek
alatamasztasara kérik kidolgozott példamegoldasok (akar
dbrakkal illusztralva) és régebbi zarthelyi feladatsorok
megoldassal megosztasat, mint  elengedhetetlen
segédanyagokat a hatékony felkésziiléshez.

A laborgyakorlatok modernizalasa és Ujragondolasa is
fontos javaslati téma. Tobben kritizaltak a laborok
elavultsdgat  (mind  eszkdzok, mind  mobdszerek
tekintetében) és azt, hogy aranytalanul sok id6t vesznek el
a megszerzett hasznos tudashoz képest, ugyanakkor mégis
a targy legélvezetesebb elfoglaltsdgaként tartjak szdmon
azokat. Erdekes, de megoszto véleményként felmerilt a
labormérésekre beugrd ellendrz6 kérdések bevezetése is,
azzal az indokkal, hogy ez 6sztondzné a felkésziilést és a
mérés elvének jobb megértését.

A tantargy tartalmanak és nehézségének igazitésa,
kiilonos tekintettel az elsd féléves hallgatokra, szintén
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gyakori javaslat. Felmeriilt az igény, hogy a tantargy
szerepe ¢és kapcsolata a kés6bbi BSc targyakkal legyen
egyértelmiibb, és fokuszaljon az ezekhez sziikséges fizikai
alapokra. Javasoltdk a kovetelmények és elvarasok
atgondolasat annak érdekében, hogy a targy kénnyebben
teljesithetd legyen azok szamadra is, akik eltérd kozépiskolai
héttérrel rendelkeznek, vagy még nem szoktak hozza az
egyetemi tempdéhoz és szdmonkéréshez. Egy javaslat
konkrétan a témakorok szaméanak redukalésat vetette fel,
azzal érvelve, hogy a kevés oktatasi hét alatt nem lehet
mindent kelld mélységgel atolvasni, megérteni.

Tobben érezték ugy, hogy az eléaddsok aranya til nagy
a gyakorlati 6rakhoz képest, tekintve, hogy a szamonkérés
gyakorlatorientalt. Javasoltadk a gyakorlati 6rak szamanak
novelését az eléadasok rovasara.

Tovébbi javaslatok érintették a segédanyagok tovabbi
fejlesztését (pl. Osszefoglalé dokumentumok, tippek a
szamonkéréshez). Az oktatéi modszertannal kapcsolatban
is érkeztek finomit6 javaslatok, példaul a magyarazatok
érthetébbé tételét és a hallgatok nyelvéhez kdzelebb allo
kommunikaciét. Ugyanakkor fontosnak tartjak, hogy a
tapasztalt, értékelt oktatok maradjanak a targy oktatasaban.

Osszefoglalva, a javaslatok egyértelmiien azt mutatjak,
hogy a hallgatok felismerik a tantrgy fontossagat az
alapozas szempontjab6l, de komoly igényik van a
szdmonkeérési  rendszer  rugalmasabbd  tételére, a
gyakorlatiasabb, példamegoldasra foékuszald oktatasra, a
targy els6 féléves nehézségének és elvarasainak jobb
kezelésére, figyelembe véve a hallgatok eltér
eloképzettségét. A javaslatok mogott feltehetéen az a
szandék huzodik meg, hogy a targy valéban a mérnoki
gondolkodast és tudast adja at, ne felesleges stresszt és
kudarcélményeket okozzon a hallgatéknak.

HALLGATOI VALASZOK AZ INTERJUK SORAN, A
KVALITATIV KUTATASI RESZ EREDMENYEI

Az interjuk soran feltett iranyitott kérdések egyrészt a
motivacid és orientacié a miiszaki palya és a Kar felé olelte
fel. A hallgatok tulnyomo tobbsége valamilyen szintii
kezdeti motivaciéval, gyakran pozitiv naivitassal érkezik az
egyetemre, ami azonban a késGbbiekben kiilonbozé
tényezOk hatasara valtozhat. Tovabbi figyelmet kapott a "jo
tantargy" jellemzbéinek meghatarozasa, hallgatoi és oktatoi
perspektivak. A jo tantargy a valaszok értelmében kell6en
komplex legyen, kihivast jelentsen, neveljen precizitasra.
Az oktatd legyen lelkes, at tudja adni az anyagot, oktatas
modszertana legyen értheté A motivacié tekintetében a
tantargy "rdvegye" a hallgatokat a készilésre, lehetséges
differencialas figyelembevételével.

A targy relevanciajanak és hasznossagéanak kiemelése
fontos az oktatéi munka soran, rendszeresen és érthetGen
kell kommunikalni a hallgatoknak, miért fontos ez a targy a
késébbi  tanulmanyaik és  mérndki  Kkarrierjiik
szempontjabol, konkrét példakkal aldtamasztva. Ez segithet
fenntartani a bels6 motivaciot. A szamonkérés és a
feladatok legyenek ugy Kkialakitva, hogy a befektetett
munka tériiljon meg, és a hallgatok érezzenek sikerélményt.
A kOzosség és egyiittmiikodés tdmogatott legyen, batoritani
kell a hallgatok kozotti és a hallgatd-oktatd kozotti
egytittmiikodést (pl. konzultaciok, kozos késziilés).

Az interjuk elemzése megerdsitette, hogy a Mérnoki
alapismeretek tantargyat a tobbség alap-vet6en hasznosnak
és fontosnak tartja, killéndsen alapoz6 szerepe és a mérnoki

92

szemléletmod kialakitasaban jatszott szerepe miatt. A targy
hozzajarul a problémamegold6 készség, az 6nallésag, a
kommunikacié és az egyiittmikodés fejlesztéséhez,
gyakran éppen a vele jard kihivasok és nehézségek révén.

A 16 kritikak és nehézségek az anyag mennyiségébdl és
gyors tempdjabdl, a kozépiskolabol vald atmenet
nehézségeibdl, és leginkabb a szamonkérés stresszkeltd
jellegébol fakadtak.

A kozelmiltbeli modositasok (0j  szamonkérési
rendszer, segédanyagok, konzultaciok) a hallgaték és
oktatok szerint is pozitiv irAnyba mozditottak el a targyat,
novelve az atlathatdsagot, csokkentve a stresszt és javitva a
teljesitési aranyt.

Szamos konkrét és atgondolt javaslat fogalmazddott
meg a tovabbi optimalizalasra, amelyek leginkabb a targy
struktirajanak (pl. akar két részre osztds), a modszertan
(érthetdbb, interaktivabb, szemléletesebb oktatas) és a
hallgatéi motivacio fenntartasanak tertleteit érintik.

DiszKussz10

A targy a legfrissebb valtoztatdsokkal torekszik a
jelenkori kihivasokhoz vald illeszkedésre, ugyanakkor a
folyamatos atalakulas miatt a motivacié fenntartdsanak
kérdese tovabbi vizsgalatot igényel. A kutatas eredményei
szerint a motivaciot erGsen befolyasolja a nem hivatalos
informacidaramlas, az ©Onallo dontés feleldéssége ¢és a
személyes kapcsolédas oktatokkal és a kozosségekkel. A
hallgatok a tanultak hasznossagat tartosan jelentGsnek itélik
meg, fliggetleniil a belépés évétdl. A legmarkansabb
fejlesztési igény a szdmonkeérési mddszertan kordl jelenik
meg, mikdzben a tapasztalt oktatok megtartasa és az
oktatasi modszertani frissitése is visszatérd elvaras.

Mind a kérddivek, mind az interjuk szerint a targy
tartalmi hasznossaga ,,példaértéki” hallgatéi megitélésben
jelenik meg. A fejlesztés fokusza inkdbb az
alkalmazkodoképesség: korszeriibb tanulasi kornyezet,
digitalis eszkdzok és tudatos tamogatasi strukturak. A
szlikségletfrusztracid negativ hatdsai (motivaciocsokkenés,
elidegenedés) arra utalnak, hogy a tanulasi kornyezet
tervezése €s a hallgatoi tamogatas kulcstényez6.

A kurzus atfog6 ismereteinek eredetileg is célja a
késobbi szaktargyak mély ismereteihez hozzajarulas
egyszerli alkalmazasi példak segitségével. A hallgatok, a
kérdéivre adott egyértelmii kategorizalas szerint még az
egyébként a targyrol rossz véleményt alkotok is a

hasznossagban latjdk a targy értékét. A tovébbi
tanulmanyokban  kifejezetten,  kissé  alacsonyabb
mutatokkal a munkahelyen alkalmazhatdsdg kérdés-

korében. Mindezt arnyalja, hogy a kérdéiv esetében a
kitoltoék  nagy része még nem  rendelkezik
munkaviszonnyal, tehat a kérdés megitélésében erds
becsléssel éltek.

A hasznossdg hangstlyos a késobbi szaktargyakban
valo alapként, és az interjuk soran tobbszor felmerilt
valaszként, hogy késobbi megvilagosodast nyertek az
alapismeretekben tanult példak Gjra atgondolasaval. Tobb
hallgatéi vélemény kifejezetten hangsilyozza a targy
nagyon jo alapként hasznalhatosagat. A tovabbi mély
szaktargyi oktatastol atfogod ,,fliggetlensége”, ugyanakkor
altalanos rendszerszemlélete adja meg az alapismereti tudas
Iényegét. Osszességében kifejezett a mérnoki gondolkodas-
maod tényleges kialakitésa.

Budapesti Miiszaki ¢s Gazdasagtudomanyi Egyetem, Gazdasag- és Tarsadalomtudomanyi Kar, Miiszaki Pedagogia Tanszék



https://doi.org/10.3311/1SNK-309

A legkritikusabb elemnek a szdmonkérési rendszer
megitélése mutatkozott. A targy harom oktatott félévei
soran e korben is valtoztatasok torténtek, a kisebb itemek
pontozasa kifejezetten jo elmozdulast jelentett, ezzel a
stresszfaktor jelent6sen csokkenthetd.

A hallgatéi javaslatok tdlnyomorészt konstruktivak és
konkrétak voltak. Jél latszik, hogy a hallgaték nem
feltétlenil konnyebb targyat szeretnének a szd eredeti
értelmében, hanem egy igazsagos, hatékonyabb és a valos
tanulast jobban tdmogatd rendszert. A frusztracio érzédik a
szamonkérésre vonatkozo javaslatokban, de egyértelmii cél
a probléma megoldasa, nem csupan a panaszkodas.

A tantargy a tanulmanyok elsé félévében szerepld
alaptargy, igen Osszetett: eldadas, laborgyakorlat, zarthelyi,
héazi feladat, a végén vizsga adja kovetelményrendszerét. A
tantargy nem konnyu, igényli a hallgatosagtol a kreditpont
szerint kiadddo hallgatdi atlagos iddraforditast, de nem
tobbet.

A kutatas az eldfeltételezéseket egyértelmiien igazolta.
Az interju beszélgetések visszatéré témaja volt a
valtoztatasra igény és a hallgatoi teljesitési motivacio. A
targy relevancidjanak és hasznossaganak értelmében
rendszeresen és  érthet6en kell kommunikalni a
hallgatokkal, mert a targy kiemelten fontos a késGbbi
tanulmanyaik és mérnoki karrierjiik szempontjabol, ez
kifejezetten segitheti fenntartani a bels6 motivaciot. A
szamonkérés és a feladatok kialakitasa segitse a befektetett
munka megtérilését, és a hallgatok érezzenek sikerélményt.
Batoritani kell a hallgatok kozétti és a hallgat6-oktato
kozotti egylittmiikddést (pl. konzultaciok, kozds késziilés
elényeinek kiemelése).  Felmeriilt a gamifikacio, a
pontgyiijtés (folyamatos visszacsatolasként) és a "forditott
tanterem™ bizonyos elemeinek (pl. hallgatéi kutatas -
eldadas egy-egy témarol szabadon valaszthatd jelleggel)
lehet6sége a motivacio novelésére.

Az eclokovetelmény, mint sziikségesség vegyes
megitélést nyert. Volt olyan hallgatd, aki egyértelmiien
megkérddjelezte, hogy milyen alapismeret az, amire nem
éplil semmi. Volt olyan hallgato, aki pedig egyértelmiien
ellenezte barmilyen el6kovetelmény kényszerként valo
kiszabasat. Kovetkezésképp az elokovetelmény tehat
ellentmondasos. Még, ha a teljesitési mutatoékbol az latszik,
hogy el6bb-utébb mondjuk tgy ,,mindenki teljesiti a targyat
amikor mar muszaj” (legkésébb példaul egy specifikacio
valasztds, vagy a szakdolgozatot megel6zGen). Jelen
kutatas eredményei szerint a targy hasznossdga nem
megkérddjelezett, ugyanakkor a motivacio fenntartdsanak
eszkozei  fejlesztendék, és nem feltétleniil az
elokovetelményi kényszer alkalmazasaval. Ugyanakkor a
hallgaték amennyiben sajat belatasuk szerint adott félévben
nem tudnak teljesiteni mas hasonléan nehezen teljesithetd
targyakat, az iddrendben legkevésbé szoritd targyat
,engedik el”. Emellett kevésbé fontos tényezévé valik a
tantargy  érdekessége, értékessége, hasznossaga. A
motivacid fenntartdsa kulcsfontossagu, de a kényszerek
alkalmazéasa nem feltétlenll eredményezi a motivacio
pozitiv értelmil fenntartasat.

A tantargy a mérnoki szemlélet kialakitdsanak alap
letéteményese, témakorei és példain keresztil mutat be
¢életszerti  feladatokat. Jelentds mennyiségben  all
rendelkezésre online elérhetd segédanyag, ugyanakkor a
jelentds mennyiségii anyag lehetséges sziirése célszert, a
lényegi informécidkra nagyobb hangsulyt fektetni.
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Modszertanban elsddlegesen a tovabbi szemléltetés, az
el6adas-gyakorlat frontalis struktara megerdsitése, az
egyiittmikodés ¢és a labormérések hangstulyossaganak
kiemelése célszerli. Mindezek egy jobban digitalizalt
kornyezetbe Ultetése és eszkdzék modernizalasa, vagy
korszerti kdrnyezetbe iiltetése is elvart.

A tanulésra 0sztdnzésben a csoportmunka a jelenlegi
strukturdban is megjelenik, els6dlegesen laboratoriumi
mérések soran. A fizikai szemléltetés most is a csoportban
végzett feladat és egyéni részvétel sikerélményét adja. A
csoportok szdmara tovabbi feladatok generalasa, az egyéni
teljesités  Osztbnzési  rendszerének  hattereként a
feladatmegoldasok atszerkesztése Osztonzd hatast valthat
ki. Tovabbi lehetdséget adhat egy mesterséges intelligencia
altal biztositott ,konzultacid”. A kornyezeti és hallgatd
igények  véltozasdnak val6  alkalmazkoddképesseg
hangsulyos, a korszerlibb kornyezet és eszkdzok, digitalis
pedagdgia eszkdzok alkalmazdsa tovabbi pozitiv
eredményekre vezethet.

KONKLUZIO

A Kkutatds céljai teljestltek; az eredmények
reprezentativ bazisa erés és azok tovabbi fejlesztésekhez
felhasznalhatdk. A targy hasznossaga a hallgatok szerint
nem megkérddjelezett, kiilondsen nem a tovabbi
tanulmanyok soran torténd felhasznalasban. Az oktatokkal
vald egyiittmiikdodés tobb visszajelzésben példaértékiiként
jelenik meg. A targy nehézségét a hallgatok altaldban
elfogadjak és szikségesnek tartjak, a kritikus elem a
szdmonkeérés rendszere. A vizsgalt szerkezetben felesleges
stresszt, frusztraciot valthat ki, ami az ,,elengedés” iranyaba
tolhatja a hallgatot.

A kutatas a kérdéseit maradéktalanul megvalaszolta, az
elofeltételezéseket tartalmaban igazolta.

A tantargy tartalmaban jol, de modszertanaban kevéshé
illeszkedik a jelenkor kihivésaihoz.

A targy a hallgatéi motivacio kialakitasara és
fenntartidsara akkor alkalmas, ha az a hallgatok sajat
felelosségérzetében és dontési felelosségében egyértelmii
szlikségességet general.

Oktatasi modszertanban a digitalis pedagogiai eszkdzok
bevonasa megfontoland6. A javaslatok leginkdbb a
struktura finomhangolasat (pl. két részre osztas lehetdsége),
az érthetébb, interaktivabb és szemléletesebb oktatast,
valamint a motivaciot fenntarté gyakorlasi és tamogatasi
rendszer erOsitését célozzak. A kozépiskolai alapok
heterogenitasa és a hallgatok valtoz6 motivaciés profilja
tovabbi figyelmet igényel.

KOSzONETNYILVANITAS

Kdszdndm hallgatoinknak, akik a kutatasban rendkiviil
aktivan vettek részt, minden interji  beszélgetd
partneremnek és mindenkinek, aki kitoltotte a kérdoivet,
segitett e munkat

Mivel e kutatadst mérndktanari tanulmanyaim sorén a
diplomamunka Kkidolgozdsa sordn végeztem, kilon
koszonet illeti témavezetdmet, Dr. Biikki Eszter tanarnét.
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Legyél te is az 6kor mérnoke! - EIménypedagdgia a mizeumban?

Fényes Gabriellal

'Budapesti Torténeti MGzeum - Aquincumi Mizeuma

ABSZTRAKT

Cikkem téméja a muzeumi tudésszerzés, ami az iskolai oktatds mellett, annak kiegészit6jeként, konnyed, kotetlen, informalis tanulasi
lehetGséget biztosit. Kulturalis 6rokségiink mindannyiunk kozos kincse. Muzeumi szakemberként ezt kozvetiteniink kell a
nagykozonségnek. Ma a fiatalok teszik ki a muzeumlatogatok egy jelent6s részét, ezért kiemelten fontos feladat a nekik sz6l6
ismeretatadas. A diakokat meg kell szélitani, az altalunk kinalt tudast érdekessé kell tenni szamukra, Ugy, hogy a tanuldk ne kényszernek,
hanem o6romteli, szérakoztaté foglakozasnak éljék meg a mizeumi foglalkozast. Kulturdlis javaink megismertetésén tal, a mizeum
kinalta j6 tanulasi alternativa kiegészit6je lehet az iskolai oktatasnak is, segitve, tamogatva a formalis keretek kozott torténd tanulasi
folyamatot, elmélyitve, maradandéva téve az ott szerzett ismereteket. Erre a Nemzeti Alaptanterv és annak 2020. évi mddositasa is
lehetbséget ad.

Kutatasom az Aquincumi Muzeum "Legyél te is az okor mérndke!" cimii didkoknak sz6lo kiallitdsdhoz, mizeumi orajahoz és
muUzeumpedagdgiai foglalkoztatd konyvéhez kapcsol6dd esettanulmény. A "tudascsomag" az Okori természettudomany vildgaba
kalauzolja az érdekldddket. Célesoportja az altalanos iskola felsé tagozatos tanuldi. A témat nem bontja a fizika, matematika, foldrajz,
torténelem tantargyak részeire, hanem az Okori élet egészét tarja a didkok elé. Az ismeretek elsajatitasat elvégezhetd kisérletek,
kiprobalhato szerkezetek és hasznalatba vehetd miitargymasolatok segitik. Fogadtatasarol tobbféle visszajelzés érkezett: szakmai
elismerések, a kiallitas kdlcsdnzései és vendégkonyvi bejegyzések. Kiildndsen ez utdbbiak elemzése alkalmas a kiértékelésre, hogy az
Okori technika ismeretének ilyen formaban torténd atadasa célt ért-e a latogatok korében, be tudtéak-e fogadni az informéaciokat. Ezeket
részben tandrok, részben sziilok, nagysziilok irtdk, de maguk a didkok is megosztottak véleményiiket. A visszajelzések alapjan a
latogatok nyitottak voltak az élményszer( tudasatadasra.

KuLcsszAvAK

muzeum, természettudomany, kisérlet, felfedezés, tapasztalat

A 21. szazadi muzeum feladatat a szervezet 2022. évi
XXVI. Nemzetkoézi Konferencidjan a kovetkezéképpen
fogalmazta meg: ,,A mizeum a tarsadalom szolgalataban

BEVEZETES

A MUZEUM — MINT OKTATASI-NEVELESI HELYSZIN

A Budapesti  Torténeti  Mizeum  Aquincumi
Muzeuménak régészeként rendszeresen részt vallalok a
tudomanyos ismeretterjesztésben. Az utébbi években, a
mUzeumban, de a sajat gyakorlati munkam soran is egyre
nagyobb hangsulyt kap a fiatalok megszélitasa. Egyrészt
fontos célcsoportot jelentenek. A mizeum statisztikai
adatai szerint ugyanis latogatéink egyharmadat teszik ki
minden évben. Masrészt Ok lesznek a  jovo
muUzeumlatogatdi, koz6s maltunk o6rokségének tovabb
vivei, és remélhetéen koziiliik keriilnek ki a kovetkez6
generacié muzeumi szakemberei is. Kulturalis javainkat,
ezen beliill targyi emlékeinket Ok fogjak atorokiteni
utodainkra. Ennek jegyében sziiletett meg a Legyél te is az
Okor mérndke! program, amely magéaban foglal egy
interaktiv mizeumi 6réat, egy kimondottan diakok szamara
készitett kiallitast és egy otthon is felhasznalhatd,
feladatokat is tartalmaz6 muizeumpedagdgiai foglalkoztato
konyvet.

A kulturdlis javak megismertetése a nagykdzonséggel,
a tarsadalom minél nagyobb részével, a modern mizeum
feladata. Ezt a kiildetést a MUzeumok Nemzetkdzi Tanacsa
(International Council of Museums = ICOM) 1968-ban
tlizte zaszlajara és ett6l kezdve folyamatosan szorgalmazza.

allé nem profitorientalt, alland6 intézmény, amely kutatja,
gylijti, megdrzi, értelmezi és kiallitja a targyi és szellemi
Orokséget. A mulzeum a nyilvanossadg szamara nyitott,
hozzaférhetd és befogadd, eldsegiti a sokszinliséget és a
fenntarthatosagot. Etikusan, szakszertien és a kdzosségek
részvételével muikodik és kommunikal, valtozatos
tapasztalatot nydjtva az oktatas, a szérakozas, a reflektiv
gondolkodas és a tuddsmegosztas terén.”®.

A muzedlis intézmények miikodését Magyarorszagon
az 1997. évi CXL. torvény szabélyozza. E torvény célja
"biztositani a tarsadalmi jolétet és a fenntarthatd fejlodést,
elésegiteni az egész életen at tartd tanulast, javitani az
életmindséget, tovabba a kulturalis ©rokség helyi és
orszégos védelme érdekében rendelkezni a kulturlis javak
gyarapitasanak,  megOrzésének,  tudomanyos  fel-
dolgozasanak, a jové nemzedékek szamara torténd
atorokitésének és tarsadalmi hasznositdsanak altalanos
szabalyair6l".® A torvény szovege kimondja, hogy a
muzeum "egytittmikodik a nevelési-oktatasi
intézményekkel és mizeumpedagbgiai programjaival segiti
az iskolai és az iskolan kivili nevelés céljainak elérését"
valamint "elvégzi a kulturdlis javak mizeumpedagdgiai
celi feldolgozasat, folyamatosan megujulé muazeum-

8 Museum Definition International Council of Museum https:// com.museum/en/resources/standards-guidelines/museum-definition/ (2025.11.25.)

91997. évi CXL. torvény, 1. § a https:/net.jogtar.hu/jogszabaly?docid=99700140.tv# (2025.11.25.)
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pedagdgiai  és
biztosit".20

muazeumandragogiai  programkinalatot

A muzeumok bevonédsa az oktatdsba, nem csak a
kulturalis intézmények részér6l jové igény és Onkéntes
vallalas. A Nemzeti Alaptanterv is lehetdséget ad ra. "A
nemzeti kdznevelésrol szold torvény 27 § (1) bekezdés
szerinti tandrai  foglalkozasok megszervezhetdk a
hagyomanyos, tantermi szervezési formaktol eltéré médon,
igy kilonosen projektoktatas, erdei iskola, muzeumi
foglalkozas, konyvtari foglalkozas, miivészeti el6adashoz
vagy kidllitashoz kapcsolodo foglalkozéas forméajaban is,
amennyiben biztositott az eldirt tananyag atadasa, a
kdvetelmények teljesitése, a tanitasi orak ingyenessége, a
tanuloi terhelés korlatozésara vonatkozo rendelkezés
megtartasa."!* A 2020. évi moédositas lehetdséget ad a
tevékeny tanulds eldsegitésére, a tanuldi kompetencidk
fejlesztésére, az ismeretek kiillonbozo helyzetekben torténd
alkalmazasara, ugyis, hogy "A pedagogus az aktiv tanuldi
tevékenységek megvaldsitasa soran lehetévé teszi iskolan
kiviili szakemberek bevonasat, valamint a kiils6 helyszinek
nyujtotta pedagogiai lehetéségek felhasznalasat (kdnyvtar,
muzeum, levéltar, szinhaz, koncert)."*?

SZAKIRODALMI ATTEKINTES

MIERT JO A MUZEUM, MINT OKTATASI-NEVELESI HELYSZIN
ES MILYEN LEGYEN A MUZEUM, MINT JO OKTATASI-
NEVELESI HELYSZIN?

21. szazadi életiinkben a tudas tobb forrasbdl szerezhetd
meg. Hagyomanyosan: megtanuljuk az iskol&ban,
tankonyvekbdl, tanaroktél. Manapsag egyre inkabb
bévitjiik ismereteinket az interneten, lehetdleg hiteles
ismeretterjeszté helyekrél. A kultlra, a torténelem, a
technika, a természettudomany és a mivészet azonban
megismerhetd a muzeumokban is (Karpati, 2011a). A
mulzeumi tapasztalds tobbféle lehet: spontan, egyéni és
szervezett,  csoportos, egyszeri  kiallitaslatogatas,
szakember &ltal tartott tarlatvezetés, valamilyen téméra
épiilé muzeumi ora, kézmiives foglalkozas, vetélkedd,
tanulmanyi verseny, jeles napokhoz, kiallitisokhoz vagy
barmi  egyébhez  kapcsoléddé  rendezvény  vagy
ismeretterjeszté eldadas, s6t napjainkban a muzeumok
honlapjan elérhet6 virtualis kiallitds vagy méas formaju
ismeretatadas.

A muzeumok kézmiivelddésben betoltott szerepének
kezdete a 18. szazadig, a 19. szazad elejéig nyulik vissza,
amikor magan gyijteményekbdl létrejottek az elsd, a
nagykdzonség szamara nyitott mizeumok. Mai szemmel
nézve ezek oktatd-neveld tevékenysége még gyerekcipOben
jart, erre szakosodott személyzetet sem foglalkoztattak, de
kétségkivil tudast, ismeretanyagot kdzvetitettek a latogatok
felé (Hein, 2006). Nem tortént ez Magyarorszagon sem
maésképp, ahol mérfoldkdvet jelentett, amikor 1802-ben gr.
Széchenyi Ferenc kdnyv- és éremgylijteményét felajanlotta
egy kozmiivelddési tudomanyos kozpont létrehozasara,
megvetve ezzel a Magyar Nemzeti MUzeum alapjait
(Szalay, 1902). A muzeumpedagbgia létrejottében
meghatarozdak voltak az Ujkorban oktatasi, demonstracios

célra létrehozott iskolai, egyetemi torténelmi és
természettudomanyos gytijtemények is. A 19. szazad
masodik felében az orszagos és vilagkiallitasok szervezése,
az ott bemutatott régészeti, torténelmi, néprajzi,
természettudomanyos anyag Ujabb hatast gyakorolt az
ismeretatadas fejlédésére. Az azdta eltelt hossza idoben
mind nemzetkdzi szinten, mind Magyarorszagon idérdl
idére valtozott, hogy a muzeumoknak a targyak
gyljtésének és megdrzésének feladatan til mikor és
mennyire volt lehet6ségiik az oktato-neveld tevékenységre.
Ezt politikai elgondolasok, tarsadalmi  elvarasok,
kozmiivel6dési szokdsok, az altaldnos jolét vagy
szegényseg és ezekkel szoros osszefliggésben anyagi
lehetségek is befolyasoltak (Vasarhelyi, 2009; 2011;
Kaldy, 2011; Koltai, 2011; Béard, 2015).

A mUzeumi ismeretatadasnak helye van az élet egészére
kiterjedd tanulasban (lifewide learning) €s lehet6séget ad az
egeész életen 4t tartd tanuldsra (lifelong learning)
(Vésarhelyi, 2019b; Kempf-Vincze, 2023). Bar kezdetekt6l
fogva els6sorban felnéttekhez sz6l, célcsoportjaba
valamennyi korosztaly beletartozik. A vilag elsé és
mindmaig mikodd  gyermekmizeumat (Brooklyn
Children's Museum) 1899-ben alapitottak, innentdl kezdve
folyamatosak a torekvések arra, hogy a mulzeumok az
iskolan kivili oktatasban is szerepet kapjanak (Hein, 2006;
History & Mission — Brooklyn Children's Museum). Ezt
reformpedagdgiai irdnyzatok, a konstruktivista
neveléselmélet, s6t akar egy-egy kimagasld, lelkes
tanaregyéniség vagy pedagogiai érzékkel rendelkezd
muzeumi szakember munkassaga is elosegitette (Koltai,
2011; Kérpéti, 2011b; Bérd, 2015).

A 21. szézad iskolajdban az oktatdsi-nevelési tér
kitagult. Az iskola falain beliil torténd tanulds mellett
hangsUlyos szerepet kap az iskolan kivili tudésszerzés
(Nahalka, 2003; Eschach, 2007). Ennek helyszinei lehetnek
a modern muzeumok is. A mizeumi oktatassal fejleszthetd
egy sor, a 21. szazadban el6térbe keriilt kompetencia, mint
a ftanulas tanuldsa, az 0Onallo ismeretszerzés, az
egyiittmiikodés és a problémamegoldd képesség, fokozhatd
a kreativitas, névelheté a motivacio, javithatd az izlés és az
esztétikai érzék, a miivészeti tudatossag. A muzeumi
foglalkozds témaja szerint a vonatkozd tantargyi
kompetencia is fejleszthetd. Példaul az ember és tarsadalom
miveltségi teriilet elsajatitasanak érdekében a NAT
lehetdséget ad, hogy "a didkok megismerjék a torténelmi
multtal ~ foglalkozok  (torténész, régész, nyelvész)
munkéjanak alapelemeit. Ezt a tdrekvést tdmogatja a
muzeumok ¢és mas kozgyljtemények (pl. levéltarak)
latogatasa, rendeltetésének, szerepének ismerete."*3 Ezaltal
a tanul6 megismeri a targyak és a kiallitasok értelmezését,
a mizeumi gyljtemények forrasként valo alkalmazasat, a
kulturalis javak megdrzésének fontossagat (Karpati, 2011b;
Bard, 2015; Vésérhelyi, 2019a; Hemrik, 2019; Deme et al.,
2020).

Az iskolan kiviili tanulési lehetdségek nem valthatjak ki
a szervezett keretek kozott folyé oktatast. Ezek nem
vetélytarsai annak, de j6 esetben kiegészitdi lehetnek (Fiiz,
2017). A muazeumi tanulas lényegesen eltér az iskolai

10 1997. évi CXL. torvény, 37/A § 4 e, f https://net.jogtar.hu/jogszabaly?docid=99700140.tv# (2025.11.25.)

11 110/2012. (VL.4) Korm. rendelete a Nemzeti alaptanterv kiadasarol, b érol és alkal

rol, Magyar Kozlony 66, 2012, 10637

https://magyarkozlony.hu/dokumentumok/f8260c6149a4ab7ff14deadfd427f10a7dc972f8/megtekintes#;=%22Nemzeti%20alaptanterv%:22 (2025.11.25.)

12 5/2020. Korm. Rendelet a Nemzeti alaptanterv kiadasarol, bevezetésérél és alkalmazasarol szo16 110/2012. (VL. 4.) Korm. Rendelet médositasardl 1.1.2., Magyar Kézlony 17, 2020, 293
https://magyarkozlony.hu/dokumentumok/3288h6548a740b9c8daf918a399a0bed1985db0f/megtekintes#;=%22Nemzeti%20alaptanterv%22 (2025.11.25.)

13 110/2012. (VL.4) Korm. rendelete a Nemzeti alaptanterv kiadasarol, b érol és alkal

rol, Magyar Kozlony 66, 2012, 10707

https://magyarkozlony.hu/dokumentumok/f8260c6149adab7ff14deadfd427f10a7dc972f8/megtekintes (2026.01.10.)
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keretek kozotti oktatastol és neveléstdl és megvannak a
sajatos és ra jellemz6é értékei és elonyei. Az iskolai
tanuldssal szemben ez nem kotelezd, hanem szabadon
valasztott. Nincs értékelés, nem kell jo érdemjegy
megszerzésére torekedni. Nincs szorongds a minél jobb
teljesitmény elérésére. A didkok kiszakadnak megszokott,
monoton iskolai kdrnyezetiikb6l. A muzeumépiiletek
iskolaétol eltérd felépitése, mas dimenzidja, a kiallitdsok
amugy is az emberek pozitiv irAnyd befolyasolaséara
kialakitott enteridrjei (remélhetden jo) hatdssal vannak a
tanulékra. Ebben az ismeretlen és szokatlan kornyezetben
szamos 1j, motivald impulzus éri dket. (Eschach, 2007;
Koltai, 2011; Bard, 2015; Vasarhelyi, 2011b; 2019a; Borz,
2016; Fiz, 2017; Csillag, 2019; Deme et al., 2020).

A mlzeumok targyakon keresztll tanitanak, amit a
latogatok szemmel észlelnek, esetleg kézzel tapinthatnak,
adott esetben ki is prébalhatnak, igy azok mar 6nmagukban
valés és aktiv élményt nyQjtanak. A muizeumok olyan
segédeszkdzokkel is rendelkeznek és ezek
muzeumpedagdgiai foglalkozds sordn hasznalatba is
vehetok, amelyek az iskolai szertarakban nem talalhatok
meg (Bell, 2011; Vaésérhelyi, 2010; Bérd, 2015). A
"tananyaggal" fizikai kontaktusba Iép a tanuld. A személyes
tapasztalat pedig a tanuldst hitelessé és ezen keresztil
befogadhatobba teszi a didkok szamara (Fliz, 2017).

Szemben a tantargyakra osztott ismeretanyaggal, a
mlzeumi  tuddsatadds  tObb-kevesebb  mértékben
interdiszciplinaris, nagyobb Kkontextusban bemutatott,
¢letszerlibb, eldsegiti a tantargyak kozotti atjarhatdsagot
(Fiz, 2017). Ebben a kornyezetben és ilyen targyi
eszkozokkel megtartott  foglalkozasok  felfedezésre
csabitanak. A j6 muzeumi tanulas a résztvevd szamara
aktiv, cselekvd tevékenység, szemben az iskolai verbalis
kdzlésen alapulé oktatdssal. A mulzeumban egyénileg,
parban vagy csoportban kapott feladatok soran a gyerekek
Uj tanulasi formakat sajatitanak el. Ekzben Uj helyzetben
kell tarsaikkal egyiittmiikddni, ami az iskolai
mindennapoktdl eltéré kozosségi élményt ad. Ez pozitivan
befolyasolhatja a didkok tarsas kapcsolatait, sot esetleg még
tanaraik is Uj oldalukrol ismerhetik meg 6ket (Koltai, 2011;
Kaérpati, 2011b; Véasarhelyi 2019a; 2019b). A kiallitas, a
mUzeumi 6ra, az (igyes muzeumpedagbgus altal irdnyitott
foglalkozas az egyének szamara lehetévé teszi kérdések
feltételét, valaszok keresését, tobb lehetdség felvdzolasat,
akar eltéré vélemény megfogalmazasat. A tanuldé maga is
aktiv és személyes részesévé valik a tanulasi folyamatnak,
amely Ugyesen feltett kérdésekkel, az egyén személyes
tapasztalataihoz valé kapcsol6dassal tovabb fokozhatd
(Vésarhelyi, 2011a; Bard, 2015).

A j0 mlzeumi tudasatadas olyan tanulas, amely
cselekvések sordn, tapasztalati Uton jon létre. A diak aktivan
részt vesz benne, nem passziv elszenveddje annak. Az ilyen
tanulasi folyamat nyilt, a tanar és a tanuld egylittmikodésén
alapuld, valodi gyakorlati megtapasztalas (Fiiz, 2017).
Elménnyel péarosul, a tanuldban vélaszreakcidkat
eredményez, maradanddé élményt nydjt és segiti a sajat
tudas megszerzését. Az a jo, ha a gyermek ésszel, szivvel és
kézzel is tanul. gy a mizeumban tltott idé fejleszti a
tanulé kognitiv, affektiv és motorikus képességeit is. Ez
legjobban akkor jon 1étre, ha a latogatonak lehetdsége van
a kiéllitdson és/vagy a muzeumi oOran a kisérletezésre, a
felfedezésre, arra, hogy érdeklodésének, eldzetes tudasanak
fuggvényében és szintjében tudjon elmélyedni a kiallitas
vagy a muzeumi ora témajaban. A gyerekek (és a felndttek)
érdeklodésének felkeltésére a legjobb, ha személyes élete,
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nézépontja, érdeklédése vagy tapasztalata szempontjabol
relevans a téma, sajat életében is jelentbsége van, esetleg
valamilyen személyes élményéhez tudja kapcsolni. A
tanarok az iskolan kivili oktatastdl azt varjak, hogy segitse
az iskolaban eddig megszerzett tudas elmélyitését, adjon Uj
tanulasi élményeket és motivaljak a didkokat 0], tovabbi
tudas megszerzésére (Eshach, 2007). A mlzeumi oktatéas
erre jO lehetdséget kinal, elmélyitheti az iskolaban
elsajatitott tudast, Uj ismereteket ad, 6szténzi a motivaciot,
felkelti az érdeklddést, ezen tilmenden megismerteti a
kulturalis orokséget vagy a természeti kincseket (Koltai,
2011; Vasarhelyi 2019a; 2019b; Deme et al., 2020). Ehhez
meg kell talalni a kiallitds vagy a muzeumi foglalkozés
célcsoportjanak megfeleldé tudésszintet, ennek eldzetes
ismereteihez, életkori sajatossagahoz tartalmaban és az
ismeretek feldolgozasanak modjaban is igazodni kell (Bard,
2015). Ennek hidnydban a mulzeumi oktaté-neveld
tevékenység nem lehet sikeres. Ha a gyermeket nem koti le
a muazeumi foglalkozads elkezd izegni-mozogni és
"rosszalkodni" (Vasarhelyi, 2019a).

Ahhoz, hogy ez megvalésuljon felkészilt, motivalt,
képzett mizeumi szakemberek kellenek. Sziikséges az
iskolak és a muzeumok kozotti informacidaramlas, hiszen
hiaba kinal kitlin6 oktatasi programokat a mizeum, ha arr6l
a tanarok nem értestilnek. Kell a rendszeres tajékoztatas, a
muUzeumi programok bemutatésa. Ugyanakkor
fogadokészség is legyen a pedagdégusok részérdl, a
muUzeumlatogatéast ne terhes plusz feladatnak éljék meg.
Nem art a visszajelzés az iskolaktol, mire van igényk,
mivel volt jo tapasztalatuk, mit szeretnének, mivel nem
voltak elégedettek (Bard, 2009; Vasarhelyi, 2019a; Deme-
Reisz-Sdptei, 2020).

A mizeumnak, mint oktatasi nevelési helyszinnek
fizikailag is alkalmasnak kell lennie a feladatra. A mizeumi
tér, akar Kkiallitasi helyszin, akar muzeumpedagdgiai
foglalkoztatd vagy alkotd6 miihely, legyen vilagos,
attekinthetd, baratsagos, esztétikus és hivogatd, lehetéség
szerint atalakithatd. Legyen tér az egyiittmikodésre, a
feladatok csapatban torténd elvégzésére. Az informaciok
egyszerliek legyenek, ugyanakkor tobb formaban is
elérhetdek. Az oktatasi terek legyenek jol felszereltek,
alkalmasak a gyerekek aktiv cselekvésbe valé bevonésara,
kisérletezésre, felfedezésre. JO, ha a tanulok kisérletez6 és
alkotomunkajanak eredményei begytijthetok és
bemutathatdk (Karpati, 2011a; Vasarhelyi, 2011b; Csillag,
2019).

Minden ember kiilonb6z6 moédon szerzi tudasat.
Megtapasztalja, megismeri az Gj informéaciokat, ezeket
elemzi és feldolgozza, kapcsolja korébbi ismereteihez,
majd az elsajatitott ismereteket Uj helyzetekben kiprébalja
és alkalmazza. Aszerint, hogy ki melyik tapasztalatszerzési
moédot részesiti eldnyben, kiilonb6z6 tanuldsi tipusok
vannak: megfigyeld, elméletalkoto, alkalmaz6. Mivel a
muzeumokban nem ismerjiik elére a latogatokat, tobbféle
tudédsszerzési lehetéséget kell nyuUjtani szdmukra. A
mUzeumpedagogusnak vagy a tanuldkkal foglalkozé mas
muzeumi szakembernek pedig kellé szakmai tudassal és
pedagdgiai ismerettel kéne rendelkeznie, hogy ezeket a
tanuldcsoport jellegének megfelelden alkalmazza (Karpati,
2011b; Bérd, 2015).

CELOK, KUTATASI KERDESEK, HIPOTEZISEK

Kutatéasi célom, hogy bemutassam, a "Legyél te is az
okor mérndke!" mizeumpedagdgiai csomagban, hogyan
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valosulnak meg ezek az elézéekben felvazolt

mUzeumpedagogiai elvek. Kérdéseim;

K1: A kozvetiteni kivant tudasanyag kapcsolddik-e a
célcsoport feltételezhetd elézetes ismereteihez,
alaptudasahoz, azaz jelen esetben a felsé tagozatosok
iskolai tananyagahoz?

K2: Tudja-e demisztifikalni a tudoméanyt? Azaz a
matematika, a fizika és a természet sokakat rémiszto,
ismeretlen és ab ovo "nem tudom felfogni" elutasitasa
helyett a latogatok szamara egyszertien és érthetden
elmagyarazza-e az ismereteket?

K3: A kognitiv tanulason tal, atélhetd szituaciok
segitségével affektiv hatast is gyakorol-e, meg tudja-e
szerettetni a természettudomanyt, illetve a Kkisérletek és
eszkdzok kiprobalasdval a motorikus képességeket is
fejleszti-e?

K4: Kinél-e kiilonb6z6 megértési modokat a kiilonb6z6
tanulasi attitlidokkel rendelkez6 tanulok szamara? (Eredeti
targyak bemutatasa, eszkdzok kiprébalasa, ismeretek sajat
felfedezése stb.)

K5: Alkalmas-e arra, hogy a didkokat a kozvetlen
tapasztalatszerzés révén feltevések megfogalmazaséara és
onall6 kovetkeztetések levonasara inspiralja?

K6: Képes-e aktivizalni a tanuldkat? Bevonja-e ket a
tanulasi folyamatba? Ezen tilmenden inspiralja-e Oket
Gjabb ismeretek felkutatasara? Motivalja-e ¢ket a tovabbi
felfedezésre?

MODSZEREK

A LEGYEL TE IS AZ OKOR MERNOKE! MUZEUMPEDAGOGIAI
"TUDASCSOMAG" ELEMZESE

A legyél te is az dkor mérndke! kimondottan a 10-14

éves korosztalynak szolo, az 6 feltételezhetd eldzetes

ismereteikhez igazod6 kidllitds, mulzeumi odra és

mulzeumpedagogiai foglalkoztaté konyv (Fényes, 2023).

Témaja az Okori technika és ezzel egyitt a
termeszettudomany egyes részei. Ezek oktatasa az iskolai
gyakorlatban  jelenleg hasznalt tankonyvekben s

szerepelnek. Amig azonban azokban tantargyanként valo
feldolgozasban talalkozunk a témaval, itt az 6kori tudésokat
és felfedezéseiket az élet egészében mutattam be. Példaul
az 6kor egyik leghiresebb természettudomanyos tanara
bizénci Philon volt. Kisérleteinek leirdsat tartalmazo
konyve fennmaradt. Ebben szerepel az a gyertyas kisérlet,
amellyel Philon azt bizonyitotta, hogy a levegd is anyag (1.
abra). Ugyanezt a kisérletet megtalaljuk az 5. évfolyam
természettudomény tankényv 61. oldalan. A kiallitdson
kirakott eszkozokkel elvégezhetd volt a kisérlet. A didkok
egy részének ez Ujdonsag volt, mert az iskoldban nem volt
lehet6ségiik rd. Masoknak viszont ismerds volt, szivesen
elvégezték, sot egyesek el is tudtdk magyarazni, mi tortént
a kisérlet soran. A mizeumi kornyezet azonban lehetdséget
adott Philon tovabbi otleteinek és "munkahelyénék"” az
okori vildg tudomanyos fellegvaranak, az alexandriai
Muszeionnak bemutatésara is. Utdbbirdl révid tajékoztatést
az 5. évfolyam szamara késziilt térténelemkdnyv ad (28.
oldal).
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1. 4bra
Bizanci Philén gyertyas kisérlete

Forréas: Budapesti Torténeti Mzeum - Aquincumi Mlzeum, fotd: Szilagyi Néra

A Legyél te is az 6kor mérndke! mind-on, hands-on és
body-on. Alexandriaban, feltételezhetéen a Muszeionban
tanult az dkori természettudomany leghiresebb tuddsa,
Arkhimédész is, akinek torvényérdl a 7. évfolyam fizika
tankdnyvének 104-105. oldalan tanulnak a mai fiatalok. A
gyerekek a kiallitason és a konyvben elolvashatjak ennek a
felfedezésnek a torténetét, (gy, ahogyan azt Vitruvius a K.
u. 1. szazad elején rank hagyta. A kiallitason azonban a
gyerekek ki is prébalhatjadk az Arkhimédészi csavart,
amelynek miikodtetéséhez maguknak kell kifejteni a
sziikséges er6t (2. abra).

2. 4bra
Az arkhimédészi csavar

Forras: Budapesti Torténeti Mazeum - Aquincumi Mazeum, foto: Szilagyi Néra

Hasonloképpen sajat testilkkkel atélhetik az emeld
torvényét is a kiallitdson: azaz megtapasztalhatjak, hogy az
er0 és az erbkar hosszanak szorzata allando, azaz ezek a
mennyiségek forditottan ardnyosak. A  kiallitdson
kiprobalhatd emelé szerkezetinkdn azonos tomegii
olomsulyok vannak kis zsdkocskaban. Az els6 zsakocska
egy allé csigan atvetett kotélre van akasztva. Ekkor a
zsakban elrejtett saly felhlzdsahoz az embernek a kotél
végén a sullyal azonos erdt kell kifejteni. A masodik
esetben egy allo és egy mozgd csigabdl all a szerkezet. A
két csigan egy kotelet vetiink &t, de annak két &ga tartja a
stlyt, ezért az embernek a kotél végén a suly lassi
felhuizasahoz a test sulyanak felével megegyezd erdt kell
kifejteni. A harmadik csigasor egy all6 és két mozgo
csigabol all. Egy kotél van a csigdkon atvetve, de ennek
négy aga tartja a felemelendo terhet. Ekkor az embernek a
kotél szabad végén a teher stlydnak csupan negyedével
megegyez0 er6t kell kifejteni (ha a surlodastol eltekintiink).
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3. 4bra
Csigasoros emeld

o \

LN\

Forras: Budapesti Torténeti Mdzeum - Aquincumi Mizeum, fot6: Szilagyi Néra

A Kiprébalhaté modellek mellett a tanulok jatszhatnak a
vilag legkorabbi kirakés jatékaval, amelynek feltalaloja
szintén Arkhimédész volt. Aki inkdbb a torténeteket
kedveli, az a kdnyvben keretes irasban, a kiallitason pedig
konyvtekercsekrél azt is megtudhatja, hogy milyen
kalandos uton maradt rank, késdi utdkorra a jaték leirasa.

De nem csak Kisérleti eszkdzok és Kkiprébalhatd
modellek allnak a gyerekek rendelkezésére, hanem anyagi
valosagukban oOkori mérnokokhoz  kothetd  targyak
masolatai is. Sajat kézzel megfoghatjak példaul az 6kori
iroeszkdzoket, a pergament, a papiruszt,
megtapasztalhatjak, hogy milyen (igyességet kivan, ha
bronzpélcéaval viasztablara irunk (4. abra).

4.abra
Okori irdeszkdzok: viasztabla és bronzpélca (stylus)

L

Forrés: Budapesti Torténeti Muzeum - Aquincumi Mdzeum, fotd: Szilagyi Néra
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Mivel a Legyél te is az 6kor mérndke! egy muzeumi
ismeretatadasi forma, természetesen fokuszaban targyak
allnak, mégpedig a Budapest teriiletén elkeriilt régészeti
leletek. Ezek a targyak nemcsak illusztraciok, hanem
segitséget nyljtanak a kdvetkeztetések levonasaban is. Az
Agquincumi Mdzeum legismertebb lelete az aquincumi
orgona, a vilag legkorabbi, fennmaradt ilyen hangszere. Ez
azonban nemcsak zenetdrténeti, hanem technikatdrténeti
emlék is. A hangszertipus feltalaldja ugyanis egy fizikus
volt, Ktészibiosz, aki a pneumatika tudoméanyat
megalapozta. Kutatasaihoz épplgy kisérleteket végzett
Alexandriaban, feltételezhetben a Muszeionban, mint
utddja, a mar emlitett Philon. Ezekbol a kisérletekbdl
gyakorlati talalmanyok eredtek, t6bbek kozott az orgona.
Az els6 Okori orgonakat vizorgonanak nevezzik. Az
elnevezés kicsit megtéveszts. Ugyanis nem a viz
mukddtette az orgonakat, hanem annak
légnyomaskiegyenlitd szerepe volt, a hangszer miikddése
soran. Ennek bemutatdsdra egy egyszerti kisérletet
készitettlink, amelyet a kiallitason az egyéni latogatok
kiprébalhatnak, és része a mizeumi 6ranak is (5. abra). A
kisérlet leirdsa megtalalhat6 a kényvben, igy otthon vagy az
iskolaban elkészitheto és elvégezhetd.

5. 4bra
Az 6kori vizorgonak miikodését bemutaté kisérlet

X

&
)
i

(™

Forras: Budapesti Torténeti Mazeum - Aquincumi Mazeum, foto: Szilagyi Néra

Hasonloképpen a kiallitason szerepelt egy oltarkd, amit
az aquincumi vizvezeték kiindulépontjanal, egy forras
mellett allitott egykor egy romai mérndk, aki valoszintileg
a vizvezeték épitési munkaiban vett részt. A kiallitott
eredeti, 0kori kéemlék mellett a diakok ki is probalhattak
ligyességuket egy boltivkirako jaték segitségével (6. abra).
Ha a boltiv épitékoveit jol raktak fel az allvany koré, a
zaroko behelyezése utan dnhordova valt a szerkezet és az
allvany eltavolitisa utan is megmaradt a boltiv. Elrontott
épitkezés esetén viszont a boltiv nagy robajjal sszedodlt. A
mitargy és a boltivkirako szomszédsagaban megtekinthetd
egy animaciés film arrél, hogy a torténetben szerepld
aquincumi vizvezeték hogyan nézhetett ki. A fizikai
megtapasztalas torténeti, miiveltségi ismerettel egésziil ki.
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6. &bra 7. &bra
Boltivkirakd Szélességi korok adatait tartalmazé marvanylap toredéke Aquincumboél

Aszélességi :
16 —_ ATHEN
RHODOSZ
ALEXANDRIA
SZUENE

1 / Declinatio
9.8.7.6.5.4.3.2.1.

ANap ének 1avolsaga az Egi it
atavaszi és az 8s2i napéjegyenldség idején,
azaz az adott hely féldrajzi szélessége

Forrés: Budapesti Torténeti Mzeum - Aquincumi Mizeum, fotd: Komjathy Péter, szerkesztette
Kolozsvari Krisztian

A kidllitds az Aquincumi Muzeumban egy sziikds
védéépiiletben kapott helyett. Itt viszont adott volt a
lehet6ség, hogy szép iddben, a szabadban, a régészeti park
arnyas fai alatt tartsuk a foglalkozasokat. A természetes
koérnyezet segitette a gyerekek oldédasat,
kikapcsolédasként, szinte kirdndulasként élték meg a
muzeumi orat. S6t, a szabad tér alkalmas volt arra is, hogy
a diakok kiprobaljak az egyenes és derékszog kitlizésének
odafigyelést és nagy pontossagot igényld faradsagos
munkajat az okori foldméré eszkdz, az Un. groma hiteles
maésolataval (8. dbra). Ha pedig még a nap is siitétt, ember
naporat készitettiink, ahol a napdra mutatéja, a gnémon,
maga az ember. A f61don jelolt szamlaprol az 6 arnyékaval
lehet leolvasni a helyi idét. fgy meg tudtuk beszélni, hogy a
Nap jarasat hogyan figyelték meg az 6korban, ennek
alapjan hogyan készitettek naptért és drét, és ez hogyan
hatarozta meg az akkori emberek mindennapjait.

Forrés: Budapesti Torténeti Mizeum - Aquincumi Mizeum, fot6: Szilagyi Néra

A kidllitas célja, hogy a gyerekeket tovabbi )

felfedezésre, onalld kutatasra sarkalja. Az egyik bemutatott ~ &abra e o
targy egy tenyérnyi kis méarvanylap (7. abra). Mindkét Egyenes kitlizése egy okori foldmérd eszkoz (groma) masolatéval
oldalan az ékorban bekarcolt jelzések vannak, mégpedig az,
hogy bizonyos &kori varosok melyik szélességi kordn
voltak. Az asatason, régészeti leletként eldkeriilt targy
azonban toredékes. Miutdn a didkoknak bemutattam,
hogyan értelmezheték a rajta 1évo jelolések, arra kértem
Oket, hogy egy torténelem vagy f6ldrajz atlasz segitségével,
probaljdk meg kiegésziteni a mara mar hidnyzo, letort
adatokat. A foldrajzi fokhal6zat meghatérozasa (6.
évfolyam természettudomany tankdnyv 56-57. oldal)
ugyanis az Okorban kezd6dott. Nagy szerepe volt benne
Eratoszthenésznek, aki szintén az alexandiai Muszeionban
élt és dolgozott. Erdekléddk kiegészitd ismeretként egy
okori leirdas nyoman azzal is megismerkednek, hogy ez a
jeles tudés, hogyan szamolta ki a Fold keriiletét két pélca
segitségével. A réla szo6lo torténetbdl pedig az is kideriil,
hogy mi volt a beceneve és miért hivtak igy ismer§sei.

Forras: Budapesti Torténeti Mizeum - Aquincumi Mizeum, fot6: Szilagyi Néra
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Az interaktiv kiallitassal, a cselekvéses mizeumi oraval
és a kisérletek otthoni elvégzésére is GOtmutatast add
konyvvel a tanulékat motivalni akartam az oOkori
természettudomany megismerésére és felfedezésére. Az
Osszetett tanitasi-tanulasi folyamathoz szilkséges a didkok
érdeklddésének és figyelmének felkeltése (Toth & Horvath,
2021). Ezt a célt szolgaltdk az els6 hallasra talan
meghokkentének tind informacidk, példaul a vilag

legrégebbi  robotjanak, illetve mikodési elvének
bemutatdsa, amit szintén egy egyszeri Kkisérlettel
modellezhetink  (Fényes, 2023). Minden témaban

igyekeztem kapcsolodni a felsd tagozatosok formalis
oktatdsi keretek kozott szerzett ismereteihez. A tudas
megszerzése soran az Uj ismeretek a mar kordbban
megszerzett tudashoz kapcsolédnak (Téth & Horvath,
2021). A mizeumi tudasatadas fejlddésére nagy hatassal
volt a konstruktivista pedagdgia (Karpati, 2011b). Ebben
fontos a szerepe a tanuld mar meglévd ismereteinek. A
gyerekeket a tanulasi folyamatok soran ért (j hatasok és
informéciok beéplilnek a meglévé tudasba, ekdzben
folyamatosan valtoztatjak, formaljak, bévitik azt (Karpati,
2011b; T6th & Horvéath, 2021). A Legyél te is az 6kor
mérnokében a gyerekekkel a megtapasztaltakat igyekeztiik
értelmezni is. A kozvetlen megtapasztalastol, példaul a
csigasoros emelén a stulyok emelését6l a kovetkeztetések
levonasaig, azaz ebben az esetben az emeld torvényéig. De
nem csak a mar eléz6ekben bemutatott fizikai kisérletek

vonatkozasaban, hanem  mivelOdéstorténeti  Ossze-
fliggésekben is.
Természetesen az iskolai oktatassal szemben, a

muzeumi keretek kozotti tudasatadasnak van egy jelentds
kildnbsége, hatranya is. Amig az iskolaban a tanar ismeri
diakjait, az ¢ elézetes ismereteikre tud épiteni €s azokat
figyelembe tudja venni a tanitas soran (T6th & Horvath,
2021), a muzeumi szakember nem tudja, legfeljebb csak
feltételezheti a latogatok tudasat. A mulzeumi Gra sorén,
tapasztalataim szerint inkdbb mar az elején, altaldban
kideriil ez az el6zetes ismeret. A muzeumi foglalkozas
vezetdjének ezért mély és elegendd szakmai ismerettel kell
rendelkeznie ahhoz, hogy a gyerekek befogaddképességére,
kozvetlen vagy spontan visszajelzéseire tudjon reagalni,
eszerint tudja alakitani a tudasanyagot. Ezt pedig segitheti,
ha a muzeumpedagdgiai foglalkozasra érkezé csoportrol
elézetes informaciodkat kap, esetleg a mizeum és az iskola
kozott mar egy 1étez6 kapcsolat all fenn.

A VENDEGKONYVI BEJEGYZESEK ELEMZESE

Kutatdsom nem egy eldre tervezett pedagogiai kutatas
volt, hanem egy gyakorlatban kiprdobalt diakoknak sz4l6
kiallitas, mizeumi 6ra és mizeumpedagégiai foglalkoztatd
konyv tapasztalatainak esettanulmanyként valé bemutatasa
és elemzése. Igy az adatgytijtés modszerei korlatozottak
voltak. Kérddiveket nem toltettem ki és interjikat sem
készitettem, viszont a mizeumi 6rék utan az osztélyokat
kiséré tanarokkal folytatott spontan beszélgetések és a
vendégkonyvbe a latogatok altal irt bejegyzések révén
megismerhetdvé valtak a részt vevok egyéni véleményei és
a "tudascsomaghoz" valo érzelmi hozz4allasuk. Korlatozott
meértekben ugyan, de ezeket mint egy kérddiv nyitott
kérdéseire illetve struktdralatlan interju kérdéseire adott
vélasznak tekintettem. Az adatelemzés mddszerei kozll
ezek szoveges, kvalitativ elemzésre adtak lehetdséget
(Csikos, 2020).

A legyél te is az 6kor mérnoke! kidllitds vendég-
konyvébe harom idészakban tettek bejegyzéseket a
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latogatok. 2022. junius 15. és oktober 31. kozdtt, majd
2023. méajuséatél oktdber 31-ig az Aquincumi Mizeumban
volt nyitva a kiallitas, ezt kovetden 2024. februartol
augusztusig a komaromi Klapka Gyoérgy Muzeumban
vendégszerepelt. A vendégkényv 253  értékelhetd
bejegyzést tartalmaz. Ezekbdl 132 volt gyermek, illetve
diak vagy iskolai csoport, valamint sziil6 bejegyzése, aki
gyermeke érdeklddését osztotta meg veliink. Bar a kiallitas
didkoknak késziilt, 102 feln6tt is Kinyilvanitotta szamunkra
tetszését. A maradék esetben sem az ird&smddbdl, sem a
szOveg tartalmabol nem derilt ki, melyik korosztalyhoz
tartozott a latogat6. A bejegyzések bo egynegyede (57)
kilfoldiektdl szarmazott. A "tudascsomag" legkorabbi
eleme a mlzeumi 6ra volt, amely 2021-ben az azonos
témaju, felnbttek szamara késziilt Zsenialis talalmanyok -
innovativ Otletek cim@ kiallitds kisérd programjaként
készult el. Ez utdbbi kiallitas vendégkonyvében tovabbi, a
mUzeumpedagogiai foglalkozasra vonatkozé észrevételek
is olvashatok. A "mintavétel" egyszeri és véletlenszeriien
alakult ki. Mindenki belekerilt, aki a mulzeumba
ellatogatott és onként bejegyzést tett a vendégkdnyvbe, igy
hangot adva véleményeének.

A nagyon tetszett, gratulalunk, érdekes és izgalmas volt,
szivecske megjegyzéseken tal, néhanyan részletesebben is
megosztottak veliink tapasztalataikat. Ezekbdl kideriilt,
hogy a kiallitast tartalmasnak, hasznosnak, inspiralénak és
gondolkodoba ejtének tartottédk, egy olyan kikapcsolddasi
lehet6ségnek, ahol jatszva tanulhat a gyermek (és a feln6tt
is). A latogatok "sok értékes tudassal gazdagodva"
tavoztak. Egy olyan lehet6ségnek tekintették, ahol "életre
kel a tudomany". A kiallitott modellek segitettek a sz6vegek
értelmezésében. A gyerekek kulondsen azt emelték ki, hogy
a kiallitott targyak (jatékok, miitargymasolatok, kisérletek)
kiprobalhatok voltak. Szamukra a legkedveltebbek a
vedersoros lancos vizemeld és a boltivkiraké volt. A
sziiléknek pedig az tetszett, hogy gyermekik sokat tanult
beldle, s6t egy megjegyzés szerint tobbet, mint a
tankonyvekbol. A sziilok azt is kiemelték, hogy lefoglalta a
gyerekeket a kiallitas és kivancsiva tette Oket. Egy 6todikes
kislany szerint "ezeket a dolgokat nemrég tanultam és igy
mélyebb nyomot hagynak bennem", mig egy mésik tanulé
szerint "fizika dra helyett ide kellett volna jonni". Egy
tanarnd pedig megjegyezte, hogy a kiallitas segitségére lesz
hatodikos tanitvanyai oktatasdban. Két negativ megjegyzes
érkezett. Egy didk szerint a szOvegek, egy masik szerint
pedig a mUzeumi éra térténetei szamara unalmasak voltak,
de a jatékokat & is szivesen hasznalta és izgalmasnak
tartotta.

A mUzeumi érakon tdbbnyire megtapasztalt aktivitas, a
vendégkonyvi bejegyzésekben is visszatiikr6zodott. Az
emberek altaldban béatortalanok és ritkan hajlanddak a
vendégkonyvbe irni. A szokasosndl nagyobb szam,
gyermekek &ltal irt bejegyzés mér eleve azt mutatta, hogy
foglalkoztatta Oket a tarlat, aktivan megélték a kiallitas altal
kinalt interaktiv eszkdzoket. A tanulasi folyamatban pedig
nagy szerepet jatszik a belsé hajtéerd, az, hogy a tanulok
hajlandbéak-e az egylittmiikodésre (Toth & Horvath, 2021).

TOVABBI VISSZAJELZESEK

Az Aquincumi Muzeumba 21 iskolabol érkeztek eldre
bejelentett, szervezett latogatas keretében muazeumi Orara
diakok, az egyikbdl harom osztaly is, akiknek mizeumi 6rat
tartottam. Negyedik, 6todik, hatodik, hetedik, nyolcadik és
kilencedik  évfolyamos  didkok  vettek részt a
foglalkozasokon. Nyolcosztalyos gimnaziumbal,
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technikumbol, egyhazi és vilagi iskolakbol, kéttannyelvii
magan intézménybdl, Waldorf iskoldbdl egyarant jottek
osztalyok, s6t egy sajatos nevelési igényl csoport is. A
résztvevok Budapestrdl vagy agglomeracidjabol érkeztek.
Mellettik két nyugdijas csoport is kérte a gyermekek
szamara készitett mulzeumpedaglgiai (ez  esetben
muzeumandragogiai) alkalmat. Az iskolak err6l a mizeumi
orarol szilokt6l és mas tanaroktél vagy a muzeum
honlapjardl értesiiltek. Volt olyan eset is, amikor egy
muzeumi Oran részt vevé gyermek hozta el muzeumi
rendezvény keretében megtartott foglakozasra szileit.

Muzeumi szakemberként azokkal a didkokkal tudtam
legjobban foglalkozni, akiket tanaraik elére felkészitettek.
Megfigyeléseim szerint igy 6k kdnnyen tudtak kapcsolni a
muzeumban hallott, latott témakat és kiprdbalt kisérleteket
és modelleket el6zetes ismereteikhez, az iskolai keretek
kozott tanultakhoz. Ezek az alkalmak szdmukra és
szamomra is élményt jelentettek. Egy esetben kaptam
visszajelzést arrol, hogy a mulzeumi 6ra eseményeit az
iskolaba visszatérve a tanarok a didkokkal megbeszélték és
a mizeumban készitett videot az iskola honlapjara feltették.

Az Aquincumi Muzeumban megrendezett idészaki
tarlatot méas muazeumok is kikdlcsonodzték: 2024-ben a
komaromi Klapka Gyodrgy Mduzeumban, 2025-ben a
Tatabanyai Mulzeumban vendégszerepelt, 2026-ban az
esztergomi Duna Mulzeum szeretné megrendezni a
kiallitast. A kdlcsonzd intézményekben szintén szerveztek
a helyi iskoldsok szamara muzeumi oOrat, illetve a
foglakozas részét képezte nyari tdborok programjainak is.

A muzeumpedagogiai foglalkozds 2021-ben a
Muzeumok Nemzetkdzi Tanécsa (International Council of
Museums ICOM) Magyar Nemzeti Bizottsdganak
muUzeumpedagogiai nivddijaban részesult. A dij laudacidja
azt emelte ki, hogy a Legyél te is az 6kor mérnoke! tobb
tudomanytertletet  (fizika,  fdldrajz, matematika,
torténelem, régészet) kapcsol dssze. A mlzeumpedagdgia
hagyomanyos moddszereivel teszi érthetévé az oOkori
talalmanyok miikodését. A torténeti kontextusba helyezett
talalmanyok a tébbféle megjelenités (kisérletek, modellek,
leirdsok, rekonstrukcids filmek) segitségével kénnyebben
értelmezhet6vé valnak. Dicséretet kapott, hogy a
haztartdsokban is megtalalhaté alapanyagok segitségével
készitett kisérletek inspiraljak a csaladokat azok otthoni
kdzos, egyuttes elkészitésére és elvegzésére.

2023-ban Hartlein Karoly meghivott a Mikulasfizika
vendégének. O azért kérte a ,,Legyél te is az 6kor mérndke!”
bemutatasat, mert alkalmasnak tartotta arra, hogy az inké&bb
torténelem irant érdeklédd gyerekek figyelmét felhivja a
fizika érdekeségeire. Itt utalok egy 2017-ben megjelent
tanulmanyra, amely a természettudomanyok iranti
csokkend érdeklédés megallitasara éppen az iskolan kivili
oktatasi lehet6ségek kihasznalasat szorgalmazta (Fiiz,
2017).

EREDMENYEK

A ,legyél te is az 6kor mérndke!” keretében bemutatott
ismeretanyag alapja az altalanos iskola fels tagozatos
évfolyamaiban tanult tudas. Ezeket az ismereteket prébalja
elmélyiteni €s boviteni. Kiinduldpontja maga a muzeum,
mégpedig két értelemben. Egyrészt, mai értelemben, minta
targyak gyljteménye. Ezért bemutatja a Budapesten
elokeriilt, a természettudomanyos témahoz kapcsolodo
régészeti leleteket. Masrészt Okori értelemben. Akkor a
muazeum (gorogll muszeion) a tudas partfogoinak, a
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muzsaknak szentelt helyet jelentette, amelybe az iskolak is
beletartoztak. Leghiresebb  koziillk az alexandriai
Muszeion volt. Képzeletben ide latogatunk a didkokkal, ez
adja meg a tudascsomag kerettdrténetét. A kiallitas és a
foglalkozds a bemutatott okori taldlmanyok létrejottét
elmeséli, miikodésiiket kiillonbozé eszkozokkel (rajz,
elvégezhetd kisérlet, kiprobalhato modell, hasznalatba
vehetd miitargymasolat, rekonstrukcios film) bemutatja.
Igy kiilonbozé tanulasi modokkal tanulé diakok szaméra
valtozatos tudasszerzési lehet6séget kinal. A tanuldk
beleélhetik magukat az Okori tuddsok borébe, illetve
tunikdjaba. A "tudascsomag" jatékos maédon probalja
megszerettetni a természettudomanyt azokkal is, akik
inkabb human érdeklédéstiek. Gondol azonban a fizika,
foldrajz és matematika tantargyakat kedvelSkre is, azaltal,
hogy torténeteket mesél az 6kori tud6sokrdl, emberkdzelivé
téve alakjukat. A muzeumpedagdgiai foglalkozas kdzben
prébaltam a gyerekeket kérdésekkel ravezetni a
kisérletekbdl, eszkozok hasznalatabol adodo
kovetkeztetések levonasara. Ez szerencsés esetben egy
interaktiv foglalkozast eredményezett, amelyben a tanuldk
is lelkesen részt vettek. Ritka volt az az osztaly, ahol a
gyerekeket kiilondsebben batoritani kellett volna a kiallitott
eszkdzok kiprobaldsara és hasznalatara. Kevés kivételtdl
eltekintve magatol értetddd természetességgel vették
birtokba a muzeumi teret. A Kivételek esetében
meglepddtek, egyszerlien nem voltak hozzaszokva a
kézzel-labbal tanulashoz, ezért voltak béatortalanok eés
kevésbé motivalhatok. A muizeumi 6rak végén a tanarok
dltaldban o6rommel kdszontek el, didkjaik szdmaéra
hasznosnak itélve a foglalkozast.

DiszKussz10

Jelenleg két modszer allt rendelkezésemre, hogy
kutatdsi  kérdéseimet megvalaszoljam. Egyrészt a
muUzeumpedag6giai szakirodalom ismeretében elemeztem,
hogy a Legyél te is az 6kor mérnoke! mizeumi Ora,
tudaskucké és a hozza kapcsolddd konyv mennyire
teljesitette a célkitiizéseket, alkalmas volt-e arra, hogy az
iskolai oktatasnak informalis kiegészitéje legyen, élményt
nyujtva segitse a gyerekek tudasszerzését és 0sztondzze
Oket a tovabbi egyéni kutatasra. Ez egy szubjektiv vizsgalat,
amely az én szandékaimat és tapasztalataimat veszi sorra.
Masrészt a tudascsomagrol érkezd visszajelzéseket
elemeztem, elsdsorban a vendégkonyvi bejegyzések
szbvegeit, hogy a latogatokat mennyire szélitotta meg a
téma, tudtak-e vele érzelmileg azonosulni, segitett-e nekik
ismereteik elmélyitésében és bdvitésében. Ez kotetlen
véleménynyilvanitasi lehetéség volt, viszont korlatozott is,
hiszen "mifajabol" adodoan altalaban csak egy benyomast
irtak le a latogatok. Tovabbi célom, hogy kérddivek
segitségével végezziink a kiallitas és a foglalkozas kapcsan
objektiv felmérést, amely a kvalitativ mellett, kvantitativ
kutatasra is lehet6séget ad. A spontan
véleménynyilvanitdsokat pedig szeretném  strukturalt
interjuk készitésével kiegésziteni. Erre az esztergomi Duna
Mlzeumban Ujra  kidllithisra  kertil tarlat és a
Szépmiivészeti Muzeum Hyperion junior oldalara felkertild
virtualis valtozat remélhetden lehetdséget fog adni. Az igy
nyert adatok elemzése segithetné, hogy tovabbi mizeumi
programok, didkoknak sz6l6 kiallitasok és foglalkozésok az
iskolak igényei szerint, a tandrok észrevételének
megfeleléen, a didkok érdeklddésére ¢és tanuldsi
folyamataik tAmogatésara jéhessenek létre.
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KONKLUZIO

A tanulmanyban bemutatott konkrét esettanulmany azt
mutatta, hogy az élményszerti mizeumpedagogianak helye
van az oktatashan, betdltheti az informalis tudasatadas
szerepét, ennek egyik maédja lehet. Kiegészitheti az iskolai
oktatast, s6t segitheti az ott tanult ismeretek elmélyitését, a
tudas rogzitését. Egyrészt azért, mert kotetlenebb
tudasatadasi forma, masrészt azért, mert gyakorlatias. Sot
talan azért is, mert a didkokat kizdkkenti a megszokott
tanterem, iskolapad kornyezetbdl. Varazsaval tud hatni a
gyermekek érzelmeire, aktivitdsaval lehetdséget kinal a
gyakorlati megtapasztalasra.

KOSZONETNYILVANITAS

A ,Legyél te is az d6kor mérndke!” hasznalhatd és
kiprobalhatd miitargymasolatai és jatékai a Nemzeti
Kulturdlis Alap tamogatasabol késziltek. A kisérletek
Németh Istvan mérnoktanar Otletei voltak, aki azok
gyakorlati kivitelezésével és leirasaim mérnok szemmel
torténd lektoralasaval is segitette a kiallitas, a mizeumi éra
és a konyv létrejottét. A fotdkat fényképész munkatarsam,
Szilagyi Nora készitette. A fényképek szerepléi Németh
Marton és Némethy Gyula voltak. A 7. abrat Kolozsvari
Krisztidn szerkesztette. A mizeumpedagdgiai szak-
irodalom kutatasdhoz Fliszar Noéra muzeumpedagdgus
kollégandm ajanlotta a tanulmanyokat. Segitségiiket ez
Gton is kdszéném.
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Algoritmusok felismereése és alkalmazésa a problémamegoldasban

Harangus Katalin!, Kakucs Andras!

Sapientia Erdélyi Magyar Tudomanyegyetem

ABSZTRAKT

A globalis technologiai transzformacioé és a negyedik ipari forradalom (Ipar 4.0) alapvet6en formalta 4t a mérnoki tevékenységgel
szemben tamasztott elvarasokat. A hatékony mérnoki problémamegoldas nem csupén az eljarasok mechanikus alkalmazasat, hanem az
ismeretek integraldsat, értékelését és 0j kontextusban torténd rugalmas felhasznalasat feltételezi. Kutatdsunk kiinduldpontja az a
felismerés, hogy mig az alapszintli algoritmusok felismerése és alkalmazasa a technikai miiveltség alapjat képezi, a valédi mérndki
kompetencia ezen rutinmiiveletek komplex, nem rutinszerti dontési folyamatokba valé integralasaval valosul meg.

A tanulméany a mechatronika és gépészmérndk szakos hallgaték problémamegoldd képességének alakulasat vizsgalja, az algoritmusok
felismerésére, alkalmazasara és a tudastranszferre fokuszalva. Az empirikus vizsgalat a Sapientia Erdélyi Magyar Tudomanyegyetem
80 hallgatdjanak bevonasaval késziilt. A mérés egy 11 feladatbol allo teszt segitségével tortént, amely kiilonb6zd kognitiv szinteket
fedett le: az alapvetd adatértelmezéstdl és szamitasoktol a dontéshozatalt, rendszerszemléletet és komplex érvelést igénylé problémakig.
A feladatok nem tantargyi tudast kértek szamon, hanem azt mérték, hogy a hallgatok mennyire képesek ismereteiket életszeri
helyzetekben alkalmazni.

Az eredmények szerint az egyszerlibb, rutinszerii feladatok megoldasa az évfolyamok el6rehaladtaval javul, ami az alapvetd numerikus
¢és logikai készségek fejlodését jelzi. Ugyanakkor a komplex, tobbvaltozos dontést és kritikus értékelést igényld feladatok jelentds
nehézséget okoznak, kiilondsen az alsobb évfolyamokon. A két szak fejlédési mintdzata eltér: mig a mechatronika szakos hallgatoknal
fokozatos javulas figyelhet6 meg, a gépészmérnok hallgatoknal a fejlédés inkabb a képzés végére koncentralodik. A kutatds ramutat a
komplex problémamegoldas és a tudastranszfer korai, célzott fejlesztésének sziikségességére a mérndkképzés hatékonysaganak névelése
érdekében.

KuLcsszAvAK

problémamegoldas, tudastranszfer, algoritmikus gondolkodas, mérnékképzés

sziikséges készségek kialakitasa és megerdsitése elsésorban
BEVEZETES a tananyag feldolgozasanak folyamataban, az oktatasi
program szerves részeként valdsithatdé meg. Ehhez
megfeleld modszertani keretekre van sziikség, amelyek
lehetévé teszik, hogy a tanulok aktiv, gondolkodasra
0sztonz6 tanulasi helyzetekbe keriiljenek.

A technologiai fejlédés és a digitalizacio térnyerése
egyre hangsulyosabba teszi a problémamegold6
gondolkodas fejlesztésének sziikségességét. A problémak
felismerése, értelmezése és megoldasa ma mar nem csupan

a munkaerdpiacon valé érvényesiilés alapfeltétele, hanem a _ Kdlondsen relevans a problémamegoldd képesség
digitalis kornyezet miikodésének megértéséhez és az vizsgalata a mérnokképzésben, mivel a mérnoki feladatok
informéacios tarsadalomban val6 tudatos részvételnez is  —  legyen  sz6  tervezésr6l,  optimalizalasrol,

elengedhetetlen. A gyorsan  véltozd  technoldgiai hibadiagnosztikar6l ~vagy rendszerek miikddésének
kornyezetben kiilléndsen értékessé vélnak azok a  Javitasarol —nem csupdn targyi tuddst, hanem magas szintli
kompetencidk, amelyek tdlmutatnak a rutinszerfi analitikus gondolkodast, modellezési képességet és kreativ
feladatvégzésen, és lehet6vé teszik az uj, Osszetett ~— megkozelitést igényelnek. A hallgatoknak nem elegendd
helyzetekhez valé rugalmas alkalmazkodast. Ennek  pusztan ismemniik a fizikai torvényszerliségeket €s a
fényében az oktatdsi rendszereknek folyamatosan matematikai dsszefuggéseket, hanem képesnek kell lennitik
alkalmazkodniuk kell a tarsadalmi és technoldgiai ezek alkalmazasara ismeretlen, sszetett kérnyezetben is.
valtozasokhoz, és egyik kiemelt céljuk kell legyen, hogy a A
tananyag elsajatitasa mellett a tanulék logikus, 6nall6 és
kreativ problémamegoldé gondolkodaséat is hatékonyan
fejlesszék.

problémamegoldd készségek szintjének
feltérképezése lehetdvé teszi annak vizsgalatat, hogy a
hallgatok mennyire képesek elméleti ismereteiket valds,
gyakorlati helyzetekben alkalmazni. Ezen tulmenden a
A jelenlegi oktatési gyakorlat azonban sok esetben az ~ felmérés  hozzajarulhat az  oktatdsi ~ mddszerek
algoritmusok elsajatitasara és mechanikus alkalmazasara  fejlesztéséhez, a képzés munkaerépiaci relevancidjanak
koncentral, mikozben hattérbe szorul a hallgatok komplex ~ noveléséhez, ~ valamint a  hallgatok  kritikus
problémamegoldé  készségeinek  fejlesztése. Ennek  gondolkodasanak és onallo tanulasi  kepességének
kovetkeztében a didkok gyakran nehézségekbe litkoznek a erdsitéséhez, ami hossza tdvon ndveli a mérndkdk szakmai
nem rutinszerii feladatok megoldasakor, ami hatranyt jelent felkésztiltséget es alkalmazkodoképessegét.
szdmukra mind a tovabbtanulds, mind a munkaerdpiaci

elhelyezkedés soran. SZAKIRODALMI ATTEKINTES
A hatékony oktatasi rendszer egyik alapvet$ pillére A problémamegoldas fogalmét a pedagdgiai és kognitiv
ezért a problémamegoldé gondolkodéas fejlesztése. A pszichol6giai szakirodalom tébbféleképpen kdzeliti meg.
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Polya (1945) Kklasszikus megkozelitése szerint a
problémamegoldas olyan gondolkodasi folyamat, amely
soran a tanuld egy ismeretlen helyzetben, nem rutinszerti
eljarasok alkalmazésaval jut el a megoldashoz. Ezzel
dsszhangban a modern kutatasok kiilénbséget tesznek jol
strukturalt és rosszul strukturalt problémak kozott. Mig az
elobbiek egyértelmii bemenettel, jol definialt megoldasi
Gttal és egyetlen helyes valasszal rendelkeznek, addig a
rosszul  strukturalt problémak nem egyértelmien
definialtak, nyilt végliek, és gyakran tobb, egyarant
elfogadhatd megoldast is lehetévé tesznek (Jonassen,
2000). A mérndki gyakorlat tllnyomo része ez utébbi
kategdriaba tartozik, hiszen a val6s tervezési, optimalizalasi
vagy diagnosztikai feladatok komplex, tébbvaltozds
rendszerekkel dolgoznak.

Dym és munkatarsai (2013) ramutatnak, hogy a
mérnoki tervezés soran a hallgatok folyamatosan iteralnak
a problémaelemzés, a modellalkotds, a szamités, az
értékelés és a dontéshozatal fazisai kozott. Ez a ciklikus
folyamat bizonyos értelemben algoritmikus jellegii: a
mérnok egy megoldasi utat kdvet, amelynek egyes lépései
visszacsatolast, modositast és optimalizalast tesznek
lehet6vé. A mérnoki gondolkodas tehat nem pusztan kreativ
vagy intuitiv folyamat, hanem strukturlt, logikai elveken
alapulé problémamegoldas, amely szorosan kapcsolddik az
algoritmikus szemlélethez.

A problémamegoldas kognitiv folyamatait vizsgalva
tobb szerz6 hangstlyozza, hogy a hatékony megoldas nem
pusztan ismeretek alkalmazasat, hanem azok strukturalasat,
integraldsat és értékelését is megkoveteli. Bloom és
munkatarsai taxonémiaja szerint a magasabb rendi
gondolkodasi miiveletek, mint az informaciok elemzése,
szintézise és értékelése, elengedhetetlenek a komplex
problémék kezelésehez. A kutatdsok ramutatnak arra, hogy
a tanulok gyakran jol teljesitenek az alacsonyabb kognitiv
szinteken (felidézés, alkalmazas), azonban nehézséget okoz
szdmukra az Osszetett helyzetek értelmezése és az
alternativak kozotti mérlegelés (Bloom, 1956; Anderson &
Krathwohl, 2001). A metakognicio, vagyis a sajat
gondolkodasi folyamatok tudatos nyomon kovetése szintén
kulcsszerepet jatszik a sikeres problémamegoldasban,
kildndsen akkor, amikor a tanulénak stratégiat kell véltania
vagy Uj megoldasi utakat kell keresnie.

Mig a korabbi kutatdsok az algoritmikus lépések
elsajatitasat hangstlyoztak, az Ujabb vizsgalatok (Kirn &
Benson, 2018; Paucar-Curasma et al., 2024a) szerint a
mérndki tudas lényege, hogy a kiilonbozé részeket
osszekapcsolva, rendszerszinten tudja azt a tanul
alkalmazni. Fontos, hogy amikor olyan tanulasi kdrnyezetet
alakitunk ki, amely a tudas transzferalasara fokuszal,
figyelni kell arra is, mennyi informéacidval terheljuk a
tanuldkat (Chen, 2023). A tdl bonyolult vagy rosszul
strukturalt feladatok akadalyozhatjak a kordbban megtanult
algoritmusok hasznalatat. Ezzel 6sszhangban Paucar-
Curasma és munkatarsai (2024b) kiemelik, hogy a mérnoki
tanulmanyok  kezdeti  szakaszdban a  strukturalt
problémamegoldé médszerek alkalmazéasa elengedhetetlen
az absztrakt matematikai modellek és a gyakorlati
megvalositas kdzotti szakadék athidaldsahoz.

A kutatasok arra is ramutatnak, hogy az algoritmikus
gondolkodas fejlettsége szoros kapcsolatban all a
tudastranszfer képességével (Pellegrino, 2017; National
Academies, 2018). A hallgatok akkor képesek egy
korébban tanult eljarast Uj helyzetben alkalmazni, ha nem
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pusztan a konkrét lépéseket memorizaljak, hanem
megértetik az eljaras mogotti logikai strukturéat.

Kutatdsunk tervezésekor ezen elméleti keretekre
alapoztunk, amikor meghataroztuk a hallgaték algoritmus-
alkalmazasi és szintézisalkotd képességének vizsgalati
szempontjait.

CELOK, KUTATASI KERDESEK, HIPOTEZISEK

A hallgaték problémamegoldé gondolkodasanak
vizsgalata kutatasaink kozponti témdja 2015 6ta. A 2015—
2016-0s tanévben az algoritmikus gondolkodas fejlettségét
szovegértési feladatokon keresztiil mértiikk elsééves
hallgatok (N = 231) korében (Pletl, 2016). A felmérés
harom f6 szempont mentén tortént: vizsgaltuk, hogy (1)
milyen szinten értelmezik a hallgatok a technikai
szovegeket; (2) képesek-e algoritmusokat azonositani és
kiolvasni altalanos szévegekbdl; (3) el tudjak-e végezni egy
algoritmus  végrehajtasat  jol  ismert matematikai
kontextusban. Az elemzés sordn azt tapasztaltuk, hogy
atlagon feliili teljesitményt elsdsorban azok a hallgatok
értek el, akik kozépiskolai tanulmanyaik soran maér
talalkoztak az algoritmikus szemlélettel és
gondolkodasmaoddal. Az eredmények arra utaltak, hogy a jé
szovegértési készséggel rendelkezd hallgatok konnyebben
gondolkodnak algoritmusokban is. Alapképzésiikbol
adoddéan a hallgatok fogékonyabbak voltak a sajat
szakteriiletikh6z kozelebb all6 feladatok megoldasara: a
redl szakos hallgatok szivesebben oldottdk meg az
algoritmus végrehajtasat igénylé feladatokat, mig a leird
jellegli szovegek értelmezése szamukra nehezebben ment.
Ezzel szemben a humén szakos hallgatok elsésorban a
szovegértelmezesben teljesitettek jol, az algoritmikus
elemek azonositasaban azonban mar bizonytalankodtak, és
a matematikai jellegli feladatoktol gyakran teljesen
elzarkdztak. A legfontosabb kdvetkeztetés az volt, hogy a
fejlett algoritmikus gondolkodas feltétele a magasabb
szintl kognitiv képességek megléte, vagyis a szOvegertés,
az informacié integrdlasa, valamint a reflexié és az
értékelés képessége (Harangus, 2016).

Ezt kovetden, a 2017-2018-as tanévben kutatasunk a
szamitégépes gondolkodas fejlettségének vizsgalatara
iranyult kozépiskolas didkok (N = 505) és elsééves
egyetemi hallgatok (N = 89) kdrében (Pletl, 2018). A
kidolgozott feladatok olyan algoritmusokat tartalmaztak,
amelyek elméletileg szamitogépre Aatiiltetheték voltak,
ugyanakkor megoldasukhoz nem volt sziikség specialis
informatikai ismeretekre, csupan strukturalt és logikus
gondolkodasra. Az eredmények azt mutattdk, hogy a
kozépiskolas tanulok hajlamosak voltak elzarkozni az
iskolai rutinoktol eltér6, szamukra szokatlan feladatoktol,
gyakran egyaltalan nem kezdtek hozza a megoldashoz.
Minél ink&bb eltért egy feladat a korébban elsajatitott
iskolai sémaktol, annal nagyobb volt a tanuldk részérdl a
feladat elutasitdsa. Az egyetemi hallgatok esetében a
szovegértés  kulcsfontossagll  szerepet  jatszott a
problémamegoldasban: bar mindenki prébalkozott a
feladatok megoldasaval, figyelemre mélté volt, hogy a
hallgatok a probléma felismerésétdl a megoldasig terjedd
folyamatban milyen mértékben jutottak el6re. A real szakos

hallgatoknal szintén megfigyelhetdé volt, hogy a
hagyomanyos  programozasi kornyezettdl eltérd
helyzetekben gyengébb teljesitményt nydjtottak a

problémamegoldas terén (Harangus, 2018).
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A 2018-2019-es tanévben végzett kutatasunk célja az
els6éves tanarképzOs hallgatok (N = 127) komplex
problémamegoldé képességének felmérése volt (Pletl,
2019). A feladatok kialakitasakor ugyanarra torekedtiink,
mint az el6z6 mérésiink soran, hogy megoldasuk ne
igényeljen specidlis szaktargyi tudast, hanem elsésorban a
probléma felismerésétdl a megoldasig tartd folyamat 6nalld
végigvitelét: a strukturalt gondolkodast, az informéaciok
integralasat és a kreativ megkozelitést. Mig korabbi
méréseink szerint azt tapasztaltuk, hogy a hallgatok jelent6s
része nem probalkozott azokkal a feladatokkal, amelyek
nem betanult eljarasokat, hanem val6di problémamegoldast
igényeltek, a 2018-2019-es felmérés eredményei azt
mutattak, hogy a hallgatok nyitottabbak voltak a
problémamegoldasra. Minden feladat esetében kisérletet
tettek a megoldasra, bar az atlagos teljesitmény értékei
tovabbra is alacsonyak voltak (Harangus, 2019).

Jelen kutatasunk elsédleges célja a mechatronika és
gépészmérnok  szakos hallgaték  problémamegold6
képességének vizsgalata volt a teljes képzési idoszak alatt.
A felmérés sordn nem csupan azt kivantuk feltarni, hogy a
hallgatok mennyire sajatitottak el a kiillonb6z6 miszaki és
természettudomanyi teriiletekhez kapcsolddo ismereteket,
valamint, a hozz4juk tartoz6 problémamegoldd stratégiakat,
hanem azt is, hogy mennyire képesek ezeket az ismereteket
tudatosan, rugalmasan alkalmazni 10j, nem rutinszer(i
helyzetekben. Kulénds hangsulyt fektettiink arra, hogy
feltérképezzilk, milyen mértékben tudjdk a hallgatok
felismerni, mely konkrét ismeretek és kompetencidk
sziikkségesek egy adott, életszerli, gyakorlati probléma
megoldasdhoz, ¢és mennyire képesek a kiillonbozd
tudomanyteriiletekr6l szarmaz6 tudasukat integrélni a
problémaelemzés és a dontéshozatal folyamataban. Ezaltal
lehetéségiink nyilt arra is, hogy a vizsgalatunk ravilagitson
a hallgatok komplex problémamegoldé képességének
erbsségeire ¢s gyengeségeire, tovabba feltarja a képzési
program kiilonb6z6 szakaszaiban bekdvetkezd fejlodési
tendencidkat, amelyek hozzajarulhatnak a mérnoki képzés
hatékonysaganak javitasahoz.

Kutatdsunk kiindul6 feltevése az wvolt, hogy a
mechatronika és gépészmérndk szakos hallgatok tébbsége
elsajatitotta a kiilonbozé tantargyakhoz kapcsolodd
ismereteket, azonban ezek integralasa és (j kontextusban
torténo alkalmazasa (tudastranszfer) jelentds kihivast jelent
szamukra.

1. tablazat
A feladatlap altal mért készségek és a problémamegoldas szintjei

MODSZEREK

A vizsgalati mintdt a Sapientia Erdélyi Magyar
Tudomanyegyetem mechatronika és gépészmérnok szakos
hallgatoi alkottdk (N = 80). A mintavétel 6nkéntes alapon
tortént, a résztvevok a 2025-26-os tanév elsé félévében
vettek részt a felmérésben.

A mérés sordn egy 11 feladatbdl all6, 6sszesen 16 itemet
tartalmazo feladatlapot alkalmaztunk, amely kiilonb6z6
feladattipusokat 6tvozott: a feleletvalasztos feladatok (6
item) a hallgatok logikai kovetkeztetéseit és dontéshozatali
képességét mérték; az abrazolasos feladat (1 item) egy
folyamat  vizualizalasara, és az  Osszefliggések
értelmezésére iranyult; a szdmolasos feladatok (4 item) az
elemzés, becslés és mérndki szamitasok alkalmazasat
tesztelték; valamint a nyilt végii feladatok (5 item) a kreativ
gondolkodast, alternativ megoldasok kidolgozasat és a
tudas transzferalasat igényelték. A feladatok célja nem a
tantargyi ismeretek ellendrzése volt, hanem annak feltarasa,
hogy a hallgaték képesek-e a megszerzett tudast valds,
¢letszerli problémak megoldasara alkalmazni, valamint,
hogy mennyire képesek komplex problémakat elemezni,
logikusan kovetkeztetni, dontéseket hozni, és alternativ
megoldasokat talalni.

Az adatfelvétel évfolyamonként, csoportos formaban,
az egyetemi Orarendbe illesztve tortént. A hallgatokat arra
kértlik, hogy a feladatokat onalléan, a legjobb tudasuk
szerint oldjdk meg. A hallgat6i megoldéasokat 0 és 1 pont
kozotti értékekkel pontoztuk.

EREDMENYEK

A feladatlap kiilonb6z6 tipusi problémamegoldasi
helyzeteket tartalmazott, az alapvetd adatértelmezestol és
szamolasi feladatoktol a dontéshozatalt,
rendszerszemléletet és kreativ érvelést igénylé komplex
problémakig. Ez  lehetdvé tette a  hallgatok
problémamegoldd képességének tobb szinten torténd
vizsgalatdt: a rutineljardsok alkalmazasatdl egészen a
tudastranszfert igényld feladatokig. Az egymasra épiild
feladatok megoldasa olyan eltéré kognitiv miiveletek
bevonasat igényelte, mint logikai kdvetkeztetést, elemzést,
matematikai szamitést, grafikon- és adatelemzést, valamint
tervezési és dontéshozatali képességeket (1. tablazat).

Problémameg-oldas

Feladat Feladattipus Kognitiv kdvetelmények Tudastranszfer szintje
1 Feleletvalasztos: Adatolvasas, trendfelismerés, Alapvetd ismeretek 01j helyzetben Ala
) adatértelmezés logikus kdvetkeztetés val6 alkalmazasa P
Feleletvalasztos: Osszefiiggések felismerése, ok- Elméleti ismeretek alkalmazéasa .
2. N . . o o - Kdzepes
kovetkeztetés okozat elemzés gyakorlati jelenség értelmezésére
3. Feleletvalasztos: elemzés Logika, aranyok felismerése Tudas alkalma;as,a 4j, Eletszertl Kdzepes
probléméban
e o 'Graf_lkgn, kes,"znes, gdat,ok Gyakorlati helyzet grafikus .
4. Abréazolasos: szamolas vizualizalésa, 6sszefliggések A 1A Kdzepes
PP, abréazolasa
abrézolasa
5 Szamolésos: tobb Iépéses Matem_atlkal sgamltas, Alapvetd ismeretek alkalmazasa uj Magas
0sszegzés kontextusban
6 Szamoléasos: grafikus Atlagképzés, logikai Meérési eredmények, szamitasok Kézenes
) értelmezés Osszefliggések gyakorlati felhasznalasa P
Alternativak dsszehasonlitasa, A .
7. Feleletvalasztos: elemzés koltség-haszon elemzés Iklslm ere,tek ukJ korrl1yeze“tbe,n k\]/ alo | Magas
Kritikus gondolkodas alkalmazésa, komplex dontéshozata
Szamolasos: Képlet alkalmazasa, fizikai Tudas alkalmazésa valos tervezési ,
8. Kozepes

képletszamitéas

Osszefliggések értelmezése

feladatra
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Feleletvalasztos: logikus

Alternativak értékelése,

Ismeretek Uj kontextusban valé

% gondolkodas mérlegelése alkalmazésa Kozepes
. . . Rendszerszemlélet, ok-okozat, .
Feleletvalasztds: elemzés, AR Komplex, valés rendszer
10. P logikai érvelés, kritikus 1l , Magas
értékelés . miikodésének elemzése
gondolkodéas
11. Nyilt végii: érvelés, dontés Elény-hatrany elemzés, kritikus Tudés alkalmazésa dontési Magas

értékelés, rendszerszemlélet

helyzetekben

A feladatmegoldasban részt vevd hallgatok aranya a
vizsgalatba bevont nyolc évfolyam esetében Osszesitve
70% volt.

Az els6 feladatban a hallgatdknak egy elektromos motor
hémérsékletének adatsorat kellett értelmezni, a trendeket
felismerni (folyamatos ndvekedés, stabilizalddas) és
kovetkeztetéseket levonni a motor hiitésének mitkodésére
vonatkozoan. A feladat alapvet$ adatértelmezést és logikus
gondolkodast igényelt.

Osszességében a feladatot a hallgatok 91%-ban oldottak
meg helyesen. Az évfolyamok és szakok szerinti bontas
alapjan lathatd (2. tablazat), hogy a rutin adatelemzési és
kovetkeztetési készségek az egyetemi évek elérehaladtaval
altalaban fejloddnek, bar a masodéves gépészmérndkok
teljesitménye némileg elmarad az atlagtdl, és a fejlodés nem
minden évfolyamon linearis. Kiilondsen a végzos hallgatok
esetében figyelhetd meg kiemelkedd teljesitmény: mindkét
szak esetében a helyes megoldasi ardny 100%-0s. Az
eredmények  arra  utalnak, hogy az  alapvetd
problémamegoldé képességek minden szak esetében
fejlodnek az évfolyam eldrehaladtaval, és a rutinszerii
adatértelmezés egyértelmiien mitkodik.

2. tablazat
Az els6 feladatot helyesen megoldo hallgatok aranya (%)

Evfolyam Szak Helyes valaszok
Mechatronika 88%

: Gépészmérnok 88%
Mechatronika 94%

' Gépészmérnok 78%
Mechatronika 82%

" Gépészmérnok 88%
Mechatronika 100%

s Gépészmérnok 100%

A masodik feladatban a hallgatbknak a motor
aramfelvétele és homérséklete kozotti osszefliggést kellett
értelmezni. A feladat soran az ok-okozati 6sszefiiggéseket
kellett felismerni, és kivalasztani a berendezés lehetséges
milkodési mechanizmusai koziil a megfelel6t. A megoldas
logikus kovetkeztetések levonasat igényelte.

A hallgatok teljesitménye évfolyam és szak szerint
jelentdsen eltért, amint az a 3. tablazatban lathat6. Az 1.
évfolyamon mindkét szak 88%-0s helyes megoldasi aranyt
ért el, ami jo altalanos adatértelmezési képességekre utal. A
mechatronika szak hallgatéi a 1l. és Ill. évfolyamban
tokéletes teljesitményt értek el (100%), mig a
gépészmérndk hallgatdk teljesitménye jelentdsen elmaradt
(1. évfolyam 56%, Ill. évfolyam 63%). A negyedik
évfolyamos hallgatok mindkét szakon 92-100%-0s
megoldasi ardnyt értek el, ami a készségek fejlédését és az
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egyetemi tanulmanyok elérehaladtaval torténd elsajatitasat
mutatja.

3. tAblazat
A maésodik feladatot helyesen megoldék aranya (%)

Evfolyam Szak Helyes valaszok
Mechatronika 88%

: Gépészmérndk 88%
Mechatronika 100%

. Gépészmérndk 56%
Mechatronika 100%

" Gépészmérnok 63%
Mechatronika 92%

V.
Gépészmérndk 100%

A harmadik feladatban a hallgatoknak a gép hiitésének
hatasat kellett értékelniiik az energiafogyasztasra. A feladat
soran elemzd készségeket kellett alkalmazni, az
aramfelvétel, a hiit6 teljesitménye és a gép teljesitményének
Osszefliggését, valamint a hiités energiamérlegét kellett
értelmezni. A hallgatéknak logikus érvelés mentén kellett
megallapitaniuk, hogy a hiitd energiafogyasztasa jelentds-e
a teljes rendszer fogyasztasaban, és mennyiben befolyésolja
a gép atlagos felvett teljesitményét.

Az eredményeket tekintve, ezt a feladatot a hallgatok
kisebb aranyban oldottdk meg helyesen, mint az el6z6
kettdt. Az 1. évfolyamon a mechatronika szakosok 63%-a,
mig a gépészmérndk hallgatoknak csupan 25%-a talalta el
a helyes valaszt. A Il. és Ill. évfolyamon mindkét szak
esetében alacsony maradt a helyes valaszok aranya
(mechatronika ~ 25-27%,  gépészmérndok  22-25%),
ugyanakkor a IV. évfolyamon némi javulas tapasztalhat6
(50%, illetve 38%) (4. tablazat).

4. tdblazat
A harmadik feladatot helyesen megoldék aranya (%)

Evfolyam Szak Helyes valaszok
Mechatronika 63%

: Gépészmérndk 25%
Mechatronika 25%

' Gépészmérndk 22%
Mechatronika 27%

" Gépészmérnok 25%
Mechatronika 50%

V.
Gépészmérnok 38%

Budapesti Miiszaki ¢s Gazdasagtudomanyi Egyetem, Gazdasag- és Tarsadalomtudomanyi Kar, Miiszaki Pedagogia Tanszék



https://doi.org/10.3311/ISNK-311

A negyedik feladatban a hallgatoknak a gép
teljesitménye alapjan az elfogyasztott energia alakulasat
kellett abrazolni az id6 fiiggvényében egy 8 oras miiszak
alatt. A feladat soran az adatok vizualizélasa (grafikon
készitése, az Osszefliggés abrazolasa) volt a cél. A
hallgatoknak a szamitasos feladatok mellett (két adat
kiszamitasa) a grafikus megjelenitésre és az adatok helyes
értelmezésére is figyelnilk kellett. Mivel a logikai
kovetkeztetést a vizualizacios képességgel  kellett
kombindlniuk, a folyamat &sszetett feladatmegoldasi
stratégiat igényelt.

Az eredmények alapjan a hallgatdk viszonylag alacsony
aranyban oldottdk meg helyesen a feladatot, ami a
vizualizacios és szamitasi készségek hidnyossagaira utal.
Az |. évfolyamon a mechatronika szakosok 44%-a, mig a
gépészmérndk hallgatok 31%-a adott helyes valaszt.

A 11. évfolyamon a helyes megoldasok aranya némileg
javult (50%, illetve 44%), azonban a Ill. évfolyamon
visszaesés tapasztalhatd a mechatronika szakon (36%), mig
a gépészmérndk hallgatok ardnya stabil maradt (44%). A
IV. évfolyamon a mechatronika szakos hallgatok
teljesitménye  jelent6sen  javult (75%), mig a
gépészmérnokdk megoldasi aranya tovabbra is 44% maradt
(5. tablazat).

5. tAblazat
A negyedik feladatot helyesen megoldok aranya (%)

Evfolyam Szak Helyes valaszok
Mechatronika 44%

: Gépészmérnok 31%
Mechatronika 50%

' Gépészmérnok 44%
Mechatronika 36%

" Gépészmérnok 44%
Mechatronika 75%

V.

Gépészmérnok 44%

Az adatokbol kitiinik, hogy a grafikus abrazolas és az
osszefliggések elemzése nehézséget okozott a hallgatoknak.
Bar az egyes évfolyamok kozott nem figyelhetdé meg
minden esetben fokozatos javulas, a végz6s mechatronika
szakos hallgatok lényegesen jobb teljesitménye arra utal,
hogy a képzés elérehaladtaval a vizualizacios és elemzési
készségek fejlédnek.

Az 6todik feladat soran a hallgatoknak a gép 8 6ras
miiszak alatti energiafogyasztasat kellett kiszamitaniuk két
kiilonb6z6 esetben: (1) a hiitéberendezés mikodésével, és
(2) hutés nélkiil. A feladat célja a szamitasi készségek, a
logikai 0sszefliggések felismerése, valamint a tobb 1épésbol
all6  szamitdsok 0Osszehangoldsa volt, mivel mindkét
energiamennyiség kiszdmitasa sziikséges volt a helyes
megoldashoz.

108

A hallgatok teljesitménye az évfolyamok és szakok
fliggvényében jelentds eltéréseket mutatott (6. tablazat). Az
1. évfolyamon a mechatronika szakosok 50%-a szamolta ki
helyesen a hiités melletti, mig 75%-uk a hiités nélkiili
energiamennyiséget. A gépészmérndk hallgatok kdrében ez
az arany mindkét esetben 38% volt. A Il. évfolyamon a
mechatronika szakosok 56-63%-0s, a gépészmérndkok
pedig 33-56%-0s eredményt értek el, mig a I1l. évfolyamon
a mechatronika szakos hallgatok 36%-0s aranyban
teljesitettek mindkét esetben, a gépészmérndkok
teljesitménye jelentdsen eltért (36% vs. 88%), ami a
komplex, tobb 1épésbél alld szamitasi folyamatok eltérd
szintli megértésére utal. A V. évfolyamon a mechatronika
szakosok 83%-0s, a gépészmérnokok pedig 88-75%-0s
teljesitményt értek el.

6. tablazat
Az 6todik feladatot helyesen megolddk aranya (%)

Helyes vélaszok Helyes valaszok

Evfolyam Szak

(1) eset (2) eset

Mechatronika 50% 75%

: Gépészmérnok 38% 38%

Mechatronika 56% 63%

' Gépészmérnok 33% 56%

Mechatronika 36% 36%

" Gépészmérnok 38% 88%

Mechatronika 83% 83%

W Gépészmérndk 88% 75%
Az egyes esetek (hltés mellett/nélkiil) helyes

értelmezése gyakran eltéré eredményhez vezetett, ami arra
utal, hogy a tobb 1épésbdl allo szamitasos feladatok komoly
kihivast jelentenek a hallgatok szamara.

A hatodik feladat sorén a hallgatoknak a teljesitmény és
az energiafogyasztdas  kapcsolata  alapjan  kellett
meghatarozniuk a gép nyolcordas miszak alatti atlagos
teljesitményfelvételét. A feladat célja az adatok helyes
értelmezése, az Osszefuggések felismerése és a szamitasi
készségek felmérése volt.

A hatodik feladatban a hallgatoknak az energia-
fogyasztas és a teljesitmény kozotti dsszefliggés alapjan
kellett meghatarozniuk a gép nyolcoras miiszakra vetitett
atlagos teljesitményfelvételét. A feladat els6dleges célja a
szamitasi készségek tesztelése mellett az adatok helyes
értelmezésének és az 0Osszefliggések felismerésének
vizsgélata volt.

Az adatok alapjan a feladatot helyesen megold6
hallgatok aranya jelent6s eltéréseket mutat (7. tablazat). Az
I. évfolyamon a mechatronika szakosok 50%-a, mig a
gépészmérndk hallgatdknak minddssze 13%-a valaszolt
helyesen. A 1I. évfolyamon a sikeres megoldéasok aranya a
mechatronika szakon némileg csokkent (44%), és a
gépészmérnokok kdrében is alacsony maradt (22%). A 111.
évfolyamon a mechatronika szakos hallgatok 64%-0s
teljesitményt nyuljtottak, mig a gépészmérnokok 25%-ot
értek el. A IV. évfolyamon mindkét szak eredményei
jelentésen javultak (83%, illetve 88%), ami a szamitasi
készségek képzés soran torténd fejlodésére utal.
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7. tablazat
A hatodik feladatot helyesen megoldék aranya (%)

Evfolyam Szak Helyes valaszok
Mechatronika 50%

: Gépészmérnok 13%
Mechatronika 44%

' Gépészmérnok 22%
Mechatronika 64%

" Gépészmérnok 25%
Mechatronika 83%

V.
Gépészmérnok 88%

A hetedik feladatban a hallgatoknak két kiilonbozo
hiitési megoldas (A: termosztatos vezérlés, B: folyamatos
teljesitményszabélyzas) gazdasagossagat kellett ossze-
hasonlitaniuk egy adott élettartamra vonatkozdan. A feladat
celja a dontéshozatali készségek, a koltseg—haszon elemzés,
valamint a tobb szempontot egyidejilleg figyelembe vevd
problémamegoldas mérése volt. A hallgatéknak a
beruhdzasi koltségeket, az éves megtakaritdsokat és a
karbantartasi koltségeket kellett integralniuk, majd ezek
alapjan megallapitaniuk, hogy melyik megoldas tekinthetd
gazdasagosabbnak.

Az adatok alapjan a feladat megoldasi aranya jelentos
eltéréseket mutatott az évfolyamok és szakok
fuggvényében (8. tablazat). Az 1. évfolyamon a
mechatronika szakosok 63%-a, mig a gépészmérndk
hallgatok 75%-a valaszolt helyesen. A 1l. évfolyamon
mindkét képzés esetében visszaesés figyelhetd meg (56%,
illetve 44%). A 111. évfolyamon jelent6s kilonbség jelenik
meg a két csoport kdzdtt: mig a mechatronika szakos
hallgatok 82%-0s eredményt értek el, a gépészmerndkok
korében ez az arany csupan 38% volt. A 1V. évfolyamon
mindkeét szak teljesitménye magas szintet ért el, kiilondsen
a gépészmérnokoknél, akik 100%-os sikerrel oldottak meg
a feladatot. Ez a javulas valosziniileg a negyedik
évfolyamon oktatott gazdasagi jellegli tantargynak
tulajdonithat6. Az adatok arra utalnak, hogy a gazdasagi
szempontokat is integrald, komplex dontéshozatalt igényld
feladatok megoldasi készsége az egyetemi évek
elérehaladtaval fejlodik.

8. tablazat
A hetedik feladatot helyesen megoldok aranya (%)

Evfolyam Szak Helyes valaszok
Mechatronika 63%

: Gépészmérnok 75%
Mechatronika 56%

' Gépészmérnok 44%
Mechatronika 82%

" Gépészmérnok 38%
Mechatronika 83%

V.
Gépészmérnok 100%
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A nyolcadik feladatban a hallgatoknak a fesz(iltségesés
képletébdl kellett felirniuk a vezeték minimalis
keresztmetszetét meghatarozo dsszefiiggést. A feladat célja
a képletatalakitasi készségek, a fizikai 0Osszefliggések
megértése, valamint az elméleti ismeretek valds helyzetben
torténd alkalmazasdnak mérése volt. A hallgatoknak nem
numerikus szamitast, hanem egy képletet kellett helyesen
felirniuk, ami az algebrai miveletek és a miszaki
jelentéstartalom egyiittes hasznalatanak az ismeretét
igényelte.

Az eredmények alapjan a feladatmegoldasok
Osszességében j6 teljesitményt tukréznek, ugyanakkor
évfolyamok és szakok kozott jelentds eltérések
mutatkoznak (9. tablazat). Az I. évfolyamon a
mechatronika szakos hallgaték kivétel nélkil helyesen
vélaszoltak (100%), mig a gépészmérnokok 63%-0s
eredményt értek el. A Il. évfolyamon a mechatronika
szakosok 75%-0s, a gépészmérntkok teljesitménye 67%-
os. A lll. évfolyamon a mechatronika szak esetében tovabbi
csokkenés figyelhetd meg (64%), mikézben a gépész-
mérndkok mindannyian helyes megoldast jeldltek meg
(100%). A IV. évfolyamon mindkét szak magas
teljesitményt ért el: a mechatronika szakosok 83%-ot, a
gépészmérnokdk pedig ismét 100%-ot. Mig a mechatronika
szakos hallgatok az alsobb évfolyamokon nyujtottak
kiemelkedd teljesitményt, addig a gépészmérnokdoknél a
fels6bb évfolyamokra valt jellemz6vé a hibatlan megoldasi
arény.

9. tablazat
A nyolcadik feladatot helyesen megoldok aranya (%)

Evfolyam Szak Helyes valaszok
Mechatronika 100%

: Gépészmérndk 63%
Mechatronika 75%

' Gépészmérnok 67%
Mechatronika 64%

" Gépészmérnok 100%
Mechatronika 83%

V.
Gépészmérnok 100%

A Kkilencedik feladatban a hallgatoknak egy szamitas
eredményét  kellett  megvizsgéalniuk, amely tébb
nagysagrenddel volt kisebb a redlis értéknél. A feladat célja
annak mérése volt, hogy a hallgatok mennyire képesek a
kiszamitott eredményt kritikusan értelmezni. A megoldas
igy nem pusztdn sz&mitast, hanem értékelést és az
alternativak kozotti mérlegelést is igényelt.

Az adatok alapjan a hallgatok teljesitménye mérsékelt,
és az évfolyamok, valamint szakok fuiggvényében
jelentdsen eltéré (10. tablazat). Az 1. évfolyamon a
mechatronika szakosok 50%-a, mig a gépészmérnok
hallgatoknak minddssze 25%-a valaszolt helyesen. A II.
évfolyamon mindkét szak esetében javulas figyelhetd meg
(63%, illetve 67%). A I11. évfolyamon jelentds kiilonbség
jelent meg a két képzés kozott: a mechatronika szakosok
eredménye 36%-ra esett vissza, mig a gépészmérndkok
75%-o0s aranyt értek el. A 1V. évfolyamon a mechatronika
szakosok 58%-0s, a gépészmérndkok pedig ismét 75%-0s
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teljesitményt értek el. Osszességében a gépészmérnok
hallgatdk a felsdbb évfolyamokon jobb eredményeket értek
el, mig a mechatronika szakosoknal esetében a teljesitmény
ingadozobb maradt. Az adatok arra utalnak, hogy a
hallgatok jelent6s része nem ismeri fel a valdsagtol
nagysagrendekkel eltéré adatokat, és nem tudja kritikusan
megitélni a kiszamitott eredmény megbizhatosagat.

10. tablazat

A kilencedik feladatot helyesen megoldok aranya (%)

Evfolyam Szak Helyes valaszok
Mechatronika 50%

: Gépészmérnok 25%
Mechatronika 63%

' Gépészmérnok 67%
Mechatronika 36%

" Gépészmérnok 75%
Mechatronika 58%

V.
Gépészmérnok 75%

A tizedik feladatban a hallgatoknak egy hiitérendszer
szabalyozasanak mukodését kellett értelmezniiik  két
paraméter (a — az azonnali beavatkozas, h — a hosszu tavu
hatas) alapjan. A feladat célja a rendszerszemlélet, az ok-
okozati dsszefliggések felismerése, valamint a komplex,
dinamikus miiszaki rendszer miitkodésének
diagnosztizalasa volt. A hallgatoknak a leirt viselkedésbol
(folyamatos hémérséklet-emelkedés, késleltetett
beavatkozas, majd erds oszcillacio) kellett kovetkeztetniiik
arra, hogy mely paraméterek vannak helytelenil beallitva,
vagyis hibadiagnosztikai és elemz6é gondolkodast igényld
feladatrdl volt szo.

A feladatban a hallgatoknak igen nagyszamu lehetéség
kozil kellett valasztaniuk. A véletlenszeri valaszadas
ebben az esetben kis valdsziniiséggel vezetett jo
eredményre, aminek koszonhetden a kapott valaszok
hilebben tiikrozik a tényleges tudast, mint a két-hdrom
valasztasi lehetdséget kinald kérdések. Az eredmények azt
mutatjak, hogy ez a tipust feladat jelentette az egyik
legnagyobb kihivast a hallgatok szdmara (11. tblazat). Az
I. évfolyamon a mechatronika szakosok 38%-a, a
gépészmérnok hallgatoknak pedig 25%-a jelolt meg helyes

I11. évfolyamon a mechatronika szakosok helyes megoldasi
ardnya tovabb csokkent (27%), mig a gépészmérnok
hallgatok 50%-o0s eredményt értek el. A 1V. évfolyamon
jelentds kiilonbség rajzolodott ki: a mechatronika szakosok
25%-0s, a gépészmérnokok viszont 100%-0s helyes
megoldasi aranyt értek el. A két szak eltér6
teljesitménymintdzata szembetiin: mig a gépészmérnoki
képzésben részt vevok eredményei a felsébb évfolyamokra
jelent6sen javultak, addig a mechatronika szakosoknal nem
mutatkozik hasonlo fejlédési tendencia.

11. tablazat
A tizedik feladatot helyesen megolddk aranya (%)

Evfolyam Szak Helyes valaszok
Mechatronika 38%

: Gépészmérndk 25%
Mechatronika 38%

. Gépészmérnok 56%
Mechatronika 27%

" Gépészmérndk 50%
Mechatronika 25%

V.
Gépészmérnok 100%

A tizenegyedik, utolsé feladatban a hallgatoknak a
motor hiitésének két kiilonb6z6 megoldasat (termosztatos
vezérlés és folyamatos teljesitményszabalyzas) kellett
miszaki szempontbol 6sszehasonlitaniuk, és azok elényeit
és hatranyait felsorolniuk. A feladat célja nem numerikus
szamitds volt, hanem kvalitativ elemzés, érvelés és
rendszerszemlélet alkalmazadsa. A hallgatéknak tdébb
szempontot (stabilitas, hat&sfok, szabalyozasi pontossag,
egyszerliség, megbizhatosag stb.) kellett egyidejiileg
figyelembe vennitk, ezért a feladat a komplex
problémamegoldas és a magas szintli kognitiv miiveletek
(szintézis, értékelés) mérésére szolgalt.

A 12. tablazatban négy kiilon oszlop jelzi a helyes
megoldasok aranyat a kiillonbozé értékelési kritériumok
alapjan. Az eredmények azt mutatjak, hogy a feladat a teljes
feladatsor egyik legnehezebb elemének bizonyult. A
valaszokat felsorolas formajaban kellett volna megadniuk a
hallgatoknak, azonban mintegy 26%-uk meg sem
prébalkozott a valaszadassal. Ez elsésorban a szoveges

valaszt. A 1. évfolyamon a mechatronika szakos hallgatok megfogalmazédssal  szembeni  nehézségeikre  (vagy
teljesitménye  valtozatlan maradt (38%), mig a gatlasaikra) vezethetd vissza.
gépészmérndkdk korében javulas figyelheté meg (56%). A
12. tablazat
A tizenegyedik feladatot helyesen megolddk aranya (négy értékelési szempont alapjan) (%)
Evfolyam Szak Szempont 1 Szempont 2 Szempont 3 Szempont 4
I Mechatronika 0% 13% 13% 6%
Gépészmérnok 0% 0% 13% 0%
" Mechatronika 31% 6% 38% 38%
Gépészmérnok 56% 67% 78% 44%
" Mechatronika 45% 45% 45% 45%
Gépészmérnok 75% 75% 75% 75%
V. Mechatronika 67% 42% 75% 75%
Gépészmérnok 38% 38% 25% 0%
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Az |. évfolyamon mindkét szak hallgatoinak
teljesitménye rendkivil alacsony: a mechatronika
szakosoknal 0-13%, a gépészmérnokoknél pedig 0%-0s
helyes megoldasi arany mutatkozott. Ez arra utal, hogy a
tobb szempontu miszaki érvelés a képzés korai
szakaszaban még nem alakult ki. A Il. évfolyamon a
mechatronika szakosok eredményei 6-38%  kozott
mozogtak, mig a gépészmérndkdk Iényegesen jobb
teljesitményt (44-78%) értek el. A 111. évfolyamon mindkeét
szak esetében szembetind javulds figyelheté meg: a
mechatronika szakos hallgatok minden szempont szerint
egységesen 45%-0s, a gépészmérndkok pedig 75%-0s
aranyt értek el. A 1V. évfolyamon a mechatronika szakosok
teljesitménye tovabb javult (42-75%), mig a gépészmérnok
hallgatok esetében visszaesés tapasztalhatd az egyes
szempontok szerinti értékelésnél (0-38%). Az adatok azt
mutatjak, hogy a tdbbdimenzids, miiszaki dsszehasonlitast
igényl6 feladatok a hallgatok szamara 1ényegesen nagyobb
kihivast jelentenek, mint a szamitdsos vagy a dontési
helyzetek. A fejlodés egyértelmiien megfigyelhetd az
alsobb és felsébb évfolyamok kozott, kiillondsen a III.
évfolyamtdl kezd6dden.

DiszKussz10

A kutatas eredményei alapjan tébb fontos kdvetkeztetés
vonhato le a hallgaték problémamegoldd képességérdl, a
tudastranszfer hatékonysagarol, valamint a két vizsgalt
képzés kozotti fejlodési killonbségekrol.

Az egyszerli adatértelmezési és szamitdsos feladatok
(1-6. feladatok) esetében a teljesitmény fokozatosan javul
az évfolyam eldrehaladtaval mindkét szak esetében, ami
arra utal, hogy az alapvetd adatfeldolgozasi, logikai és
numerikus készségek az egyetemi képzés soran
szisztematikusan fejlédnek és készségszintiivé valnak.

Ugyanakkor a komplexebb déntéshozatali (7-9. feladat)
és kritikus gondolkodast igénylé (10-11. feladat) feladatok
teljesitése  jelentésen  nehezebbnek  bizonyult. A
gépészmérndk szakos hallgatok korében a felsGbb
évfolyamokon latvanyos javulas figyelheté meg, mig a
mechatronika szakosok teljesitménye fokozatosabb,
kevésbé kiugrd fejlédést mutat. Ez arra utalhat, hogy a
rendszerszintli gondolkodas ¢és a dontési képességek
fejlodése nem linearis, hanem nagyban fiigg a tantervi
kovetelményektdl, a gyakorlati feladatok mennyiségétél,
valamint a hallgatéi tapasztalattél.

Az adatok ravilagitanak arra is, hogy az alapvetd
ismeretek 1j kontextusban torténd alkalmazasat (példaul
motorhémérséklet- vagy energiafogyasztas-szamitas) a
hallgatok sikeresen alkalmazzak. Ezzel szemben a
tobbvaltozds, rendszerszemléletli megkdzelitést igényld
problémak (mint a hiitési megoldasok gazdasagossagi és
miiszaki Osszehasonlitisa vagy a szabalyozasi paraméterek
diagnosztikaja) jelentdés kihivas elé allitjdk oket. A
tizenegyedik feladat eredményei kiilondsen jol tikrozik,
hogy a tobbszempontl integrélt érvelés és a szintézis
képessége dontden a felsdbb évfolyamokon fejlédik ki, és a
két szak kozott is eltérd mintazatot mutatnak.

A mechatronika szakosok esetében a teljesitmény az
évfolyamok eldrehaladtaval fokozatos javulast mutat. Ez
arra utalhat, hogy a képzés tudatosan épit a folyamatos
készségfejlesztésre és a komplex problémék fokozatos
megeértésére. Ezzel szemben a gépészmérndk hallgatok
eredményei nem lineédrisan véltoznak, az alacsonyabb
évfolyamokon tapasztalhaté ingadozést a képzés végére
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egy latvanyos fejlodés koveti. Ez ut6bbi kilondsen a
rendszerszintli  dontéshozatalt igényld feladatoknal
mutatkozik meg, ami arra enged kovetkeztetni, hogy a
gépészmérndki tanterv a felsébb években sikeresen
integrdlja a kordbban megszerzett részismereteket a
gyakorlati problémamegoldasba.

A tapasztaltak alapjan az alsobb évfolyamokon érdemes
nagyobb hangsulyt fektetni a komplex problémamegoldas
gyakorlasara, kiillonésen a tobbvaltozos dontési feladatok
esetén. A mechatronika szak képzésében hasznos lehet tébb
valés mérndki feladatot, esettanulményt integralni az
oktatasba, amelyek megalapozzdk a hallgatok késébbi,
magasabb szintli kompetenciafejlédését.

A gépészmérndki tanterv also évfolyamain az érvelés,
valamint a szintézisalkoté képesség célzott fejlesztése
kulcsfontossagl lehet. Ezaltal athidalhaté az elméleti
alapozas és a gyakorlati alkalmazas kozotti szakadék,
biztositva a hallgatoi teljesitmény kiegyenstlyozottabb
fejlodési ivét.

KONKLUZIO

A vizsgalat soran 11 feladat alkalmazasaval mértik a
mechatronika és gépészmérnok szakos hallgatok komplex
problémamegold6 készségeit, valamint szdmitasi, elemzési
és dontéshozatali képességeit. A feladatok kiilonbozd
kognitiv  kovetelményeket és tudastranszfer szinteket
igényeltek, az egyszeri adatértelmezést6l (1-2. feladat) a
tobbvaltozos dontési helyzetekig és a rendszerszintli
elemzésig (7., valamint 10-11. feladatok).

Az eredmények azt mutatjak, hogy a hallgatok
megfelelden sajatitottak el az alapvetd adatértelmezési és
szamitasi készségeket. Ezzel szemben a komplex, déntést
¢és rendszerszemléletet igényld feladatok jelentds kihivast
jelentenek, kulongsen az alsobb évfolyamokban. A
problémamegoldd képesség fejlodése fokozatos: a
hallgatok az egyetemi képzés elbrehaladtaval egyre
Osszetettebb, valés mérnoki helyzetekben képesek
alkalmazni ismereteiket.

A szakok kozotti kilonbségek szintén jol lathatok: a
mechatronika szakos hallgatoknal a fejlodési iv alapvetéen
linearis, mig a gépészmérnokdknél nem linearis dinamika
figyelhetd meg, ahol a javulas inkabb a képzés végére
koncentralodik. A kutatds rdmutat a korai szakaszban
torténd szintézisalkotd készségfejlesztés fontossagara,
valamint a valés mémoki kontextus minél elébbi
integralasanak sziikségességére. Ez utdbbi alapvetd
feltétele az elméleti és gyakorlati tudas kozotti szakadék
athidalasanak.
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Kéosz minden szinten!

Filop Csillal?

!0Orchidea Magyar-Angol Két Tanitasi Nyelvii Gimnazium

2MTA Fizikai Tudomanyok Osztalya, Statisztikus Fizika Tudomanyos Bizottsag

ABSZTRAKT

Napjainkban a természettudomanyos oktatas és nevelés a didaktikai kutatasok élvonalaba tartozik. A természettudomanyos diszciplinak
szintézisben valé oktatasa hatalmas kihivas a kutatok és a tanitasi gyakorlat tertiletén is.

Szakirodalmi alapkutatast mutatok be a kdoszelmélet targykorét tekintve: egy palettara helyezem fel a STEAM pedagogia elvei alapjan
azokat a legfobb jelenségeket, amelyek a kdoszelmélet témakorébe tartoznak. A feldolgozasukhoz a modszeriink a ,,hands-on, minds-

on” didaktika lesz.
Példaul:
[ ]
[ ]
[ ]
[ ]

e  Statika: ,kaotikus, vagy csak instabil egy jelenség?”.

Kultartorténet: ,,mikor és hogyan lett a kdoszelmélet a természettudomanyok mélto része?”.
Fizika: ,,miért hivjuk nem hagyomanyos értelemben vett modern fizikanak?”,
Digitalis kultara: ,,mi a szimulacié szerepe a modern természettudomanyos kutatasban?”.

Hamlet és a matematika: ,,6riilt beszéd, de van benne rendszer”, és itt szinre 1épnek a fraktalok!

Sét, kaotikus technika, kaotikus fejleszt6 jatékok, kdosz a konyhéaban, kdosz a filmmiivészetben, a kaotikus tizorai, kdosz a filmvasznon,
kAosz a vizuélis kultiraban. .. Otleteket merithetnek a kaoszelmélettel valé kapcsolodési pontok vizsgalatahoz a legkisebbek nevel®itdl
a természettudomanyos kutatokig a pedagdgiai feladatkérok szinte minden teriiletén dolgoz6 kollégaim.

KuLcsszAvAK

Kdoszelmélet, ,, hands-on, minds-on” didaktika, széles valaszték, jo gyakorlatok

BEVEZETES

STEAM PEDAGOGIA, A TANULASI-TANITASI FOLYAMAT
JELEN KIHIVASAI

Hagyoméanyosan oktatdsunkban matematika alapokra
helyezve fizika, kémia, bioldgia és foldrajz tantargyakban
ismerhetjik meg a természettudoméanyok alapijait.

Hazankban talan Németh Laszl6 (1901-1975)
munkassaga az elsé igazan jelentds mérfoldké a komplex
természettudomany oktatasanak bevezetésére iranyuld
modern pedagdgia teriletén (Gazda, 1996). A kutaté és
pedagbgus  munkassdgaban  kiemeli az integralt
megkozelitést, miszerint interdiszciplinarisan tekinti a
természet vizsgalatat. Mindemelett didaktikaja korant sem
nem nélkilozi a human értékeket, s6t modszertanaban
kilénosen épit a fogalmak kultGrtorténeti kialakulsara,
fejlodésére is. Igy személyét méltan tekinthetjik a
konstruktivista pedagogia és a STEAM pedagogia
eléfutaranak is hazankban.

A modern oktatasi rendszerek pedagogiai Ujitasai és
kutatasai kozott a ,,science” vagyis a természettudomany
minél hatékonyabb nevelési és oktatasi feladatként torténd
Ujra-értelmezése all az egyik az egyik fokuszban.

Didaktikai segédletek, jé gyakorlatok, kutatasi
eredmények érhetéek el a pedagogusok szamara. Az
interneten elérhetd anyagok igen széles skalan mozognak.
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A pedagdgusok Uj kihivassal szembesiilnek: a videdk, a
népszerisité anyagok szakmai és mddszertani értelemben
vett fellilvizsgalatat is el kell végezniik. A jelenségeket
bemutaté videdk egy része hamis: tudoméanyosan nem
megalapozott magyarazatok, kétes kimenetelii kisérletek,
vagy akéar a mesterséges Intelligenciaval generalt felvételek
kozott kell(ene) eligazodniuk, és a tanitvanyaikat is
kritikus, szakmai analizisen alapul6 gondolkodasra nevelni.
Ebben a XXI. szazad pedagdgusainak egyénenként szakmai
segitségre, csoportként pedig egyittmiikodésre van
szlikséguk. A specialis szakmai forumok ajanlasa alapjan
tudnak autentikus, érté és helyes, jO gyakorlatokkal
kapcsolatba kertilni a kollégaink. Ezen anyagok megismére
utdn mérlegelhetik azok hasznéalhat6sagat a sajat szakmai
gyakorlatukban.

Feltétlenil szlikséges a természettudomanyok legljabb
eredmeényeinek szakmodszertani és didaktikai
feldolgozasa, ami nem konnyl feladat. A modern fizika
kutatott fejezetei, a foly6 kutatasok részletei természetesen
a kutatd szakmai kivalosagok egyiittmiikodésén alapulnak.
Viszont a tarsadalom maés csoportjait is joggal érdekli, de
legalabbis érdekelheti a kutatasok teriilete, mddszertana és
legfoképpen  azok  eredményei. A  tudomanyos
eredményeket népszerisité munka folyamatanak két fo,
egymastol nehezen, vagy talan egyéltalan el nem is
kiilonithetd teriilete nevezhetd meg: egyrészt a
hagyomanyos értelemben vett tudomanynépszeriisités,
valamint a szervezett oktatdsi intézményekben torténd
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ismeretatadas. Ennek a népszeriisitdé munkanak az elemei
lehetnek példaul az alabbi megoldasok:

akadémiai és kutatasi forumok, nyilt értekezletek

szakmai férumok és konferenciak

nyilt napok, kutatok éjszakaja,
programok,

nyilt kapuk

el6adasok, el6adassorozatok

vandorgytilések, ankétok, workshopok, képzések,
tovabbképzések

szakkorék, STEM és STEAM fesztivalok

a tehetséggondozas madjai, példaul versenyek,
szakmai mentorprogramok, versenyel6készités,
projektek, felzarkdztatas stb.

szakmai taborok, ,.internship” programok

élményprogramok, példaul: tudomanyos
jatszbhazak, szabaduldszobdk, vezetett séték,
cirkuszi orak, terepgyakorlatok, helyszin és lizem-,
intézmény és gyar-latogatasok stb.

elérhet6
videdk,

oktatdsi  ¢és
tudomanyos

online  platformokon
népszerlsité  anyagok,
podcast-ek, valamint

az irott és az online média kinalta egyéb
lehet6ségek.

A KAOSZELMELET

A kaoszelmélet, mint tudoményag a XIX. szazad
legvégén kezdett kdrvonalazodni a kor vezetd kutatdinak
korében: tobb termeészettudods is a klasszikus mechanika
torvényei mélyebb megeértésének sziikségességére jutott. A
XX. szdzad masodik felében a sziikséges matematikai
ismeretek és mddszerek, valamint a vonatkoz6 kutatisok
alapfeltétele, a digitalis technika is rendelkezésre allt. igy
attorést lathatunk ezen tudomanyag fejlédésében. Ez a
fejlodés megmozgatta a kultira, a miivészetek alkotoit is,
igy miivészi és egyéb human terlleteken is megjelent a
kaoszelmélet gondoltvilaga, mddszerei és eredményei.

CELOK, KUTATASI KERDESEK, HIPOTEZISEK

Szakirodalmi és media anyagok feldolgozasaval
kezdtem egy komplex kutatas els6 1épéseként. Autentikus,
megbizhaté didaktikai elemeknek alkalmasnak latsz6
egységeket gylijtottem Ossze a pedagogia széles skalajan
dolgozo kollégaim szamara: kéoszelmélettel
ismerkedhetnek a legkisebbek is, példaul az 6vodaban, de a
felsGoktatasban tanulok szakmai kreativitasat is igyekszem
motivalni.

Els6sorban magyar nyelven elérheté szakirodalmak
alapjan egy valogatast készitek tehat, ami tudomanyos
igényességli.

Feltételeztem, hogy sok vizsgalt teriileten elérhetéek
ilyen alapként szolgdlé szakmai anyagok didaktikai

kutatdishoz a kaoszelmélet vonatkozasdban. Ez a
kovetkezOk alapjan bizonyitottnak tekinthetd.

MODSZEREK

2007/28-as tanévben az ELTE TTK Fizika Doktori
Iskoldjaban Uj program indult, a Fizika tanitdsa néven
(ELTE Fizika Doktori Iskola Fizika Tanitasa Program). A

114

felsdoktatasban és a kozoktatasban tanitdo kollégaim is
belekéstolhatnak a programba tovabbképzés keretében,
vagy jelentkezhetnek, hogy a teljes program soran
nemzetkdzi szinvonall PhD képzéshen és szakdidaktikai
kutatasokban vegyenek részt, és igy kutatéva valhassanak.
A motivalt kollégak kozotti egylittmiikddés (2., Veres,
2021), a hazai és nemzetkozi kapcsolatokban megvalosulo
munka igazi alkotomithelyt hozott 1étre. Tobb doktorandusz
is vizsgalta és vizsgalja a nem-lineéris jelenségek tanitasi
lehet6ségeit a STEM keretében.

A kutatasom alapjat a témaban megjelent, elsGsorban
magyar nyelvii PhD dolgozatok, didaktikai szakcikkek és
tanulmanyok alkottdk elsésorban az ELTE TTK Fizika
Doktori Iskola Fizika Tanitdsa Program egyiittmiikodo
kutatdi munkaibol.

Ezen alapra elsésorban a népszeriisité anyagok
kidolgozasahoz véalogatok autentikus, meghbizhaté jo
gyakorlatokat, és a j6 gyakorlatok, j6 demonstraciok
kategoériara alkalmas anyagokat minél szélesebb korbol: az
analizis vagy ismertetés tipusoktél az aktiv pedagbgia,
alkalmasint az élménypedagdgia korébe tartozo lehetséges
elemekig.

Napjaink egyik vezetd pedagodgiai kutatési teriilete a
STEAM pedagdgia. Fontos, hogy itt a human vonatkozasok
Ujra-értelmezést kapnak a tanitasi-tanulasi folyamatban. Az
interneten taldlt anyagok elemzése és vizsgalata alapjan
valasztottam ki olyan elemeket, amelyek értékesek lehetnek
valamely ismeretszerzési gyakorlat szamara. ElsGsorban a
nemzetkozi szakirodalomban kerestem ehhez anyagot,
ezzel a magyar szakmai koztudatban 1évé didaktikai elemek
igen nagy mértékben ndvekedhetnek.

SZAKIRODALMI ATTEKINTES

A KAOSZELMELET MEGJELENESE A
TERMESZETTUDOMANYBAN, TORTENELMI ATTEKINTES (3.,
N.A., 2025)

1887-ben II. Oszkar svéd kiraly kozelgé 60.
sziiletésnapja alkalmabdl tudomanyos palyazatot irtak ki
(Karl Weierstrass otlete alapjan). A péalyazat nyertese Henri
Poincare (1. abra) volt, aki palyazatdban a valaszthatd
témak koziil a Naprendszer belsé szerkezete és mozgasa
stabilitasanak  kérdésérdl értekezett. Matematikailag
bizonyitott egy meglepd tényt: akdr mar harom,
pontszeriinek tekinthet6 test esetén is igaz, hogy azok, ha
azok egymas gravitacios terében szabadon mozoghatnak,
akkor az egyes testek palydjara matematikailag a
tudomanyos modell alapjan ad6dé megoldasok nem
feltétlendil periodikusak (na., 2025). A szdzadban is ezen
eredményt megeldzden Jean le Rond d’Alembert és Joseph
Louis Lagrange bizonyos specidlis esetekben egzakt
megoldasokat tudtak adni. Poincare forradalmi eredménye,
hogy ezek a megoldasok altalanos esetben nem feltétlendl
lesznek megadhatoak zart, analitikus alakban. Az emlitett
tudésok, igy Poincare is, mindannyian csakis Isaac Newton
mozgastorvényeit, valamint integrdl és differencial-
szamitasi modszerét hasznaltdk ezen egyszeriinek tiing, a
csillagaszat targykorébe tartozo kérdés vizsgalatara.

Budapesti Miiszaki ¢s Gazdasagtudomanyi Egyetem, Gazdasag- és Tarsadalomtudomanyi Kar, Miiszaki Pedagogia Tanszék


https://fiztan.phd.elte.hu/

https://doi.org/10.3311/ISNK-312

1. abra
Henri Poincare

Sofia Kovalevszkaja (2. abra) orosz matematikus (na.
2025, és Moly én.) a forg6 testek mechanikjat (a rotacio
analizise) dolgozta ki, ezen belill a terhelt pdrgettyli
mozgaséat is vizsgalta. 1888-ban az analizishez szikséges
Abel fiiggvények kidolgozasa ¢és a terhelt pdorgettyli
mozgésa tekintetében a kildnleges instabilitdsnak
felismerése kora kutatoinak élvonaldba emelte.

2. dbra
Sofia Kovalevszkaja

Newton forradalmi

munkaja (Newton,
Principia Mathematica nagy mértékben osztotta meg a kor

1667), a
tudomanyos kozosségét. A legtdébb tdmadas azt a
gondolatot érte, hogy az égi es a foldi jelenségek
magyarazatat egységesen kezelte a tanulmany: ,,Egi és foldi
mechanika” alcimet is viseli. A fent emlitett két jelenség
(Poincare ¢és Kovalevszkaja munkaja) nagyszeriien
példazza, hogy a fizika alkot6 gondolkodéi korében mar
altalanossa valt az eltelt ket évszazad alatt a korabban
tdmadott gondolkodasmdd. Ujként jelenik meg, hogy a
klasszikus fizika rendszerén belll egyes jelenségek
vizsgalata igen nehézkessé valik, és ez a laboratoriumi
kisérletek (porgettyll) és csillagaszati jelenségek (harom
test probléma) teriiletén kozel egy idében mutatkozott meg.

A 2. vilaghabor( soran Dame Mary Cartwright és John
Edensor Littlewood a radar viselkedését vizsgaltdk. A
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mikodést leird6  differencialegyenletek  megoldasai
alkalmanként komoly eltérést mutattak a tapasztalatokkal.
Ezek a tudésok is kaotikus viselkedéssel talalkoztak.
Andrej Nyikolajevics Kolmogorov (3. é&bra) és két
kutatotarsa (Vlagyimir Igorevics Arnold és Jirgen Moser)
1965-ben kimutattdk (Kunin, 2003.), hogy a konzervativ
rendszerekben 1étezhet kaotikus viselkedés, és erre a ,,KAM
tétel” -ként megismert kutatasi eredményiikkel feltételeket
is adtak. Ezen eredmény alapjan tudjuk tehat, hogy
viszonylag egyszert rendszerek viselkedése is lehet nem-
lineéris.

3. 4bra

Andrej Ny. Kolmogorov

Erdekes tény, hogy a nem-lineéris rendszerek fizikai
héattere kizarolag a klasszikus mechanika, melyet newtoni
mechanikaként ismeriink meg. Mégis a kaoszelmélet
viszonylag késon, csak hasonld idészakban nyerte el a
fizika tudomanyon belil a mélt6 helyét, mint a
kvantumfizika, a magfizika vagy akar a részecskefizika.
Ezért nevezzikk a kaoszelméletet ,nem hagyomanyos
értelemben vett modern fizika” -nak is. Ezen id6zités okara
is kapunk vélaszt.

1965 igen kilonleges év a kaoszelmelet kialakulasa
szempontjabol. Hazankban egy OKTV versenyfeladat
kitiizésekor két egyszerii, a kozépiskolas tananyagban is
szerepld jelenséget egyesitettek a feladatok kitliz6i: az
egyszerl gépek targykorébdl az allo csiga (Atwood gép) és
a matematikai inga egy ugynevezett lengd ejtégépként
szerepelt, ami forradalmai Gjitasokat indukalt. Ez a leng6
ejtogép. A feladatot senkinek sem sikeriilt megoldania a
versenyzOk kozil. Nem csoda, hiszen egy kaotikus
jelenségrdl van sz6. Ezt az esetet a magyar fizikaoktatasban
betoltott szerepét, szakmodszertani jelentdségét tekintve
kilon alfejezetben fogom megvizsgalni.

"L UNIVERSO ... E SCRITTO IN LINGUA MATEMATICA”
(1638, GALILEO GALILEI), AZAZ

,»A TERMESZET NAGY KONYVE A MATEMATIKA NYELVEN
IRODOTT”
A természettudomanyos paradigmavaltasok egyben a

matematikai fogalmak ¢és modszerek fejlodését is
jelentették (Kuhn, 2000).
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A newtoni mechanika kvantitativ eredményeinek
lehet6ségét a  vektorterek ¢és a  differencial és
integralszamitas alapjainak kidolgozasa tette lehetévé. A
klasszikus fizika mtiveléséhez nincs is sziikség tobbre, mint
differencialegyenletek ~ megoldasara.  Ezek  kozil
bizonyosak a kdzoktatasban is szerepet kapnak: tigyesen
valasztott kvalitativan bevezetett fogalmak hasznalunk,
példaul pillanatnyi sebesség és gyorsulas, pillanatnyi
impulzusvaltozas stb. A legegyszeriibb esetek a
kdzoktatasi tananyag részeiként, a matematikai leiras
szempontjabol nehezebbek versenyfeladatként
szerepelhetnek.

A fogalmak egyszerisitett bevezetésével meg nem
keriilhetd differencidlegyenletek a szakiranytl felso-
oktatdshan tanulék szdmara jelennek csak meg
alapkovetelményként.  Viszont  egyes  differenciél-
egyenleteknek nincs elemi megoldasa, csakis numerikus
mddszerekkel —kaphatunk megoldasokat (numerikus
analizis). A szamitastechnika robbanasszerti fejlodése a
numerikus moédszerek hasznalatdhoz sziikséges id6t a
toredékére csokkentették, és széles korben elérhetové
tették. A XXI. szazad elején mar az érdeklédok szamara is
elérhetéek, akar ingyenesen is letdlthetdek olyan
programok, melyekkel ez a feladat megoldhatd.

A XIX. szazadban mar a matematikusok igen
kilonleges flggvények leirdsaval is foglalkoztak, egyes
fliggvények csak a matematikai preciz leirds és a
szemléletes fogalmak kozotti kilonbségek megtaldlasat
céloztdk, mintegy kildnleges tanulmany a hatarok
pontositasara. Ezen fiiggvények koziil egyfajta épitkezd,
kozismertéget és egyszerliséget is figyelembe vevd
struktdraban mutatunk be szemelvény-szeriien néhanyat.

A Weierstrass fliggvény (10., Adams, 2025)

1872-ben Karl Weierstrass (4. abra) egy kilonds
periodikus fliggvényt mutatott be. Ez a fliggvény arra volt
példa, hogy bar minden pontjaban folytonos, mégsem
differencidlhatd az értelmezési tartomanya egyetlen
pontjaban sem. Az intuicionk az sugallja, hogy ez folytonos
fuggvények esetén nem lehetséges, s6t esetleg is csak
néhany izolalt pontban fordulhat el6. A Weierstrass
fuggvény (5. &bra) Iéte 6nmagéban céafolja a szemlélten
alapuld feltételezésiinket. Megmutathatd, hogy minden
pontjaban kielégiti a folytonosség definici6jat, és ennek
ellenére egyetlen pontjaban sem differencialhaté. Az
abrankon 2 periddus pontjai latszanak egy derékszogii
Descartes féle koordinata rendszerben.

4. dbra
Karl Theodor Wilhelm Weierstrass
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5. &bra
A Weierstrass fiiggvény

Természetesen ~ mas  matematikusok  hasonlo
eredményei is a kor szellemiségéhez tartoztak, mint példaul
Bernard Bolzano vagy Vito Volterra. Maga Poincare 1908-
ban megjelent munkajaban, ami a ,,Tudomany és foltevés”
(Poincare, 1908) cimen abban az évben hazankban is
megjelent ,beteges”-nek, ,,szorny”-eknek vagy éppen
,hyomorék™ -nak nevezte ezeket a fliggvényket.

A Cantor halmaz (SZTE, é.n.)

1883-ban ismerkedhetett meg a tudomanyos vilag, a
Cantor halmazzal (6.kép), ami nem is a sz6 szigorl
értelmében vett matematikai fuggvény volt, tehat nem
szamhoz szadmot rendelt egy bizonyos szabaly szerint,
hanem a sik egyes pontjait a halmazhoz tartozonak,
masokat nem tartozénak definialt. Algebrai fliggvénynek
nem, de geometriai fliggvénynek tekintjiik. Ez a halmaz a
mértékelméletben és igy a valds fliggvénytanban is szamos
szemléletes kép és preciz definicio kozti kilonbséget
mutatja be.

Legjelentéseb talan azon sejtés cafolata, hogy egy
izolalt pontokat nem tartalmazé ponthalmaz shrti.
Megnézhetjiik, hogy a Cantor halmaz sehol sem sirt, és
mégis sehol sem tartalmaz izolalt pontot. Végtelen
szamossagu, de nulla mértéki ez a ponthalmaz.

Mi is ez a kiilonleges halmaz?

|}

1 Iépés: Vegyiink egy AB szakaszt!

2. lépés: Jeloljuk ki a szakasz(ok) harmadold
pontjait!

3. lépés: Toroljik ki a harmadol6 pontok altal
megjelolt szakaszt, a két szElsot tartsuk meg!

4. 1épés: Tekintsik a két szélsé szakaszt, és
ismételjik a 2., 3., 4. 1épéseket!

Es folytassuk ezt az algoritmust végtelen sokszor!
Az alébbi abrén ezt igy lathatjuk lépésenkent:

6. abra
A Cantor halmaz egy reprezentécitja iteracids lépésenként
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Kdnnyen belathaté a Weierstrass fiiggvény és a Cantor
halmaz esetében is, hogy 6nmagahoz hasonlé részeket
tartalmaz. A szamitastechnikdban a definicio alapjaul
szolgalé miiveletet ciklus-nak nevezzik, a lépésenként
egyre pontosabb kozelitést pedig iteraciénak.

Tovabbi én-hasonl6 halmazok

A Peano gorbe (7. abra) 1890-ben valt kbzismertté,
szintén egy ©nhasonld, kilbnleges matematikai
tulajdonsagokkal rendelkez6 ponthalmaz. Egy folytonos
gorbe, és kitdlti a kijelolt négyzetet (Besenyei, 2003).

7 abra
A Peano gorbe

LN | RS
) | D] (] EpleEbpie
\ / k"\ ] ~ Lft3 \_51){
1/ [\ | KR aEsh

A Koch gorbe (8 &bra) és a Koch hopehely (9 abra) is
hasonl6 ciklikus definiciéval rendelkez6 alakzatok, vagyis
iteracios 1épésekkel lehet megkozeliteni tetszéleges
pontossaggal a végeredményt. Ezeket mutatja a kovetkezo
abrank.

8. abra
A Koch gorbe iteracios Iépései

_/\

A

e

9. dbra
A Koch hépehely

n=2

Ezek a gorbék nem csak mutatésak, hanem a
szerkesztési készségeket és a kéziigyességet is nagy
mértékben fejlesztik, igy az aktiv tanulasban és
képességfejlesztésben tobbszords haszonnal s
kecsegtetnek. A sorozatok oktatdsakor matematika
oran pedig kivaloéan alkalmas a rekurziv megadasi
modszer bemutatasara, ami segitheti az algebraban
hasznlt rekurziv formulak megértését (na., én.).

A Sierpinsky alakzatok legegyszeriibb tagja a
Sierpinsky haromszdg (10 abra).
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10. abra
A Sierpinski haromszog iteracios els6 iteracios lépései

A sikbeli alakzat térbeli kiterjesztéséhez tobb lehetoség
is adodik.
Kéziigyességi feladat lehet a Sierpinski képeslap (11.

abra), ezzel az iteracios lépéseket és a a rekurziv megadasi
modot gyakorolhatjuk.

11. bra
A Sierpinski képeslap

Az elkészitéshez részletes gyakorlati Gtmutatot is
talalhatunk: How to Make a Sierpinski triangle 3D Fractal

Pop Out Card

De hasznalhatjuk a tetraéder alapjan is (12. abra), ezt
népszertien , tetrix”” alakzatként is ismerjiik. Ennek a testnek
(marmint az elsd par iteracio) az elkészitése esetleg a 3d
nyomtatas kurzusok keretében val6sulhat meg.

12. &bra
A tetrix, vagyis Sierpinski tetraéder

Vagy donthetiink az egyenes gula alakzat mellett is,
ekkor egy Sierpinski piramist kapunk (13. abra)

13. dbra
A Sierpinski piramis

A Mandelbrot halmaz, a fraktal elnevezés

Ezen alakzatok kiilondsen dekorativ és kozismert
példanya a Mandelbrot halmaz, amely 1975-ben a lengyel
szarmazasu Benoit Mandelbrot tett kdzzé. Kilon emlitésre
mélto, hogy a fraktal szot 6 alkotta meg ezekre a kiilonleges
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ponthalmazokra (na., én.). A sz6 maga a latin ,,fractus”
sz0bdl szarmazik, és utal a toredezettségre, a térésre. Ezen
halmazok dimenzidjanak értéke nem természetes szam.
Maga a Mandelbrot halmaz egy sikkitoltd gorbe, amely az
Osszes Jdlia halmazt tartalmazza. Egy esztétikus
megjelenitését mutatja a kovetkezé kép: (14. dbra)

14. dbra
A Mandelbrot halmaz

Es az 6nhasonlé tulajdonsagot is szamos szimuléci6val
szemléltethetjik, példaul ezzel: Mandelbrot halmaz
generétor, 1. verzio

FRAKTALOK A MATEMATIKABAN ES MAS TUDOMANYOK
ESZKOZEKENT

A termeészettudoméanyos és matematikai ismeretek
kozos fogalma a dimenzid. Az élet nagyon sok teriiletén
talalkozunk ezzel a kifejezéssel, a sci-fi irodalom egyik
meghatarozé fogalma (Gaspar, 2019). Mégsem definialjuk
a kozoktatasban. Egy épitkez6 felépitést ajanl a
hagyomanyos matematikaoktatasunk geometria fejezetei:
1d, 2d és 3d. Nevezetesen az egyenes, a sik és a
térgeometria lehet az alapunk. A fraktalok viszont
tortdimenziéju objektumok. A definicidhoz sziikségilink
van az alabbi matematikaban tanult fogalmakra: hasonlésag
(a sik és térgeometria korébdl), a hanyados fogalma (az
elemi algebra korébdl), valamint a logaritmus fogalmara.
Ezek az ismeretek a kdzépszintii matematika tananyagban
mind szerepelek.

Bevezet feladatként példaul Nagy Britannia vagy
Norvégia partvonaldnak  meghatarozasadt hozhatjuk

1. tdblazat
Origami technika és fraktalok (példak)

(Bacsosz, 2004), ez egy jol ismert feladat. Ennek az adatnak
a meghatéarozasakor a térképet figyelve nyilvanval6, hogy
milyen mérdeszkozzel azaz milyen pontossaggal kivanjuk
az adatot meghatarozni. A tantargyi kapcsolatokat is erdsiti:
a fizika targyabol a tavolsdgmérés, illetve a foldrajz
targyabdl a térképismeret keriil el6térbe. Még egyszertibb,
ha a kor keriiletének meghatarozasat kérjik nagyobb és
kisebb mérdszakaszokkal. Els6 iteracidos lépésként
megkaphatjuk a k<8r adatot (15 &bra)

15. &bra
A kor keriiletének meghatarozasa egyenes mérészakaszokkal, iteracid

madszerével
alapismeretek  oktatasakor

A programozasi két
feladattipusban is jelentds szerepet jatszhatnak a fraktalok.
Az egyik az, amikor a program megalkotasahoz egy
folyamatabrat készitink, és ezen feladatok kozott a
visszacsatolas van. A ciklus fogalma, valamint az iteracio
numerikus mddszere keriilhet igy gyakorlasra. A masik
lehetéség pedig a mar megalkotott programok
hasznalatdnak bemutatdsa. Akéar a magyar nyelven, de
angolul mindenképpen elérhetd szinvonalas programokat
ajanlhatunk kollégainknak és tanitvanyainknak, példaul
errl az oldalrol: Interaktiv fraktal-programok a Weben.
Ezen programok hasznalata a digitalis kultira tantargy
keretében, de akér a vizualis kultra tantargyban is szerepet
kaphat.

Nem csak az informatika adta lehet6ségek jelentdsok,
hanem a kisebb korban a kéziigyesség, késobbiekben pedig
a finommotorikus képességek fejlesztésére is a mar targyalt
szerkesztési  feladatok mellett  origamizhatunk is:
els6sorban a matematika, a technika vagy a vizudlis kultara
ora keretében, de napkoziben, €16 idegen nyelv Oran,
osztalyfonoki vagy feliigyelettel helyettesitett barmilyen
tandran.

Nézziink néhany fraktalszerkezetli origami technikaval
késziilt remekmiivet és oktatd videdjat az alabbiakban (1.
tablazat).

Neve
Az oktat6 video linkje

fraktalcsiga
(sajat készités)
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szerencse-csillag

Lucky Star Fractal (Double Meathugger Butcher Paper) - Origami by Michal

Kosmulski

jobbra-szirmok

Fractalized CFW 85 (consistent fold direction) - Origami by Michal Kosmulski

>

rézsafraktal
Origami Fractal Rose Tutorial (Traditional)

Origami Fractal Rose

hopehely

SNOW FLAKES Origami (TUTORIAL) Designed by Dennis Walker - YouTube

csigahaz
Anand Viswanathan's Origami - Conch Shell (by Tomoko Fuse)

Eszrevehetjik, hogy a fraktal-origami példaink igen
nagy része olyan produktumot ad, ami a természetben
megtalalhato. Valoban, a természetben bdven
taldlkozhatunk a fraktalszerkezettel (Nagy & Tasnadi,
2019).

2. tdblazat
Fraktal szerkezetli novények

gy példaul a novényeink kozott, Vagy mas elé
organizmusok esetében is (2. és 3. tablazat). A foldrajz
targykorében targyalt objektumok kozott is felfedezhetd az
Onhasonlo szerkezet (4. tablazat).

A ndvény
magyar
neve

pagodakarfiol pozsgas

képe

kapor karfiol
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3. tablazat
Fraktal szerkezet a fléra és fauna részeként

magyar

csigahaz
neve

agyi érhalézat

pafrany

képe

4. tablazat
Fraktalszerkezetek a geomorfolégiaban

magyar

neve folyok

hegyek hépehely

M1 1S A KA0SZ? (MESZENA, 2021)

Fizikai alapok a k&oszhoz: az egyensuly tipusai, a
perturbacid

A klasszikus (newtoni) mechanika megismerése soran a
statika az egyik legegyszeriibben is targyalhato fejezete. A
statika a tomegpontok vagy merev testek all6 helyzetének
feltételeit vizsgal6 tudomanyag.

A tomegpont statikajanak egyetlen feltétele az erdk
vektori 0sszegének zérus volta. A Galilei féle relativitasi elv
alapjan az all6 helyzetben 1év6 és az egyenesvonall
egyenletes mozgast végz6 test dinamikai feltételei
azonosak. Tehat mindkét mozgasforma esetében az adott
tomegpontra haté erék vektoridlisan kioltjak egymast,
ereddjiik nulla.

Merev testek estében az allo helyzet, valamint az
vektorialis értelemben vett allandod sebességli transzlacid
(azaz a haladas), és a (szintén vektorialis értelemben)
allando szogsebességli rotacié (azaz a forgas) szintén
azonos feltételek esetében val6sulhat meg. Ebben az
esetben két feltételnek kell teljesiilnie: az erék vektori
Osszege zérus (tehat nincs gyorsulas) illetve a testre haté
er6k forgatonyomatékainak vektori dsszege is zérus (tehat
nincs széggyorsulas).

A tomegpontok, illetve merev testek statikija a
stabilitasuk alapjan csoportosithatd, harom alapvetd tipusat
kiilénboztethetjik meg. Ezek a stabil, labilis és semleges
egyensulyi helyzetek. Stabil egyensuly esetén kis zavar
esetén az er6k és forgatonyomatékok hatdséra visszaall az
eredeti egyensulyi helyzet. Ezt igen konnyii bemutatni a
fizika kurzusok soran, sokszor talalkozunk vele a
mindennapokban is. Az instabil (vagy mas
szakirodalomban labilis) egyensulyi helyzet esetén Kkis
zavar azt eredményezi, hogy Kkitér az objektum az
egyensulyi helyzetébdl, sot ez a kitérité hatas még tovabb
er6sodik is. A cirkuszmiivészet produkcioi kozott rengeteg
ilyen ismert, nem nagy szdmban vannak azok a
pedagdgusok, akik biztonsaggal be tudjak mutatni ezeket,
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de a Fizika a Porondon program meglatogatasa, vagy egy
filmfelvétel elemz6 bemutatasa népszer(i lehet a fizikat
tanitok és tanuldk korében is. A semleges (vagy mas néven
neutralis vagy k6zémbds) helyzetben zavar esetén ugyan
érzékelunk Kitérést, de Gjra egyensulyi helyzetbe keril a
test. Ez az egyensulyi helyzet szintén ,,in-situ” kisérletekkel
bemutathatd, nem szilkséges hozza kiilondsebb tehetség.

Ezen jelenségek vizsgalatat a felsGoktatds szintjén
perturbaciéelmélettel ismerhetjiik meg. Itt elsdsorban

linearis differencialegyenletek szerepelnek a
perturbcidszamitas maodszeri kdzott.
16 abra
Az egyensuly tipusai szemléletesen
g ¢ S
A f
’ ‘;_/
kozbmbas
Nos, akkor mi is a kaosz?
Taldlkozhatunk olyan jelenségekkel, amelyekben

instabil egyensilyi helyzetek indukaljak és kdvetik
egymast. Egy biztositd egy pillangd szarnycsapasatol
instabil helyzetek diszkrét sorozataval jut el egy haz
Osszeomlasaig: Complete Calm & Butterfly Effect / Funny
Commercial _Insurance / Nationwide J6 mdka
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Osszeszamolni, hogy hany instabil Iépésben jut el a William Shakespeare kozismert miivében Polonius
katasztrofaig, ami egy csaladi hazban bekdvetkez6 komoly mondja Hamletnek: ,,Oriilt beszéd, de van benne rendszer.”
kart jelenti.

A kaoszelméletben 1év6 rendszerek alapvetd jellemzoi,

17 &bra hogy
A pillang6 szarnycsapasétol a totalkaros otthonig

= kizarolag a klasszikus fizika térvényei alapjan
mukddnek

= jol wvalasztott fazistérben egyes adatparok
lehetségesek, masok pedig nem

= a lehetséges adatparok a fazistérben fraktal-
szerkezetet mutatnak.

A vizsgalt jelenségekben Cantor szal, Cantor felh6 és
kovér fraktal tipusokkal talalkozhatunk. A kaoszelmélet
kurzusokon bemutatott jelenségek fazisterét Poincare
térképnek szoktuk nevezni. Az alabbi abran lathatjuk, hogy
topoldgiai értelemben  azonos  ponthalmazokrol
beszélhetlink (18. &bra).

18. abra
Sematikus és Poincare térképen megjelend fraktalok

Sematikus fraktaltipus Valéban megjelend fraktal
a Poincare térképen

Permanens Tranziens Permanens Tranziens

Siirlodasos Cantor-sz3l (kattraktor)  Cantor-felhd (k. nyereg)

B || || || ||

Surlodasmentes kover fraktal (k. sav) Cantor-felh6 (k. nyereg)

(konzervativ) D

A PILLANGOHATAS
Egy Uj eredmény a meteoroldgiaban

A kéoszelmélet jelenségkorébe tartozd elsé jelenség
P Ikor & : , . matematikai precizitasi analizise, melyet tudomanyos
, rersze, mert pont akkor es pont otf, € pont ugy...  glapossaggal veégzett el egy tudds, egy amerikai
Ertjiik, hogy ilyen ,,pech” sorozatot ritkén tapasztalunk, de meteorologus nevéhez kothetd. aki név szerint Edward N.

nem lehetetlen. Es ez mégsem kaosz! Ez csak JOI | orents (vali, én; Gotz, 1993). A kutatd egy meteorolégiai
elkiilonithetd instabil egyensilyi helyzetek egymasutanja. modellt dolgozott ki, nevezetesen a légmozgasok teriiletébe

Akkor tehat mikor mondjuk azt, hogy egy rendszer ~ tartozo jelensegre. A Rayleigh-Benard cellas konvekcio
viselkedése kaotikus? (Meszéna, 2013) Mi a kdosz? Mit  vizsgdlata kiilondsen sok ujszerti megoldéssal szolgalt a

vizsgal a kaoszelmélet? A kaotikus jelenségeknek az alabbi ~ Szakterllet kutatasa teruletén. Majd észrevette, hogy a
feltételeknek kell megfelelnie: kezdeti adatok igen kicsi valtozasai esetében nagyon révid
i i . , id6 alatt hatalmas eltérések lesznek tapasztalhatoak, vagyis

= szabalytalan mozgas vagy jelenség a szimulacios modellek kiemelked6en érzékenyek a kezdeti

= nem periodikus, azaz nem ismétli 5nmagat feltételekre. Eszrevette azt is, hogy eljelezhetetleniil,
meglepé jelenségek is el6fordulhatnak. Tehat egy

* clGjelezhetetlen determinisztikus  rendszerben elére nem  lathatd,

= hosszabb tivon csak valosziniségi leirast tudunk véletlenszerii viselkedést is tapasztalt.

adni A kezdeti feltételek igen Kkis véltoztatdsanak
exponencialis hatasat mar Lorentz is faklyadiagrammal
mutatta be 1961-ben (19. &bra). Ma az id6jaras elérejelzés
kérdésével dolgozd portalok igen nagy hanyada mutat
= a bemeneti adatok bizonytalansaganak természete faklyadiagrammokat (20. &bra).

exponencialis (Ljapunov exponens)

= igen érzékeny a kezdeti feltételekre (, mint minden
instabil rendszer), mert

= mégis van benne rendszer

= taldlhaté olyan  fazistér, amelyben  jol
meghatarozott strukturaju.
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19. dbra
Lorentz faklyadiagrammal dolgozik 1961-ben
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J6 példa lehet a HungaroMet (Probability forecast -
Forecast - met.hu) oldal vizsglata. Konnyedén
megérthetjiik a szemléletes diagramok vizsgalataval, hogy
az iddjaras eldrejelzés milyen limitaciokkal hasznalhato.
Holott a sokéves atlaghoz besimitjak az exponencialisan
eltavolodé adatokat. Szintén vizsgalhatjuk, hogy az
eléjelzett szélsd- és legvaloszintibb értékek milyen
feltételek alapjan valtoznak.

20. &bra
Id6jaras elorejelzés faklyadiagrammal

‘A:Z- “ A-“

ECMWF valészinlségi elGrejelzés: Budapest
Készilt: 2026.01.08 00 UTC-s futtatasbol
10-00% 25-75%

2 m hémérséklet [°C] eps atlag

kontroll tag

0 <IN

__-/*"‘
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30 A /\/\
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pentex szombat  vasarnap hetto kedd szerda csitortok  péntek

Lorentz (21. abra) 1963-ban jelentette meg eredményeit
a ,,Determinisztikus nem-periodikus folyam” cimi
tanulmanyaban. A nem szakérték szamara ez az eredmény
a pillang6hatas néven valt ismertté. Egyrészt, mert egy
alkalmasan megvalasztott fazistérben az attraktor
pillangéra hasonlit (22. &bra), méasrészt ez alapjan egyes
rendszerek meglepd miikddési modjainak szemléltetésére
egy szélldigéve valt példaval mutattak be a felfedezés
lényegét. Egyik hires eléadasanak cime igy szolt: ,,Does the
flap of a butterfly’s wings in Brazil set off a tornado in
Texas?” (Vajon egy pillangé szarnycsapésa Brazilidban
okozhat-e tornadét Texashan?).

5. tablazat
Fraktéalok, pillangéhatas és kdosz

21. dbra
Edward N. Lorentz

22 4bra
A pillangéra emlékeztetd alaku kiilonds attraktor a fazistérben

A szerz6 emlitett tanulméanya egy meteorologiai
folyoiratban, a ,,Journal of the Atmospheric Sciences ’-ben
szerepelt a 20. kotet a 130. oldalon. Erdekes tény, hogy a
fizikus tarsadalom csak Ggy 10 évvel a publikéldsa utan
észlelte ezt az eredményt, és értékelte azt, mint egy
mérfoldké a kaoszelmélet kidolgozasaban.

A pillangdhatas mas tudomdnyos és miivészeti agakban

A pillango6hatas valt a kdoszelmélet ,,reklamarcava”. A
gondolat, hogy a legkisebb eltérések is idovel hatalmas
valtozasokat ~ eredményezhetnek ~ megszélitotta  a
mivészetek miiveldit is. Természetesen a miivészetek is
feldolgoztak ezt a jelenségkdrt a maguk eszkdzparkjaval.

Miivészeti ag

Példak

regények

Pillango6hatas - Géniusz Kényvaruhaz
The Butterfly Effect (Boggy Creek Valley, #1) by Kelly Elliott | Goodreads
The Butterfly Effect by Rachel Mans McKenny - Penguin Books Australia

zene

Téth Abigél - Pillangb6hatés (hivatalos videoklip)
Travis Scott - BUTTERFLY EFFECT (Official Video)
Joyner Lucas - Butterfly Effect (ADHD 2)

Muni Long - Butterfly Effect (Audio), Butterfly Effect

filmmiivészet

,»A pillangohatas” trilogia:

The Butterfly Effect (2004) Trailer #1

The Butterfly Effect 2 (2006) | trailer

The Butterfly Effect 3: Revelations (2008) Trailer Remastered HD
A vissza a jovobe trilogia (1985, 1989, 1990):

Vissza a jovébe 1 (teljes, film/animacio - Videa

Vissza a jovbe 2 (teljes, film/animacio - Videa
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https://www.met.hu/en/idojaras/elorejelzes/valoszinusegi/
https://www.met.hu/en/idojaras/elorejelzes/valoszinusegi/
https://geniusz.hu/konyv/pillangohatas/
https://www.goodreads.com/book/show/55080033-the-butterfly-effect
https://www.penguin.com.au/books/the-butterfly-effect-9781643855301
https://www.youtube.com/watch?v=zCk8P8iWD2k
https://www.youtube.com/watch?v=_EyZUTDAH0U
https://www.youtube.com/watch?v=Qy60xvf5eHw
https://www.youtube.com/watch?v=_cRNXOZb6f8
https://www.youtube.com/watch?v=TEJr8-PUVgI
https://www.youtube.com/watch?v=kkWQLjI2rAU
https://www.youtube.com/watch?v=C1_rWMdSHgQ
https://www.youtube.com/watch?v=1-EllnGPMBY
https://videa.hu/videok/film-animacio/vissza-a-jovobe-1-teljes-film-animacio-QwJ8QHiqF2qQxwYR
https://videa.hu/videok/film-animacio/vissza-a-jovobe-2-teljes-film-animacio-GiPXEbVPG0PDa7gQ
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Vissza a jovébe 3 (teljes, film/animacio - Videa
A kdosz 1., 2. (2005, 2025):
Kéosz (Chaos) 2005, 106 perc, kanadai, angol, amerikai akcidfi - Videa
Chaos 2 (2025) Movie | Jason Statham, Ryan Phillippe, Wesley Snipes, | Review & Facts
The Butterfly Effect - Why What You Do Matters | Andy Andrews | TEDXRiverOaks
motivacios The Butterfly Effect | Emma Eades | TEDxYouth@MHS
eléadasok, konyvek The Butterfly Effect - Andy Andrews
Pillang6-hatés | Maté Kajtar | TEDxYouth@Budapest
Chaos: The Science of the Butterfly Effect
Is the Butterfly Effect a Real Phenomenon?
The Problem With The Butterfly Effect
What Is The ButterFly Effect? | How can Small Changes Lead to Bigger Changes? | The Chaos
Theory
Barany Balazs: Fraktalok, mas dimenzidk (Mindenki Akadémiéaja)
Mik is azok a fraktalok?
Matematika a kertben: a pafrany fraktal szerkezete
Vided | Facebook
Tasnadi Tamas: Rend és rendezetlenség hataran
Toth Abel: Kéoszelmélet és a 1épesdn pattogd labda

népszeriisité
eléadasok

A KAOTIKUS JELENSEGEK JATEKOS KAVALKADJA Elészor a keveredési jelenségek koziil neveziink meg
parat, itt a Cantor halmazhoz topologikusan hasonlo

A kaotikus jelenségek igen nagy skaldja ismert  gzerezetet, a Cantor szalakat vehetjik észre. Ezeket
(Sze}tmary-Bajkg,, 2009; Tel, 2006; Kemenczei, 2024; mutatjuk a 2. tablazatban. A konyhamiivészetben és a
Gruiz, 2010). Jatékok, gyakorlati feladatok, mindennapos  is{t miivészetben szamos latvanyos példat talalunk,
tevékenységek is szerepelnek a listaban. ezekbdl ragadunk ki néhanyat.

6. tablazat
Marvanyos mintazatok és Cantor szalak a konyha és a diszité miivészetben

jelenség megnevezése szemlélteté képek

két eltéro szinii gyurma keveredése

marvanyos manikiir

,»ebru” festési technika
(tdrok marvanyozasi eljaras)

marvanykalacs

kavé tejszinnel
(nem teljesen elkevert allapotban)
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https://videa.hu/videok/film-animacio/vissza-a-jovobe-3-teljes-film-animacio-1BqGewmTTBrquHDu
https://videa.hu/videok/film-animacio/kaosz-chaos-2005-106-perc-kanadai-angol-amerikai-akciofi-jdIcS8ToAB5htc5I
https://www.youtube.com/watch?v=RZytYHxVH58
https://www.youtube.com/watch?v=NRgmm4xyyU0
https://www.youtube.com/watch?v=hAUK03_hp_c
https://andyandrews.com/product/the-butterfly-effect/?srsltid=AfmBOoqOit4B794Ex4vIdEkUQRImAtwpCemWF40u20Jj-TuzowTj1YD7
https://www.youtube.com/watch?v=f_ijKhRR4AE
https://www.youtube.com/watch?v=fDek6cYijxI
https://www.youtube.com/watch?v=PwcLHevJi4g
https://www.youtube.com/watch?v=vLIPUdru82c
https://www.youtube.com/watch?v=mZv5xMIdaMo
https://www.youtube.com/watch?v=mZv5xMIdaMo
https://www.youtube.com/watch?v=DS1Z6GCX-QQ
https://www.youtube.com/watch?v=fe-cxMNDCLI
https://www.youtube.com/watch?v=i0BYJZOsNdc
https://www.facebook.com/watch/?v=1343114050472886
https://www.youtube.com/watch?v=V91-C-Y3saQ
https://www.youtube.com/watch?v=46J-GJBLPHc
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marvanyos bejgli és barkifli
(pozsonyi pékaru)

A jatékok és az (gyességet (kifejezetten fejlett Ezekb6l mutatunk néhanyat a 3. tébldzatban. Diszité

finommotorikat és kivald reflexeket) igénylo jatékos elemek vagy szemlélettd kisérletek is jol példazhatjak a
eszkdzok egy része is kaotikus jelenségeken alapul. kaotikus jelenségeket. Ezekbdl mutat izelitot a 4. tdblazat.
7. tdblazat

Kaotikus jatékok

Jaték megnevezése Szemlélteté képek

similabda

jojo

a dontéshoz6 inga
(mégneses inga)

8.tablazat
Kaotikus megfigyelések és kisérletek

Jelenség megnevezése Szemlélteté képek

kaotikus ingak

gerjesztett rezgések
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kaotikus faliéra

dohanyfust

gumilabda talban

kaotikus vizikerék
Chaotic Lorenz Water Wheel, 3A95.u3 -
Chaotic Water Wheel, Chaotic Waterwheel

csuklés busz
kaotikus mozgéasa

https://www.youtube.com/watch?v=G283c3DAC3c

Fontos kiemelni, hogy a kaotikus vizikerék kulonleges
kultartorténeti jelentdséggel bir. Maga Lorenz valasza
kollégdja, Willem Malkus professzor megjegyzésére,
miszerint a folyadékmechanika szdméra érdektelen a
munkatarsa &ltal a 1égkorben kimutatott kaotikus jelenség.
Amszterdamban, a NEMO Science Museum emléket is
allitott, Lorenz Waterwheel (Lorenz vizikerék) cimmel.
Masutt a Malkus Waterwheel elnevezést is olvashatjuk.

EGY KULONLEGES OKTV FELADAT 1965-BEN

1965-ben egy kilonleges feladatot irtak ki az OKTV
mésodik forduléjdban fizikdbol (Gruiz, 2009): egy
nyUjtatlan rugdra testet akasztunk. Mekkora sebességgel
halad & a magara hagyott rendszerben a test a rugo
fiiggbleges helyzetén?

Nem érkezett egyetlen helyes megoldas sem a feladatra.
Vermes Miklés tudoméanyos munkajat tdbb hdnapig
végezte egy Ural-2 sz&mitdgép segitségével, és az aldbbi
fazisdiagrammal (23. 4bra), mint ezen munka
eredményével arra kovetkeztetett, hogy egy nem-lineéris
jelenséggel talalkozott.
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23.4bra
Vermes Miklds fazisdiagrammja

0,5 1

-~
0,1 sec x

1,5

Egy kicsi valtoztatds a kdzépiskolaban szokasos
feladatokban, és azok maéris akar kaotikus jelenséggé
valtozhatnak. Ilyenek lehetnek a kettds ingak, a lengd
ejtogép, a magneses inga, a gerjesztett rezgések €s lengések
IS.
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https://www.youtube.com/watch?v=7A_rl-DAmUE
https://www.youtube.com/watch?v=Lh1iGSCD8II
https://www.youtube.com/watch?v=Lh1iGSCD8II
https://www.youtube.com/watch?v=Lx8gMBJBlP8
https://www.youtube.com/watch?v=G283c3DAC3c
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A LENGO EJITOGEP PELDAJA
A lengé ejtogép vizsgalatanak elemei.:

A kozépiskolai fizika tanulmanyaink sordn mar
talalkozhatunk két fogalommal, melyek targyaldsa kilén-
kiilon egyszerti, viszont az 9sszekapcsolasuk mar kaotikus
jelenségkeént targyalando (Jaloveczki 2014).

Az allécsiga

Az allocsiga (vagy Atwood ejtdgép) az egyszerii gépek
targyalasakor szerepel a tananyagban. A kozéppontjaban
felfliggesztett hengeren fonalat vetlink at. A csigatest
sulytalan, a fonal fiiggdleges kozelitésekkel az alabbiakra
jutunk:

A merev testek egyensUlyanak keét feltétele van, ezeket
targyalhatjuk:

e Az er6k vektori Osszegének nulla feltétele mutatja,
hogy egyenletesen emelni a test slyaval tudunk. Az
erdt masutt fejtjiik ki, mint ahol e test tartézkodik. A
felfliggesztési pontban tehidt a test sulyanak
kétszeresével kell szamolhatunk.

o A forgatdnyomatékok 0Osszegének nulla feltétele
Osszevetve azzal, hogy az er6kar mindkét esetben a
henger sugara pontositja azt a feltételt, hogy a
fonalban ébredd erdk egyenld nagysaguak.

A matematikai inga

A matematikai inga egy konnyl fonalra rogzitett
pontszer( test, amely a fonal egy pontjaban rogzitésre keriil,
és a konzervativ nehézségi erdtérben kissé kitéritve és
magara hagyva periodikusan mozog, leng. Itt tanitjuk a
periodusidé fogalmat, de megmérhetjik a nehézségi
gyorsulas értékét is.

A sikbeli polar koordinatarendszer

A sikon a derékszogii Descartes koordinatarendszer két,
egymasra meréleges iranyitott egyenesbdl all. Az x és az 'y
tengelyek metrikdja alapjan egy pont megadasa az
abszcissza és az ordinata értékekkel lehetséges: P =
(x0; Vo )- Klonleges pont az origd, amely 0 = (0 ; 0).

A sikbeli polar koordinata-rendszer egy pontbdl
(szoktuk ezt is origonak nevezni) és egy, ebbdl a pontbol
kiindul6é, metrikdval rendelkezd félegyenesbdl all. A
pontok koordinatai pedig:

o cls6 koordinata a kérdéses pont és az origd tavolsaga

e amasodik koordinata pedig a megadott félegyenes és
az OP félegyenes altal meghatérozott szdg.

Igy egy pont tehat: P = (r; a).

A két koordinatarendszer értékeinek atszamitasa az alabbi:

X=r-cosa ésy=r-sina.

A leng6 ejtégep

Az dlléesiga egyik oldalan a tdmeg csak fel-le
mozoghat, a masik oldalon a masik tomeg lengé mozgast
végezhet. Ezt mutatja a 24. bra.

24, dbra
A lengd ejtégép

A kisérletét megtekinthetjiik felvételrl: Swinging
Atwood's Machine

A lengd ejtégép newtoni analizise, melyben a fizika
hagyomanyos jel6léseit hasznéljuk:

M-a=K-M-g
m-a=m-l- w?
K=m-g -cosa
Atrendezve ezeket az egyenleteket:
(m+M)-a=m-g-cosa+m-l-w> —M-g
adadik.
A gyorsulasra a yu = ﬁjelélést bevezetve kapjuk az
alabbi egyenletet:
a=pu-g-cosa+ pu-l-w—A-w-g

A dimenziétlanitasi eljaras és a megmaradasi tételek
(impulzus,  impulzusmomentum,  tdmeg,  energia)
figyelembevételével az alabbi egyenletrendszert kapjuk a
sikbeli polér koordinata rendszerben:

1. 1= pgcosa+ ula—(1-pg
2.lad= —gsina—2la
2 ul?a?
3.e= —
e= 2t

—pulcosa—(1—-wy(1-10

Ezek felhasznalasaval a Dynamics Solver (Nagy, 2017,
Dynamics Solver 1.8 Download (Free) - DSolver.exe)
ingyenesen letdlthetd szimuldcids programmal lehetséges.
Négy valtoz6t vezetiink be, de az energiamegmaradés miatt
ebbdl csak harom lesz fiiggetlen. A négy megadott
egyenlet: 2 a definicidk, 2 pedig a mozgéasegyenletek. Két
paraméter megadasaval végezhetjik az analizist, ezek a
ués az e. A v-h (sebesség - hossz) Poincare térképeket a
program generalja:
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https://www.youtube.com/watch?v=M_ls9daiSXs
https://dynamics-solver.software.informer.com/1.8/
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25. abra
A lengd ejtégép Poincare térképe
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Ebben a kovér fraktalban lathatunk hiperbolikus,
elliptikus és izol&lt pontokat is. Ezek a kaotikus, kvazi-
periodikus és a periodikus megoldasokat mutatjak.

Példaul megvizsgalhatunk egy hiperbolikus pontbol
inditott mozgast: rendre: Poincare térkép, h-t grafikon, v-t
grafikon, lathat6 mozgés stroboszkdpikus nézete. (26. 4bra)

26. dbra
Egy kaotikus megoldas
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Vagy megvizsgalhatunk egy periodikus megoldast is
(27. abra).

27. 4bra
Egy periodikus megoldas
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A trajektéridkat a u (kumulélt tdmegarany) valtoztatasa
alapjan remekil mutatja az alabbi mozgdkép: Trajectories
of the Swinging Atwood's Machine .

Ez a vizsgélat vagy akar a népszerisitd anyagok
analizise érdekes lehet a kdzépiskolasainknak vagy a nem
sziikebb értelemben vett szakmai kozonségnek. Egy
hasonl6 szimulacids eljaras soran bemutathatjuk a digitalis
kultira alkalmazasanak egy lehetdségét a kutatasokban, ez
hasznos lehet a kiemelkedd kozépiskolasainknak vagy a
felsdoktatasban tanul6 hallgatéinknak is.

DiszKussz10

A kéoszelmélet alapgondolata a tarsadalom igen széles
rétegét megszolitotta. A tudomanyos vilag széles skalajan
professzionalis modszerként alkalmazzak, ilyenek példaul
a csillagaszat, a meteoroldgia, a folyadékok aramlésa, a
sodrodasi jelenségek, a gépek rezgése, az aramkdrok
gerjedése, a sziv és az agy miikddése, a populaciddinamika,
a gazdasagi folyamatok, a sport, a konyhamiivészet stb.

A human és mivészeti agak is értelmezik a maguk
eszkozparkjaval ezt a jelenségkort. Tehat igen bdséges
anyag érhet6 el barki szamara a kdoszelmélet, és ezen beliil
a pillangdhatds vagy a szemet gyonyorkodtetd fraktalok
megismerésére. Szakértok, kutatok, miivészek teszik kdzzé
anyagaikat, mely minden igényt ki tud szolgalni. Es ez az
anyag folyamatosan boviil igen sok értékes tartalommal és
formaban.

Igen széles skalarél valogattunk, és megbizhatd,
autentikusnak tekinthetd tudomanyos és népszerisitd
anyagokat emeltink ki, és rendeztink egy széles
spektrumra. Ez alapot adhat kaoszelmélet teriiletén
projektek,  népszeriisité  vagy szakmai  anyagok
kidolgozasahoz.

Sok megvizsgalt anyag ,kiesett a rostan”, 1évén
szakmailag nem bizonyultak megbizhaténak, vagy
egyszerlien a természettudomanyok vizsgalt teriiletének
nem feleltek meg. Ezek foként a kozdsségi média
platformjain felbukkand, erésen tort angolsaggal készitett
rovid videok voltak, bar tobb értékes, pedagdgiai célokra
hasznalhaté anyaggal keveredve voltak elérhetéek.

KONKLUZIO

A rengeteg megbizhatonak itélt alapanyag lehetdséget
ad arra, hogy kiilonb6zé célcsoportok szamara jo
gyakorlatokat, projekteket, munkalapokat, vagy barmi méas
tudomanynépszerisité vagy ismeretk6z16 szakmodszertani
eszkozt kidolgozhassunk. Nem talalkoztam célcsoportra,
ismeretadasi modszerre vagy felhasznaland6 didaktikai
eszkozre sziirhet6 adatbazissal.

Ez az eredmény lehet6séget ad tovabbi kutatdomunkara,
példaul tananyagfejlesztésre. A  célokhoz szakmai
tartalmakat és formékat kell rendelni. A csoportositas
szempontja lehet az, hogy milyen célcsoportnak késziil
majd egy-egy j6 gyakorlati produktum:

o kollégak szdmara: Uj ismeret vagy tandri hattértudas
felfrissitése is lehet az cél. Itt a kdoszelmélet, mint
tudomany és a szakdidaktika kérdéseknek kell a
fékuszban lenniiik.

e didkok szamara: a kollégaim altal implementalhato
oktatasi segédanyagok kidolgozésa lesz a feladat. A
fékusz a kultdra és a tudomanyok egységében és az
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élményszerliségben, a ,hands-on, minds-on”

didaktika megkozelitésén alapul.

A kidolgozott tervezetek eldszor pilot jellegl
kiprébalasra kerllnek, annak tapasztalatai alapjan a

fejlesztésiikre lesz lehetdség. Tervezem a késébbiek soran
a kidolgozott produktumok, mint gyakorlatok pedagdgiai
vagy didaktikai mérését is.

Az eddig fellelt anyagok és tematikaba foglalasuk
helytall6 lehet, mégis a tudomanyos megismerés és a
digitalis technika adta lehet6ségek rohamos fejlédése
tovabbi fejlesztéseket tesz sziikségessé. Az Uj lehetdségek
kiegészitik, de akar at is strukturdlhatjak azt az oktatasi €s

tudomanynépszerisitési eszkozparkot, amit ma
naprakésznek vagy modernnek gondolunk.
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&lmodott meg és vezetett, példaul az ELTE- TTK- Fizika
Tanitasa doktori programot.

Kosz6ndm néhai Dr. Gruiz Martonnak, aki Tél
professzor urral szoros egyiittmiikddésben dolgozott.
Abban a szerencsében volt részem, hogy egy ELTE-PhD
kurzusan részt vehettem, és belepillanthattam a
kéoszelmélet szépségeibe.

Kdszonettel tartozom Dr. Jaloveczki J6zsefnek, Dr.
Meszéna Tamasnak, és Dr. Szatméri-Bajko Ildikonak, akik
doktorandusz tarsaim voltak. A didaktikai kutatasaikban
példat adott a kiemelkedd szakmaisaguk ¢és az
elhivatottsaguk a kaotikus jelenségek megismertetése irant.

IRODALOMJEGYZEK

Adams, S. (2025). The jagged, monstrous function that broke calculus.
Quanta Magazine. https://www.guantamagazine.org

Bacsosz, Sz. (2004). Fraktalok a foldrajzban [Oktatasi segédlet]. ELTE-
TTK.

Besenyei, A. (2003). Peano-gérbérsl. Kozépiskolai Matematikai és
Fizikai Lapok (K6MaL).

Gaspar, M. E. (2019). Mitdl fraktal a fraktal, és mi az a fraktaldimenzi6?
Qubit. https://qubit.hu

Gazda, 1. (1996). Németh LaszI6 és a természettudomany. Ponticulus
Hungaricus. BME-FI.

Gotz, G. (1993). A  pillango-effektus.
http://deske.hu/iras/html-2009/kaosz-02.htm

Fizikai  Szemle.

Gruiz, M. (2009). Kaotikus mozgasok. In Fizikatanitas tartalmasan és
érdekesen konferenciakdtet.

Gruiz, M. (2010). A kaosz fizikaja [El6adas]. ELTE TTK.
http://atomcsill.elte.hu
Haromtest-probléma. (2025). In Wikipédia.

https://hu.wikipedia.org/wiki/Haromtest-probléma

IT-tanfolyam.hu. (é. n.). Koch-gérbe rajzolasa. https://it-tanfolyam.hu

Jaloveczki, J. (2014). Nemlinearis jelenségek vizsgalata diakkori-
szakkori munkéban [PhD értekezés tézisei]. ELTE-TTK.

Kaoszelmélet. (2025).
https://hu.wikipedia.org/wiki/K&oszelmélet

In Wikipédia.

128

Kemenczei, E. (2024). Ké&osz a fizika 6ran [Kisérleti bemutatd]. ELTE
TTK. http://atomcsill.elte.hu

Kuhn, T. S. (2000). A tudoméanyos forradalmak szerkezete. Osiris Kiadd.

Kunin, A. I, & Kreinovich, V. (2003). Kolmogorov complexity and
chaotic phenomena. International Journal of Engineering Science.
https://www.sciencedirect.com

Mateking. (é. n.). Fraktalok mindenfelé. https://www.mateking.hu

Meszéna, T. (2013). Fraktadlok és a kaosz. In Miivészet és fizika
konferenciakotet. ELTE-TTK.

Meszéna, T. (2021). Kaotikus dinamikai rendszerek [PhD értekezés].
ELTE-TTK.

Moly. (. n.). Szofja Kovalevszkaja a magyar Wikipédian. https://moly.hu
Nagy, D. S. (2017). Kaotikus rendszerek vizsgéalata. MAFIOK.
Nagy, P., & Tasnadi, P. (2019). Fraktalok vilaga. Gradus.

Newton, 1. (1687). Philosophiae naturalis principia mathematica.
Princeton University.
http://web.math.princeton.edu/~eprywes/F22FRS/newtonprincipia.pdf

Poincaré, H. (1908). Tudomany és foltevés (Zemplén Gy., Ford.). Kiralyi
Magyar Természettudomanyi Téarsulat.

Sofya Kovalevskaya. (2025).
https://en.wikipedia.org/wiki/Sofya_Kovalevskaya

In Wikipedia.

Szatmary-Bajko, 1. (2009). Kaoszkisérletek a kozépiskolai fizika
oktatasaban. In Fizikatanitas tartalmasan és érdekesen konferenciakdtet.
ELTE-TTK.

SZTE-TTK. (é. n.). A Cantor-halmaz.

Tél, T. (2006). Orvények, festékek, kaosz: A keveredés fizikdja [El6adas].
ELTE TTK. http://atomcsill.elte.hu

Vali, D. (é. n.). A kdosz rendje, a pillango effektus. PE-KGEK.

Veres, G. (2021). Komplex természettudoméany: Modszertani kézikonyv.
Gondolkodtaté természettudomany-tanitas. Mozaik Kiado.
http://publicatio.bibl.u-szeged.hu/MS-
9405_MTA_termtud_komplex_01.pdf

ABRAK FORRASA

Henri Poincaré - Geniuses

Sofja Wassiljewna Kowalewskaja 1 - Sofya Kovalevskaya -
Wikipedia

Kolmogorov, Andrej Nyikolajevics | Matekarcok

Karl Weierstrass (1815 - 1897) - Biography - MacTutor
History of Mathematics

Weierstrass function - Wikipedia

3.3. L-rendszerek

C:/Adam/cikkek/sajatcikk/komal_cikkek/Peano-gorbérél
2003/peano.dvi

Koch-gorbe rajzolésa - it-tanfolyam.hu

The structure of Koch Snowflake fractal geometry with
different... | Download Scientific Diagram

57.100+ Grafiken, lizenzfreie Vektorgrafiken und Clipart zu
Fibonacci Folge - iStock

The Sierpinski Tetrahedron

First three iterations of the Sierpinski pyramid Figure 127
shows the... | Download Scientific Diagram

Fajl:Mandel zoom 00 mandelbrot set.jpg — Wikipédia

Fraktalok mindenfelé | mateking

Complete Calm & Butterfly Effect / Funny Commercial
Insurance / Nationwide

deske.hu/iras/html-2009/kaosz-02.htm

Budapesti Miiszaki ¢s Gazdasagtudomanyi Egyetem, Gazdasag- és Tarsadalomtudomanyi Kar, Miiszaki Pedagogia Tanszék


https://www.quantamagazine.org/
https://qubit.hu/
http://deske.hu/iras/html-2009/kaosz-02.htm
http://atomcsill.elte.hu/
https://hu.wikipedia.org/wiki/H%C3%A1romtest-probl%C3%A9ma
https://it-tanfolyam.hu/
https://hu.wikipedia.org/wiki/K%C3%A1oszelm%C3%A9let
http://atomcsill.elte.hu/
https://www.sciencedirect.com/
https://www.mateking.hu/
https://moly.hu/
http://web.math.princeton.edu/~eprywes/F22FRS/newtonprincipia.pdf
https://en.wikipedia.org/wiki/Sofya_Kovalevskaya
http://atomcsill.elte.hu/
https://geniuses.club/genius/jules-henri-poincare
https://en.wikipedia.org/wiki/Sofya_Kovalevskaya#/media/File:Sofja_Wassiljewna_Kowalewskaja_1.jpg
https://en.wikipedia.org/wiki/Sofya_Kovalevskaya#/media/File:Sofja_Wassiljewna_Kowalewskaja_1.jpg
https://matekarcok.hu/kolmogorov-andrej-nyikolajevics/
https://mathshistory.st-andrews.ac.uk/Biographies/Weierstrass/
https://mathshistory.st-andrews.ac.uk/Biographies/Weierstrass/
https://en.wikipedia.org/wiki/Weierstrass_function
https://gyires.inf.unideb.hu/KMITT/b24/ch03s03.html
https://abesenyei.web.elte.hu/publications/peano.pdf
https://abesenyei.web.elte.hu/publications/peano.pdf
https://it-tanfolyam.hu/koch-gorbe-rajzolasa/
https://www.researchgate.net/figure/The-structure-of-Koch-Snowflake-fractal-geometry-with-different-iteration-levels_fig1_328278450
https://www.researchgate.net/figure/The-structure-of-Koch-Snowflake-fractal-geometry-with-different-iteration-levels_fig1_328278450
https://www.istockphoto.com/de/grafiken/fibonacci-folge
https://www.istockphoto.com/de/grafiken/fibonacci-folge
http://www.fractalnature.com/sierpinskitetrahedron.html
https://www.researchgate.net/figure/First-three-iterations-of-the-Sierpinski-pyramid-Figure-127-shows-the-Sierpinski-pyramid_fig62_353919143
https://www.researchgate.net/figure/First-three-iterations-of-the-Sierpinski-pyramid-Figure-127-shows-the-Sierpinski-pyramid_fig62_353919143
https://hu.wikipedia.org/wiki/F%C3%A1jl:Mandel_zoom_00_mandelbrot_set.jpg
https://www.mateking.hu/mire-jo-a-matek/fraktalok-mindenfele
https://www.youtube.com/watch?v=CBN5nabOmok
https://www.youtube.com/watch?v=CBN5nabOmok
https://deske.hu/iras/html-2009/kaosz-02.htm

https://doi.org/10.3311/ISNK-312

. Probability forecast - Forecast - met.hu . homework and exercises - Swinging Atwood and Hoop And
Pulley Lagrangian - Physics Stack Exchange

. Las mariposas del caos | Baleares

. Strange Attractors

129
Budapesti Miiszaki ¢s Gazdasagtudomanyi Egyetem, Gazdasag- és Tarsadalomtudomanyi Kar, Miiszaki Pedagogia Tanszék


https://www.met.hu/en/idojaras/elorejelzes/valoszinusegi/
https://www.elmundo.es/baleares/2018/01/01/5a4a182122601d93308b463a.html
https://sprott.physics.wisc.edu/pubs/paper317.htm
https://physics.stackexchange.com/questions/486302/swinging-atwood-and-hoop-and-pulley-lagrangian
https://physics.stackexchange.com/questions/486302/swinging-atwood-and-hoop-and-pulley-lagrangian

Szerzok elérhetosége

Név E-mail ORCID azonosit6
Bajnok Andrea bajnok.andrea@uni-nke.hu 0000-0002-2443-1919
Mété Aron aron.mato97@gmail.com 0009-0003-4892-5504
Krisk6 Edina krisko.edina@uni-nke.hu 0000-0001-7249-8125

Kecskemétiné Szilvasi Zsuzsanna

kecskemetizsuzsa@gmail.com

Szah Szilvia

135938@student.ujs.sk

Ekmekcioglu Lilla

samu.lilla.re@gmail.com

0009-0000-0449-3680

Gyorik Gy6z6

gyorik.gyozo@ppk.elte.hu

0009-0002-1326-5203

Maximovics Veronika

maximovics.veronika@uni-sopron.hu

0009-0001-8830-5970

Ferencz Péter

ferencz.peter@kjk.bme.hu

Fényes Gabriella

fenyes.gabriella@btm.hu

Harangus Katalin

katalin@ms.sapientia.ro

0000-0001-7041-4039

Fulop Csilla

fulcsilla@gmail.com

0009-0008-6597-1031

Budapesti Miiszaki ¢s Gazdasagtudomanyi Egyetem, Gazdasag- és Tarsadalomtudomanyi Kar, Miiszaki Pedagogia Tanszék

130



https://orcid.org/0000-0001-7249-8125
mailto:135938@student.ujs.sk
mailto:gyorik.gyozo@ppk.elte.hu
mailto:maximovics.veronika@uni-sopron.hu
mailto:katalin@ms.sapientia.ro

KIADO INTEZMENY::

Budapesti Miiszaki és Gazdasadgtudomanyi Egyetem
Gazdasag- és Tarsadalomtudomanyi Kar
Muszaki Pedagogia Tanszék

SZERKESZTOK:
Téth Péter
Hegyesi Déra

KAPCSOLAT
toth.peter@gtk.bme.hu

ISBN 978-615-112-031-6

131

Budapesti Miiszaki ¢s Gazdasagtudomanyi Egyetem, Gazdasag- és Tarsadalomtudomanyi Kar, Miiszaki Pedagogia Tanszék



