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TANTARGY-PEDAGOGIA



SZAKKOZEPISKOLAI TANULOK TANULASI STRATEGIALI,
TANULASI STILUSA

Toth Péter, toth.peter@tmpk.uni-obuda.hu

Obudai Egyetem, Trefort Agoston Mérnékpedagdgiai Kézpont

Bevezetés

Az empirikus vizsgalat konkrét célkitlizései a kutatas targyabdl adédnak: a
szakkozépiskolai tanuldk tanulasszempontu vizsgalatai.

Amikor tanuldkat hasonlitunk 6ssze, gyakorlatilag a kilonbségeiket tarjuk
fel. Eredményes tanitasrél csak akkor beszélhetiink, ha a tanar ugy
valasztja meg tanitasi mddszereit, munkaformait és eszkdzeit (tanitasi
stratégidit), hogy figyelembe veszi a tanuldk eltéré jellemzdit is. Az
adaptiv tanitds vagy a tanuldok hidanyzé tudasanak korrigalasara
(korrekcids tanitds), vagy pedig a tanuldk erGsségeit figyelembevevd
stratégiavalasztasra (kompenzal6 tanitas) iranyul. Akar korrekciérol, akar
kompenzaciordl beszéliink fontos ismernink azokat a valtozékat (meglévo
tudas, képességek, kompetencidk, attitidok, tanulasi stratégiak és
stilusok, motivacié, kornyezeti hattérvaltozok, stb.), amelyek mind a
tanulas, mind pedig a tanitas eredményességét leginkabb befolyasoljak.

Céljat tekintve a tanuldasnak haromféle tipusa kllonboztethetd meg. A
tudds kognitiv  formainak elsajatitdsa, adltala a  képességek
kibontakoztatasa, valamint az attit(idok formaldsa, melynek bevalt médja
a kllsGOleg iranyitott tanulas. Masodsorban a tanuldk 6nallé tanuldsra valé
felkészitése, amely leginkdbb az ismeretszerzés hatékony formainak
elsajatitasara iranyuld tanulas révén valdsithatdé meg. A harmadik szint
pedig az, amikor is a tanulé felismeri, hogy a tananyag jellegétdl és a
tantargyi kovetelményektél fliggéen hogyan tanul hatékonyabban,
eredményesebben és ehhez meg tudja valasztani a megfeleld
ismeretszerzési formakat, eszkdzoket és mddszereket, ezt dnszabalyozott,
vagy metatanulasnak nevezzik.


mailto:toth.peter@tmpk.uni-obuda.hu

Ezek alapjan a pedagodgusok feladata minél alaposabban megismerni
tanuldik tanulasbeli sajatossagait, hogy ennek birtokaban fejleszteni
tudjak azok kognitiv és motivacids dnszabalyozasat. Ezzel 6sszhangban a
Nemzeti Alaptanterv egyrészt az alapvetd kulcskompetencidk kozoétt emliti
a hatékony, 06nallé tanulas fejlesztését, masrészt pedig a kiemelt
fejlesztési feladatok kozott foglalkozik a tanulas tanitdsanak kérdésével. A
hatékony és 6nallé tanulas alapfeltétele éppen az, hogy ,,az egyén ismerje
és értse sajat tanulasi stratégidit, készségeinek és szaktuddsanak erds és
gyenge pontjait” (NAT, 2007, 11. old.), a pedagogus feladata pedig az,
hogy ,Utbaigazitast adjon a tananyag elsajatitasaval, annak szerkezetével,
hozzaférésével kapcsolatban” és sajatittassa el a hatékony tanulas
madszereit, technikait, tovabba ismerje meg ,a tanuldk sajatos tanulasi
modjait, stratégiait, stilusat, szokasait”. (NAT, 2007, 14. old.) Ezt erdsiti
meg tobb, a tanarképzésre fokuszald kutatas is (Brezsnyanszki — Holik -
Vincze, 2002; Holik, 2007; Holik, 2010; Tordai, 2014).

1. Tanulasi stilusok elméletei

A tanuldsi stilus csak tébb fogalom definidldsa révén értelmezhetd. A
megismerési stilus, a tanuldsi stilus vagy a fogalomalkotdsi stilus
egymassal kapcsolatban allva jellemzi, hogy az egyén miként szerzi,
dolgozza fel, tarolja és idézi fel az informacidkat. A tanulasi stilus a
kognitiv stilus egyik fajtdja, amely az egyén tanuldasa soran meghatarozd
jelentéséggel birnak (Cserné Adermann, 2008).

A fenti meghatarozasbdl kitlinik, hogy annyi tanulasi stilus létezik, ahany
tanuld. Ezen egyéni stilusok akarmennyire is kilonbéznek egymastdl,
szamos koz0s jellemz6jik alapjan csoportosithatok, osztalyozhatok,
tipizalhatok. Az osztalyzas soran kiléndsen indokolt azon indikatorokra
fokuszalni, amelyek hatdssal lehetnek, hatdssal vannak az iskolai
teljesitményre.

Az a tanuld, aki a szamara legalkalmasabb tanulasi stilus szerint tanul,
konnyebben és gyorsabban megjegyzi a tananyagot, és ez altal
motivaltabb lesz, mint az, aki a tanulasi médjat igazitja a tanulnivaldhoz,
vagy a tanar tanitdsi moddszeréhez (Agogino - Hsi, 1995; McKeachie,
1995; Montgomery - Groat, 2000; O’Connor, 2000). A tanulasi stilusok
empirikus kutatdsaval még az is megallapitast nyert, mar annak tudata is
pozitiv valtozast idéz el6, hogy kllonb6zd tanulasi stilusok vannak, és
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hogy léteznek olyan munkamddszerek, amelyek az egyes tanuldknak
jobban megfelelnek, mint masoknak (Blackmore, 1996). A stilus a tanulas
modjaként valé definidlasa, még ha az els6 pillantdsra egyszerinek is
tlinik, igazabol nem tekinthet6 teljes értéklii meghatdrozasnak. Nem
vildgos példaul, hogy a tanulds mddja csak az informacidk észlelésére és
feldolgozasara korlatozodik, vagy beleértendék a szocidlis tényezok,
valamint a tanuldsi motivacié hatasa is. Kérdés tovabba az is, hogy vajon
a tanulds modja valtozik-e a tanulnivald jellegétél fliggéen (tartalomtol
filggé dinamikus tanulds), vagy pedig aranylag allandonak,
attitldszerlinek tekinthetd6. E fogalom precizebb meghatarozasanak
céljabdl Kocinski a tanulasi stilust olyan modként értelmezi, ahogyan az
egyén leggyakrabban, vagy legeredményesebben tanul (Kocinski, 1984).
E definicié szerint az egyik vagy a masik tanulasi stilus hasznalata fligg a
személyiségtipusokhoz vald tartozastdl. Példaul egy meghatarozott
tanulasi stilus preferalasa az adott személyiségtipus visszatlikrozését
mutatja, vagyis a tanuldsi stilus a személyiséghez tartozé tulajdonsagok
O0sszetevbinek a ,megnyilvanulasa”. A tanuldsi stilus és a tanuld
személyiségjellemzbinek 0©sszefliggése arra utal, hogy a tanulasi stilus
aranylag allandé indikatora a személyiségnek, igy az a személyiség egyik
fontosabb jellemzdjének tekinthetd.

A tanulasi stilusoknak nincs altalanosan elfogadott osztalyozasi maddja.
Attekintve a szakirodalmat a kovetkezd csoportositdsi szempontok
adhaték meg: az észlelés mddja, az informacid feldolgozasanak mikéntje,
valamint a személyiség egyes tulajdonsagai.

E kritériumok kapcsolatat Curry fogalmazta meg legtaldldobban az
ugynevezett ,hagyma” modelljében (1. abra). A bels6 héjak a stabilabb
személyiség jellemzdket szimbolizaljak, nehéz 6ket mddositani vagy meg-
valtoztatni, ezért jelent6sebb szerepet jatszanak a tanuldsban. A kils6
héjak altal szimbolizalt észlelési mddok konnyebben befolydsolhatdk,
modosithatdk, de ezek egyltt jatszanak meghatdrozd szerepet a
tanulasban (Curry, 1987).



é51\e‘é5i Mddo k

Forras: Curry (1987) alapjan sajat abra

1. dbra A Curry-féle ,hagyma”-modell

Az észlelési modok, mint a tanulasi stilusok identifikalasanak egyik
kozismert szempontjai az egyén kornyezetére vald bioldgiai hatasaként
értelmezhetdk (Rief, 2005; Conner, 1996). E szemléletmdd szerint minden
tanulé a tuddsszerzése, -elsajatitdsa soran elényben részesiti azokat az
informaciokat, amelyeket meghatarozott érzékszervi modalitdson
keresztll kap, igy ezeket az informacidkat felhaszndlva tanul a
leghatékonyabban. A tanuldsi stilusok észlelési modon alapuld tipusai:
vizualis, auditiv, taktilis-kinesztetikus.

Az egyén konnyen megfigyelheti sajat magan, hogy milyen észlelési
modot részesit elényben. Ha valaki megprobal visszaemlékezni egy
személyre, akit évek ota nem latott, és az arcdra, valamint a taldlkozas
helyszinére emlékezik, de a személy nevére mar nem, akkor valdszinlleg
a vizualis tipushoz, aki viszont a nevére emlékezik, és arra, hogy mirdl
beszéltek, akkor az az auditiv tipushoz, ha pedig arra emlékezik, hogy mit
csindltak egyitt, akkor a kinesztetikus tipushoz tartozik (Peji¢, 2015).

A tanuldsi stilusok informaciofeldolgozasi mod szerinti felosztdsa (Kolb-
Kolb, 2005; Lumsdaine - Lumsdaine, 1995) kiemeli az egyének kozotti
kilénbségeket az informacidok észlelése, szervezése, rendszerezése és
rogzitése vonatkozasaban. E preferencidk visszatliikrozédnek a problémak
megoldasanak, illetve a gondolkodasnak a mikéntjében is. E megkozelités
alapjat az agy bal és jobb féltekéjének eltér6 miikodésérdl szold elmélet
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képezi (agyfélteki lateritas). Kétségkivil fontos tényezd, hogy az egyén
tanulas kdzben a konkrét vagy az absztrakt informaciokat részesiti-e
elonyben. A tanuldsban is meghatarozd jelentéségli a preferalt
informaciofeldolgozasi mdéd. Ez azonban csak egy kiragadott indikator a
tanulas folyamataban jelent6séggel bird személyiségjegyek kozil, igy nem
teszi lehetové az egyének tanuldsi mddszerei kozotti kiilonbségek objektiv
és teljes kor(i attekintését, viszont alapjat képezheti egy altaldnosabb
megkodzelitésnek. Ennél fogva a tanulasi stilusoknak a személyiségjegyek
alapjan torténd felosztasa - melynek alapjat a személyiségtipusok
elmélete képezi - tekinthet6 a legatfogobbnak (Schroeder, 1993; Felder,
1996).

A preferalt oktatasi stratégia meghatarozasakor kétféle utat kdvethetiink.
A top-down maddszernél a tanuld tanulasi stilusabdl indulunk ki, amelyhez
preferalt tanulasi stratégiak tartoznak, és azok ismeretében tudunk
kovetkeztetni a hatékony tanulds mddszereire, eszkozeire és formaira. A
masik lehetdség a bottom-up mddszer, amikor is éppen ellenkezd utat
jarunk be, és a tanulasi tevékenységek mintazataibol tudunk
kovetkeztetni a preferdlt tanulasi mddszerekre, melyek alapjan mar a
tanuldsi stratégidk viszonylag egyszerlen azonosithatdk.

A tanulasi stilus-elméletek kozb6s vondsa, hogy egy- vagy toébbdimenzids
bipolaris (tobbnyire kognitiv) skaladk alapjan klasszifikdljak a tanuldkat
megismerési sajatossagaik alapjan. A tanulasi stilushoz tartoz6 preferalt
stratégiak révén tudunk a tanulé hatékony tanulasi mddszereire, tanulasi
formaira és taneszkozeire kovetkeztetni. Meghatarozhatdk azok a tanitasi
stratégiak is, amelyek kivaltjdk ezeket a leginkabb preferalt tanulasi
stratégiakat, ezek alapjan pedig mar tervezhetd a tanulasi kérnyezet.

A szamos elmélet kozds jellemzdje, hogy csak bizonyos kognitiv és
idénként affektiv egyéni sajatossagokat emeltek be a rendszeriikbe, ami
azonban az adott megkozelités érvényességi korét jelentés mértékben
behatarolta. Nyilvan az is kdvetkezik ebbdl, hogy egyik elmélet sem képes
kell6 moddon és kell6 részletességgel tipizalni az egyén valamennyi
tanuldsi sajatossagat. A létezd 60-70-féle elmélet 6t csoportba sorolhato
(Coffield et al., 2004). Az egyes kategdridkba tartozd legfontosabb
elméletek a kdvetkezdk:



1. A tanulasi stilusnak és preferencianak nagyrészt alkati alapjai vannak

» a Dunn - Dunn, illetve a Fleming altal megadott érzékleti
modalitasok: vizuadlis - auditiv - mozgasos (VAK), vizualis - auditiv
- verbalis - mozgasos (VARK)

= Gregorc elmélete a Torrance-féle agyfélteki laterizacion alapul

2. A tanulasi stilus az egyén mélyen gyokerez6 kognitiv strukturdinak
sajatossagait tikrozi
= Riding és Rayner szerint a kognitiv stilus az informacid

reprezentaciéjanak és szervezésének az egyén altal preferalt
madjaként értelmezhetd

=  Witkin értelmezése alapjan az ugynevezett mezOhoz f(iz6d6 viszony
az egyes ingerek szituacidhoz valé beadllitédasat fejezi ki
(mezo6fiiggbség — mezofliggetlenséq)

= Kogan a tanulasi stilust a reflektiv — impulziv kognitiv stilusjegyek
dimenzidjaban értelmezte

3. A tanulasi stilus a viszonylag stabil személyiség-tipus egyik eleme

= Myers és Briggs Jung nyoman tipizadlta az egyén informacio-
feldolgozassal és dontéshozassal kapcsolatos viselkedését, és
dolgozta ki személyiségtesztjét: introvertalt — extrovertalt, érzékel6
- intuitiv, gondolkodé - érz6, megitéldé — észlel6

4. A tanuldsi stilus egy ,rugalmasan stabil” tanuldsbeli preferenciat fejez ki

» Kolb szerint adottsagok és tanulasi tapasztalatok révén az egyénben
olyan tanulasi jellemzdk, preferenciak alakulnak ki, melyek egyarant
befolydsoljak a tanulast, a problémamegoldast, a szakmai fejlédést
és a palyavalasztast

» Honey és Mumford Kolb elmélete alapjan spiradlis kdrfolyamatként
értelmezte a tanuldst, melynek fazisai a tapasztalatszerzés, a
tapasztalatok atgondoldsa, azok kritikus elemzése és altalanositasa,
az Uj ismeretek alkalmazasa

» a McCarthy-féle 4MAT (,tanitds a tanulasi ciklus mentén”) rendszer
otvozte Kolb és Torrance fent emlitett elméleteit. Ertelmezésében a
tanitasi-tanulasi korfolyamat nyolc fazisdban megadja a dominans
tanulasi sajatossagot és a hozza igazodo tanari viselkedést
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» Felder és Silverman elOosegitend6 a hatékony tanitast, illetve
tanulast, a tanuldé altal preferalt tanulasi stilushoz megfeleléen
igazodo tanitasi stilust rendelt

5. A tanuladsi stilus helyett inkabb a tanulasbeli beallitddasokra,
stratégiakra és felfogasbeli kilénbségekre kell 6sszpontositani

» Entwistle adaptalta Pask holista és szeridlis stratégiadit, valamint
Marton és Séljé mélyrehatolé és felszini tanulasi orientacidit, majd
figyelembe vette S&/jé tanuldsi céltaxondmidjat. A késdbbiek
folyaman elméletét kiegészitette a tanulasi motivacidval is.

= Vermunt egy, a konstruktiv pszicholdgia talajan allé, integralt és
koherens rendszert hozott létre, amelyet a tanulasi stratégia harom
komponensére (kognitiv, metakognitiv vagy dnszabalyozott, affektiv
tanulasi folyamatok), valamint a tanuldsi orientaciora és a tanulas
mentalis modelljére épitett

» Sternberg a gondolkodasi stilus szinonimajaként hasznalta a tanulasi
stilust. Véleménye szerint a gondolkodas, vagyis a tanulds
eredményessége azon mulik, mennyire hatékonyak az egyén
ismeretszerzési, ismerethasznositd és probléma-megoldd, valamint
metakognitiv  stratégidi. Az ismeretszerzési stratégidnak az
érzékelésben és az érzékletek feldolgozasaban, vagyis az Uj
ismeretek elsajatitasaban van meghatdrozd szerepe. Az ismeretek
hasznositdasa és a problémamegoldas a tanultak reproduktiv, illetve
produktiv alkalmazasat jelenti.

Jelen kutatdsunkban a Kolb-féle LSI kérdobivet alkalmaztuk. A hozza
kapcsolodd elméleti hattér és a mérbeszkdz bemutatdsa korabbi
munkadinkban megtaldlhatdk (Toth, P., 2011; Toth, P., 2012).

2. A kutatas célja, modszerei, eszkozei

A szakképzés-pedagdgiai vizsgdlatunk alapjaul szolgald holisztikus
tanuldsmodellinkben a tanuldi teljesitménynek, vagyis a tanulas
eredményének tobbféle tipusat (kognitiv, affektiv, motorikus, idGbeli,
onszabalyozo) kllonitetttk el. Eredményességrol vagy
eredménytelenségrél a tanulasi teljesitmény és a tantervi célok,
kovetelmények Osszevetését kovetden beszélhetiink. Ha a tanulasi
teljesitmények elérik vagy meghaladjak a kovetelményeket, akkor
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eredményes, ellenben eredmény-telen oktatasrdl beszélink (Tdth, P.,
2011).

A tanulds eredményessége és a tanitds hatékonysaga 0Osszefiigg
egymassal. Eppen ezért a vizsgalatba vont tanuldsi valtozdkkal
0sszefliggésben beszélni kell bizonyos tanitasi indikatorokrol is, amelyek
hozzadjarulnak a szakmai tanarképzés tartalmi és modszertani
korszer(sitéséhez.

Az eredményesség és eredménytelenség kérdésével a tanuldi 6nelvarasok
dimenzidjaban is célszerl foglalkozni, ahol a mikrokdérnyezetnek (csalad,
baratok, osztalyk6zésség) meghatarozo jelentdsége van.

Az eredményességre alapvetd hatassal van az idoraforditas is. Kétféle
értelemben. Egyrészt az az id6, amit a tanulénak meglévé tudasa és
képességei alapjan forditania kellene a tantargyi koévetelményekben
megfogalmazott szintl elsajatitdsara, masrészt pedig az, amit ténylegesen
a tanulasra fordit. Az elsajatitashoz sziikséges, illetve a tanulasra
forditandé idét csokkenti a hatékony tanari munka, illetve az optimalis
tandrai idoraforditds. Tanuldi oldalrél az id6sziikséglet mogott foként
kognitiv (pl. meglévé tudas, képességek, kompetencidk) jellemzék, mig az
idoraforditas hatterében tobbnyire affektiv (pl. motivumok, attit(idok)
tényez6k megléte, vagy éppen nem megfeleld szintje, hianya huzddik
meg.

a) A kutatas célja

A fentieket figyelembevéve a kutatas célja éppen az volt, hogy
megallapitsa a budapesti szakkozépiskolai tanuldk
kompetenciamérésekkel és PISA-vizsgalatokkal igazolt kozepes szintl
kognitiv teljesitménye mogott milyen kognitiv és affektiv indikatorok
hiuzédnak meg, melyek azok a tanulasi valtozék, amelyek 6sszefliggésbe
hozhaték az Onszabdlyozdé tanuldssal, tovabba hogyan alakulnak e
valtozdék értékei a tanulmanyok el6rehaladtaval. Réviden megfogalmazva,
a tanulasi stratégiak és sajatossagok egyéni komponensei milyen szerepet
jatszanak a tanulasban.

A vizsgalatba vont egyéni valtozok és az alkalmazott méréeszkdzok az 1.
tablazatban keriltek megadasra.
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Az egyén adottsagai és tapasztalatai révén kialakulnak olyan jellemzok,
preferenciak, attitidok, amelyek befolyassal birnak egyrészt a tanulasra,
masrészt a problémamegoldasra, harmadrészt a szakmai fejlédésre, so6t
még a palyavalasztasra is. A budapesti szakkozépiskolai tanuldkra
fokuszald reprezentativ kutatassal megvalaszolandd kérdések tehat az
alabbiak.

A mérés célja Alkalmazott mérdeszkoz

— A tanulasi folyamat szakaszainak Kolb-féle kérdGiv
dominanciavizsgalata

Forras: Sajat tablazat

1. tablazat A kutatdssorozat soran alkalmazott méroeszkozok

Milyen sajatos preferenciak figyelhetbk meg szakkézépiskolas tanuldk
informacidfelvételi és —feldolgozasi mddjaban?

A tanulmanyi id6 elbrehaladtaval megfigyelhetb-e valamilyen valtozas e
téren, vagyis mennyire tekintheték attitid jelleglinek a tanulasi
stratégiak?

Létezik-e és ha igen, milyen kapcsolat az egyes valtozok kézott?

A tanulék neme, illetve valasztott szakteriilete O6sszefiigg-e valamilyen
maddon a Kolb-féle tanulasi valtozékkal?

b) A kutatas modszerei

A szakképzés-pedagdgiai kutatds soran a tanulasi stilus és a tanulasi
motivumok vizsgalatara mind az ipszativ, mind pedig a normativ technikat
alkalmaztuk.

A Kolb-féle tanulasi stilus kérd6ivnél a tanuldé feladatonként négy
fuggetlen allitds kozul valasztotta ki, hogy melyik jellemz6 ra leginkabb,
illetve legkevésbé (négyfokozatu skala), a négy allitast rangsorolni kellett.

A pedagdgiai kutatasok soran gyakran alkalmazott hipotézisvizsgalat
helyett kutatasi kérdéseket fogalmaztunk meg. A kutatasba vont valtozok
eredményességre, vagy eredménytelenségre gyakorolt hatasa sokrétd, a
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kifejezetten  szakkozépiskolds  tanuldkra  fékuszald  hossz-  és
keresztmetszeti vizsgalati modellben egyidejlleg vizsgalodd jelleg pedig
korlatozta volna a csak a hipotézisek elfogadasara, vagy éppen elvetésére
koncentrald kutatast. A vizsgalat soran szamos olyan felismerés birtokaba
juthattunk igy, amelyek tulmutatnak a hipotézisigazolas keretein és
kutatasunk targya szempontjabol is meghatarozoak lehetnek.
Longitudinalis vizsgalatunkat online formaban végeztik.

A vizsgdlatban kozrem(kddd tanarok részére felkészitd foglalkozast
tartottunk, tovabba részletes, nyomtatott mérési Utmutatét is kézbe
adtunk. Ezen Kkivll tanari azonositdk is kiosztasra kertlltek, melyek
segitségével eldzetesen kiprébalhattak az egyes mérdeszkodzoket.

A mérést a kbdzrem(ikédd iskolak telephelyén, szamitastechnika
laboratéoriumokban  bonyolitottuk le, a felkészitett tanar mint
kisérletvezet6 iranyitasa mellett.

A tanuldk a kitoltést kovetéen azonnal megkaptak az értékelést és az
eredmények  értelmezését, amik nagyban hozzdjarultak sajat
onértékelésiik fejlodéséhez, énképlik formalasahoz.

A visszacsatolds egy masik agense az osztalyfénok, illetve az osztalyban
tanitd tanarok voltak, akik az osztaly eredményei alapjan hasznos
informacidohoz juthattak mind nevelési, mind pedig oktatasi céljaik
hatékonyabb eléréséhez. Eppen ezért egy olyan online feliletet is
kialakithattunk, ahol a tandrok megtekinthették sajat osztalyuk
eredményeit, illetve azok értékelését, értelmezését mar kozvetlendl a
mérés utan. Ez nagyban hozzajarulhatott a megfeleld tanitasi stratégiak
megvalasztasahoz.

A vizsgalatban 41 budapesti szakkozépiskola tanuldi vettek részt. Az
iskola geografiai elhelyezkedésére, a tanulbk nemére és
szakmacsoportjara nézve reprezentativ vizsgalatban 1477 f6 9., 1206 6
10., 1242 f6 11. és 989 f6 12. évfolyamos tanuld vett részt.

3. Tanulasi stratégiak és kapcsolataik

Az egyén adottsagai és tapasztalatai révén kialakulnak olyan jellemzék,
preferencidak, amelyek befolydssal birnak egyrészt a tanuldsra, masrészt a
problémamegoldasra, harmadrészt a szakmai fejlddésre, s6t még a
palyavalasztasra is. E kutatassal megvalaszolandd legfontosabb kérdés,
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hogy értelmezhetdé-e a tanuldsi stilus egy olyan, jellegzetesen egyéni
kognitiv stilusbeli attitidként, amely a személyiség részeként az ismeretek
megszerzéséhez, elsajatitdsdahoz és alkalmazasahoz, egyszéval a
tanuldshoz valé viszonyulast fejezi ki leginkabb.

Ha a tanuld tisztdban van sajat tanulasi stilusaval és képes a leginkabb
megfeleld tanuldsi stratégia kivalasztasara, majd alkalmazdasara, akkor a
mindennapi tanulasi tevékenysége is hatékonyabb és eredményesebb
lehet. Eppen ezért tartottuk fontosnak, hogy a kitdltést kovetSen a tanuld
azonnal kapjon egy személyre szabott szoveges értékelést, értelmezést. E
célra az online mérés nagyon hatékony modszernek bizonyult.

Ugyancsak korabban széltunk a visszacsatoldas egy masik maodjarol,
amikor is az osztalyban tanité tanarok kaptak egy 0Osszefoglald képet
valamennyi tanul6 eredményérdl, melyet a tanitas soran felhasznalhattak,
novelve ez altal munkajuk hatékonysagat, eredményességét. A tanuldk
tanulasi stilusanak ismerete segit az alkalmas tanitasi stratégia
megvalasztasaban is.

A kutatas kovetkez6d fazisaban a kapott eredmények atfogd elemzése,
0sszefliggések felismerése volt a cél. ElsOként a keresztmetszeti vizsgalati
modell szerint elvégeztik a tanulasi valtozok normalitas-vizsgalatat. Mind
a leird statisztikai adatok elemzése (Toth, P., 2011; Toéth P., 2012), mind
pedig a Kolmogorov-Szmirnov préba egybehangzéan alatdmasztottik,
hogy a valtozok tobbségére nem teljesliinek a normalitas feltételei. Ez
értheté is, hiszen szakkOzépiskolaba tobbnyire azok a tanuldk
jelentkeznek, akik a szakmai ismeretek elsajatitdsa mellett a szaktertletre
jellemz@ készségek és jartassagok fejlédését is el szeretnék érni. Ez pedig
hatdssal van a tapasztalat alapu tanulashoz vald viszonyra, hiszen az
informacio felvétele dimenzidoban a szakkozépiskolai tanulék nagyobb
szamban részesitik elényben azokat a tanulasi szituacidokat, amelyekben a
tanulnivald konkrét formaban jelenik meg és minél sokrét(ibb
tapasztalatszerzésen alapul (KT). Kivalé lehet6ségeket kindlnak erre az
osztalytermi foglalkozasok keretében az olyan bemutatasi és szemléltetési
maodok, amikor a tanuld kézzelfoghatd, targyiasult kapcsolatba keril a
tanulnivaldval, vagyis kezébe vehet, tanulmanyozhat valamit, vagy éppen
a tanar bemutat az osztalynak egy modellt, vagy egy makettet. Az idében
zajldo folyamatoknal egy kisérleten, valamint egy gyartas- vagy egy
szereléstechnikai folyamat bemutatdsan alapuld ismeretszerzés a
szakkodzépiskolai tanuldknal dominansabb jelent6séggel bir, foként, ha a
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helyszinen szerzi meg ezeket a tapasztalatokat, mint ha elvont, jelképeket
tartalmazd folyamatabrakon szemlélné azokat. A konkrét, sajat
tapasztalatokon nyugvé ismeretszerzés legfontosabb terepe a
szaktanterem, a laboratérium, a tanmuUhely, a taniroda, a tankonyha, a
tanrendeld, az (zemlatogatas.

E tanuldsi szituacidkban, az ismeretszerzés soran a tanuld lehet aktiv,
alkalmazoé (AK) és lehet passziv, megfigyel6 (EM) is, de ez mar a Kolb-féle
elmélet masik dimenzidéjat adja (az informacid feldolgozasa). Az
informacio feldolgozasanak dimenzidjaban a tanuld egyrészt medfigyeli
tarsai, vagy éppen a tanar altal végzett tevékenységet, masrészt a
gyakorlatban alkalmazza, kiprébalja a tanultak. El6bbire a tanar altal
bemutatott kisérlet vagy feladatmegoldas a jellemzd, mig az utdbbira a
tanuldkisérlet, az 06nalld elméleti vagy gyakorlati feladatmegoldas.
Megvizsgalva a leird statisztikai adatokat és a gyakorisageloszlasokat,
megallapithatjuk, hogy a megdfigyelést igényld, passziv tanulasi
helyzetekre wutald allitasokra a tanuldk nagyobb szamban adtak
alacsonyabb mindsitést, mint a tanultak gyakorlati alkalmazasara.

Konkrét

Akkomodalo Divergens
tanulasi stilus tanulasi stilus

Passziv

AK - EM

Aktiv
P

0;0

Konvergens Asszimilalo
tanulasi stilus tanulasi stilus

-KT

EF

Absztrakt
Forras: Sajat abra

2. abra A Kolb-féle tengelymetszékek megadasa
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Forras: Sajat abra

3. abra A Kolb-féle tanulasi valtozdok atlagainak és szérasainak alakulasa a
hosszmetszeti vizsgalati modellben 1.

E preferencidk legmarkansabban a Kolb-féle differenciavaltozok (AK-EM;
EF-KT) gyakorisageloszlasaban figyelheték meg, ahol a masodik
kvartilisek (amik megegyeznek a medianokkal) a tanulasi stilus
megallapitdsahoz sziikséges tengelymetszéket adjak. Ennek értéke az elsd
vizsgalati évben (+1;-2), mig a masodikban (+2;-2) volt. Mivel az el6bbi
csak a 9-11., mig utébbi a 9-12. évfolyamra terjedt ki, ezért
megallapithatd, hogy a tanulmanyok el6rehaladtaval leginkabb a konkrét
tapasztalat-szerzésen (KT) és a tanultak gyakorlatban vald kiprobalasanak
stratégidja (AK) er0sodik, ami 6sszhangban van a szakk&dzépiskolai képzés
gyakorlatias jellegével.

A 2. abran jelolt (0;0) pont azt jelentette volna, hogy a tanulasi
korfolyamat valamennyi szakasza egyforma jelent6séggel birt az atlagos
budapesti szakkozépiskolai tanuld tanuldsi folyamataban (kiegyenlitett
tanulasi stratégia).

A hosszmetszeti modell szerint elvégeztiik a Kolb-féle tanulasi valtozok
statisztikai adatainak Osszehasonlitasat is. A konkrét, sajat tapasztalat-
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szerzésen nyugvo tananyagtartalom (KT) és a tanultak gyakorlati
alkalmazasanak (AK) preferalasa valamennyi évfolyamon jellemzd, csak
kalonb6z6 mértékben. A tanulmanyok el6rehaladtaval a tanuldsi kor-
folyamatban a konkrét tapasztalatszerzés szerepe kismértékben, mig a
gyakorlati alkalmazdsé nagyobb mértékben noévekszik az absztrakt
tananyagtartalmak, illetve a reflektiv, megfigyel6 feldolgozasmod
preferalasdhoz képest (3-4. abra). So6t, az el6bbi esetben a 10.
évfolyamra kisebb visszaesés is megfigyelhet6. E két preferencidban
nyilvan kozrejatszik a szakmai tananyag gyakorlatias tartalma és
feldolgozasmaddja is. Bizonyos tanuldk informaciéfelvételi és -feldolgozasi
stratégidaja megvaltozik az altalanos iskolaihoz képest, ami az eltérd
tanulasi szituaciok hatasara vezethet6é vissza. Ez eredményezi a
statisztikai mutatdk idébeli valtozasat, példaul az AK és EM, illetve EF és
KT atlagértékeinek egymastdél valé tavolodasat. A tanulmanyok
el6rehaladtaval az egyes dimenzidokban a valtozék egymashoz képest
»Ollészerlden kinyilnak”. Megemlitend6é tovabba, hogy a KT és az AK
értékek szorasai joval meghaladjdk az EM, illetve az EF értékekét,
mikdzben a kozottik lévoé ,o0ll6” ugyancsak kinyilik a tanulmanyok
elérehaladtaval (3-4. abra), vagyis a tanuldk a magasabb évfolyamokon
jelentOsebb eltéréseket mutatnak a preferalt informacidfelvételi és -
feldolgozasi stratégia terén.

A tanulasi valtozdok eloszlasat a hosszmetszeti vizsgalati modellben
Osszetartozd mintakon a Wilcoxon-, illetve az eldjelprébaval, mig a
keresztmetszeti vizsgalati modellben fliggetlen mintakon a Mann-Whitney
€s a Kruskal-Wallis probaval is 6sszehasonlitottuk. A probak elvégzésének
el6feltételei valamennyi esetben teljesiiltek. A kapott eredmények alapjan
megallapithattuk, hogy az EM és az EF valtozoknal 5%-os szignifikancia-
szinten nem volt elég indokunk elvetni a nullhipotézist, vagyis kett6,
illetve harom évfolyamra vonatkozdéan az eloszlasok ko6z6étt nincs
szignifikans kiulonbség a széban forgd szignifikanciaszinten. Az AK, illetve
a KT valtozok esetében viszont szignifikans kllonbséget mértink, ami
alatdmasztja a fent leirtakat.
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Forras: Sajat abra

4. abra A Kolb-féle tanuldsi valtozok atlagainak és szérasainak alakulasa az
hosszmetszeti vizsgalati modellben II.

A keresztmetszeti vizsgdlat soran elvégzett varianciaelemzés ugyancsak
alkalmas az atlagok 0&sszehasonlitdsara. A varianciaelemzés két
elofeltétele a fliggé valtozd normal eloszldsu volta, valamint a
varianciahomogenitas. Az elso feltétel, mint arrdl korabban szoltunk,
szigoruan véve nem teljesil, mivel azonban az eloszlas ferdesége nincs
jelent6és hatassal az F statisztikara, ezért csak a csucsossag-lapossag
kérdését vettik szigordan (ha értéke tobb mint kétszer nagyobb, mint a
standard hibdja, akkor a szimmetrikussdg nem teljesdl). A
varianciahomogenitast  Levene-prébaval végeztik el, amelynek
nullhipotézise azt mondja ki, hogy a szérasok nem egyenl6ek, vagyis az
5%-nal magasabb szignifikanciaszinten a nullhipotézis elvetése a
szoérashomogenitasrél tanuskodik. E két feltétel a KT értékek kivételével a
tobbi harom valtozdra teljesll, vagyis azokra mar el tudtuk végezni a
varianciaelemzést. A kapott eredmények a korabbi megadllapitdsainkat
igazoljak, miszerint az EM és az EF valtozék atlagai szignifikdnsan nem
térnek el egymastdl, mig az AK atlagai igen, vagyis a tanulmanyok
elérehaladtaval megvaltozik (novekszik) a gyakorlatban valé alkalmazas
dominancidja a tanulasi folyamatban.
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A Scheffe-féle a priori kontraszt teszt arra is ravilagit, hogy a kategdrian
beldl mely évfolyamok atlagai k6zott van szignifikans eltérés (p<0,05). Az
eredmények arrdl tanuskodnak, hogy a tanultak Uj szituacidban vald
alkalmazasa (AK) vonatkozasaban a 9. és a 10. évfolyam viszonylataban
tapasztalunk leginkabb ndvekményt.

10. évf. 1.év - 2. év 11. évf. 1.év - 2. év
9. évf. AK EM EF KT 10. &vf. AK EM EF KT
AK 0,236 | -0,394% - -0,464% AK 0,283 - - -0,630%
0,400*
EM -0,387% | 0,223 -0,135 -0,108 EM - 0,203 | -0,205 -
0,410*
EF -0,144 -0,144 0,226 -0,311 EF -0,132 | -0,191 | 0,251 | -0,345*
KT -0,385% - -0,232 0,246 KT - - -0,251 | 0,255
0,450%*
12. évf. 1. év-2. év
11. évf. AK EM EF KT
AK 0,218 -0,424%* - -0,538%*
EM -0,341% 0,262 -0,201 -
EF - -0,159 0,224 | -0,413*
KT -0,448%* - -0,291 0,284

Megjegyzés: Az abszolut értékben alacsony korrelacios értékeket a tablazatban nem
adtuk meg. Az atlagos korrelacié becsilt értékeinél kisebb korrelacidkat *-gal jeloltik.

Forras: Sajat tablazat

2. tablazat A tanuldsi szakaszok valtozdinak korrelacios kapcsolatai

A hosszmetszeti vizsgalati modellben az egyes tanuldsi valtozok korrelativ
kapcsolatrendszerét is feltartuk. A tablazatok f6atloja alatti értékek az
adott részminta alacsonyabb, mig a felettiek a magasabb évfolyamain
eléert eredményeinek  korrelaciés egydltthatéit —mutatja p<0,01

szignifikancia szinten (2. tablazat).

A valtozészam (n) figyelembevételével a -1/(n-1) képlet segitségével
hatarozhaté meg az atlagos korrelacié becsult értéke. Jelen esetben a
négy valtozdé miatt az interkorreldcid értéke -0,333-ra adddik, vagyis a
valtozék kozott - az eldjel figyelembevételével - csak az ennél kisebb
korrelacidkat tudjuk elfogadni (r<-0,333).

A magas interkorrelacié azt jelenti, ha a tanul6 az egyik tanulasi valtozéra

alacsony vagy magas értéket kapott, akkor minden bizonnyal a masik
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valtozéra is hasonld értéket fog kapni. Az inter-item korrelacié tehat az
egyuttvaltozast fejezi ki.

A magas minta-elemszam (600, illetve 700 feletti) miatt azt allithatjuk,
hogy az egyes tanulasi stratégiak dimenziéjaban a valtozoparok kozott a
kozepesnél erdsebb negativ korrelacio figyelhet6 meg, ami jol jelzi a
kérdGiv polarizalé hatasat. Ebbdl pedig az kovetkezik, hogy a tanuldok egy
meghatarozott része ellentétes preferenciat fogalmazott meg a tanulnivalé
tipusa és az informacid felvételének moddja, illetve az informacio
feldolgozasanak moddja dimenzidjdban. Magasabb AK értékekhez
alacsonyabb EM, és nagyobb EF értékekhez kisebb KT értékek tartoztak,
illetve forditva.

A kozepesnél nagyobb negativ korrelacié figyelhet6 meg az AK és a KT
értékek kozott, vagyis szamos tanuld, akik el6nyben részesitették a
konkrét, ,életszer(i” tananyagtartalmak altali tapasztalatszerzést, azok a
tanultak U(j szituaciokban vald produktiv alkalmazasat mar kevésbé
preferaltak, és forditva. Ez a kapcsolat a magasabb évfolyamokon még
hangsulyosabba valik. Ez azért is meglep6, mert korfolyamat |évén éppen
az Uj szituacidban valé alkalmazas szolgalna alapul az Ujabb tapasztalatok
szerzéséhez, csak hat ugy tlnik e szituaciékban a tanuldé inkabb passziv,
szemlél6dd mintsem aktiv, felfedez6 szerepl6je a tanulasi folyamatnak. A
preferalt Uj szituacioban vald alkotd alkalmazas akkor szolgalhat alapul a
tapasztalatszerzéshez, ha az alkalmazas révén szerzett (j ismereteket
kapcsolni tudna a mar meglévé tudasahoz, vagyis az megértetté valik. E
jelenségre nyilvan hatassal lehet az is, hogy e valtozdk szoérdsa elég
magas és raadasul a KT értékek szdérasa a tanulmanyok eldrehaladtaval
jelentds mértékben novekszik (3-4. abra). A 2. tablazat alapjan az is
megallapithatdé, hogy a hosszmetszeti vizsgalati modell évfolyamparjainal
a korrelaciés egyutthatdk értékei alig térnek el egymastol, ami egyfajta
stabilitast jelez.

A 2. tablazat féatldjaban szerepldé kiemelten délttel szedett korrelaciods
egyutthatékat a tanuldk két egymast kovetd évben produkalt eredményei
alapjan hataroztuk meg (keresztmetszeti vizsgalati modell). Ezek a vartnal
gyengébb kapcsolatokat mutatnak. Mivel a két kérdoiv-kitoltés kozott egy
év telt el, ezért ez alapjan a teszt-reteszt reliabilitdst megitélni nem
tudjuk. A nagy mintaelemszam és az egy év alatti kisebb-nagyobb
preferenciavaltozas is okozhatja e kapcsolatok gyengeségét.

A hosszmetszeti vizsgalati modellben a differenciavaltozékra is elvégeztik
a bels6 (egy évfolyamon bellli — a tablazatban kiemelten délttel szedett
értékek) és a kils6 (két egymast kovetd évben ugyanazon tanuldok
eredményeit felhaszndlva) korrelativ kapcsolatrendszer vizsgalatat. A
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tanulok 9-10. évfolyamon kapott tanuldsi valtozdi kozotti korrelacios
tényezOket a 3. tablazat mutatja. Magasabb évfolyamokon a
kapcsolatrendszer hasonloképpen alakul, ezért azokat a tényezdket itt
most nem kézoéljuk.

A bels6 kapcsolatrendszert megvizsgalva azt tapasztaljuk, hogy a két
differenciavaltozd egymassal gyenge, mig a két komponensével nagyon
erds kapcsolatot mutat. Az el6bbi nem okoz meglepetést, hiszen valamely
dimenzié menti dominancidhoz még két kilénféle preferencia tartozhat a
masik dimenziéban. Az AK-EM és az EF-KT differenciavaltozé két egymast
kovet6 évben kapott értékei kozott gyenge kozepes kapcsolat figyelhetd
meg. E korrelacids kapcsolatok legaldbb 1%-o0s szignifikanciaszint mellett
lennének elfogadhatok, nem elfeledkezve arrdl a feltételrél, hogy az
ipszativ modellben a valtozdk alacsony szama miatt az elvarhatd atlagos
korrelaciés egyltthatd -1 lenne, ami messze nem teljeslil, és nem is
teljestilhet, ezért abbdl messzemend kovetkeztetést levonni nem lehet.

9. évf. 10. évf.
AK- EF-KT AK EM EF KT AK- EF-KT AK EM EF KT
EM EM
o, | AK-EM 1 ,158 | ,880 | -,779 = -,277 | ,239 - ,225 ,169 -
évf. | EF-KT | ,158 1 ,147 | -,113 | ,795 | -,775 - ,263 - - ,227 | -,200
10, | AK-EM ,239 - 201 | -,199 - - 1 ,256 | ,884 | ,777 = -,371
évf. EF-KT - ,263 - - ,198 -,215 ,256 1 ,265 ,150 ,792 -,827

Megjegyzés: Az abszolut értékben alacsony korrelacios értékeket a tdbldzatban nem
adtuk meg.

Forras: Sajat tablazat

3. tablazat A differenciavaltozék korrelacids kapcsolatrendszere

A két differenciavaltozé |étének igazolasara a hosszmetszeti vizsgalati
modellben ellen6rzésként elvégeztik a tanulasi valtozékon a
faktoranalizist annak megallapitasa végett, hogy a kiindulé valtozdok, vajon
hany faktorvaltozéba vonhatdék 0Ossze. ElsOként meggy6zddtiink arrol,
hogy vajon a tanuldsi valtozok alkalmasak-e a faktoranalizisre. E célra a
Bartlett-féle tesztet és a Kaiser-Meyer-Olkin-féle kritériumot hasznaltuk. A
Bartlett-proba nullhipotézise, hogy a tanulasi valtozok kozott nincs
korrelacié, tobbnyire el lehet vetni. A szigifikanciaszintek 0,05-nél
kisebbre adodtak, vagyis a kiinduld valtozék alkalmasak a faktoranalizisre.
A KMO értékekre valamennyi esetben 0,5-nél nagyobb értéket kaptunk,
ami ilyen nagy mintaelem-szamnal elfogadhatonak tekinthetd. Ezek
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alapjan a 4. tablazatban megadtuk a rotalt faktorsuly-matrixot, amely
egyértelmien igazolja a két differenciavaltozé (AK-EM, EF-KT) Iétét.
Kiemeléssel jeloltliik az 0sszetartozé tanulasi valtozék ellentétes eldjelli és
abszolutértékben magas faktorsulyat, vagyis az eredeti valtozo és az adott
faktorkomponens kdzotti korrelacids tényezot.

Evfolyam | Faktorvaltozo AK EM EF KT
9. 1. -0,913 0,651 0,113 0,500
2. -0,094 -0,089 0,924 -0,564
10. 1. -0,903 0,690 0,105 0,504
2. 0,030 -0,043 0,918 -0,639
11. 1. -0,866 0,713 0,106 0,388
2. 0,163 0,006 0,864 -0,712
12. 1. -0,850 0,806 0,325 0,122
2. 0,291 0,107 0,832 -0,822

Forras: Sajat tablazat

4. tablazat A tanulasi valtozok faktorsuly-matrixa

Ami a tanulasi valtozék nemek szerinti alakuldsat illeti, megallapithatd,
hogy a filk és a lanyok kozotti legjelent6sebb eltérés az altalanositas, a
fogalomalkotds terén figyelhetd0 meg. Ez a fiuk tanuldsi folyamataban
jatszik ~meghatdarozobb szerepet, a lanyok inkdbb a konkrét
tananyagtartalmak megtapasztalas altali felvételét részesitik elGnyben.
Megjegyzend6 azonban, hogy a lanyok eredményei e téren jelentdsebb
mértékben eltérnek egymastdl. Az elOzetes ismeretek, tapasztalatok
megfigyelése és az aktiv, Uj szituacidoban valé alkalmazas mindkét nem
esetében a magasabb preferencidk felé tolddik el, a kozottik vald eltérés
nem jelentGs.

A tanuldsi valtozdék idbébeli alakuldasat is megvizsgaltuk nemek szerint.
Megallapithatd, hogy a tanulmanyok el6rehaladtaval az AK és az EM
kozotti kilonbség mind a fidk, mind pedig a lanyok esetében
kismértékben novekszik, ugyanakkor az EF-KT a két nem esetében
ellentétesen alakul, amig a filké csdkken, addig a lanyoké novekszik (5.
abra). Ez azt jelzi, hogy a gondolkodas és a tapasztalatszerzés kozotti
preferenciaklilonbség a filknal mérséklodik, a lanyok esetében pedig
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novekszik, és ez okozza a lanyok jelent6sebb affinitdsat a konkrét
tananyagtartalmak irdant a minta egészére nézve. A lanyok altal
tobbségében tanult szakmak (egészségligy, konnydipar, Ugyvitel, stb.)
tananyaga a tanulmdnyok el6rehaladtaval - ugy tlnik - nagyobb
befolyassal bir e tanulasi szakaszra, valtozéra.

A két valtozéd normalitas vizsgalatat ebben az esetben is elvégeztik a
Shapiro-Wilk proba szerint, és azt taldltuk, hogy egyedil a lanyok
esetében és csak az AK-EM-re nincs elég indokunk a nullhipotézis
elvetésére, a tobbi esetben el kell fogadnunk a nullhipotézist, vagyis az
AK-EM a lanyoknal koveti, mig a fiuknal, valamint az EF-KT mindkét
nemnél nem koveti a normaleloszlast. Ebbdl pedig az kdvetkezik, hogy a
két Osszetartozd minta esetén (keresztmetszeti vizsgalat) az elsd esetben
az egymintas t-prébat, mig az utdbbi esetekben a Wilcoxon-prébat kell
hasznalnunk annak elddntésére, hogy a differenciavaltozék két egymast
kovet6 évben kapott eredményei eltérnek-e egymastdl, vagy sem.

—&— Fitk (AK-EM) —@— Linyok (AK-EM) —a— Fitk (EF-KT) —=- Lanyok (EF-KT)
L J
25 - -
—
— - - o
— 3 ¢
2 -_—
— -—
*~— - — — — — — o

15 */’,

0,5

9. évf. 10. évf. 11. évf. 12. évf.

-0,5 A —A

-15

Forras: Sajat abra

5. adbra A differenciavaltozdék atlagainak alakuldasa a hoszmetszeti vizsgalati
modellben

Az egymintdas t-préba nullhipotézise teljesil, vagyis a lanyoknal az AK-EM
valtozd két évben mért értékeinek eloszlasa szignifikdnsan nem
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kdlénbbdzik egymastol (p<0,05). A tdbbi esetben a Wilcoxon-prébat
hasznaltuk, amely alkalmazasanak eldfeltételei szintén teljesilnek.
Megallapitottuk, hogy a lanyoknal az EF-KT, mig a fiuknal az AK-EM és az
EF-KT valtozéknak a két egymast kovetd évi eloszldsa szignifikdnsan
kdlénbbdzik egymastdl (p<0,05), vagyis megallapithatjuk a tanulmanyok
eldrehaladtaval altalaban valtozas figyelhetd meg a differenciavaltozok
értékeinél, ennek jellegét pedig a leird statisztika bemutatasanal mar
lattuk.

Elvégeztik a tanuldsi valtozdk nemek szerinti korrelativ kapcsolat-
rendszerének vizsgalatat is (5. tablazat). A tablazat féatloja alatti értékek
a filk, mig a felettiek a lanyok eredményeinek korrelaciés egyitthatoit
mutatjak p<0,01 szignifikancia szinten. A tablazat alapjan megallapithatd,
hogy nincs érdemi klilonbség a tanuldsi valtozék kozotti korrelacidban a
fidk és a lanyok kozott. Az AK és az EM, illetve az EF és a KT
vonatkozasaban mértliink kbdzepesnél kissé erdsebb, illetve gyengébb
negativ kapcsolatot. Az AK és a KT vonatkozasaban mértik a leger6sebb
negativ kapcsolatot, ami a fiuknadl kissé jelent6sebb, mint lanyoknal,
vagyis a konkrét, ,életszer(” tananyagtartalmakat preferalé fil tanuldk
nagyobb szamban preferalnak kevésbé produktiv tananyag-alkalmazast,
mint a lanyok, ami szintén egy-becseng a leirdstatisztikanal
megallapitottakkal.

lanyok 1. vizsgalati év lanyok 2. vizsgalati év

fidk AK EM EF KT fiak AK EM EF KT
AK -0,366 - -0,424 AK -0,404 - -0,557
EM -0,354 - - EM -0,412 -0,148
EF -0,103 - -0,264 EF - -0,174 -0,390
KT -0,440 - -0,283 KT -0,599 - -0,383

Megjegyzés: Az abszolut értékben alacsony korrelacios értékeket a tablazatban nem
adtuk meg. p<0,01

Forrads: Sajat tablazat

5. tablazat A differenciavaltozék korrelacids kapcsolatrendszere nemek szerint

4. Kovetkeztetések, megallapitasok

A budapesti szakkozépiskolasokat célzd vizsgalatok lebonyolitdsara online
kérdGiveket fejlesztettiink ki. A kérdGivek kitoltését kdvetben a tanuld
azonnal értelmezést kapott az eredményeirdl, segitve ez altal a helyes

onértékelést, valamint hozzdjarulva ezzel az 0©nszabalyozé tanulas
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kialakuldsahoz, fejlédéséhez. Az alaposabb tanuldi megismerést, illetve a
megfeleld tanitasi stratégidak kidolgozasat segitendd kilon értékeld
felGletet biztositottunk az osztalyban tanité tanaroknak.

Az egyesitett adatbazis és az allandd tanuldi kéd alkalmazasa lehet6vé
tette Osszetettebb kapcsolatok megallapitdsat, valamint a kapott
eredmények idobeni elemzését is.

A vizsgdlatokat felmend rendszerben longitudindlisan végeztik 42
budapesti szakkodzépiskola kozremikodésével. A 10%-0s
reprezentativitasl minta kivalasztasakor figyelembe vettlik a szakkozép-
iskola geografiai elhelyezkedését, az adott szakmacsoportban tanuldk,
valamint a nemek aranyat (7oth, P., 2011; Téth, P., 2012).

Az alkalmasan megvalasztott modell lehetOvé tette hossz- és
keresztmetszeti vizsgalatok egyidejl elvégzését is.

A Kolb-féle elmélet egy korfolyamatnak tekinti a tanulast, melynek
szakaszai szorosan kapcsolédnak egymashoz. Az induktiv gondolkodasi
folyamatokat kivaltéd tananyag-feldolgozast a tanultak alkalmazasa koveti.
A konkrét tapasztalatoktdl, a tények, jelenségek, folyamatok elemzésén at
jut el a fogalomalkotasig, majd azok gyakorlatban valé kiprébalasaig,
produktiv alkalmazéasig. E folyamatban meghatarozé jelentéséggel birnak
olyan kognitiv tevékenységek mint a tapasztalatszerzés, a medfigyelés, a
megértés, a gondolkodds és a produktiv alkalmazads. A gondolkodasi
muUveletek kodzll kiemelhetd az analizis, a szintézis, az absztrakcié és az
altaldnositds, az 0Osszehasonlitas, stb. Kétdimenziés rendszerében a
tanulasi stilust az informacio felvételének és feldolgozdsanak maddja
szerint (tanuldsi stratégiak) kiloniti el. A tengelyek menti pontatlansag
miatt kilencrégids valtozatat alkalmazzak Ujabban.

A kutatas elején egy nyitott kérdést fogalmaztunk meg, melyekre a
kutatas alapjan az alabbi valaszok adhatok.

Milyen sajatos preferenciak figyelhetbk meg szakkézépiskolas tanuldk
informacidfelvételi és -feldolgozasi moédjaban? A tanulmanyi idé elbre-
haladtaval megfigyelhet6-e valamilyen valtozas e téren, vagyis mennyire
tekinthetbk attitid jelleglinek a tanulasi stratégiak? Létezik-e és ha igen,
milyen kapcsolat az egyes valtozok kézétt? A tanulék neme, illetve
valasztott szakterlilete 6sszefligg-e valamilyen médon a Kolb-féle tanulasi
valtozokkal?
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A budapesti szakk6zépiskolas tanulok a konkrét formaban megjelend és minél
sokrétlbb tapasztalatszerzésen nyugvd informaciéfelvételt és a tanultak
gyakorlatban vald, nem ritkdn produktiv alkalmazasat el6térbe allitd
informacidfeldolgozasi maoddot preferdljdk nagyobb szédmban az elvont
fogalomalkotashoz, illetve a reflektiv, megfigyelésen alapulé tananyag-
feldolgozashoz képest. A tanulmanyok elérehaladtaval a gyakorlati alkalmazas
tanulasi folyamatban jatszott szerepe folyamatosan emelkedik, mig a
megfigyelésé, megértésé kismértékben csokken. A konkrét
tananyagtartalmak tapasztalatszerzés altali felvételének, valamint az elvont
fogalomalkotasnak a jelent6sége a szakkozépiskolai tanulmanyok soran alig
valtozik. A magasabb évfolyamokon a konkrét tapasztalatszerzés
vonakozasaban a tanuldk kozotti kilonbségek emelkednek, a tdbbi esetben
csak kismérték( valtozas figyelhetd meg. A fentiekbdl két kovetkeztetést
vonhatunk le. Egyrészt a tanultak gyakorlati alkalmazasat leszamitva a tobbi
tanuldsi stratégia esetében minimalis valtozast figyelhetink meg a
tanulmanyok el6rehaladtaval, vagyis e valtozok attit(id jelleglinek tekinthet6k.
Masrészt a szakkozépiskolai tananyag jellegének, a tantargyi kdovetelmények
sajatossagainak, tovabba a dominans tanitasi stratégiak megvaltozasa miatt a
tanuldk nagyobb szamban preferaljak a tanultak gyakorlati alkalmazasat. E
valtozasban fontos szerepet jatszanak a szakmai alapozd elméleti és foként a
gyakorlati targyak egyre hangsulyosabb megjelenései a tantervben, ami a
tanuldk egy bizonyos korétdl attitlidvaltast igényel.

A tanuldsi valtozok kozott kozepesnél er6sebb negativ korrelaciét mértink,
ami jol jelzi a kérddiv polarizald hatasat. Ez foként az egyes dimenzidékban
(AK - EM és EF - KT) figyelhet6 meg. A legerGsebb negativ korrelaciot a
konkrét tananyagtartalmak altali tapasztalatszerzés és a tanultak gyakorlati
alkalmazasa kozott mértik. Ez a kapcsolat magasabb évfolyamokon még
hangsulyosabba valik. Korfolyamat |évén éppen az Uj szituacidban vald
alkalmazas szolgalna alapul az Ujabb tapasztalatok szerzéséhez, csak ugy
tlinik e szituacidkban a tanuld inkabb passziv, szemlélddé mintsem aktiv,
felfedez6 szerepldje a tanuldsi folyamatnak. A preferdlt Uj szituaciéban vald
alkotd alkalmazas akkor szolgdlna alapul a tapasztalatszerzéshez, ha az Uj
ismereteket kapcsolni tudnd a mar meglévd tudasahoz, vagyis beépilne a
meglévo tudasaba.

A faktoranalizis révén igazoltuk az egyes differenciavaltozék létét, vagyis
megallapithatd, hogy az egyes tanuladsi valtozok 6sszerendelése megfeleléen
tortént, ugyanahhoz a dimenzidéhoz tartoznak.

A tanuldsi valtozokat tekintve a filk inkabb az altalanositast, fogalomalkotast,
mig a lanyok inkdbb a tapasztalatszerzést részesitik elényben. Megjegyzendo,
hogy a lanyok eredményeiben e téren jelent6sebb eltérések figyelheték meg,
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mint a fitkénal. A tanulmanyok el6rehaladtaval az Uj szituaciékban valé
gyakorlati alkalmazas és a megfigyelés, megértés mindkét nem altali
preferaldsa névekszik.

Az informacid tipusanak és felvételi mddjanak dimenzidéjaban jelentésebb
eltérés mutatkozik az egyes didkok kozoétt, ami leginkabb a tanulék nemére
és szakmacsoportjara vezethetl vissza. A jellemzG6en filk, illetve a tobbnyire
lanyok altal valasztott szakmacsoportok megléte miatt kijelenthet6, hogy e
két tényez6 Osszefiigg egymassal, vagyis a legfontosabb vizsgalt befolyasold
tényez06 a tanuldk neme, és mint azt korabban lattuk az évfolyama.

A preferdlt tanuldsi stratégidk és stilus ismerete egyrészt hozzajarul
ahhoz, hogy a tanulé sajat kognitiv és affektiv m(ikodésének megismerése
révén fejlessze sajat oOnszabdlyozé tanuldsat, ezaltal formalhassa a
tanulasra vonatkozd helyes énképét, masrészt eldsegiti a pedagodgust
abban, hogy tananyag-feldolgozasi stratégiainak megvalasztasakor jobban
figyelembe tudja venni a tanuldok ez iranyd eltér6 sajatossagait.
Holisztikus és adaptiv oktatasi modellinkben mind a tanulasi, mind pedig
a tanitasi stratégidkat a szabdlyozé &gensben tiintettiik fel. Eppen ezért
azok ismerete és alkalmas megvalasztasa elGsegiti a tanulasi teljesitmény
célkitlizéshez valé kozelitését, vagyis a tanulds eredményességének
fokozasat. Jelen munkdban atfogé képet adtunk budapesti
szakkozépiskolas tanuldk tanulasi stratégidinak, stilusanak
sajatossagairdl, valamint valtozasardol a tanulmanyok eldrehaladtaval.
Osszefliggést kerestiink és taldltunk e véltozok nem, illetve szakterlet
szerinti kapcsolatardél. Megallapitottuk, hogy a tanuldsi stratégiak
legtobbike attitlidszerlen viselkedik.

A tanulasban szerepet jatszd egyéni kilonbségek korant sem szlkithetdk
le a tanulasi stratégiakra, stilusokra. Vizsgaltuk még a tanuldk tanulasi
sajatossagait, modszereit, motivumait, palyaérdeklodését, szakmai
értékpreferenciajat, valamint mikrokornyezeti jellemz6it. E vizsgalatok
eredményeirdl, illetve az azokbdl levonhatdé kovetkeztetésekrdl egy
kovetkez6 tanulmanyunkban kivanunk beszamolni.

A tanulds hatékonysagat, eredményességét meghatarozd, altalunk
vizsgalt tényezOk (tanulasi stratégia, stilus, teljesitményigény-szint, a
csaldd tarsadalmi - gazdasagi - kulturdlis szinvonala, tanulasi
sajatossagok, nehézségek, modszer-preferencidk, motivumok)
feltérképezése révén kettés célt kivanunk elérni. Egyrészt a
tanulasmoddszertan és a tanulasmenedzselés altal elGsegiteni a tanuldk
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metaszintl ©Onszabalyzd tanulasi képességének fejlédését, énképének
formaldodasat, masrészt a szaktargyi, valamint a mentoralasi
moddszertanokba vald beépllés révén hozzajarulni a szakmai tanarképzés
szinvonaldanak emeléséhez.

5. Az eredmények hasznositasi lehetoségei

A Nemzeti Alaptanterv kiemelt fejlesztési feladatként emliti a tanulas
tanitasat. A pedagdgus feladata a tananyag elsajatitasanak elGsegitése, az
onszabalyozott tanulas fejlesztése, lletve a tanuldk egyéni
sajatossagainak minél alaposabb megismerése. E kutatas a
szakkozépiskolai tanuldkra iranyult, éppen ezért az eredmények
els6sorban a szakmai alapozd oktatasban, a szakképzésben, illetve a
szakmai tanarképzésben, tanartovabbképzésben és a mentorképzésben
hasznosithatok, de a pedagogusképzés mas teriletein is felhasznalhatdk
lehetnek.

A tanuldra fokuszaldé kutatas a tanulast olyan egyéni, folyamat jellegl
szabalyozott, konstruktiv tevékenységnek tekinti, amely a kérnyezettel
vald allandd interakcié révén valdsul meg. A vizsgalat soran kapott egyes
eredmények (preferalt tanuldsi mddszerek, stratégiak, jellemz6 tanulasi
stilus) tanuldékhoz vald visszacsatolasa hozzajarul énképik, Onismeretik
formalasahoz, kognitiv és motivacios dnszabalyozasuk fejlesztéséhez.

Az eredmények hasznosuldsdnak masodik kore az osztalyban tanito
tanarok, akik hasznos informacidk birtokaba juthatnak nevelési és oktatasi
stratégiaik megalapozottabb, egyénre szabottabb megvalasztasat illetéen.

A kutatdsi eredmények hasznositdsdnak harmadik terlilete a szakmai
tanarképzés. A szakoktatas néz6pontjabdl az oktatasi folyamat holisztikus
és adaptiv értelmezése lehet6vé tette az eredményesség tobb befolyasold
tényezdjének identifikaldsat, ami a szakmai tanarképzés fejlesztése
szempontjabdl is fontos jelent0ségl. E rendszerszemlélet tette lehetévé a
tanulds haromféle tipusanak elkllonitését, ami jelentdés mértékben
megkdnnyitheti a célnak leginkdbb megfelel6 tanitdsi stratégiak
(moddszerek, formak és eszk6zok) alkalmas megvalasztasat.

A kilsbleg iranyitott tanulas célja kettds, egyrészt a tudas kognitiv
formdinak elsajatitdsa, masrészt pedig altala a képességek
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kibontakoztatasa és az attitidok formalasa. Jellemzdje, hogy a tanar
kozvetlen, vagy kozvetett mddon meghatarozza a tananyag
feldolgozasanak maddjat, Gtemezését. Ez konkrétan az oktatdsi folyamat
megtervezését jelenti és tobbnyire tanmenetekben, tematikus tervekben,
valamint 6ra- és foglalkozastervekben olt testet.

Az ismeretszerzés hatékony formainak elsajatitasara iranyuld tanulas célja
a tanuldk 6nalld tanulasra vald felkészitése. Az 6nallé tanuldst el6segito,
tanar altal iranyitott ismeretszerzési stratégiak kozott megemlithetd a
problémafelvetés és -megoldas, valamint az induktiv és deduktiv
gondolkodasi folyamatokat kivaltd  tananyag-feldolgozas. Ezek
meghatarozé jelentéséggel birnak a napjainkban sokat emlegetett
élethosszig tartd tanulasban.

A harmadik szint az énszabalyozott, vagy meta-tanulas, amikor is a tanulo
felismeri, a tananyag jellegétdl és a tantargyi kdvetelményektdl fliggben
hogyan tanul hatékonyabban, eredményesebben és ehhez meg tudja
valasztani a megfelel6 ismeretszerzési formakat, eszkozoket és
modszereket.

A kutatdssorozatba vont preferalt tanuldsi modszerek, stratégidk, stilusok
és kognitiv mulveletek, tovabba tanuldsi motivumok ismerete egyrészt
hozzajarul ahhoz, hogy a tanuld sajat kognitiv és affektiv m(ikédésének
megismerése révén fejlessze dnszabadlyozd tanuldsat, ezaltal formalhassa
a tanulasra vonatkozd helyes énképét, masrészt eldsegiti a pedagogust
abban, hogy tananyag-feldolgozasi stratégidainak megvalasztasakor jobban
figyelembe tudja venni a tanuldk ez iranyd eltér6 sajatossagait.
Holisztikus és adaptiv oktatasi modellinkben mind a tanulasi, mind pedig
a tanitdsi stratégidkat a szabdlyozé agensben tintettik fel. Eppen ezért
azok ismerete és alkalmas megvalasztasa el6segiti a tanulasi
teljesitménynek a célkitlizésekben megfogalmazottakhoz valé kdzelitését,
vagyis a tanulas eredményességének fokozasat.

A tanulas hatékonysagat, eredményességét meghatarozo, altalunk
vizsgalt tanuldi tényezok (tanulasi stratégia és stilus) feltérképezése révén
kett6s célt kivanunk elérni. Egyrészt a tanuldsmoddszertan révén
elosegiteni a tanuldok metaszint(i 6nszabdlyzd tanulasi képességének
fejlodését, énképének formalddasat, masrészt a szaktargyi, valamint a
mentoralasi modszertanokba vald beépiilés révén hozzajarulni a szakmai

tanarképzés szinvonaldanak emeléséhez.
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A tanuldas eredményességét meghataroz6 tanari indikatorok vizsgalata
iranyulhat a tanari szerep fejlesztésének lehet6ségeire, a valtozas
gatjaira, az érai hatékonysag faktoraira. A szakmai tanarképzésben doénto
valtozast nem is annyira a kognitiv, mint inkabb az affektiv dimenzidban
érhetliink el. Az eddigi vizsgalatok hozzajarulhatnak olyan tovabbi
kutatasok folytatasa is, amelyek egyik oldalrdl feltarjdk a szakoktatdsban
tanulé egyén azon valtozdit, amelyek hatdssal vannak a tanulas
eredményére, eredményességére, vagy éppen eredménytelenségére, mig
masik oldalréol meghatarozzak a szakmai tanari min6ség indikatorait.
Ennek keretében elemzik a gyengén teljesitd, rossz szocialis kapcsolatokat
kialakité tanarok szerepfejlesztési lehetOségeit és korlatait, feltarjak a
valtozas akadalyait, pszicholdgiai hattértényez6it, megalapozzak a tanari
szerepvaltozas elméletét és kidolgozzak a mentoralas kereteit és |épéseit.
Vizsgaljak tovabba a szakmai tanarképzésben részt vevd hallgatdk tandrai
hatékonysaganak mérhet6 faktorait is, amelyek alapjan egyéni fejlesztési
tervek és eljarasok sziilethetnek szakmai pedagdgusok szamara.

A szakmai tanarképzés fejlesztésekor mindig is célszer(i szem el6tt tartani
a didaktika klasszikus kérdésfeltevéseit, vagyis hogy ,ki tanitson?”
(szakmai pedagodgusképzés), ,mit tanitson?” (tantargyi tananyag tartalmi
és strukturalis elemzése), ,kinek tanitson?” (a tanuldk minél alaposabb
megismerése) és ,hogyan tanitson? (a szakmoddszertanok folyamatos
korszer(sitése)”. E kérdésekre adandd valaszok szorosan 0Osszefliggnek
egymassal. Az eddigi vizsgalatok figyelembevételével a magyarorszagi
szakmai tanarképzés korszer(isitése kapcsan az aldbbi javaslatok
fogalmazhatdok meg.

» A tartalomfejlesztés alapja a szakmai alapozd oktatas és szakképzés
tananyaga, valamint a képzésekben résztvevo tanuldk adottsagai
legyenek.

= A szakmai tanar kompetencidinak meghatarozasakor a jelenleginél
hangsulyosabb  mértékben  kellene figyelembe venni a
szakképzésben altala fejlesztendd tanuldi kompetenciak korét.

= A szakmai alapoz6é oktatdsban a tanuldk tudasa hidnyosabb,
képességeik és motivacios szintjik is eltér gimnazista tarsaikétdl,
ebbdl kifolyélag a pedagdgia-pszicholdgia tantargycsoportban, illetve
a szakmoéddszertanokban hangsulyosabb szerepet kell, hogy
kapjanak példaul a felzarkoztatdas, a differenciadlas, a sajatos
nevelési igényliekkel vald banasmod pedagdgiai kérdései.
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» A szakmoddszertanok - szakmoddszertani iskolai gyakorlatok -
szakterlleti ismeretek tartalmi kérdéseit, egymashoz valé
viszonyukat célszerld Ujragondolni. A szakmoddszertanokat meg kell
erbsiteni. A szakmai ismeretek tovabbi szélesitése helyett inkabb
azon targyak tartalmi elmélyitésére kellene fékuszalni, amelyek a
szakképzés tanterveiben is szerepelnek, és mindezt a
szakmodszertanokkal és a szakmddszertani iskolai gyakorlatokkal
szoros kontextusban kellene megtenni. Az igy kifejlesztett
szaktargyi ismeretekkel kibdvitett szakmoddszertan studiumok
oktatdsa az eddigi harom félév helyett négy félévig tartana, és
mindegyik szemeszterben mas szaktantargyra koncentralna. E
komplex targy gondozdi a tanarképz6 kozpontok lennének, melyek
szlkség szerint bevonhatjak a szakmai karok szakemberei mellett a
gyakorloiskoldban oktatdé, nagy tapasztalatokkal rendelkezd
vezetOtanarokat is.

A szakmai pedagdgusképzés legfontosabb feladata tehat a tanar szakos
hallgaték adaptiv, vagyis a tanuldk kozotti kialénbségeket jobban
figyelembevevd tanitasra vald felkészitése. Az adaptiv oktatas két
legfontosabb formaja a korrekcido és a kompenzacié. Ezeknek a szakmai
pedagdgusképzés fdékuszaba valé helyezése igen indokolt, hiszen a
szakoktatdsban nagyobb szamban fordulnak eld specialis banasmaddot és
tobb odafigyelést igényl6 tanuldk. Kutatdsi eredményeink e téren is
hasznosulhatnak.

A kutatassorozat folytatdsanak céljaként fogalmazdédik meg a tanari
hatékonysag valtozdinak identifikdlasa, a tanari viselkedés és a tanulasi
teljesitmény kozotti kapcsolat feltdrasa, a tanitasi és tanuldsi stilus
kapcsolatanak vizsgalata, valamint a kompenzalé tanitds stratégidinak
azonositasa.

A kutatds a TAMOP 4.1.2.B.2-13, ,A mdiszaki és human szakteriilet
szakmai pedagdgusképzésének és képzOk halozatanak fejlesztése” cimi
projekt keretében valdsult meg.
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SZAKMAI TANAROK MODSZERTANI REPERTOARJA

Holik Ildiko, holik.ildiko@tmpk.uni-obuda.hu
Obudai Egyetem Trefort Agoston Mérnékpedagdgiai Kézpont

1. Bevezetés

Kutatasunk abbdl a problematikabdl indult ki, hogy annak ellenére, hogy a
felsGoktatasban a tanar szakos hallgatok a didaktikai és szakmodszertani
kurzusok keretein belll megismerik az egyes munkaformak, modszerek
sajatossagait, elényeit és hatranyait, illetve alkalmazasi lehetdségeit, a
gyakorlatban nem nyilvanul meg az elvarhaté modszertani sokszin(iség.

A korabbi hazai pedagodguskutatasok (Falus és mtsai, 1989; Golnhofer-
Nahalka, 2001; Radndti, 2006; Kerber-Ranschburg, 2004; Kerber-Varga,
2004; Mayer, 2009) eredményei arra mutattak ra, hogy egyértelmien a
frontalis munkan alapulé médszereket részesitik elonyben a pedagdégusok,

s .

tanorakon.

Kutatasunk a szakmai tandrok mddszertani kulturajat vizsgalja. E tertlet
kutatdsanak aktualitasat és jelent6ségét mutatja, hogy a szakképzésben
olyan problémak merilnek fel, amikre a tanarok mddszertani kulturajanak
fejlesztése pozitiv hatassal lehet.

A szakképzés helyzete specialis egyrészt abban a tekintetben, hogy az
elmult 30 évben a folyamatos uUtkeresés jellemzi (a torvényalkotas, a
munkaerd-piaci igényeknek valé megfelelés, az Orszagos Képzési Jegyzék,
valamint a szakmai- és vizsgakovetelmények valtozasa stb.), masrészt
pedig azért, mert a kiloénleges banasmaddot igényld tanuldk nagyobb
szamban fordulnak eld a szakmai képzésben, mint mas kozépfoku
oktatasban. Az Orszagos kompetenciamérés eredményei arra mutattak r3,
hogy a szakkozépiskoldasok, de f6ként a szakiskolasok teljesitménye
lényegesen elmarad a gimnaziumokban tanuldkétél. A PISA vizsgalatok
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szintén arra figyelmeztettek, hogy a gimnazistdk és a szakiskoldasok
teljesitménye kozotti ériasi a kilénbség. (Toth, 2014)

A szakmai képzésben kiléndsen nagy problémat okoz azoknak a
tanuldknak az oktatdsa, akik motivalatlanok és nem rendelkeznek
ambicidkkal a tanuldssal és az iskolai élettel kapcsolatban. (Mayer, 2009a)

Emiatt a szakmai tanarok nincsenek konny( helyzetben. Moddszertani
kulturajuk fejlesztése elengedhetetlen, hiszen ez hatékonyabba teheti a
szakmai képzés szinvonalat.

2. A kutatas elozményei, szakirodalmi hattere

A témakor szakirodalmanak tanulmanyozasa szamos tanulsagra hivja fel a
figyelmet. A moddszertani kultira fontossagat bizonyitja példaul az
1998/1999-ben végzett interjus pedagodgusvizsgalat (Golnhofer-Nahalka,
2001), mely egyik eredménye, hogy a tandra sikerességének
megitélésében a tandrok nagy jelent0séget tulajdonitanak az oktatasi
maoddszereknek.

Tobb kutatas is felhivta a figyelmet arra, hogy a tanarok alapvetden a
hagyomanyos, a differencidlasra kevésbé alkalmas maddszereket
alkalmazzdk az é6rakon. (Falus, 2001; Petriné, 2001) Sokféle oktatasi
madszerrel tanitanak: 80 szazalékuk nyolcnal tobb modszert alkalmaz. A
magyarazatot, a megbeszélést, a szemléltetést és az egyéni munkat a
pedagdgusoknak toébb mint 90 szazaléka alkalmazza, azonban az
Ujgeneracios modszerek (kooperativ mddszerek, projektoktatas) és a
korszer(i eszkdzok alkalmazdasa nem haladja meg az 50%-ot. (Falus,
2001; Jelentés..., 2000; Radndti, 2006) A késbbbi pedagdoguskutatasok is
az un. atipikus oktatasi moddszerek (Kadocsa, 2006) alkalmazasanak
hidnyat és azok sziikségességét hangsulyoztak.

A 2003-as obszervacidos felmérés (Kerber-Ranschburg, 2004; Kerber-
Varga, 2004) eredményei szerint mind az altalanos iskoldkban, mind pedig
a kozépfoklu oktatdsban a tanari magyardzat és a frontalis osztalymunka
domindl az oktatasban. A kozépiskoldakban nagyobb az 6nalld tanuldi
munka szerepe, a csoportmunka és a paros munka azonban aranytalanul
kisebb mértékben jelenik meg a kozépiskolai tanari gyakorlatban. A
terepmunkat és a projektmunkat alig alkalmazzak a pedagdégusok.
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A 2003-as obszervacids felmérés folytatasaként a tandérak térténéseinek
vildgat feltérképezd pedagoguskutatas (Radndti, 2006) szintén arra
mutatott rd, hogy az iskoldkban nem szivesen alkalmaznak olyan
moddszereket, melyek bizonyos mértékig felboritjdk a megszokott,
hagyomanyos ,rendet”. Amennyiben eld is fordulnak a kilonboz6
Ujszerinek nevezhetdé moddszerek, akkor is inkabb csak egy-egy tanar
gyakorlataban fedezheto6k fel.

A kutatds eredményei szerint a tanarok tobbségének mar van tapasztalata
a frontalistdl eltér6 munkaformakrél: a megkérdezettek 86%-a mar
kiprébalta a csoportmunkat, és elméletben pozitivan viszonyulnak hozza.
Ennek ellenére nem alkalmazzak a hétkéznapi gyakorlatban. Tovabbi
kutatdasok témajat képezheti annak vizsgalata, hogy mi lehet ennek az
oka.

Egy 2008-as pedagdguskutatds szerint a tanarok mddszertani kulturaja
hosszu ideje valtozatlan. A kutatds adatai Iényegében nem mutattak
elmozdulast a korabbi vizsgalatok eredményeihez képest. Ennek
megfeleléen a kutatas egyik megallapitdasa az volt, hogy a hagyomanyos
modszertani kultira lassan valtoztathatd (Radndti, 2006). Ennek okaként
a tananyag mennyiségét és a magas tanuldéi létszamokat jelolték meg a
megkérdezett pedagdgusok.

Andor Mihaly szerint a tanitandd anyag mennyiségi novelése és az
idohiany atalakitotta a tanitds modszertanat is: ,az iskola mar nem akar
semmit megtanitani, csak ,letanitani” a tantervben megszabott anyagot”.
(Andor, 2005, 60.0ld.) Szerinte igy még annyi lehet6ség sem marad a
tanuldk egyéni kilénbségeinek figyelembevételére, mint korabban. Andor
szerint ,a differencidlasra, ontevékenységre éplld modszertani kultlra
nem honosodott meg” hazankban (Andor, 2005, 67. old.).

Ez a kritika mdas szakirodalmi forrasokban is megjelenik, melyek
megfogalmazzak, hogy az egyénhez igazodas, a differencialt tanitds-
tanulds kapcsan még ma is él az a nézet, hogy féként a lemaradd, a
hatranyos helyzet(i tanuldok felzarkdztatasat és a tehetségesekkel vald
ktlon foglalkozast jelenti, ami az osztalyokba, csoportokba soroldsok
mellett déntéen tanitasi dérakon tali foglalkozasokon, korrepetalasokon,
illetve szakkorokon, felvételi el6készitokon, tanulmanyi versenyeken
keresztil valésul meg (Radndti, 2006).
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Andor Mihaly azt is kiemeli tanulmanyaban, hogy ,az atlagos magyar
iskoldban az atlagos magyar pedagdégus nem ismeri azokat az Uj
moddszertani megoldasokat, amelyekkel a lemaradok felzarkdztathatdk
vagy a tehetségesek ,beindithatdk”, sot kell6 pedagdgiai kultura hijan az
eléje kerilo jelenségekben fol sem ismeri a szakmai problémat és sokszor
fegyelmi Ggyet |at abban is, amit pedagdgiai eszkdzokkel kellene
megoldania” (Andor, 2005, 64. old.).

A szakképzésben dolgozd pedagdgusok korében végzett kutatds is arra
hivta fel a figyelmet, hogy az iskolakban meghatarozé a frontalis
oOravezetés (Mayer, 2009b). Emellett azonban tapasztalhaté valamilyen
szintl elmozdulas a pedagdgusok modszertani kulturajaban. Mayer szerint
a legnagyobb problémat talan az jelenti, hogy nagyon ritkan keril sor
azoknak a tudaselemeknek a felhasznalasra és tananyagba torténd
beépitésére, amelyet a tanulok nem iskolai korlilmények kodzott, hanem
informalis moddon szereznek meg. Pedig sok esetben ezeknek az
elemeknek a felhasznaldsa megerGsithetné a tanuldk motivacioit és
elkotelezettebbé tehetné dket az iskola, valamint a tananyag irant.

A TALIS vizsgalat eredményei szerint hazankban a negyvenesek azok,
akik a modernebb, csoportmddszereket hasznaljdk és a fiatalabbakra
jellemz6 a szinte kizardlagos frontalis technika (idézi: Lannert, 2009).

Szintén erre az érdekes jelenségre hivta fel a figyelmet Radndti Katalin,
aki kutatdsaban kiemelte, hogy az id6sebb, régdéta tanitd pedagdgusok
jobban ismerik és alkalmazzak a kilénb6z6 moddszertani lehet6ségeket,
tanulasszervezési mdédokat, mint fiatalabb, palyakezdd kollégaik. Kutatasi
beszamoldjaban megallapitotta, hogy a fiatal tanarok valdszinlleg a
tanarkozpontld, hagyomanyosnak mondhatd, els6sorban frontdlis tanitasi
maoddszerek alkalmazasa mellett néttek fel, s ezt megfelelének talalhattak.
Tovabba lehet, hogy a tanarképzésben ugyan hallottak az C(jfajta
modszerekrél, de ezeket nem alkalmaztdk a gyakorlétanitasuk alatt.
Kikerilve az iskolai gyakorlatba nincs tanitasi rutinjuk, még nem ismerik a
tanuldokat, valdszinlleg még kisebb-nagyobb szakmai problémaik is
vannak, ezért nem mernek elszakadni a jol bevalt, ,hagyomanyos”,
frontalis rutintél. Az idésebb tanarok azonban mar kelld tapasztalattal,
gyermekismerettel rendelkeznek, szinte rutinszerlien ismerik a
tananyagot, gyakorlottabbak. So6t gyakran azt tapasztaljadk, hogy a
régebben bevalt, hagyomanyosnak nevezhet6 moddszerekkel mar nem
igazan tudnak eredményeket elérni. A kilénb6z0 moddszertani
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tovabbképzéseken megismertek kilonb6z6 az Ujszerlnek mondott
moddszereket, melyeket a fent emlitett szakmai kompetencidik birtokaban
mar ki mernek probalni, majd egyre gyakrabban alkalmazni (Radndti,
2006).

Ez az eredmény mindenképp hasznos lehet a tanarképzés szamara is,
hiszen gyakori kritikaként meril fel, hogy ,a tanarképz6 intézmények
moddszertan oktatdsa nem eredményes” (Kerber-Varga, 2004).

Ugyanakkor a szakirodalom egyre gyakrabban szamol be Ujitasi
torekvésekrdl, megvaltozott trendekrol, s6t paradigmavaltasrdl az oktatasi
modszerek tekintetében (Jelentés..., 2011). E szakirodalmi forrasok szerint
megvaltoztak a hagyomanyos szerepek az oktatasban, elOtérbe kerllt a
tanar facilitator szerepe, a csoportmunka, az egyuttm(ikdédés, egyre tébb
innovativ torekvéssel talalkozhatunk, egyre markansabban jelennek meg
a megujulasi szandékok (Gordon et al., 2009). Fokozatos, am jelentGs
valtozasok figyelhetOk meg az iskolak tanulasszervezési tevékenységében.
A modszertani repertoar bévilésének hatterében érvényesil az a trend,
amely a tanar-didk kapcsolatok vonatkozasaban a tekintély alapu
kapcsolatok fokozatos visszaszoruldsat jelzi (Jelentés..., 2011).

Ezt a trendet jelzi a szakképzésben végzett pedagdguskutatas is, amely
ramutatott, hogy a tanarok egyre inkabb alkalmazkodnak diakjaikhoz,
igyekezve megnyerni 6ket a tanulas lUgyének. A kutatds megallapitotta,
hogy a folyamat hatdsa egyrészt az iskolai elvarasok atalakuldsaban
(csokkenésében), masrészt a tanar-didk partnerség erdsddésében
nyilvanul meg. A pedagdgiai moddszerek valtoztatdsaval a tanarok
igyekeznek diakjaik pozitiv érzéseihez vagy szubjektiv komfortérzetéhez
kotni a tanulas élményét. Ezért szivesen alkalmaznak olyan tananyagokat,
tankdnyveket, amelyek a didkok média altal alakitott befogaddi attit(idjét
veszik alapul, és/vagy a média kifejezéskészletével kozvetitik a tanulasi
tartalmakat (Mayer, 2009a).

Korabbi kutatasok egyértelm(ien ramutattak, hogy az iskolakban egyre
elterjedtebbé és fontosabba valnak a tanuldk aktivitdsan alapuld
maoddszerek, példaul a projektmoddszer (Jelentés ..., 2011; Hunya, 2009;
2010), amely tobbféle hatast eredményez az iskoldak belsé vildgaban
(Nagy, 2008): megdfigyelhetd a diak-tanar kapcsolat kdzvetlenebbé valasa,
az egyittmikodések erdsédése vagy akar a megszokott 45 perces
tandérak atalakitasa. A szakképzés pedagogusai korében végzett kutatas

szerint (Mayer, 2009b) a projektmddszer a valaszaddk kozel tizedének a
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gyakorlataban jelen van és az is figyelemreméltd, hogy a pedagdgusok
tobb mint hatvan szazaléka mar prébalkozott ennek a moddszernek az
alkalmazasaval.

3. A kutatas célja, hipotézise és modszerei

Kutatasunk célja, hogy hogy feltérképezze a szakmai tanarok maddszertani
kulturajat.

Ennek érdekében 2015 tavaszan empirikus kérddives kutatast végeztiink
az Obudai Egyetem 2011 4ta végzett mérnoktanarai és jelenlegi 1. és 2.
éves mérndktanar szakos hallgatoi korében.

A kutatasban online, anonim 0Onkitoltés kérddivet alkalmaztunk!, amely
Osszeallitasanal figyelembe vettiik a kutatas szakirodalmi el6zményeit.

A Kkérdbiv elérhet6ségét valamennyi 2011 ¢6ta végzett egykori
mérnoktanar hallgaténknak és jelenlegi hallgatdinknak kildink el e-
mailben. Osszesen 78 kitoltott, értékelhetd kérddivet kaptunk vissza.

A kutatdas eredményeit SPSS statisztikai szoftver segitségével dolgoztuk
fel, a valtozdk alapstatisztikdinak elkészitésén tul tobbvaltozods
elemzéseket végeztiink.

A kutatds soran feltételeztik, hogy

H1: A szakmai tanarok oktatasi mddszerei a hagyomanyokon, a rogzilt
korabbi mintakon alapulnak.

H2: A tanarkozpontl, a frontalis munkaforman alapulé mddszereket
részesitik eldnyben,

de

H3. nyitottak a tanuldi aktivitason alapulé mddszerek kiprobalasara is.
Kutatasi kérdésként pedig azt vizsgaltuk, hogy mikor hatékony egy
oktatasi modszer.

3. A kutatas eredményei

A kutatds kérdései kozott szerepelt, hogy milyen munkaformakat
alkalmaznak a megkérdezett szakmai tanarok. A szakirodalmi forrasokban
leirtaknak megfeleléen azt az eredményt kaptuk, hogy a megkérdezettek

L A kérdéiv elérhetdsége: http://goo.gl/forms/EM126G0cx7
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kozul a legtdbben a frontadlis munkat alkalmazzak minden tanéran (1.
tablazat), de a masik harom munkaformat is gyakran szorgalmazzak az
oraikon, tehat nyitottak mas munkaformakra is.

havi heti minden
soha ritkan rendszeres- rendszeres- 5ran
séggel séggel
frontalis munka 1,35 5,41 8,11 36,49 48,65
csoportmunka 4,05 20,27 27,03 37,84 10,81
paros munka 6,76 24,32 29,73 31,08 8,11
egyéni munka 1,35 2,70 13,51 45,95 36,49

Forras: sajat tablazat

1. tdblazat Milyen munkaformakat alkalmaznak a megkérdezett szakmai tanarok
(%, N=74)

5 foku skalan értékelve az egyes munkaformak alkalmazasanak
gyakorisagat azt az eredményt kaptuk, hogy a leggyakrabban a frontalis
munkat alkalmazzdk a szakmai tanarok (atlag: 4,26), ezt kdveti az egyéni
munka (atlag: 4,14), illetve a csoportmunka (atlag: 3,31), a legkevésbé
pedig a paros munkat alkalmazzak a megkérdezettek (atlag: 3,09). Tehat
nem jellemzd rajuk a frontalis munka alkalmazasanak kizardlagossaga.

Az adatokon végzett korrelacidanalizis egyértelmiien megmutatta a
csoportmunka és a paros munka alkalmazasa kdzotti szoros 6sszefliggést
(p=0,0002, r=0,5343), tehat azok a pedagogusok, akik a csoportmunkat
alkalmazzak, a paros munkaval is gyakrabban kisérleteznek, mint tarsaik.

2 A korrelaciés matrixban megjelenitett 6sszefliggések szignifikancia-szintje.
3 Korrelacids egyltthatd, amely két valtozo kozotti kapcsolat jellegét és mértékét fejezi
ki.
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A munkaformak és a nemek tekintetében szignifikans kilénbség figyelhetd
meg. A férfiak és a ndk legnagyobb csoportja (50%, 25 f6 és 45,8%, 11
f6) minden éran a frontalis munkat alkalmazza (p=0,000%).

Csoportmunkat heti rendszerességgel végeznek a férfiak és a nok
egyarant (36%, 18 f6 és 41,7%, 10 f6). Minden 6ran a férfiak 6%-a (3 f6)
és a n6k 20,8%-a (5 f6) alkalmazza (p=0,000).

A paros munka tekintetében megfigyelhetd kilonbség: a férfiak
legnagyobb csoportja, 32%-a (16 f0) havi rendszerességgel alkalmazza, a
ndk legnagyobb része, 45,8%-a (11 f0) pedig gyakrabban, heti
rendszerességgel (p=0,000).

Az egyéni munkanal viszont forditott a helyzet: a férfiak legnagyobb
csoportja, 44%-a (22 f6) minden éran, a nék legnagyobb része, 66,7%-a
(17 f6) heti rendszerességgel alkalmazza (p=0,000).

A korabbi kutatasokkal 6sszhangban a szakmai tandrok kozdl is a
legfiatalabbak alkalmazzak a frontdlis munkat a leggyakrabban
(p=0,000): a 20-29 évesek 61,5%-a, 8 f0 tartja minden d4rajat
frontalisan. A mérndktanar képzésben részt vevOk korében lényegesen
magasabb ez az arany, mint végzett tarsaiknal (p=0,000), tehat az
egyetemi hallgatdk gyakrabban alkalmazzak a frontalis munkat, mint a
palyan lévo tanarok.

Ez az adat szintén rendkivil tanulsagos a tanarképzés szamara, hiszen
egyértelmdlen kitlinik, hogy a hallgaték a gyakorlatokon nem szivesen
probalkoznak a frontdlistél eltér6 munkaformakkal, pedig a lehetdséglik
meglenne ezek kiprobalasara is.

Az egyéni munkat alkalmazdék kozil kiemelkedd a 30-39 évesek aranya
(57,9%, 11 f6 a korosztalyon belil, p=0,000).

A megkérdezettek legnagyobb része teljes mértékben egyetért azzal az
allitassal, hogy tetszenek neki a modern eszkozok, illetve hogy szivesen
kiprébal Uj mddszereket, tehat nyitottak az Gjitdsok irant (2. tablazat).

5 foku skalan értékelve a ,tetszenek a modern eszkozok” allitasra adott
pontszamok atlaga 3,55, bar a szérasbdl az tlinik ki, hogy ez az allitas
megosztotta a valaszadodkat (széras: 0,755). A ,szivesen kiprobalok u(j

4 Az adatokon végzett Khi-négyzet proba alapjan az 6sszefliggés szignifikancia-szintje.
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moddszereket” allitasnal 3,64 volt az atlag, azonban itt az el6z6nél
homogénebb valaszok szilettek (széras: 0,582).

Milyen mértékben ért egyaltalan ,kiS, nagy t(lelje’s

egyet az alébbi nem mertek- mertek- mertek- \
allitasokkal az oktatasi ben ben ben
modszerekrol? %

tetszenek a modern 3,95 3,95 25,00 67,11 76
eszkodzok

SZ|,\/esen kiprobalok Uj 1,32 1,32 28,95 68,42 76
modszereket

tobb modszert kombinalok 2,67 5,33 41,33 50,67 75
élek a differencialas

lehet6ségeivel a 5,26 27,63 39,47 27,63 76
tandrakon

nem tulajdonitok nagy

jelentOséget a 58,44 20,78 15,58 5,19 77
modszereknek

Forras: sajat tablazat

2. tablazat Szakmai tanarok véleménye az oktatasi mddszerekrol (%)

A valaszadok tobbsége tdobb moddszert szeret kombinadlni (atlag: 3,40;
szoras: 0,717). A differenciadlas lehetdségeivel azonban ennél lényegesen
kevesebben élnek a tandrdakon (atlag: 2,89; szérads: 0,873), s ez az allitas
is jelent6sen megosztotta a valaszadodkat.

Nagyon kevés valaszadd értett egyet azzal az allitdssal, hogy ,nem
tulajdonitok nagy jelentGséget a moddszereknek” (atlag: 1,68; széras:
0,924), tehat foglalkoztatja Oket az, hogy milyen moddszereket
alkalmazzanak, térekednek arra, hogy megfelelden valasszak ki az 6rakon
hasznalandd mddszereket.
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T
Honnan sajat | .. . | szak- |gyakorld | tovabb- .| o
tanulta meg | tanarai deéabl;,tll- maodszer | tanitdso | képzése k(ili!;?a tr:IZ?tZ

az egyes -tél -tanbdl n n > N
modszereket !

? %

el6adas 45,83 11,11 6,94 6,94 5,56 9,72 13,89 | 72
magyarazat 33,80 | 12,68 18,31 8,45 2,82 2,82 |21,13| 71
elbeszeles | 3250 | 1719 | 12,50 | 938 1,56 | 3,13 |18,75| 64
(leiras)

szemléltetés

(bemutatas, 20,00 4,29 25,71 14,29 5,71 7,14 22,86 | 70
illusztracio)

megbeszélés

(beszélgetés | 23,19 15,94 5,80 20,29 2,90 8,70 23,19 | 69
)

vita 16,42 28,36 14,93 10,45 5,97 5,97 17,91 | 67
kooperativ

oktatasi 10,00 | 24,29 | 25,71 | 1571 | 11,43 | 429 | 8,57 | 70
modszer

projekt- 735 | 14,71 | 30,88 | 5,88 | 16,18 | 13,24 | 11,76 | 68
modszer

jaték 13,24 22,06 11,76 8,82 13,24 7,35 23,53 | 68
szerepjaték 15,38 20,00 16,92 10,77 13,85 4,62 18,46 | 65
szimulacid 14,71 10,29 25,00 10,29 10,29 7,35 22,06 | 68
kisel6adas 20,90 17,91 14,93 14,93 2,99 10,45 | 17,91 | 67

Forrds: sajat tablazat

3. tablazat Az oktatasi mddszerek elsajatitasanak forrasai (%)

A valaszaddk tobbsége ugy nyilatkozott, hogy sajat tanaraitdl tanulta az
eldadas (45,8%), a magyarazat (33,8%), az elbeszélés (37,5%) és a
hagyomanyos,
moddszereket, illetve a kiseldadasok technikait is korabbi pedagdgusaiktol

megbeszélés

(23,2%)

modszerét,

dzaz a

frontalis
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lesték el. Erdemes megfigyelni, milyen nagymértékben dominans a sajat
tanarok példaja a didaktikai, moddszertani és gyakorlati képzésekkel,
illetve a tovabbképzéssel szemben (3. tablazat).

Didaktikabol a vitat (28,4%) és a szerepjatékot (20%) tanultdak meg a
legtobben. Szakmoddszertanbdl pedig a szemléltetést (25,7%), a
kooperativ oktatasi mddszereket (25,7%), a projektmodszert (30,9%) és
a szimulaciot (25%). Nem voltak kiugréan magas szamban azok a
tanarok/tanarjeloltek, akik a gyakorld tanitdson, tovabbképzésen vagy a
sajat kollégaiktdl tanultak volna mddszereket.

A valaszadok kozil sokan vélik Ugy, hogy sajat maguk talaltak ki
modszereket, ez figyelhetd meg példaul a megbeszélés (23,2%) vagy a
jaték esetében (23,5%).

Erdekességként kiemeljik, hogy a férfiak legnagyobb csoportja (33,3%,
16 f6) ugy véli, hogy sajat maga kisérletezte ki a szemléltetés mddszerét,
mig a ndéknél 0% ez az arany. A ndk kozil a legtébben (45,5%, 10 f6)
elmondasuk szerint szakmddszertanbdl tanulta meg (a férfiaknal csak
16,8% ez az arany, p=0,008). Erdekes modon a nékben jobban rogziiltek
a szakmddszertani ismeretek.

Az is tanulsagos eredmény, hogy a projektmddszert a legfiatalabbak sajat
tandraiktdl tanultdk, mig a tobbiek elsOsorban szakmddszertanbol
(p=0,017). Valdszinlileg nekik nem volt pozitiv tanari mintajuk e modszer
tekintetében.

Harom moddszert emeltek ki a megkérdezettek, amelyeket minden éran
alkalmaznak. A  magyarazatot (a valaszaddék 61,4%-a), a
megbeszélést/beszélgetést (46,5%) és az el6adast (42,5%) (4. tablazat).

A frontdlis mddszerek kozil a megbeszélés (beszélgetés) mddszerének
hatékonysagat igazolja Flzi Beatrix (2012) kutatasi eredménye is, mely
szerint a sikeres tanarok I|ényegesen gyakrabban alkalmazzdk a
beszélgetés mddszerét a tananyag feldolgozasara, mint a sikertelenek.
Hatékony a modszer, hiszen a tananyagrél szélé beszélgetés esélyt ad
arra, hogy a tanuldk a tandr partnereivé valhassanak. igy megné az esély
az egyutt gondolkoddsra, az egymasra hangoldédasra, egymas
megismerésére. Megallapitasa szerint a beszélgetés, mint tananyag-
feldolgozasi mddszer és a tanar kedveltsége kozott szignifikans kapcsolat
mutathatd ki. A tanuldk jobban kedvelik azokat a tanarokat, akik
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alkalmazzak a beszélgetés maddszerét, valamint a tanuldok altal kedvelt
tanarok gyakrabban valasztjdk a beszélgetés modszerét, mint kevésbé

kedvelt kollégaik.

Milyen gyakran L, i3 1Sl minden
Sllicllinmaas a2 Sl soha | ritkan | rendszeres- | rendszeres- 6ran
modszereket a séggel séggel A
tandrain? %
el6adas 2,74 5,48 10,96 38,36 42,47 73
magyarazat 1,43 0,00 2,86 34,29 61,43 70
elbeszélés (leiras) 2,90 | 21,74 15,94 39,13 20,29 69
szemléltetés

(bemutatas, 1,41 2,82 12,68 45,07 38,03 71
illusztracio)

megbeszeles 2,82 | 5,63 12,68 32,39 46,48 | 71
(beszelgetes)
vita 14,29 | 28,57 30,00 25,71 1,43 70
k - (atAc

ooperatly oktatas| 4, J¢ | 59 59 32,35 25,00 10,29 | 68
modszer

projektmoddszer 18,31 | 32,39 33,80 12,68 2,82 71
jaték 20,00 | 40,00 24,29 14,29 1,43 70
szerepjaték 42,03 | 37,68 11,59 8,70 0,00 69
szimulacio 25,00 | 25,00 22,06 23,53 4,41 68
kisel6adas 15,71 | 31,43 35,71 17,14 0,00 70

Forrds: sajat tablazat

4. tablazat Az oktatasi mddszerek alkalmazasanak gyakorisaga (%)

Kutatasunkban megfigyelhetd, hogy a n6k lényegesen nagyobb aranyban
alkalmazzak minden éran a beszélgetés mddszerét (68,2%, 15 f6), mint a
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férfiak (36,7%, 18 f0), de a férfiaknal is ez a dominans moddszer
(p=0,041).

A szerepjatékot és a szimulaciét a valaszadok nagy része sohasem
alkalmazza, s a jaték is csak ritkan keril sorra a megkérdezettek szerint.

Medfigyeltik, hogy a gyakorisdgra adott pontszamok atlaga alapjan
hogyan alakul az egyes moddszerek sorrendje (1. abra). Megallapitottuk,
hogy a magyarazat modszere kilénésen magas atlagpontszamot kapott
(4,54, 5-foku skalan értékelve a moddszerek alkalmazasanak
gyakorisagat), s tobbi, hagyomanyosnak szamité moddszer szintén: a
szemléltetés (4,15), a megbeszélés (4,14) és az elbadas (4,12). Az
elbeszélés azonban ezeknél alacsonyabb pontszamokat kapott (3,52),
tehat ezt a modszert a valaszaddk lényegesen ritkdbban alkalmazzak,
mint a tobbi frontalis munkan alapulé mddszert.

A tanar és a tanuldk ko6zds munkajan alapuld mobdszerek kozl
megbeszélés lényegesen nagyobb sullyal van jelen az 6rakon, mint a vita
(a kapott atlagpontszamok: 4,14 és 2,71).

A tanuldok aktivitasan alapuld moddszereket ritkan alkalmazzak a
valaszaddk, kozlluk a kooperativ. modszerek a legnépszeribbek
(atlagpontszam: 3,01), viszont a szimulacié (2,57), a kisel6adas (2,54), a
projektmodszer (2,49), a jaték (2,37) és a szerepjaték (1,87) csak
elvétve van jelen a mddszertani repertoarjukban.

Erdemes megfigyelni, hogy a vizsgalatban részt vevék elsésorban azokat a
maoddszereket alkalmazzak, amelyeket sajat korabbi tanaraiktdl lestek el.
Vagyis a szakmai tanarok oktatasi mddszerei a hagyomanyokon, a rogzilt
korabbi mintakon alapulnak. Az egyetemi tanulmanyok soran tanult
modszereket ismerik, sokan ki is probaltdk mar ezeket, de ezek a
modszerek nem  jatszanak domindans szerepet a maddszertani
kulturajukban.

A kutatads tovabbi részében fOkomponens-elemzéssel vizsgaltuk, milyen fo
moddszerekkel dolgoznak a szakmai tanarok.

A fokomponens-elemzés végrehajtasa el6tt elvégzett korreladcidanalizis az
egyes valtozdk kozotti szoros kapcsolatra hivta fel a figyelmet. Az
adatokon végzett fokomponens-elemzéssel a 12 valtozénkat linearis
transzformacio segitségével egy Uj valtozd szetté alakitottuk at, s igy a

korrelalatlan Uj valtozok megodrizték a kiinduld valtozétomeg lehetd
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legnagyobb részét. A mintaban minden valtoz6 kummunalitdasa megfeleld
volt: 0,412 és 0,836 kozé esett. Az Anti-image matrixban minden
valtozénak nagyobb volt az értéke 0,5-nél. Az elemzés soran négy
komponenst kaptunk, melyek sajatértéke nagyobb, mint 1.

Milyen gyakran alkalmazzak a szakmai tanarok az
alabbi oktatasi modszereket a tanérakon
magyarazat 4,54
szemléltetés (bemutatds) 4,15
megbeszélés (beszélgetés) 4,14
eléadas 4,12
elbeszélés (leiras) 3,52
kooperativ oktatasi moédszer 3,01
vita 2,71
szimulacid 2,57
kisel6adas 2,54
projektmddszer 2,49
jaték 2,37
szerepjaték 1,87
0,00 1,00 2,00 3,00 4,00 5,00

Forras: sajat abra

1. dbra Az oktatasi mddszerek alkalmazasanak gyakorisaga (5 foku skalan adott
pontszamok atlaga, N=62)

Az adatok alkalmasak voltak a fékomponens-elemzésre: a korrelacios
matrix a valtozok kozotti szoros korreldcidjat tarta fel. Az analizis soran
kapott KMO érték megfeleldnek bizonyult: értéke 0,623, a Bartlett teszt
szignifikans. A fOkomponensek egylttesen az eredeti valtozdk
informaciotartalmanak 67,599%-at tartalmazzak.

A kapott tablazatban szerepl6 rotalt komponens matrix értékei azt
mutatjak meg, hogy milyen erdsséggel befolydsoljak az egyes mért
valtozdék a fékomponensek értékét (5. tablazat).

Az 1. fokomponenshez az uUn. hagyomanyos, frontdlis modszerek
tartoznak: az el6adas, a magyardzat, a szemléltetés, a megbeszélés.
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Erdekességként megemlitjik, hogy ezek a moddszerek a néknél jelennek
meg a legkarakterisztikusabban (a fékomponens-szkorok atlaga 0,458) és
a legfiatalabbaknal, a 20-29 éves korosztalynal (a fékomponens-szkdrok
atlaga 0,223).

A 2. fokomponenshez a vita, a kooperativ oktatdsi moddszer, a
projektmodszer és a kisel6adas tartozik, tehat a résztvevOkozpontu, a
tanuldkat aktivizalé mddszerek.

A 3. fokomponensben a jaték és a szerepjaték hangsulyos.

A 2. és 3. fékomponens is a n6knél jelenik meg elsGsorban, de nem olyan
hangsulyosan, mint az 1. (a fékomponens-szkoérok atlaga 0,089 és 0,388).

A tapasztaltabb tanaroknal: a 40-49 és az 50-59 éveseknél a tanuldk
aktivitasara épulé mddszerek domindlnak (a fokomponens-szkérok atlaga
0,224 és 0,157).

A 4. fékomponensnél az elbeszélés és a szimulacidé kap f0 szerepet. Ez a
férfiaknal jelenik meg a leghangsulyosabban (a fékomponens-szkoérok
atlaga 0,182).

Tehat ebbdl az elemzésbdl is kitlinik, hogy a kezd6 pedagogusok
egyértelmlen a hagyomanyos, frontalis munkan alapuld moddszereket
alkalmazzak, mig a tanuldk aktivizalasara épul6, un. atipikus modszereket
a rutinosabb pedagogusok valasztjak inkabb.

Végul az oktatasi modszerek hatékonysagat vizsgaltuk. Nyitott kérdés
formajaban kérdeztlilk meg a szakmai tanarokat, hogy véleménylk szerint
mikor hatékony egy oktatasi mddszer.

A valaszadok legnagyobb része, 32 f6 a tanuldk oldalarol kozelitette meg
ezt a kérdést.

Kozalik a legtobben, 14-en a mddszer motivaléd hatasat, az érdekldédés
felkeltését, a tanuldk aktivizalasat emelték ki. Példaul: ,Az oktatasi
moddszer hatékonysagat elsOsorban a tanuldink tikrozik. Amennyiben
sikerlilt felkelteni az érdeklodésiiket, aktiv résztvevéi az o6ranak, akkor
minden bizonnyal sikeres volt az adott oktatasi modszer.” E valaszaddk
szerint akkor hatékony egy oktatasi moddszer, ,ha a didkokat sikeril
megfeleléen motivalni, ahhoz hogy partnerek legyenek a moddszer
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(4

alkalmazasakor”, illetve ha a gyerekek élvezik, amit csinalnak, és kdzben
meg is tanuljak a tananyagot.’

1 7 3 4
cl6adas 507 |-,016 [,676 |,169
magyarazat ,865 -,127 -,257 ,076
elbeszélés (leiras) ,504 -,006 -,258 ,538
?E:gft':::";’ 725 113|032  |,303
?;eezgzzziéé:) 766|284  |,175  |-,046
vita 234 ;778 |, 127  |,175
;0: dpsezfrtiv oktatasi ), 1793|289  |-,105
projektmddszer -,056 ,804 -,065 ,062
jaték 065  ,067 |,878  |104
szerepjaték 005 299  |,606  |,545
szimulacio 146 132 112|601
kisel6adas 115 584  |,001 384

Forras: sajat tablazat

5. tablazat Az 6rakon alkalmazott modszerek belsé mintazatai a gyakorisag
alapjan (fékomponens-szkdrokban)

9 valaszadd szerint a tanuldk eredményessége alapjan hatarozhaté meg
egy-egy modszer hatékonysaga: ,A didkok eredményén és tudasan
mérhetd leginkabb.” Szerintik egy mddszer akkor hatékony, ha
eredményes, ha ,minél nagyobb eredményt érink el vele”, ,ha sikerdl
valamilyen nyomot hagyni a didkokban, és késObb is emlékeznek bizonyos
dolgokra”
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Ot vélaszad6 szerint akkor hatékony egy-egy modszer, ha fejleszti a
tanulok logikus gondolkodasat, ,ha a didkok az el6irt tananyagot
maradéktalanul el tudjak sajatitani és rogzil is a tananyag bennuk.”

Két valaszadd a tanuldk személyiségének fejlesztését emelte Kki.
Véleményik szerint akkor hatékony egy moadszer, ,amikor igazodik a
tanulok képességeihez, igényeihez, tanuldsi sajatossagaihoz”, illetve ,ha
érezhetben fejlédik a tanuld valamely készsége/képessége.”

Két valaszadd szerint akkor hatékony egy modszer, ha igazodik a tanuldk
igényeihez.

Oten a tanar oldalardl kozelitették meg a motivacid kérdését. Példaul:
Jlegaldabb 70%-ban megfelel a tanarra leginkdabb jellemzdi el6addi
stilusnak”, ha a tanar felkészil az 6rara, ,ha a tanar személyiségéhez
passzol”.

Szintén 5-en a célok oldalarél hataroztdk meg a moddszerek
hatékonysagat. Szerintik egy moddszer akkor hatékony, ,ha
alkalmazasaval, segitségével a kitlizott cél elérhetd”.

5-en technikai szempontokat emeltek ki. Szerintik egy moddszer akkor
hatékony példaul, ha ,illeszkedik a tdébbi mddszerhez” vagy ,ha mas
modszerekkel kombinaljuk”.

Erdemes megfigyelni, hogy mennyire kiilonb6z6 szemléletmodok jelennek
meg a szakmai tanarok gondolkoddasaban az oktatasi modszerek
hatékonysagardl és eredményességérol.

4. A kutatas eredményeinek 0sszegzése

Kutatasunk arra iranyult, hogy feltérképezze a szakmai tanarok
maddszertani kulturajat.

A kutatas els6 |épéseként a témakor szakirodalmanak tanulmanyozasara
kerllt sor. A kordbbi, hasonld tematikdaju kutatasi eredmények
0sszehasonlitasi alapul szolgaltak sajat vizsgalatunkhoz.

A kutatds masodik részében, 2015 tavaszan az Obudai Egyetem 2011 4ta
végzett mérndktanarai és jelenlegi 1. és 2. éves mérndktanar szakos
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hallgatéi koérében végeztiink kérdSives vizsgdlatot. Osszesen 78 f8
valaszolt a kérdéseinkre.

A kutatds igazolta 1. hipotézisiinket, mely szerint a szakmai tanarok
oktatasi modszerei a hagyomanyokon, a rogzllt korabbi mintakon
alapulnak. Olyan modszereket alkalmaznak elsésorban, amelyeket korabbi
tanaraiktol lattak, tanultak. Az egyetemi tanulmanyok alatt tanult
moddszereket ismerik, sokan kozllik ki is probaltak ezeket, de az un.
atipikus oktatasi moddszerek elhanyagolhatd szerepet jatszanak a
madszertani kulturajukban.

A kapott adatok igazoltak 2. hipotézisiinket, mely szerint a szakmai
tanarok a tanarkozpontd, a frontalis munkaforman alapulé moddszereket
részesitik eldnyben. A magyardzat, a szemléltetés, az el6adas és az
elbeszélés dominans a mddszertani repertoarjukban. Biztaté eredmény az,
hogy a munkaformak kozll a csoport-, a paros- és az egyéni munka is
megjelenik a mddszertani kulturajukban, foként heti rendszerességgel. A
valaszaddk tobbsége gy nyilatkozott, hogy szivesen kiprobal Uj
maodszereket is.

Ezzel a 3. hipotézislink is bizonyitasra kerilt, hiszen a megkérdezett
szakmai tanarok nyitottak a tanuldi aktivitdson alapulé mddszerekre is.
Szivesen kiprébaljak azokat és a kilénb6z6 modszerek kombinadlasaval is
szivesen kisérleteznek.

A kutatds a TAMOP 4.1.2.B.2-13, ,A mliszaki és human szakteriilet
szakmai pedagdgusképzésének és képzOk haldzatanak fejlesztése” cimd
projekt keretében valdsult meg.
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INTEGRALT ADAPTIV FORTH RENDSZER ALKALMAZASA
AZ OKTATASBAN

Bartha Miklds, soft@sentron.ro
Sentron Kft

Zakota Zoltan, zzakota@gmail.com
Partiumi Keresztény Egyetem

Manapsag, gyakorlatilag nincs olyan szakirany a romaniai fels6oktatasban,
amelynek tanrendjében ne szerepelnének, valamilyen formaban, az
informacidos és kommunikacidés technoldgidk (IKT): szamitastechnika,
szamitdgép-hasznalat, informatikai alapfogalmak, stb. Legtdobbszor ez
nem jelent egyebet, mint a Microsoft Office leggyakrabban hasznalt

programjainak - a Word szovegszerkesztonek, illetve az Excel
tablazatkezelonek és, ha még belefér a rendelkezésre allo6 idobe, az
Access adatbazis-kezeldnek - az alapfokl ismerete. Persze, irodai

programcsomagot tanitani egy roppant kényelmes megoldas: a tanarnak
egyaltaldn nem, a hallgaténak alig kell készilnie és a sikeres vizsga
garantalva, minimalis er6feszitéssel. Raadasul a hallgaték nagyobb
hanyada mar eleve uUgy kerilt be az egyetemre, hogy alapszinten tudja
kezelni a szOvegszerkesztot és tablazatkezeldt. Felmerill tehat a kérdés:
miért is tanitsunk IKT-t az egyetemen? Meglatasunk szerint, igenis van
létjogosultsaga az IKT oktatasanak egyetemi szinten is, amennyiben azt
egy tagabb keretbe helyezziik, nem korlatozva a targyat néhany irodai
szoftver falhasznaldi szintl bemutatdsara. Indokaink a kévetkezbek:

= egy, a mindennapok igényeit kielégitl, digitalis alapmdiiveltségi szint
biztositasa minden hallgatdé szamara;

» az 6nallé gondolkodas fejlesztése: a technoldgiai tekintély elvének
lerombolasaval arra késztetni a hallgatdékat (Téth, 2007), hogy ne
fogadjanak el egy eredményt csak azért, mert azt valamilyen gépi
eszk6z segitségével szamitottak ki, hanem mindig vizsgaljak meg,
hogy az adott kontextusban helytall6 lehet-e;
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» a technika varazstalanitasa: ,a kelléen fejlett technika
megkllonboztethetetlen a magiatdél” mondja Clarke Harmadik
Torvénye, legaldabbis Murphy térvénykonyve szerint (Bloch, 1989,
old.: 65) és célunk elérni, hogy hallgatdink felesleges csodalattol
mentesen, racionalisan viszonyuljanak a technikahoz;

» ugyanakkor, szikségesnek latjuk névelni a technoldgiaba vetett
bizalmat: a racionalitdas terének kibovitésével szeretnénk elérni,
hogy hallgatoink nagyobb bizalommal hasznaljak a digitalis
eszkdzoket és értsék, mikor és miért fogadhatjak el az altaluk
produkalt eredményeket;

= attérni a kvantitativ gondolkodasmodrdl a kvalitativra: nem csak
szamolasra és/vagy szamitdsok elvégzésére haszndlni a
szamitastechnikat, hanem értelmezni a szamitasok eredményeit, sét
az értelmezésben is hasznalni azt;

» elsajatitani az algoritmikus gondolkodasmddot, vagyis egy
raciondlis, a feladatok elemzésén és a megoldas lépésenkénti
megtervezésén alapuld problémamegoldé technika elsajatitasat;

= veégll a legkézenfekvObb, trividlis valasz: azért, mert benne van a
tantervben és eldbb-utdbb sikeres vizsgat kell belble letenni.

1. Az IKT altal generalt tarsadalmi valtozasok

Az IKT aktualis kérdései a tarsadalmi, politikai és gazdasagi élet igen
széles spektrumat érintik, ugyanakkor jelent6s jogi és etikai vonzataik is
vannak. Immar klasszikusnak szamitd, igen kiterjedt terilletet alkot a
szellemi tulajdon védelme, a szabadalmak, szerzGi jogok, valamint a
tisztességes hasznalat (Fair Use) kérdéskore. Ezzel rokon terliletet képez
a kaldozkodas és ahhoz kotéddéen a jogtalan P2P fajlmegosztas. Ehhez
pedig az ingyenes szoftver, a nyilt forraskdd, valamint a nyilt szabvanyok
terlilete kotdédik, ami viszont a trésztellenes szabalyozast is befolyasolja.
Mar ebbdl is latszik, hogy mindez szervesen O0sszefonddik és egy monstre
kiterjedt elméleti és gyakorlati tudasteret alkot. Mindez jelentds
befolyassal van a kozpolitikdkra és a szabalyozas gyakorlatara is, olyan
tertleteken, mint pl.:

» az informacidohoz / tudashoz valdé hozzaférés,

= a Net semlegessége,
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* nemzetkozi egyezmények,
» frekvenciasavok allokacidja.

Az IKT nem csak a koOzszféraban generalnak atalakuldasokat, de mély
valtozasokat indukalnak a maganéletben is, az utobbi években foként a
kdz0sségi haldzatok altal. Ugyanakkor nem hagyhatjuk figyelmen kivil azt
sem, hogy az IKT altal életre hivott problémak jelentds része etikai
jelleg(, igy pl. a cenzlra, a biztonsag, vagy a maganszféra kérdései.

A folyamatok, természetesen, kétirdnyuak és a tarsadalmi kornyezet is
valtozasokat indukal az IKT kdérnyezetben, a legvaltozatosabb terlileteken,
mint pl.:

» a vilaghalo és alkalmazasai,

* a halézati (foként TCP/IP-alapu) és mobil technoldgiak fejlodése és
elterjedése,

» grafikus és multimédias alkalmazasok,

» beagyazott rendszerek,

* relacionadlis adatbazisok és adatbanyaszat,

* interoperabilitas,

» objektum-orientalt programozas,

» szofisztikalt alkalmazas-programozdi fellletek hasznalata (API),
» ember-szamitégép kolcsénhatas,

» szoftver-biztonsag,

» kriptografia és biztonsag,

» folyamatosan megujuld és boviild felhasznaldi terlletek.

A szamitdégépek vilagméret(i elterjedésének koszonhetéen az IKT
befolyasa dramai megnovekedett és egy sor radikalis valtozast gerjesztett
a kulturaban. Ebbdl a szamitastechnika akadémiai tantargyként valo teljes
korl elfogaddsa, majd folyamatos bdéviilése is, kovetkezett. Altaldban
pedig a “behalozottsag” széleskorl elterjedése jott, ugymint:

= e-lzlet
» e-kormanyzas
» e-oktatas
» e-befogadas
= e-egészséglgy
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= e-egyre tdbb minden...

Mindez, természetesen, megjelenik a politikaban is. Az eEurope 2000, az
un. Lisszaboni Stratégia az informacids tarsadalom megteremtését célozza
meg az Eurdpai Unién belll. Alapvetd céljai kozott olyanok szerepelnek,
mint (European Parliament, The..., 2000):

* minden egyén és haztartas, valamint iskola, vallalat és intézmény
bevezetése a digitalis korba, ill. csatlakoztatasa a Vilaghaldhoz;

= egy, a vallalkozadsi kultirara alapozott, Uj gondolatok
finanszirozasara és kifejlesztésére kész, digitalisan alfabetizalt
Eurdpa létrehozasa;

» a teljes folyamat tarsadalmi befogadasanak biztositasa, a fogyasztok
bizalmanak novelése és a tarsadalmi kohézié megerdsitése.

A stratégia megvaldsitasahoz vezet6 utat tobb dokumentum is fémjelzi.
Ezek kozlil megemlitjtk az 2010 nevldbdl az EB stratégiai
keretprogramjanak iranyelveit (Commission of The  European
Communities, 2005)

az Egységes Eurdpai Informacids Tér létrehozasa:
+ hozzaférheto és biztonsagos nagy savszélességl
kommunikacid,
« gazdag és valtozatos tartalom és digitalis szolgaltatasok,

» innovacid és beruhazas novelés az IKT-kutatasban:
 vilagszinvonall teljesitmények tamogatasa,
« Eurdpa kozelitése a vilagszinten vezetd poziciét betoltd
konkurensekhez,

» a tarsadalmi, gazdasagi és terileti kohézié novelése:
« egy befogadd eurdpai informacios tarsadalom létrehozasa,
+ a novekedés és foglalkoztatottsag tamogatasa a fenntarthaté
fejloddéssel 6sszhangban,
« jobb kozszolgaltatdsok és életminbség biztositasa,

» javaslatok kidolgozéasa és a keretprogram aktualizdldasa az
elektronikus kommunikacid, az informacids tarsadalom és a média-
szolgaltatasok terén,

» kozOsségi pénzligyi eszkozok stratégiai  kutatdsokba vald
befektetése,

» az IKT-innovacio batoritasa.
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2. IKT és oktatas kolcsonhatasa

Az IKT olyan valtozdsokat generdlt az oktatas, képzés és nevelés
vildagaban, mind az elmélet, mind pedig a gyakorlat sikjan, melyekre
néhany évtizeddel senki sem gondolt volna. Ez a megallapitdas nem csak a
szakiranyu képzésre vonatkozik, hanem altaldban az egész szakmara. A
legszembetlin6bbek kozott olyanokat emlithetiink meg, mint:

a szamitastechnika expanzidjahoz vezetd mdszaki valtozasok
kdzvetlenil hatnak az oktatasi/képzési/nevelési kultirara;

a szamitégép-haldézatok koénnyebben  megvaldsithatéva és
rugalmasabba teszik a tavoktatast, jelentés novekedést generalva
az lzletagban;

az élethosszig tartd tanulas megjelenése hozzajarult a tavolsagi
oktatasi formak hasznalatanak elterjedéséhez;

a szamitdgép-haldzatoknak kdszdonhetéen sokkal gyorsabba valt a
tantervi eroforrasok széleskord cseréje;

a technoldgia kihatassal van a pedagdgiara a bemutaté szoftverek,
egyéni munkaallomasok, stb. megjelenése altal;

a szamitastechnikai tantervek valds idében kdvethetik a technoldgiai
valtozasokat.

Ebben az esetben valds kdlcsonhatasrdl, vagyis két iranyba zajlo
folyamatok egyidejli meglétérdl, beszélink. Egyrészt az IKT hat az
oktatasra, olyan eszkozdkkel, mint pl.:

az oktatasi intézményrendszer atalakulasa, Uj intézményi formak
megjelenése;

Uj oktatasi/képzési formak megjelenése és elterjedése (Life Long
Learning, tavoktatas, on-line képzés, stb.);

Uj oktatdsi/képzési technikak kialakitasa;
(j tipusu (multimedialis, interaktiv, stb.) tananyagok kidolgozasa;
az oktatdasi/képzési infrastruktira atalakulasa (IKT);

masrészt az oktatds terén végbement valtozasok is kihatnak az IKT-
szektor alakulasara, olyan csatornakon, mint pl.:

a szakemberek képzése;

az altalanos digitalis alfabetizacids szint emelkedése;
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» visszahatds a kutatasi, fejlesztési és innovacids tevékenységekre.

A kérdéskor komplexitasa, és ebbdl fakaddan: vizsgalatdanak nehézsége,
nemcsak az oda-vissza kapcsolatok szamossagabdl fakad, hanem a két
tertilet, IKT és oktatds, mas szakterlletekkel valé szoros
O0sszefonddasabdl is. Az Osszetettséget noveld tényez6k kozott kapcsan
meg kell emlitenink olyanokat, mint:

» a targyak kiterjedtsége:

« matematika, logika, természettudomanyok;
« mdszaki tudomanyok, technoldgiak;

+ tarsadalomtudomanyok;

+ filozofia, etika;

* inter- és multidiszciplinaritas;
» a targyak gyorsitem( valtozasa/fejlodése;
= globalizacio.

Az IKT és oktatas kdlcsonhatasanak vizsgalatakor roppant fontos annak
eldontése, hogyan hatarozzuk meg a digitdlis alapmdveltség (Digital
Literacy) fogalmat és mit oktassunk, mikor annak elérésérdl beszéllnk.
Meglatasunk szerint, alapvetéen a kovetkezd kérdéseket kell
megvalaszolnunk:

* miegy szamitdégép és mire vald?

* mi egy szamitdgép felépitése és mik mikodtetésének alapelvei?
* melyek a biztonsagos hasznalat feltételei?

= milyen tarsadalmi implikacidi vannak az IKT-nak?

= hogyan allitdsunk 6ssze dokumentumokat (szerkesztés, szkenelés,
nyomtatdas)?

* melyek a szamitdogépes kommunikacié legelterjedtebb eszkozei
(elektronikus posta, hangposta, chat)?

* hogyan kezeljink / hasznaljunk kilonb6z6 tipusu allomanyokat?
* mik a multimedidlis alapml(iveltség nélklilozhetetlen elemei?

*» hogyan alkalmazzuk a mobiltechnolégiat?

* hogyan hasznaljuk az IKT-t etikus mdédon?
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3. A Forth programozasi nyelv

A Forth programozasi nyelvet Charles Henry Moore egyesilt allamokbeli
Kitt Peak obszervatorium csillagasza alakitotta ki az 1960-as évek elején.
Célja egy olyan kodnnyed, rugalmas és gyors nyelv megalkotasa volt,
amely ugyanakkor egy korlatlanul bdvitheté utasitaskészlettel is
rendelkezik (Seres, Fenyb, & Gyalogh, 1986).

A kora 1970-es években kovetkezett a nyelv bemutatasa, illetve Moore
taldlkozdsa Elizabeth Ratherrel a US National Radio Astronomy
Observatory-tol, akivel koézdsen megalakitottdk a FORTH Inc. vallalatot
(The Evolution of Forth, datum nélk.). Ezutan szamos fejlesztés, verzio,
illetve szabvany kodvetkezett:

» 1976-t6l: microFORTH fejlesztések Intel 8080, Motorola 6800 és
Zilog Z80 mikroprocesszorokra;

= 1978: Forth az els0 rezidens szoftver az Intel 8086 chipre;

* 1979: FORTH-79 szabvany;

= 1983: FORTH-83 szabvany;

» 1984: MacFORTH az els6 rezidens fejlesztés Apple Macintoshra;
= 1994: ANS Forth (ANSI) szabvany.

A Forthnak sok olyan jellemzGje van, amely, ha nem is teszi a
legnépszeriibb programozasi nyelvvé, de felhasznaldi kérén belll igen
magas megelégedettségnek forrasa. Ezek a jellemzdk, réviden felsorolva,
a kovetkez6k lennének:

* |ancolt kédu interpreterre alapozoé interaktivitas;

= kompilalhaté;

» imperativ és proceduralis, szotarszer(ien kiterjeszthetd;
= vermekre alapozott, forditott lengyel jel6lést hasznalo;
» struktaralt;

» reflexiv;

= konkatenativ;

» multitaskingot lehetévé tevo;

= explicit nyelvtan és tipusellendrzés nélkdli.

61



A Forthnak szamos el6nye van, amelyek miatt a gyakorlott programozdk
korében megérdemelten népszerliségnek orvend (Lipovszi, Subai, &
Beszeda, 1985):

teljes programozasi kornyezet biztositasa;

jol hasznalhatdé a mikrorendszerek megvaldsitdsaban,
szamitdgéptol vald fliggetlenség (portabilitas),

kis er6forrasigény,

gyors mikodés,

gyors szoftverfejlesztés,

interaktiv kapcsolat biztositasa fejlesztével és a felhasznaloval,
bévithetbség.

Alkalmazasi teriletei igen valtozatosak és kiterjedtek, ezek kozott
megemlithetjlik, természetesen nem kizaré jelleggel, a kovetkezdket
(Lipovszi, Subai, & Beszeda, 1985):

szovedfeldolgozas,
adatbazis-kezelés,
robotvezérlés,
folyamatiranyitas,
szamitdgépes grafika,
oktatas.

4. A Forth alkalmazasa az oktatasban

Douglas Rushkoff, amerikai médiatudds és ird, szerint ,megtanitjuk ra a
gyerekeket hogyan hasznadljanak szoftvert az irdshoz, de arra nem hogyan
irjanak szoftvert. Ez azt jelenti, hogy hozzaférésiik lesz a masok altal
szamukra biztositott lehet6ségekhez, de nem tudjak majd felmérni eme
technoldgidk értékteremtd lehetOségeit sajat maguk szamara” (Rushkoff,
2010, old.: 13).

62



Fd:ft rE;:Iun::aﬁconJ

@

< vl;u m rr G

"We teach kids how to use software to write. but not how to write software.

This means they have access to the capabilities given to them by others, but not the
power to determine the value-creating capabilities of these technologies for
themselves." Douglas Rushkoff.

c
—
(=]

Wiki-Links:
Bootstrap Loading

=
'-: LaunchPad Adjustments
With the power of Forth we can teach kids how to write software and grve them

access to value-creating technology capabilities for themselves. What Terminal ?
There it is:

Starting 4E4th

Launchiraa

4E4th on the LaunchPad - 8/16K .:
¢ 4F4th-Communication
The TI LaunchPad with 4E4th on it. 16K, FLASH - 8K Forth and 8K for vour

own apps. You only need TI's G2 LaunchPad with the MSP430G2553, Saving your Program
download our . prepare the LaunchPad connection, plug in the USB, .
flash the LaunchPad. and there we go! Troubleshooting

R VY| D2

. Your own Forth Kernel
CamelForth430 is the kernel of 4E4th.

Drivers

Hele you get the 4E4th Intel hex Image

ttp / ;’ www.forth-ev.de/repos/ 4-£=4th.‘|r Release0.34/ Exef4-e4th a43 Q_ Programmer
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1. abra A 4E4th oktatasi platform nyitdlapja.
Forras: (4E4th - Forth For Education, datum nélk.)

Ez az idézet olvashaté a 4E4th - Forth for Education nyitdlapjan is (I. 1
abra), mely a Forth programozasi nyelv eddigi legnépszerlbb oktatasi
alkalmazasanak ad otthont (4E4th - Forth For Education, datum nélk.). A
Forth for Education - 4E4th and 4E4th IDE projektet Dirk Bruehl
kezdeményezte 2012-ben, mikor Forth felhaszndloként, taldlkozott az
igényeit kielégitd megfeleld hardverrel (Bruehl, datum nélk.). Ez a Texas
Instruments MSP-EXP430FR5739 Experimenter Board volt, egy az
MSP430FR57xx eszkdzok szamara készilt fejlesztési platform (Texas
Instruments, datum nélk.). Ez kivaléan bevalt, mint az Uj generacids
MSP430-as, FRAM (Ferroelectric Random Access Memory) memoriat
integraldé, mikrokontrolleres eszkdzok alapja. Ugyanakkor kompatibilis
szamos kis fogyasztasu TI wireless modullal is.

5. Forth az oktatasban: a mi elgondolasunk

A kérdés az, hogy miért pont a Forth nyelvet valasztottuk eszkozil? A,
valdszinlileg, legfrappansabb valaszt a nyelv megalkotéja Charles H.
Moore adta ti.: hogy ,6rom par egyszerd szot leirni és megoldani egy
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problémat. Mint agytorna, messze jobb, mint a kartya, keresztrejtvény
vagy sudoku és hasznos (Hamilton, 2008).

Amig a szamitégépek egy alfanumerikus kijelz0 és billentylzet
segitségével kommunikdltak a  felhasznédléval, szinte minden
gépre / processzorra megjelent a Forth és a megirt programok szinte
madositas nélkil hasznalhatdak voltak barmely konfiguracién. A grafikus
operacios rendszerek és az Uj technoldgidk (USB, internet...) megjelenése
szikségessé tette ezek hasznalatanak beépitését a programfejleszto
rendszerekbe. A Forth fejlesztésére tdbb prébalkozas is tortént, de
mindegyik ,intenziv” elven, azaz a szokészlet bdvitésén alapult. Példaul a
win32forth 2014 decemberi release tobb, mint 5000 Forth szoét tartalmaz
(2. abra).

Jelen projekt lényege az Uj lehet6ségek kihaszndldasa Forth-bdl,
gyakorlatilag az alapszékészlet bOvitése nélkil. Egy specialis szé6vegmez6
hasznalataval, amely fogadja a parancsokat és kijelz6ként szerepel, a
Forth rendszer beépithetd barmely Delphi/Lazarus programba, mivel a kod
és adatszegmens Forth koéddal vezérelhetd barmely Lazarus / Delphi
komponens. A 3-9. abrakon néhany, a rendszerlinkkel készilt, programrél
mutatunk be képeket. Taldan a mellékelt minimalis tekn6c-grafika
illusztralja a legjobban ennek a kombinaciénak a lehetOségeit, ez ugyanis
5-6 sornyi programmal lett felépitve. Mivel a hasznalt eszkdzok: Lazarus
(Lazarus - The professional Free Pascal RAD IDE, datum nélk.), illetve
Netwide Assembler (NASM, datum nélk.) free és cross platform' projektek,
az igy épitett Forth is futtathatdé Windows, MAC és Linux rendszereken is.
Ugyanakkor biztositva van a platform ingyenessége és jogtisztasaga is.
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EMPTY
CONFIGS
("OF-INCLUDE)
FOREGROUND
NOWAY-POINTER
ARROW-POINTER
NOTE
(F@)
R>F
ASCITIZ->ASC-LEN

.EDITOR

NT?

HEAP>

(*
MULTISTATUSBAR
LOGKEYSTROKES
SET-CONSOLE-MENU
CONSOLE-MENU
CUT-CONSOLE
PROJECTHNDL
SEARCH-WINDOW
+TRAILING
TARGET-SEARCH
CONTAINING?
SEARCHIA

NEVER

.WINDOWS
HELP-SYSTEM
-TOOLS.F
ABOUT-WIN32FORTH
IDD_EDITZ2_TEXT
IDD-PROMPT TEXT2
IDD_PROMPT_TEXT
IDD 2UP
IDD_SAVE_MEMORY
IDD ABOUT TEXT
IDD_CHECK
BROWSEFORFOLDER
MENUBAR
MODELESSDIALOG
FIND-DIALOG-ID
EDITFIELD
DEFTOOLWIDTH
BHBUTTONBAR
DEFBHEIGHT
RADIOCONTROL
LISTCONTROL
CONTROL
CALLWINDOWPROC
ZMESSAGE
MSGWINDOW
FIND-WINDOW
ERRCFA
ZERO-WINDOWS
DIALOG-LINK
#PRINT-SCREEN
FPRINT
FOUR-PAGE
PAGE-SCALED
START-SCALED2
THEPRINTER

FORTHBOOT
SET-SHELL
"OF-COMPARE
SIZE-POINTER
ICON-POINTER
NEW-POINTER

BN

FR@

FSP

OF-RANGE

ZEXEC

WIN32S?

WITH-IMG

<R

/*

STATUSBAR
HANDLEKEYDOWN
MENU-OFF
WIN3ZFORTH-MENU-BAR
COPY-CONSOLE
LATESTPROJECTFILES
*SEARCH
W-SEARCH
SCAN-FOR-WILDCARD
STARTTNG-WITH?
COMPAREIA
W_SEARCH.F

.DFC
CLASS-BROWSER
NEWEDITDIALOG
IDOK3
IDD-PROMPT2_TEXT
IDD REPLACE DIALOG
IDD_EDIT_TEXT
IDD PAGEUP
IDD_ABOUT_TEXT4
IDD ABOUT HEAD
IDD_FONT
-BROWSEFLD.F
NEXTID

DIALOG

?DLGERR
PICTUREBUTTON
DEFTOOLHEIGHT
VBUTTONBAR
DEFBWIDTH
CHECKCONTROL
COMBOLISTCONTROL
IN-BUTTON?
SUBCLASS-ENTRY
MESSAGE-ORIGIN
CHILD-WINDOW
WINDOW
CLASSNAMEID
GENERIC-WINDOW
WINDOWS-TINK
ROWSTRING
SFPRINT

TWO-PAGE
PRINT-MULTT-PAGE
START-SCALED
WINPRINTER

LOADCONFIGFILE

ABSE
("OF-COMPARE)
UPARROW-POTINTER
IBEAM-POINTER
SP>COL

FPOP

FDUP>R

FSTACK
OF-RANGE

. BROWSE

WINS87?

<CLASS
CONSOLEWINDOW
-STATUSBAR.F
HANDLEKEYS
CONSOLE-POPUP

LOADPROJECT

" SETTOFOREGROUND
*BUFFER
WILDCARD
CONTINUE-W-SEARCH?
CASESENSITIVE?
5-EXCHANGE
-LOADPROJECT.F
DEXH

. FORTHFORM
PAGE-UP-SETUP
IDD PROMPTZ2_ TEXT
IDD_EDITZ_DIALOG
IDE _OPTION
IDD_TITLE_TEXT
IDD AVAIL MEMORY
IDD_ABOUT_TEXT3
IDD_ABOUT FORTH
IDD_FONTDLG
MIN-MENU-BAR
IDCOUNTER
LOAD-DIALOG
DIALOGID?
TOOLBAR
LRBUTTONBAR
GENERIC-BUTTONBAR
DIALOGWINDOW
STATICCONTROL
COMBOCONTROL
MOUSE-IS-DOWN?
SUBCLASS-RETURN
MESSAGE-ON
LOADICONFILE
WNDPROCERROR
DEFAULTMENUBAR
GET-MOUSE-XY
PRINT-CONSOLE
4PRINT

PRINT
SINGLE-PAGE
START-RAW2
PAGE-SETUP
SPLITLINE

USERCONFIGS
"OF-INCLUDE
BACKGROUND
WAIT-POINTER
CROSS-POINTER
SET-POINTER
FPUSH

F>R

?UPPERCASE

SYS

.DOS

WIN95?

<OBJECT

DOC

CMD
COMMANDWINDOW
SET-CONSOLE-POPUP
WIN32FORTH-POPUP-BAR
MARK-ALL
COUNTMAPPEDFILE
WINDOWTOFOREGROUND
#NUMBER-LINE>
NEXT-SEARCH
WILDCARD-CHAR
LAST-CNT

-DUP

.LDE

XREF

.IDE
PAGE-UP-DIALOG
IDOK2
IDD_EDIT_TEXTZ2
IDD EDIT DIALOG
IDD_4UP

IDD AVAIL
IDD_ABOUT_TEXT2
IDD TEXT
FORTHDLG
POPUPBAR
IDSTART
READ-DIALOG
COMBOFIELD
DEFTOOLSPACING
HBUTTONBAR
BUILDBAR
BUTTONCONTROL
GROUPCONTROL
EDITCONTROL
INFO-FLAG
SUBCLASS-WNDPROC
MSG-WINDOW
SEND-WINDOW
ERRSTRING
DIALOG&CONTROL
WRECT
PRINT-SCREEN
2PRINT

PRINTER
PRINT-SCALED
START-RAW
START-PRINTER2
-BLSCAN1

Date: Thursday, August 20 2015

10:49aM

huszszorosa a mienknek)

Page:

1 of 10

2. abra A Forth-79 standard szokészletének egy részlete (a teljes szdkészlet kb.
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Forth & Lazarus - olEl

[ =
LAZ-FORTH V 0.9
Load

Clear drawboard Delay i =

L ==
-0 !
3. abra Alapmiikddés: egyszerl sz6 definialdsa és végrehajtasa
@ Forth & Lazarus = ':'“
So—

FORTH \ WHILE ELSE IF REPEAT AGAIN END UNTIL
THEN ENDIF BEGIN BACK BYE VLIST --> LOAD
U. 2 . D. .R D.R #S # SIGN #> <# SPAC RBUF
M/MOD */ */mMoD MOD / /MOD * M/ M* MAX MIN DABS
S->D COLD ABORT QUIT ( DEFINITIONS FORGET ' VOCABULARY
IMMEDIATE INTERPRET 2STACK UK DLITERAL LITERAL [COMPILE]
3 ID. ERROR (ABORT) UPPER -FIND NUMBER (NUMBER) WORD
HOLD BLANKS ERASE FILL QUERY EXPE 2ALIGN ." o
(.") -TRAILING TYPE COUNT DOES> <BUILDS (;CODE) OCTAL
DECIMAL HEX SMUDGE ] [ COMPILE ©2LOADING ?2CSP 2PAIRS
EXEC °?COMP ©2ERROR !CSP PFA NFA CFA LFA LATEST TRAVERSE
-DUP 2DROP 2DUP SPACE ROT > < = - , ALLOT HERE
ATTR FILE PREV USE HLD R# CSP FLD DPL BASE STATE R
CURRENT CONTEXT OFFSET SCR OUT IN BLK LIMIT FIRST VOC-
LINK DP FENCE WARNING WIDTH TIB RO SO +ORIGIN B/SCR Deneoln
L BL 3 2 1 0 USER VARIABLE : !
C@ @ TOGGLE +! DUP SWAP DROP OVER
>R LEAVE ;S RP! Sp! SP@ ‘OR OR AND
TRKEY 2TERMINAL GOTOXY EXCALL EMIT ENCLOSE

DIGIT (DO) (+LOOP) (LOOP) OBRANCH BRANCH D+
LIT

2+ 1+

Delay 4 =

4. dbra A teljes hasznalt Forth székészlet(~200 szd) 90+ %-ban kompatibilis a
Forth-79 standarddal.
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Forth & Lazarus

LAZ-FORTH V 0.9
: myself latest pfa cfa , ; immediate
OK

OK
: fakt dup 1 > if dup 1 - myself *

endif ;
OK

5 fakt .
120 OK
9 fakt .
362880

- cIEN

: myself latest pfa cfa , ; immediate

: fakt dup 1 > if dup 1 - myself *
endif ;

Load

Clear drawboard
Delay 4 =

Pen color

5. abra Forth rekurzio faktorialissal illusztralva

Forth & Lazarus

LAZ-FORTH V 0.9

: rt 1012 excall drop
OK

: £fd 1014 excall drop ;
OK

OK
: 1s5 60 fd 144 rt 60 £fd ;

6. abra Turtle demo 1

—

: rt 1012 excall drop ;
: fd 1014 excall drop ;

: 1s5 60 fd 144 rt 60 fd ;

Load

Clear drawboard
Delay s =

Pen color
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Forth & Lazarus

v 0.9
excall drop

OK
fd 1014 excall drop

drop

rt loop
OK

5p5p

Basic colors:
Al i =
W L 4
NN L
EEEEN L
EEEEN L
EEEEN -
Custom colors: 3
EEEEE ... Hue:[160|  Red:[192
FEETENE
sat:[0 | Green[192
S | ColoriSold |, ;. [1g7 Blue: | 192
oK Cancl Add to Custom Colors

rt 1012 excall drop
fd 1014 excall drop ;

: 15 param fd 72 rt ;

: p5p 5 0 do dup 15 param loop drop
5p5p 5 0 do 50 pSp 70 p5p 90 p5p 72

rt loop ;

Load

Clear drawboard
ear drawboare Delay —

Pen color

7. abra Turtle demo 2, futas kézben tollszin cserével

Forth & Lazarus

hanoi dup 1 = if drop movel else
>R over over over + 6 swap - R 1 -
myself

over over movel

swap over + 6 swap — swap r> 1 -

myself endif

—y
myself latest pfa cfa , ; immediate
movel swap . . cr ;

hanoi dup 1 = if drop movel else
>R over over over + 6 swap - R 1 —
myself

over over movel

swap over + 6 swap - swap r> 1 -
myself endif ;

Load

Clear drawboard
Delay 4 E

Pen color

8. abra Hanoi tornyok 'pure' Forth

68



@ Forth & Lazarus - IEd

: myself latest pfa cfa , ; immediate

: movel 213 excall swap . . or ;

: hanoi dup 1 = if drop movel else
>R over over over + 6 swap - R 1 -
myself

over over movel

OK

OK
: movel 213 excall swap . . cr ;

s swap over + 6 swap - swap r> 1 -
OK

myself endif ;

OK
: hanoi dup 1 = if drop movel else

>R over over over + 6 swap - R 1 -

myself

over over movel

swap over + 6 swap - swap r> 1 — Delay

9. abra Hanoi tornyok 3D
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ALTERNATIV OKTATASI MEGOLDASOK A SZOCIOLOGIAI
LATASMOD KIALAKITASARA

Székedi Levente, szekedi@gmail.com
Partiumi Keresztény Egyetem

1. Indoklas

A pedagogusi tapasztalat egész sor hidanyossagot hoz a felszinre mind a
szocioldgiai oktatas tantervi felépitése, mind mddszertana tekintetében.
Mindez természetesen nem marad kdvetkezmények nélkil a szocioldgiat
végzettek szakmai-tarsadalmi beilleszkedésében. Ugy dontéttem, hogy
ebben a tanulmanyban, kevésbé formalis keretben, Osszegyljtok tobb
olyan meglatast és észrevételt, amelyekre pedagdgusi-szociolégusi
munkam soran jottem ra és ugyanakkor a szakirodalombdl tarsitok hozza
tobb olyan gondolatot és ajanlast, amelyek igy, egyitt, lehetdové teszik a
didaktikai eszkoztar gazdagitasara vonatkozé javaslatok
megfogalmazasat.

Noha tisztaban vagyok a téma sztereotip vagy torzitott targyaldsanak a
kovetkezményeivel, mégis meg kell kockaztatnom a kijelentést, miszerint
a jelenlegi szocioldgiai oktatas (féként egyetemi szinten) tulsagosan
elméleti és eljarastani iranyultsagu, a tantervekben nagyon kevés az a
konkrét, gyakorlati tevékenység, amely egy igazi szocioldgiai képzelet
(Wright Mills, 1991, 6. old.) kialakitdsahoz hozzajarulna. A tananyagnak
és a megszerzett ismereteknek nem csupan atadhatdknak,
alkalmazhatéknak kell lennitk, hanem egy palyakezd6 szociolégusnak at
is kell élnie mindezeket, soha nem tévesztheti szem eldl az ,6nmagaban
létez6 tarsadalom” és a ,bennem létezd tarsadalom” belsG és
megbonthatatlan kapcsolatait. Ebben a vonatkozasban szallok sikra azért,
hogy a szocioldgiai oktatas a sociological mindfulness (Schwalbe, 2005, 3-
9. old.) fogalma koré szervezddjon, amely szerénységet, toleranciat, de
ugyanakkor szakmai tekintélyt feltételez annak a vildgnak a nem
kizardlagosan tudomanyos vizsgalatdaban, amelyhez maga a kutatd is
tartozik.
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2. A megélt mindennapok

Valamikor a mult szazad kilencvenes éveiben jarunk, még nem fejeztem
be az egyetemet és a szinidobket az utazas-szallas-étkezés
arhatékonysaganak félig tudatos elemzése alapjan terveztem meg. Igy
gyakran a budapesti rokonsaghoz is eljutottam, akik természetesen az illo
vendégfogadasban részesitettek, de felsejlett egyféle irantunk tanusitott
bels6-nosztalgikus irigység is, hiszen mi, akik maradtunk, atélhettik a
diktatarat kovetd felszabadulds pezsg6-mamoritdé élményét. Az akkori
Budapest tart karokkal fogadta az erdélyieket, a magyarorszagi
magyarokban akkor még fel sem merilt munkahelyeik veszélyeztetésének
a gondolata.

Ezekben a let(int id6kben, egyik nyari latogatdasom idején egyfajta
»Szocioldgiai revelaciot” is atéltem, amelyet késdbb tobbszor is elemeztem
szocioldgus szakos egyetemi hallgatéimmal. Budapesti hazigazdam
megkért, hogy tegyek fel egy levelet, egyik reggel betértem hat a fovaros
egyik kozponti postahivatalaba. Szokatlan volt szamomra a nagy rend és
a tisztasag, de nemsokara észrevettem egy nyitott ablakot, amely el6tt
hosszU sor alldogalt: ugyancsak otthonos kép a romaniai kommunizmus
megszoritasinak vildgaban szocializalddott ifjinak. Annak rendje és méddja
szerint bedlltam a sor végére, eléttem egy harminc év kortli, szabadidds
ruhat viseld férfi alldogalt. A sorrendben, de csigalasslsaggal haladt eldre,
én pedig probaltam megoérizni a helyem a farmernadragos mogott.

Ereztem, hogy egyre inkdbb ram telepszik a soralldsok unalmas kézonye,
amikor az el6ttem allo férfi hirtelen megfordult és felhaborodottan ram
sz6lt, hogy ne érjek hozza. Kevésbé volt ez kérés, mint félreérthetetlen
hangon megfogalmazott parancs, amely szamomra egész egyszerlen
érthetetlennek tlnt. Megriadva |éptem vissza egy |épést, és
hulldamszer(ien ugyanigy tett minden utdnam kovetkezd. Még egy szot
sem tudtam kinydgni, én, a faragatlan fick6, aki megszegtem a
kozelségnek, a proximitdsnak azt a szabalyat, amelyrdl fogalmam sem
volt. A normdknak ez a barmiféle szandékossag nélkili, szerencsétlen
athagasi kisérlete (Garfinkel, 1967, 35-75. old.) viszont egész sor
reflexiot inditott el bennem, a viselkedésemet mindsitd fiatalember
néhany szavaban megtestesild tarsadalmisag tudatositasi folyamatat,
mondhatni: egy toredéknyi szocioldgiai képet.
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3. Sociological mindfulness

A mindfulness fogalmat kilonbdz6képpen lehet magyarra leforditani,
csakhogy ezek a valtozatok csupan részben esnek egybe a fogalom
eredeti jelentésével, ezért eredeti angol kifejezés haszndlata ajanlott és
elfogadott. Ellen Langer pszicholdégus a konvencionalis oktatas (ide értve a
tarsadalmi mikrokontextusok sokféleségének erkolcsi-nevelési jellegl
szocializaciéos folyamatait) évszazados problémairdl Osszeallitott, igen
figyelemreméltd kotetében a hagyomanyos oktatas megreformalasat tdzi
ki célul, mivel szerinte az elobbi alddssa az igazi tanulast. A szerzO
osszefoglalja az oktatdsi-nevelési munkakban majdhogynem mindenitt
jelen levé mitosz-sorompdkat és valddi tarsadalmi beagyazottsaggal, éles
kritikdval semmisiti meg e mitoszok tartdpilléreit: az axiomatikus
igazsagok teljhatalmat, az egyiranyld megkozelitéseket, a tanulas
meéltanyolasanak halogatasat, a észben tartasra, memorizalasra vonatkozé
elképzeléseket, az informacidk feledésének biintetését, az intelligenciat a
tudassal 0sszekoto téveszmét (Langer, 1998, 2-7. old.).

Amolyan tagabb kulturdlis szévegkdrnyezetként Langer érvrendszerének
tobb visszatérd elemét azonosithatjuk Michael Schwalbe
tanulmanykotetében (The Sociological Examined Life: Pieces of the
Conversation, McGraw-Hill, 2005), amely voltaképpen a szocioldgiai
gondolkodasba bevezetd tankdnyv, vagy ha ugy tetszik, a sociological
mindfulness fejlesztésének tudomanyos és publicisztikai uUtmutatdéja a
tarsadalom- és emberi tudomanyokban szakosodni és elmélyilni éhajto
egyetemi hallgatéknak. A szdveg alapjan egy nyitott, széles tavlatokban
gondolkodd szocioldgust latunk magunk elétt, egy olyan értelmiségit és
tarsadalomkutatoét, aki valdban bizik, olykor mar-mar utdpisztikusan, a
szocioldgia reformalé erejében.

Schwalbe arra hasznalja a sociological mindfulness fogalmat, hogy leirja
azt a lelkidllapotot és tudatositasi szintet, amelyet szocioldgus
foglalkozasunk gyakorldsa révén elérhetiink. A sociological mindfulness
ugyanakkor abban is segit, hogy egyéni cselekedeteinknek a tarsadalmi
kovetkezményeit felmérd szellemi képességlinkkel, a bennlinket kortlvevo
tarsadalom - amelynek mi is a részét alkotjuk - épitett jellegének
elismerésével még nagyobb mértékben fokozddjon felel6sségérzetiink. A
szerz6 adott pillanatban arra is figyelmeztet benninket, hogy a
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szociologiai oktatdas még nagyon keveset tett a szocioldgia
»,mélyrehatoldsa”’ tekintetében, az eldadasok tdbbsége a szocioldgiardl,
mint tantargyrol szdl és megfeledkezik azokrol a tevékenységekrol,
amelyek az egyetemistdk igazi szocioldgiai latasmodjat alakitandk Ki
(Schwalbe, 2005, 2-3. old.).

Egy rovid idézet a kotetbdl kozelebb visz bennlinket a szerzo
latdsmddjanak  megértéséhez: ,Gyakran  megtorténik, hogy a
szociologidval valdé taldlkozas csak nagyon feliletes benyomast kelt.
Néhany merészebb gondolatot és fogalmat a didkok megjegyeznek ugyan,
de nem beszélhetlink mentalis magatartasuk megvaltozasardél, nem
taldljuk meg azokat az Uj utakat, amelyek hozzasegitenék Oket a
tarsadalmi élet Uj, mas értelmének a megtalalasahoz. Oly sokat beszéllink
a masok altal Osszerakott tarsadalmi képekrél, hogy elfelejtjik
megtanitani az embereket, miként készitsék a sajatjaikat.” (Schwalbe,
2005, 2. old.)

A sociological  mindfulness ugyanakkor az emberi tavlatok
viszonylagossaganak és pluralizmusanak az elismerését is jelenti, ezt a
készséglinket fejlesztve pedig képesek lesziink a részigazsagokat a
tarsadalomkutaték altal 6sszerakott megismerési puzzle alkotdéelemeinek
tekinteni. Ennek megfelelden a sajat igazsagunkat is csak részletes
igazsagnak tekinthetjlik. A szociologusnak rendelkeznie kell azzal a
szakmai alazattal, hogy elismerje sajat tudasanak viszonylagossagat és
részletszerlségét, legyen szd6 akar mindennapi tapasztalatairdl, akar a
,tudomanyos” jelzOvel felcimkézett formalizmusokba zart mondatokrdl. A
mi tarsadalmi vildgunk mindenekel6tt ember altal épitett, mindegyiklink
részt vesz bizonyos kulturdlis viselkedésmintdk meghonositasaban,
elhagyasaban és Ujak felvételében, a tarsadalmi normdk megerdsitésében,
beleértve a teljes tarsadalmi atalakulast.

Noha a tarsadalom igen gyakran monolitikus és mozdulatlan szerkezetnek
mutatja 6nmagat, mégis egy olyan épitett tartalom, amelyben minden
cselekedet és felfogas szamit: Schwalbe szerint a sociological mindfulness
hozzasegit annak a tudatositdsahoz, hogy képesek vagyunk a tarsadalmi
vildg akar egészen kis részét is megvaltoztatni (Schwalbe, 2007, 42. old.).
Schwalbe gondolkodéasat ilyképpen egy erkodlcsi vonatkozas is gazdagitja,
amely egyébként nem csupan a kortars szocioldgiaban, hanem tobb
hatartudomanyban is jelen van, mint példaul a szociadlis marketingben,
amely a kereskedelmi marketing moddszereit és technikdit hasznalja
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bizonyos szocidlis és kozegészségligyi célok elérésében (Lee és Kotler,
2011, 20-22. old.).

Visszatérve a sociological mindfulness fogalmahoz, ezt a révid bemutatast
a The Sociological Examined Life cim({ kotetben megjelent,
figyelemreméltd széveggel szeretném zarni: ,Nem kell kétségbeesniink,
ha 6nmagunkban nem tudjuk megvaltoztatni a vildgot. Nyilvanvaldéan
nincs ahogyan. De mégis talalhatunk (...) olyan személyeket, akik
felismerik a valtozas szliikségességét és készek is tenni érte. Kimondottan
felemeld érzés az, amint az egyazon kozdsséghez tartozds enyhitheti a
fajdalmakat, a be nem teljesiilé heroikus almok okozta kétségbeesést.”
(Schwalbe, 2007, 42. old.)

4. Alternativ megkozelitések - ,tapinthat6” szociologiai didaktikai
gyakorlatok

A soron kovetkez6 bekezdésekben igyekszem néhany olyan, bizonyos
tekintetben rendhagyd pedagdgiai megoldast Osszefoglalni, amelyek a
kilénb6z6 tarsadalomtudomanyi diszciplindk oktatasa soran sikerre vihetik
a hallgaték sociological mindfulness készségeinek a fejlesztését. Az elsd
pontban vazolt etnometodoldgiai kutatasnak nem voltak didaktikai céljai,
azonban a tanulmanyban leirt kutatds mas kontextusokba vald
helyezhet6sége és alakithatdésaga lehet6vé teszi, hogy azt pedagdgiai
megoldasként is hasznositsuk.

Tanulmany a nyilvanos tér megszemélyesitésérol

A jelenkori szociolégiaban a kereskedelmi kézpontok vizsgalata, avagy a
bevasarlokdzpontok szocioldgidja kilén, onalld fejezetet képez. A legtébb
cikkben ezek az erételjes tarsadalmi befolydssal bird nyilvanos terek
meglehetésen kedvezdtlen fényben jelennek meg, a szerzék a
bevasarlokdzpontokat olyan fogyasztdéi tarsadalmi szileményeknek
tartjak, amelyek szétszabdaljak a hagyomanyos kozdsségek szovedékét,
elembertelenitenek, épitészeti stilusuk a legjobb esetben is minddssze
utanozni igyekszik a csaladiassagot: végsd soron azonban a fogyasztasi
helyszinek jellegzetes modelljeibe illeszkedik be (Manzo, 2005, 3. old.).
Egyes szerzOk ugyanakkor elismerik, hogy globalizalt és globalizald
jellegiik mellett a bevasarlékdézpontoknak olyan valtozé elemeik is vannak,
amelyek megkdnnyitik besorolasukat a helyi kulturakba. Példaul a
,templomi” jelleg a kereskedelmi, szdrakoztatdé komplexumok
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architekturajaban biztosithatja kozeledésiiket a hagyomanyosabb
kozosségekhez, a lakossag bizonyos csoportjai szamara a vasarnap
szertartds a hipermarketek csarnokainak csillogd vildgaba koltozhet at
(Cotrau, 2010, 12. old.).

A bevasarldokozpontoknak a szérakoztatd vasarlas megkdnnyitésére
tervezett nyilvanos terei a tarsadalmi ellen6rzést ellatd funkcidk
sokasagaval rendelkeznek. Az emberi vagy az épitett Osszetevok a
kereskedelmet és a fogyasztast O6sztonz6é normativ keretként vannak
jelen. John Manzo egy meglehetdsen kiegyensulyozott és semleges, a
nosztalgikus antifogyasztas ellenes ideoldgiaktol megtisztitott
tanulmanyaban (Social Control and the Management of Personal Space in
Shopping Malls, Space and Culture, 2005) érdekes etnometodoldgiai
fejtegetéseket tesz kozzé az ételudvarok vendégldihez tartozd, gyakran
kizdGtér- vagy sportcsarnok jellegli nyilvanos terek valamint a
gyorséttermek funkcionalis konglomeratumanak a tarsadalmi
“maghdditasarol”. A kontextust a mcdonaldizacié (Ritzer, 2010, 92-93.
old.) uralja, a kornyezet farasztd, és tér a maga szikar funkcionalitasaval
és eltllzott latvanyelemeivel lehetetlenné teszi a bensOséges
beszélgetéseket.

Manzo fényképértelmezések, strukturalt megfigyelések, a bevasarlé-
kozpontok személyzetével és miliépitészekkel folytatott interjuk
segitségével a food-court terek informalis normak altal iranyitott -
személyesitési mechanizmusok &ltali torténé - ,belakasanak” roppant
szemléletes abrajat rajzolja meg. A felgyorsitott ebédidejii és minden
egyén szamara hasonlé terekben az épitészet valamint a kiszolgald stilus
gyakorolta hatékonysagkovetd tarsadalmi ellenGrzést viszonylag gyakran
ellensulyozzak egyéni térfoglalasi “akciok”. A szerz0 részletesen leirja a
székfoglaldsok  mechanizmusat, az asztalndl lés id6tartamat
bemutatdsara kitalalt jelz6rendszereket és a tdbbi olyan sajatos valaszt,
amelyek az értékesitést Osztonzését szolgdld, meglehetdsen nehezen
athaghaté szabdlyok és akadadlyok ellenére megkonnyitik bizonyos
asztaltarsasagok kialakitdsat (Manzo, 2005, 11-15. o.).

A Manzo Aaltal gyakorlatba (ltetett eljardsok viszonylag konnyen
alkalmazhaték a szociolégiai tantervek megkdvetelte moddszertani
gyakorlatok soran. A tanar ellen6rzése alatt a hallgatok kiilonb6z6 kutatasi
miniprojektek keretében azonosithatjak és vizsgalhatjak a helyfoglalasi
sablonokat, a nyilvanos terek “belakasat” az eléadétermekben ugyanugy,
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mint a kozszallitasi jarmliveken, a kavézdokban, kereskedelmi
kdzpontokban, kilonb6z0 szérakozd- és dilo helyeken.

4.1. Informalis iras

Az akadémiai vilag szkeptikusan tekint mindazokra a szdvegekre,
amelyekben a kutatd tarsadalmi meglatasaiban felvallalja sajat
szubjektivizmusat, sot olykor egyenes ra is tamaszkodik, avagy a szerzdk
netan személyes élményeiket is képesek leirni (Cook, 2014). Tudjuk
viszont, hogy a helyesen kijeldlt tematikdaju informalis szévegek
megfogalmazasaval egyitt jard, jol atgondolt didaktikai tevékenység
hozzasegiti a hallgatokat ahhoz, hogy atéljék a szocioldgiai ismereteiket
és hozzasegiti Oket az erdteljesebb sociological mindfulness
kifejlesztéséhez (Hudd, Smart, és Delohery, 2011, 179., 186-87. old.).

Az informalis irdsokkal kapcsolatos feladatok vonatkozhatnak olyan rovid
terjedelm( kreativ szovegekre, mint a kritikus szemléletli 6néletrajzok,
harmadik személyben megirt utdpiak vagy irodalmi alkotasok, esetleg
hétkdznapibb szovegek, Ujsagcikkek, publicisztikdak, amelyekben a
hallgaték adott, olykor akar a sajat életlikben is jelentkezd problémakhoz
viszonyitjdk magukat. Az informalis fogalmazdsok hozzasegiti az
egyetemistakat ahhoz, hogy teljesebb és személyesebb vonatkozasokban
lassdk a tarsadalom és tarsadalmi szereplok kozotti viszonyt. Sajat
élettapasztalatuk megirasaban és értelmezésében vagy fiktiv tarsadalmi
helyzetek abrazoldasaban a hallgaték jobban megértik a szocioldgiai
fogalmak igazi értelmét, ezutan nem Iatjak ezeket valamiféle meddd
mentalis konstrukcidknak egy szervezett és rendezett kijelentésekkel teli,
pusztan ,logikai” vilagban.

A pedagodgiai gyakorlatban a kreativ irasnak sokféle formaja lehetséges.
Igen érdekes kisérlet a személyes utdpia, amely a hallgatdok jovObeni
palyajahoz kapcsolddik. A didkokat megkérik, hogy mutassak be leendd
allasukat és tarsadalmi statuszukat tiz esztendé mulva, a képzeletbeli
kontextushoz minél tébb apré részletet kapcsolva: csaladjuk, életstilusuk,
a korulottik levé személyek, a munkahely kinézete, az irdasztalon
fellelhetd targyak stb.. Ezek a creative writing feladatok valdéban nagyon
hasznosnak tlnnek, hasonld tipust gyakorlat soran a hallgatok képesek
voltak kordlirni sajat egyéni problémaikat a varhatd tarsadalmi jelenségek

és folyamatok keretében: technoldgiafliggéség, ndvekvo elidegenedés, a
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magan- és szakmai élet kdzotti egyensuly megtalalasanak a kételyei, a
blirokracia és a formalis kapcsolatok szerepe a karrierépitésben és igy
tovabb (Gordy és Peary, 2005, 397-401. old.).

A napldt, ezt a sokarcu eszkdzt, ugyszintén kénnyedén be lehet iktatni az
oktatasi folyamatba. Szokatlanabb megkozelités olyan az autoetnografikus
naplok hallgaték altali megirdsa, amelyekben sajat, a testiséggel
kapcsolatos toprengéseiket irjak le, természetesen a kotelez6
olvasmanyok elméleti fogalmaira is épitve (Cook, 2014).

Ennek célja a tarsadalmi er6k és a testi tapasztalatok kozotti
természetesnek”, ,6sztondsnek” szamitd viszonyoknak, a tarsadalmi
mozgatd er6khéz nem kapcsolhatd érzéseknek a tudatositdsa. Az ilyen
tipusu kisérletek elmélyitik a hallgatok szocioldgiai képzelGerejét, s6t mi
tobb, érzékenyitik a didkokat a férfi és nodi ideallal, a testi blindkkel, a
rossz- és joindulatu élettani folyamatokkal kapcsolatos sztereotipiakkal
kapcsolatban.

Egy masik tanulmanyban a naplét a mobilitasra és tarsadalmi
rétegz6désre vonatkoz6 kurzus keretében vezetik be. A hallgatdok az
el6adasok kezdetén az adott témardl egy rovid, reflexiv szdveget
fogalmaznak meg, az 0Osszegyl(ijtott napldjegyzeteket azutan a fél év
végén elemzik maguk a szerzdk. Igy a hallgatokat olyan helyzet elé
allitjdk, hogy kénytelenek sajat alkotasaikat elemezni és eltlin6dhetnek
onmaguk tanulasi folyamatain (Hudd, Smart, és Delohery, 2011, 182-87.
old.).

4.2. Didaktikai kisérletek a sztereotipizalas kovetkezményeinek a
megértésére

Tobb altaldnos és szakositott (szocidlpszicholdgia, etnikai kapcsolatok
szocioldgidja, a hatranyos helyzetli csoportok szocioldgidja stb.)
szociologiai kurzus f0 célja a tarsadalmi kategorizalds, a sztereotipizalas
és az elditéletek megjelenésének a megtanitasa a hallgatdéknak.

A didkok a sztereotipidk aktivizalasaval kapcsolatos gyakorlati feladatok
segitségével jobban megértik ezeknek az elméletileg nehezebben
megragadtatd megismerési és affektiv mechanizmusoknak a tarsadalmi
kovetkezményeit. A fajjal és etnikummal kapcsolatos sztereotipidkkal
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foglalkozé feladatok mellett, amelyekhez viszonylag jol ismert didaktikai
gyakorlatok kapcsolddnak (jelz6k gyljtése, jelenetek eljatszasa stb.),
mas, Ujitd jellegl kisérleti sémak is bevezethet6k a sztereotipiak minél
szélesebb spektrumanak megismeréséért, ezek altalanos elterjedtségének
bizonyitadsra. Ezek kozlil a nemi sztereotipidkkal, illetve az észlelt testi
vonzerd hatasaival foglalkozom.

A Jookism jelensége a vonzé személyek (akik bizonyos kulturalis
konstrukciék alapjan szamitanak szépnek vagy vonzonak) pozitiv
preferenciadlis kezelésére valamint a kellemetlen kinézetlinek Vvélt
személyekkel szembeni elbitéletek avagy diszkriminacié |étrejottére
vonatkozik. A lookism nemrég kerilt a szocioldgiai, munkamenedzsmenti
és szervezési vizsgalatok homlokterébe (Warhurst et al., 2009, 132. old.),
viszont magat a jelenséget mar évtizedekkel ezeldtt megfigyelték és
tanulmanyoztdk, tobbnyire éppen az egyetemeken, a tanarok és a
hallgaték viszonyrendszerében (Clifford and Walster, 1973, 251., 254.
old.).

A vonzerdn alapuld sztereotipizalast egyes fényképsorok értékelésével és
az eredményeknek az oktatd részvételével torténd megbeszélésével lehet
kisérletileg bizonyitani a hallgatéknak. Egy hasonlé kisérletet kildnleges
pedagdgiai modulba integraltak, méghozza tobb szakaszban (Kwan és
Trautner, 2011): a hallgaték /lookism-mal kapcsolatos elGzetes
ismereteinek a felmérése, fényképek értékelése és az eredmények
megbeszélése, a hallgatdk utdlagos tesztelése a fizikai megjelenéshez
kapcsold diszkriminaciéval kapcsolatban. A kutatok tizennégy ndi
fényképet (arcokat) mutattak be, amelyeket az Osgood szemantikai
skalahoz kapcsolddé tizenhat fogalomparral jellemeztek, ezek legnagyobb
részben a testi vonzerdvel kapcsolatba hozhaté jellemvondasokat irtak le.
Az utdlagos reakcidkbdl és tesztelésekbdl kiderilt, hogy a hallgatok sokkal
jobban és személyre szdbléan értették meg azokat a komplex
mechanizmusokat, amelyek a megjelenéssel kapcsolatos diszkriminacié
mogott allnak, illetve azt, hogyan mikddnek és milyen hatdssal vannak a
szépségidealok, a nyugati kulturdban miért van szikség a fizikai
megjelenés menedzsmentjére, illetve a test “stilizaldsara” vagy akar
Ujraszabdsara (Kwan és Trautner, 2011, 21-23. old.).

A sztereotipizalas jelenségének kidomboritdsara vonatkozé masik
didaktikai tevékenységcsomag a szerepek és elvarasok vezérelte
mindennapi szocidlis ellenGrzés szerepét hozza a felszinre. A szerz6k
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intuitiv szerepjatékok segitségével bizonyitjdk a nemi sztereotipiak
beagyazottsag-jellegét (MacNevin, 2004). Az egyik ilyen gyakorlat soran a
résztvevoket arra kérték, utdnozzanak egy szobron (illetve a réla készilt
fényképen) fellelhetd jelenetet: két személy ldogél egy rodzsaszin(
kanapén, a férfi nagyon laza pdzban, cipOs labait szétvetve, a n6 pedig
mezitldb, meglehetésen kényelmetlen helyzetben. A jelenetet a didkok
viszont a férfi kényelmes testtartasat utanoztak. A hallgatok visszajelzése
valdoban sokatmondd volt: a férfiak valamiféle meghunyaszkodd és
megalazé érzésekrdl szamoltak be, mig a n6k ugy érezték, hogy ez a
testhelyzet biztonsagot és ellendrzési lehetdséget nyujt (MacNevin, 2004,
317-319. 0.).

5. ElI6 szociologia — kovetkeztetések és ajanlasok

A szocioldgiai oktatas célja egyrészt a hallgaték felruhdzasa a tarsadalmi
kutatdsokhoz sziikséges miliszaki-tudomanyos eszkoztarral, vagyis az
ismeretatadas, masrészt viszont a szocioldgiai képzel6erd fokozasa, sot mi
tobb, egyféle sociological mindfulness kifejlesztése. Az el6z6ekben
megprébaltam roviden és tomoren vazolni az alternativ eszkdzok
hasznalatanak hatékonysagat a szocioldégia oktatasaban, de a lista
természetesen tovabb blvithet6. A leirtak fliggvényében most
pontszerlien 0Osszefoglalok néhany lehetséges didaktikai tevékenységet,
amelyek nagy szerepet jatszhatnak a szocioldgidnak a didkok
személyiségéhez vald kozelitésében, olyan gyakorlatokat, amelyek intuitiv
hidakat épitenek az agency és a struktira, az egyén és tarsadalom, a
személyes megélések valamint a tarsadalmi jelenségek és folyamatok
kdzott.

5.1. A nyilvanos terek elfoglalasanak és "megszemélyesitésének”
megfigyelése

A hallgatok megfigyelnek (fényképeznek, jegyezgetnek stb.) megbeszélik
és szintetizdljdk a nyilvanos terek elfoglaldasdara és megorzésére
vonatkozd, lathatd viselkedésmintakat, megprobalvan kihamozni beldlik
azokat az informadlis normakat, amelyek a személyek térbeli eloszlasat
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szabalyozzak a kilonféle kodzosségi terekben (elbéadotermek, kavézok,
villamosok, parkok stb.)

5.2. Didaktikai célzatu kisérletek

A fényképértelmez6 kisérleteknek kilénb6z0 mennyiségi vagy mindségi
valtozatait lehet felhasznalni, arra kérve a diakokat, hogy ,szép” és
,ronda” személyek fényképei alapjan toltsenek ki  bizonyos
magatartdsmérd skalakat, a tesztek eredményeit pedig kézésen beszélik
meg a csoportban. A kisérlet a didaktikai kovetelményekhez alakithatd:
igen valtozatos fényképsorozatok hasznalhaték (mindkét nemhez, tébb
fajhoz tartozd személyek stb.)

5.3. Szerepjatékok

Igen beszédes, sokatmondd gyakorlatok a szerepcserés feladatok. Mas
jelenetek is elképzelhet6k, példaul tisztséghierarchiai statuszok
véletlenszer( kiosztdsa a didkoknak és fiktiv értekezletek megrendezése,
illetve rogzitése (MacNevin, 2004, 317. old.), amelyeket a résztvevék
utdlag kielemeznek.

5.4. Autoetnografia

A hallgatdk 6nmegdfigyelései, amelyeket az el6adasok alapjan értelmeznek
és atirnak egy olyan féléves napldba, amelyet az id6szak végén értékelnek
ki. Az autoetnografia témai lehetnek tobbek kozott: testi kisérletek,
statusszal kapcsolatos felfogasok, mindennapos élethelyzetek, a
személyes kapcsolatokhoz kot6édo reflexiok, a stressz-menedzsment
egyéni eljarasai.

5.5. Személyes naplojegyzetek és értelmezésiik

Az autoetnografiai célok mellett a naplékat fel lehet hasznalni az
el6adasokon és szeminariumokon is, a hallgatdk minden héten
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bejegyezhetik adott témakkal kapcsolatos meglatasaikat. Reflexiora
0sztdnzd kérdések lehetnek a kovetkezok:
- Hogyan magyarazhatd viszonyuldsom a tanaraimhoz? Szdba johet a
tarsadalmi statuszom hatasa?

- Milyen kellékek vettek koril kozépiskolas koromban a szobamban,
ugyanott mekkora tér allt a rendelkezésemre és

- vajon hogyan befolyasoltak mindezek a tanulmanyi eredményeimet?

- Miért szeretem, vagy miért utalom a szobeli vizsgakat? Létezik
magatartdsomban valamilyen szocializaciés elem?

5.6. Kreativ és informalis irasok

Ilyenek lehetnek az olvasmanyélményekre vonatkozo reflexidk, a vagyott
karrierrel kapcsolatos utopisztikus szdvegek, egy hétkdznapi haztartasi
veszekedés leirasa, torténetek férfi és noi fonokokrol, a szappanoperak
tarsadalmi szerepeinek elemzése, személyes élmények harmadik
személybeli atirdsa stb.

A felsorolt didaktikai-pedagdgiai gyakorlatok természetesen a
hagyomanyos szocioldgiai tantervet egészitik ki és valamennyi emlitett
tevékenység a mar tervezett el6adasok-szeminariumok keretében
folytathatd, és nyilvanvaléan nem helyettesitik a formalis olvasassal és
irdssal kapcsolatos feladatokat.
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1.

SZEMLELETESSEG A MATEMATIKATANITASBAN

Debrenti Edith, edit.debrenti@gmail.com

Partiumi Keresztény Egyetem, Gazdalkodasi és Menedzsment Tanszék,
Nagyvarad, Romania

Bevezeto

. az érzékek elé kell tarni mindent, mégpedig a lathatdkat a latas elé, a

hallhatékat a hallas elé, a szagolhatokat a szaglas elé, az izlelhetbket az
izlelészerv elé, a tapinthatokat a tapintds elé. Es a mi tobb érzékszerv
altal egyszerre érzékelhet6, azt tobb érzékszerv utjan kell érzékeltetni.”
(Comenius)

A

matematikai kompetencia feléleli a matematikai gondolkoddsmddhoz

kapcsolodd készségek és képességek alakuldasat, haszndlatat, mellyel
kapcsolatban az OECD PISA vizsgalat szakmai anyagaiban a kovetkez6
nyolc matematikai kompetencia dsszetevo jelenik meg:

1.
2
3.
4
5.

6
7
8.
A

gondolkodas, kovetkeztetés

. érvelés, bizonyitas

kommunikacio

. modellezés

problémafelvetés- és megoldas

. reprezentacid, megjelenités

. szimbolikus és formalis nyelv és miveletek

eszk6zok hasznalata

matematikai kompetencia részletes készség- és képességkomponensei

olvashatdk a faktoranalizis és a tartalmi elemzések alapjan készitett
matematikai kompetencia modellben:
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Készségek szamlalas, szamolas,
mennyiségi kovetkeztetés,
becslés, mérés
mértékegységvaltas,
szbvegesfeladat megoldas
Gondolkodasi rendszerezés, kombinativitas
képességek deduktiv kévetkeztetés,
induktiv kbvetkeztetés,
valoszinlségi kévetkeztetés,
érvelés, bizonyitas
Kommunikacids relacié székincs,

képességek szovegértés, szovegértelmezés,
térlatas, térbeli viszonyok
abrazolas, prezentacio
Tudasszerz6 probléma érzékenység
képességek probléma reprezentacio
eredetiség kreativitas
problémamegoldas
metakognicid

Tanulasi figyelem,
képességek rész-egész- észlelés
emlékezet

feladattartas
feladatmegoldasi sebesség

1. tablazat A matematikai kompetencia modellje

A matematikai kompetencia 6sszetevli kozott is megjelenik, illetve a
tudasszerzd képességek kozott is ott taldljuk a problémak, feladatok
reprezentaciéjat, megjelenitését.

A vilagrél szerzett informacidink nagy részét a szemilink segitségével
fogadjuk be, a targyi és képi reprezentacidknak fontos szerepe van a
tanulasi folyamatban, a szemléletes oktatds segit a fogalmak mélyebb
megértésében, ezt szamos pszicholdgiai kutatas is bizonyitja.

Bruner vizsgalta, hogy az ember hogyan reprezentdlja, milyen kodok
segitségével tarolja a kulvildagbol érkez6 informacidkat. Szerinte minden
gondolkodasi folyamat haromféle sikon mehet végbe, az ismereteket, a
tudast az ember haromféle mddon tudja reprezentalni.
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1. Materialis (enaktiv) sik
Az ismeretszerzés egy cél elérésére konkrét targyi cselekvések,
tevékenységek, manipulaciék révén megy végbe.

2. Ikonikus sik
Az ismeretszerzés szemléletes képek, ill. elképzelt szituacidk révén
torténik. Példaul fadiagram, algebrai problémak geometriai szemléltetése.

3. Szimbolikus sik
Ezen a sikon az ismeretszerzés matematikai szimbdlumok és a nyelv
segitségével megy végbe.

A harom reprezentacids mdd az oktatasi folyamat minden fazisaban
szerepet jatszik. Az egyik mddrél a masikra vald attérés noveli a
rugalmassagot, és a problémamegolddé gondolkodas hatékonysagat. Az
ikonikus sik (szemléltetés) végig jelent0s szerepet jatszik a matematika
oktatasaban (Bruner, 1974).

A  matematika mdlveléséhez, matematikai gondolkodashoz és
kommunikacidhoz valamilyen moédon reprezentalnunk kell a matematikai
strukturak elemeit. A kommunikacié kilils6 reprezentaciét kivan nyelvi
eszk6zok, irott szimbolumok, abrak, targyak formajaban (Lesh, Post és
Behr, 1987).

A kils6 reprezentaciok lehetnek: targyi (materialis), képi (vizualis) és
szimbdlikus (beszélt nyelv, irott nyelv, szimbdlumok).

Ahhoz, hogy egy matematikai fogalomrél gondolkodjunk, annak belsé
ezen reprezentacidkkal. A kulls6 reprezentaciéval szemben a belsd
reprezentacid nem hozzaférhetd, kozvetlenidl nem kutathaté. A kognitiv
pszicholdgia kutatdéinak két hipotézise van a reprezentaciokkal
kapcsolatban:

1) Létezik kapcsolat egy fogalom kils6 és bels6é reprezentacidi kozott. A
bels6 reprezentacidokra, azok minOségére a kiils6 reprezentacidkkal
végzett manipulaciokbdl kovetkeztethetiink.

2) A bels6é reprezentaciék kapcsolatban allnak egymasal, egy haldzatot
alkotnak, ez a matematikai fogalmak, elvek kapcsolatat, dsszefliggéseit
jelenti. A koztik |év6 kapcsolat szimuldlhaté a megfelel6 kils6
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reprezentaciok kozotti kapcsolatok kiépitésével, |étrehozasaval. (Ambrus,
2000)

A kils6 matematikai reprezentaciok, példaul az abrak, a szbveges
meghatarozasok befolyasoljdk a bels6é reprezentacid természetét. a
kapcsolat fordiva is igaz: az a mdd, ahogy egy tanuld tudasat megjeleniti,
kilsOleg reprezentdlja, az feltar valamit abbdl, ahogy 06 belsbleg
reprezentalta az informaciét (Dobi, 1998, 170. old.).

A kils6 reprezentacidok kozilil a szimbolikus fejezi ki legtémorebben és
legabsztraktabban az adott elvet, fogalmat. Viszont a targyi és a képi
reprezentacidk segitségével a tanuldk jobban megértik a fogalom, az elv
lényegét, jelent6ségét, értelmes lesz szamukra (sensemaking). A konkrét,
vizudlis reprezentacidhoz vald visszatérés segitheti a megértést. Az
emberek jobban emlékeznek egy fogalom vizudlis aspektusaira, mint az
analitikus szempontokra, mert az emlékezet jobban tud operalni képekkel,
mint szavakkal (Ambrus, 2000).

A haromféle kils6 reprezentacié spiralszer(i hasznalata lenne célszer( az
oktatasban. Sikeresebb a tanulasi folyamat, ha kilonbdz6 kognitiv
maoddszerekre tamaszkodik, ha integralja a verbalis, elemzd és vizualis
tevékenységeket. Dienes Zoltdn a tébbszérés megtestesités elvének
nevezi és ezalatt azt érti, hogy egy absztrakt fogalom megértéséhez
szikséges annak tobbféle konkrét reprezentacidja és a velik vald
manipulaciék birtoklasa (Dienes, 1973).

A vizudlis reprezentacié gyakran segit egy probléma felfogasaban,
megértésében. A vizudlis reprezentacidk hasznalatara tudatosan kell
nevelni a tanuldkat, sok gyakorlattal, tirelemmel. A jo problémamegolddk
éppen azzal tlnnek ki, hogy a feladatnak legjobban megfeleld
reprezentaciés modot valasztjak ki (Téth, 2007), rugalmasan attérnek
algebrai feladatokndl a geometriai reprezentaciéra (Ambrus, 2000).

.Konkrét és vizualis reprezentacidk hasznalata nem csak az un. lassu
tanuldk, illetve az alsébb osztalyu tanuldk szamara sziikségesek. E fajta
reprezentaciék fontosak minden tanulé szamara és hasznosak a teljes
tanulmanyi folyamat soran.” (Wittmann, 1998)

A hagyomanyos didaktikai felfogas szerint a vizudlis és targyi
reprezentacidoknak az alsobb osztalyokban van jelent6sége, a felsdbb
osztalyokban a szimbolikus reprezentacioknak kell domindlniuk. A
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nemzetkozi matematikadidaktikai szakirodalomban erdsédik az a felfogas,
hogy a vizualis reprezentacidkat a fels6bb osztalyokban, s6t a fels6foku
oktatasban is alkalmazni kell (Ambrus, 2000).

Egyik fajta reprezentacid6 sem tudja kielégiteni egy probléma
megoldasahoz, illetve egy szituacido kezeléséhez sziikséges feltételeket,
kovetelményeket.  Altaldban  tobbféle reprezentdcié alkalmazésa
szilkséges. a matematikai tevékenység sokkal hatékonyabb, ha a tanuld
tobbféle reprezentaciot parhuzamosan haszndl és Osszekapcsolja azokat.
A matematika ereje a reprezentacioktdl fliggetlen tulajdonsagokban és a
reprezentacidk kozotti kapcsolatokban rejlik (Dreyfus - Eisenberg, 1996).

A Piaget altal megadllapitott értelmi fejlédési szakaszok (0-1,5 évig
érzékszervi- mozgasos, 1,5-7 évig m(iveletek el6tti, 7-11/12 évig konkrét
muveletek szakasza, 11/12 évtol - a formalis miveletek szakasza)

a legujabb kutatasok szerint az atlagos és a gyenge képességli tanuldknal
kitolddnak, nagy a szorddas a tanuldk kozoétt, nagy kilonbségek lehetnek
abban, hogy ki mikor éri el az egyes fejlédési szakaszt. Egy német
vizsgalat szerint a tizedik osztalyos tanuldk 20-30%-a éri el a formalis
m(iveletek szakaszanak szintjét (Elschenbroich, 2001).

A Varga Tamas-féle komplex matematikatanitasi moddszer egyik
legfontosabb alapelve a konkrét tevékenységekre épuld
tapasztalatszerzés, az eszk6zok hasznalata és beillesztése volt a
tandérakba. Céljai kozott szerepelt a valdsagos problémak matematikai
modelljeinek a megalkotdsa és a gyakorlatban vald kiprobalasa (Palfalvi,
2007).

Az elemi oktatds soran az aritmetikai mddszerek kozll az egyik sajatos
modszer, amelyet a kilonbdz6 szoveges feladatok megoldasanal
alkalmazhatunk: az &brazoldas modszere. A mddszernek az a lényege,
hogy a feladat adatait, ismeretlenjét és az ezek kozo6tti kapcsolatot
abrazoljuk és az abrat a feladat elemzésénél és megoldasanal
felhasznaljuk. Az abrazolas torténhet vazlatos rajzzal, sikidomokkal,
szakaszokkal, szimbdlumokkal, egyezményes jelekkel, betlikkel. Az
abrazolds azért fontos, mert hozzajarul a feladat jobb megértéséhez és
memorizalasahoz is (Olosz - Olosz, 2000).
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2. Kutatas
2.1. A kutatas célja

Az FEinstein-féle feladat megoldasara kérve a hallgatokat, vizsgalni
kivanjuk ©6nall6 gondolkoddsukat, problémamegoldd képességiket,
tudasuk aktiv alkalmazni tudasat, egy évnyi kozés munka utan.

A hipotézisink az, hogy a kilénbéz6 reprezentaciok (modellek
alkalmazasa) segitségére lehetnek a hallgatéknak a megoldasban.

2.2. A kisérlet

A kisérlet a koOvetkezOképpen zajlott: a Partiumi Keresztény Egyetem
kbzgazdasagi, azaz bank- és pénziigyek, menedzsment, illetve turisztika
szakos 57 els6éves hallgatéjatél harom kilonb6z6 modon kértiik az
Einstein-féle feladat megoldasat.

2.3. A kisérlet szerkezete

I. csoport: a hallgatok a feladatban sziikséges logikai I|épések
sorozatat maguk végezték el hagyomanyosan, csak papirt és
irdszert hasznalhattak, a feladatot papiron kaptak.

II. csoport: a hallgaték a szdéban forgd feladatot, a gondolkodasi
m(iveleteket a feladat modelljén, kartyak segitségével végezték
el (konkrét m(iveletek segitségével).

III. csoport: a hallgatok a feladatban szikséges logikai |épések
sorozatat szamitdégépen végezték el, a feladatnak egy

YN

kellett futtatniuk, (virtudlis kartydk formajaban, gyakorlatilag
szintén konkrét mlveleteket végezhettek el).

2.4. A kisérlethez hasznalt feladat
Einstein feladvanya:

1. Van 6t haz, mindegyik mas szind.
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2. Minden hazban egy mas-mas nemzetiségli személy lakik.

3. Minden haztulajdonos bizonyos italt részesit el6nyben, bizonyos
markaju cigarettat sziv és bizonyos allatot tart.

4. Ezen személyek kozll egyik sem iszik ugyanolyan italt, nem sziv
ugyanolyan cigarettat és nem tart ugyanolyan &llatot, mint valamelyik
szomszédja.

A kérdés: Kié a hal? Tudjuk, hogy:

A brit piros hazban lakik.

A svéd kutyat tart.

A dan szivesen iszik teat.

A német Rothmanns cigarettat sziv.

A norvég az els6 hazban lakik.

A z6ld haz tulajdonosa kavét iszik.

Aki Winfield cigarettat sziv, szivesen iszik sort.
A sarga haz tulajdonosa Dunhill cigarettat sziv.

© ©® N O U kA W N =

Az a személy, aki Pall Mall-t sziv, papagajt tart.

10.A férfi, aki a kozépsd hazban lakik, tejet iszik.

11.Aki Marlboro-t sziv, az mellett lakik, aki macskat tart.
12.A férfi, akinek lova van, az mellett lakik, aki Dunhill-t sziv.
13.A norvég a kék haz mellett lakik.

14.Aki Marlboro-t sziv, annak a szomszédja, aki vizet iszik.
15.A z06ld haz, a fehér haz mellett balra van.

Einstein ezt a feladvanyt a mult szdzadban talalta ki. Azt allitotta rdla,
hogy az emberek 98%-a képtelen megfejteni. J6 szérakozast!

3. Eredmények

Az alabbi 2. tablazat a kisérletben résztvevd hallgatok szamat tartalmazza
csoportonként. Az elsG csoportban, illetve a masodik csoportban 16-16
hallgato vett részt (azaz a kisérletben résztvevé hallgaték 28,07%, illetve
28,07% -a), mig a harmadik csoportban tobb, 25 hallgatd vett részt (az
Osszlétszam 43,85 %-a). A hallgatdk véletlenszerlen lettek a kilénb6zd
csoportokba bevalasztva.
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2. tablazat A kisérletben résztvevé6 hallgatdk részaranya

A feladatmegoldasban elért teljesitményeket mindharom kisérleti csoport
esetén az alabbi 3. tablazat tartalmazza. Akik a feladat valamilyen
reprezentaciéjaval dolgozhattak (a II. csoport és a III. csoport) jobban
teljesitettek, 100%.ban, illetve 64%-ban meg tudtdk oldani, mig a
hagyomanyos moddon, papiron dolgozé I. csoportnak csak 62,5%-ban
sikertlt megoldania.

Hallgatok | Megoldok | Atlagidd | Széras
részaranya
(perc)
I.csoport 62,50 % 35,1 11,50
IT. csoport | 100 % 43,93 19,83
IT1. csoport | 64% 34,5 11,91
Osszesen | 73,68 % 38,23 14,82

3. tablazat A kisérletben résztvevék megoldasai

Osszességében a hallgatdk 73,68%-a tudta megoldani a feladatot. Az
atlagidot tekintve az I. és a III. csoportbdl azok a hallgatdk, akik meg
tudtak oldani a feladatot, atlag 35 perc alatt sikerilt nekik (széras
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kerekitve 12 perc). A II. csoportbeliek ideje kicsit tobb, kozel 44 perc
(széras majdnem 20 perc) de itt mindenki megoldotta, tehat a teljes
csoport atlagidejét jelenti.

4. Kovetkeztetések

A konkrét és vizualis reprezentaciok hasznalatdra nagy szikség lenne az
iskolai matematikaoktatasban. Bruner véleménye szerint ahhoz, hogy egy
novendék egy anyagot megértsen, sziikséges, hogy egy korai fazisban
intuitiv. formaban feldolgozza, és késObb az életkori fejlettségnek
megfeleléen Ujra targyalasra keriljon az adott tananyag (a spiralitas
elve). (Bruner, 1974)

A Kkisérlet egyik tanulsaga az volt, hogy még egy nehéznek cimkézett
feladatot is (hiszen Einstein maga allitotta err6l a feladatrdl, hogy az
emberek 98%-a képtelen megfejteni) meg tudnak oldani a tanuldk, ha az
ugy van talalva nekik, hogy kdnnyebben megértsék. (Lehet, hogy szaz
évvel ezeldtt ez nagyon nehéz feladatnak tlint, ma mar nem az!)

A hipotézisiink az volt, hogy a kilonb6zd reprezentacidk (modellek
alkalmazdsa) segitségére lehetnek a hallgatdknak a megoldasban. A
kisérlet soran ez be is bizonyosodott, hisz azok akik a feladat valamilyen
teljesitettek, 100%.ban, illetve 64%-ban meg tudtdk oldani, mig a
hagyomanyos modon, papiron dolgozé I. csoportnak csak 62,5%-ban
sikerllt megoldania. A szamunkra meglepd dolog az volt, hogy a II.
csoport, akik a kartya modellel dolgoztak, kitartébbak voltak, motivaciojuk
tovabb tartott, nem adtak fel. A legtobben a széban forgd feladatban a
gondolkodasi mliveleteket kartyak segitségével végezték el (konkrét
muUveletek segitségével), és megfigyeléseink alapjan sokszor Ujrakezdték
egy-egy sikertelen probalkozas utan, de ez nem szegte kedviiket, mert
egyszerd volt az eldlr6l kezdés, kudarca senkinek sem volt (csak az
zavarta egyeseket, hogy lattdk, masok végeztek, és 6k még nem, ez volt
az egyetlen frusztralé tényezd utdlagos elmonddsaik alapjan). Az id6t
egyik csoport esetén sem korlatoztuk, addig dolgozhattak, amig a
tirelmuUk tartott.

A III. csoport, akik virtudlis kartydk formajaban, gyakorlatilag szintén
konkrét muiveleteket végezhettek, szamunkra meglepd modon hasonldan
teljesitett, mint az I. csoport. Ugyan nagy kedvvel lattak neki a
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szamitégépes feladatnak, kezdetben nagy volt itt is a motivacié, de végil
36%-uk feladta, nem ért a végére a feladatnak, hasonléan az I.
csoporthoz (esetiikben 37,5% adta fel) az érdekl6désik a feladat irant
csokkent, ahogy faradtak.

A kisérletet kdovetden egyenként elbeszélgettiink a hallgatékkal, ki hogyan
érezte magat, mi volt pozitiv, illetve negativ élmény szamara. A II.
csoportbdl volt, aki 6tszér, mig mas haromszor is eldlrél kezdte. Itt két
hallgatd papirt kért kodzben, tablazatos modszerrel oldotta meg a
feladatot, amelyet végll kartyaval is kiraktak, elmondasuk szerint nekik
papiron kénnyebben ment. (Ok més reprezentdcidés médra tértek at.)

Ugyancsak ebben a csoportban sokan elmondtdak, hogy stratégiat
dolgoztak ki, észrevették, hogy parosithattak a kartyakat, “el0szor azt
tettem ki, ami biztos”, “rajottem, hogy ha csoportositok, azokat egyszerre

I/ZA\\ n” o\

kell kitennem”, “parban dolgoztam”, “én vizualis tipus vagyok, nekem igy

n A\Y

kdnnyen ment”, “valamikor hatodikban oldottam hasonlot”.

A kisérlet nyomam mi magunk sok kérdéssel maradtunk, ezek kozll a
legfontosabbak:

1. Hogyan tudnank a felsGoktatasban minél tobb vizualis reprezentaciot
alkalmazni a tanitdsi- tanulasi folyamat soran?

2. A III. csoport, akik szamitdogépen dolgozhattak, a feladatnak egy

« 7 s

szintén konkrét miliveleteket végezhettek el, 6k miért nem teljesitettek
jobban?

Terveinkben szerepel a kisérlet folytatasa, mas feladatok esetében
végezve Osszehasonlitdsokat a kidlonféle megkozelitések, munka-
modszerek kozott.
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NEW TEACHING METHODS IN ESP

Dr. Maior Eniko, enikomaior@yahoo.com

Partiumi Keresztény Egyetem, Nagyvarad, Romania

In my paper I want to speak about the results of a research conducted
among the students of Economics at Partium Christian University. One
group of students came from management section and one from banking
and finance. There was no specific reason why I chose these two groups,
they were chosen randomly.

At the beginning of the term students filled in a test checking their
grammar, spelling and vocabulary knowledge. During the term with one of
the groups I started the class in the traditional way and with the other
group I started with some language game before we discussed one
Business topic. In the end of the semester the students were asked to
take the same test paper. The results of the present analysis will show
which method was more productive from the point of view of language
acquisition.

The test had 60 questions in total. The test was multiple choice type of
test paper. This type of test is commonly used to check the language
knowledge of students. The main idea of the test paper was to present a
language problem to the students and offer three possible solutions. The
students’ task was to choose the only good answer from the offered three
ones. Multiple choice tests can be easily corrected and that is why I chose
this type of test paper.

According to the Romanian educational system most of the students start
to learn English already in nursery schools. This means that most of them
study English for at least eight years before coming to the university. Most
of the students are supposed to be familiar with English.

The Common European Framework of Reference for Languages divides the
students into the following groups:

Al - Breakthrough or beginner

Can understand and use familiar everyday expressions and very
basic phrases aimed at the satisfaction of needs of a concrete type.
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Can introduce him/herself and others and can ask and answer
questions about personal details such as where he/she lives, people
he/she knows and things he/she has.

Can interact in a simple way provided the other person talks slowly
and clearly and is prepared to help.

A2 - Way stage or elementary

Can understand sentences and frequently used expressions related
to areas of most immediate relevance (e.g. very basic personal and
family information, shopping, local geography, employment).

Can communicate in simple and routine tasks requiring a simple and
direct exchange of information on familiar and routing matters.

Can describe in simple terms aspects of his/her background,
immediate environment and matters in areas of immediate need.

B1 - Threshold or intermediate

Can understand the main points of clear standard input on familiar
matters regularly encountered in work, school, leisure, etc.

Can deal with most situations likely to arise while traveling in an
area where the language is spoken.

Can produce simple connected text on topics that are familiar or of
personal interest.

Can describe experiences and events, dreams, hopes and ambitions
and briefly give reasons and explanations for opinions and plans.

B2 - Vantage or upper intermediate

Can understand the main ideas of complex text on both concrete
and abstract topics, including technical discussions in his/her field of
specialization.

Can interact with a degree of fluency and spontaneity that makes
regular interaction with native speakers quite possible without strain
for either party.

Can produce clear, detailed text on a wide range of subjects and
explain a viewpoint on a topical issue giving the advantages and
disadvantages of various options.

C1 - Effective operational proficiency or advanced

Can understand a wide range of demanding, longer texts, and
recognize implicit meaning.

Can express ideas fluently and spontaneously without much obvious
searching for expressions.
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Can use language flexibly and effectively for social, academic and
professional purposes.

Can produce clear, well-structured, detailed text on complex
subjects, showing controlled use of organizational patterns,
connectors and cohesive devices.

C2 - Mastery of proficiency
Can understand with ease virtually everything heard or read.

Can summarize information from different spoken and written
sources, reconstructing arguments and accounts in a coherent
presentation.

Can express him/herself spontaneously, very fluently and precisely,
differentiating finer shades of meaning even in the most complex
situations.

As you can see from this enumeration the students are expected to
master one foreign language in our case English at a high level. By the
end of their university studies students are expected to be at B2 level.
Despite the fact that they study for such a long period of time the
language knowledge of the students in most of the cases is far behind
these requirements. The high schools do not offer a proper education and
in most of the cases the students come to the university with a very low
level of English language knowledge.

Our university does not have the financial resources to offer small group
language classes and this also prevents students from learning much
better a foreign language. The groups usually have at least 15 members
which put in danger the efficiency of language learning.

The students under discussion were second year students. The groups are
mixed groups females and males. One group studies management and
one banking and finance. In their first year studies they study the same
material regardless of their previous knowledge.

In the following chart you can see the results of the students from the
management section.

m Pretest score
- PosSttest sScore
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The blue column shows the results of the first test and the red one the
second test. To be more understandable in the next chart you can see the
results according to the Common European Framework of Reference for
Languages

- Pretest score m Posttest score

As it can be seen most of the students are at A2 in their second year of
studies which really questions if they will be able to learn in one year
English much better by the end of their university studies.

In the next chart you can see the results for the banking and finance
section

m Pretest score
m Posttest score

Once again blue column stays for the results of the first test and red for
the second one. In the next chart we have the results according to the
levels
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m Pretest score m Posttest score

As you can see once again most of the students are at A2 and only a small
minority knows English better.

I was surprised to see these results because according to these the
different language teaching method did not help the students to learn
English much better. There is no significant difference in the cases of both
groups in the two tests. Between the two tests they had every week two
classes of English but according to these data this fact did not have a real
impact on their language acquisition.

In my opinion the test was not a success because the students need more
time in order to perform much better in the second test than in the first
one.

As a final conclusion I can say that in the future I will repeat the test but
the period between the tests has to be longer.
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THE ROLE OF MEMORY IN THE LEARNING PROCESS IN
HIGHER EDUCATION

Timea Ardelean, timea.ardelean@gmail.com
Partium Christian University, Oradea, Romania

1. Introduction

We live in a world that is getting faster and faster, where information has
become a kind of a “weapon.” Without memory we could not live as it is
necessary in each activity we do. We get information from everywhere
and it is recorded in our memory, consciously or unconsciously, directly or
indirectly.

The first part of the present paper presents a short overview of theories of
memory from a psychological point of view. Memory has been researched
since ancient times but the breakthrough came by two great scientists,
Hermann Ebbinghaus in the 19th century, and Frederic C. Bartlett at the
beginning of the 20th century. Bartlett, continuing Ebbinghaus’s work,
came to the conclusion that when we remember for example an event, we
do not reproduce it but we reconstruct it through three processes:
encoding, storage, retrieval. Since then many studies have been done and
scientists agree that it is a very complex field that is yet to be discovered.

A contemporary scientist, Endel Tulving has formulated very accurately
the present situation of memory research:

“"Memory is one of Nature’s most jealously guarded secrets. At the
beginning of the second century of its scientific study, it continues to
baffle, frustrate, and mystify those who would explore it. Although we
have learned a great deal about memory over the years, it often seems
that whenever we discover yet another previously unknown fact about
memory, we have succeeded in adding more to what there is to know
than to what we do know.” (Tulving, 1995, p.839)

Thus, there are a lot of different classifications of memory. A brief
overview of the main types of memory is presented: sensory, iconic,
echoic, short-term or working memory, long-term memory, semantic,
episodic, procedural, implicit and explicit memory.
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The main part of this study presents the results of a research based on a
questionnaire among students at Partium Christian University. The main
objective was to study students’ memory if it is possible at all. The
method, i.e. a questionnaire, is a simple one, frequently used in
researches, though it might be not conclusive in our case, so I would like
to underline that the results may serve as a rough guide.

2. Objectives and methodology
The present paper has several objectives:

» a brief presentation of memory from a psychological point of view

= presenting problems referring to memory in the process of
teaching/learning in higher education during lectures and seminars

» the evaluation of students based on a questionnaire regarding their
memory generally and in the process of learning

This study is neither a complex one nor complete, it is merely written as a
guide with results similar to those of specialists’. Obtaining information
concerning the efficiency of lectures and seminars becomes a priority, as
students have to acquire knowledge that can be used later in their lives.

The questionnaire was completed by students from Partium Christian
University and may serve as a professional self-development for teachers.
It consists of two parts, the first includes questions regarding memory in
general, often met in the media. Nevertheless they are part of many
scientific researches. The second part contains questions related to the
students’ memory and lectures/seminars.

3. Memory

First of all we should find an answer to the question what memory is.
There are many definitions but most of them share the basic idea that
through memory the human being imprints, preserves, and reuses both
his/her life experiences and that of mankind. If we accept this view,
memory seems to be a kind of knowledge, namely the knowledge of the
past (Piaget, 1970).

Thus, a person’s current activities depend on his/her previous experiences
that used to be current at a certain time, transferred in the past and then
brought to the surface in order to be used again (Zlate, 1999). Without
memory, this mental mechanism we could not talk, read, identify objects,
have personal relations, keep in mind birthdays, holidays, or events from
the past. As Foster (2009) states experiences are personal, ,internal’ but
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without memory we would not be able to react ,externally’, i.e. to have a
conversation, to recognize our friends’ face, to implement our new ideas,
to experience success, or even to walk. Without memory man would live
in @ constant present. According to Zlate (1999) memory is necessary as
it is involved in the main behaviours of man: knowledge and learning,
understanding and solving problems, intelligence and creativity.

The present paper studies the role of memory in the students’ case.
Taking into account the topic we should take a look at what happens or
better to say what should happen when a student takes part in a lecture.
Theoretically, he/she takes part in a lecture, eventually at the exam
he/she recalls successfully what he/she saw or heard during the lecture or
seminar. Many times the students do not remember the required
information. It is not obvious but these data are not lost. Jonathan K.
Foster (2009) considers that even if the student does not remember the
lecture or information per se, he/she will use it later without remembering
the context where he/she has heard it. This is called episodic memory. If
we refer to the learning process of students during the lectures in general,
the information obtained there goes to the semantic memory, also known
as general knowledge.

3.1 Types of memory

Memory is not made up of only one system but many systems that are in
interaction, and each of them can encode information, store and retrieve
it. Without the capacity to store information we could not perceive
properly, learn from the past, understand the present, or make plans for
the future.

Human Memory
|

[ 1 ]
Sensory Short-term Long-term

Memory Memory Memory
(< 1sec) (Working Memory) (life-time)
(<1 min)

Explicit Implicit
Memory Memory
(conscious) (unconscious)

Declarative Procedural

Memory Memory
(facts, events) (skills, tasks)

Episodic Semantic

Memory Memory
(events, experiences) (facts, concepts)

Figure 1. Types of Human Memory: Diagram by Luke Mastin®

5 http://www.human-memory.net/types.html
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There are many classifications but most researchers agree that memory
can be divided in three main groups: sensory memory, short-term
memory and long-term memory. Besides these types there are other
types of memory in psychology but in the present paper we will refer only
to those related strictly to the process of learning in an organized way:
semantic memory, episodic, procedural, explicit and implicit.

Sensory memory is the shortest-term element of memory. It is the ability
to remember impressions of sensory information after the original stimuli
have ended. It is an ultra-short-term memory and decays very quickly,
less than a second. Sensory memory includes: visual or iconic memory,
aural or echoic memory, haptic memory, etc. It is often considered part of
the process of perception, though it lasts for a very short time and
nevertheless it represents an essential step for storing information in
short-term memory.

Short-term (working) memory. Besides the sensory memory more and
more studies were published in the 1950s regarding the differences
between the short-term and long-term memories. The model that
ultimately became the canon in the cognitive psychology appeared in
1968, a study by R.C. Atkinson si R.M. Shiffrin: Human Memory: A
Proposed System and Its Control Processes. According to this model the
information stored in the sensory memory is transferred to the short-term
memory, which is limited itself both in duration and volume. Some of the
information from the short-term memory is transferred to the long-term
memory. Foster (2009) claims that the capacity of short-term memory is
7 items.

Long-term memory. More important information is stored in the long-
term memory, also called as secondary memory. Unlike the short-term
memory, information in the long-term memory is preserved first of all
based on the sense of information. So, when we are asked to remember
certain sentences, we are not able to do it word by word but we can recall
their essence (Foster 2009). We hear or see things all the time but we do
not keep in mind only a little part of it and then we are able to remember
parts of it after a long time, hours or even years. Information from short-
term memory is usually transferred into the long-term memory through
repetition.

Psychologists differentiate between episodic memory and semantic
memory, both of them being a kind of long-term memory, accessible
wilfully and consciously. Tulving claimed that episodic memory includes
memories of specific events, while semantic memory refers to general
knowledge about the world. Most of the knowledge offered by books and
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courses aims at semantic memory. The events that we have experienced
during our lives belong to the episodic memory (Miclea, 2013, p. 214).

The third type of long-term memory is the procedural memory. It involves
the ability to make movements one after the other to be able for example
to walk, to ride a bike, etc. It is independent from the memory that is
accessible wilfully and consciously.

During recent years, there has been growing interest in a nonconscious
form of memory, referred to as implicit memory (Graf and Schacter 1985,
p.501), that does not require explicit recollection for specific episodes,
whereas the explicit memory requires recollection for specific episodes.

3.2 Students’ memory - information obtained at lectures and
seminars

Kurt Danziger (2008, p.72), in Marking the Mind goes back to the 12th
century when the first important academic institutions were founded to
study the way information was transferred to students. He found that St
Thomas Aquinas used notes during his lectures and his students used
notes as well to be able to recall what had been said and thus remember
the information better.

Eight centuries have passed, many things have changed in the higher
education but for example giving lectures based on notes and taking notes
during the lectures have remained. It was probably preserved as it seems
to be a good method to remember things.

Lectures have changed nowadays, they adapted to the new requirements
of the 21st century. Teachers use visual materials with modern technology
to pass on the information to students better and more efficiently.

Seminars are held with a reduced number of students. They are usually
interactive (teacher-student, student-student), giving opportunity to the
students to express their opinions.

3.2.1 Problems occurring during lectures

Paul Ramsden (2003) maintains that it is not an overstatement that in
higher education still lectures are the most predominant method of
conveying information to students. Teachers claim that students cannot
learn without it, especially the first year students. There have been may
pros and cons regarding lectures but finally it has been stated that it is
not realistic and practical to give up using lectures, and it is not economic
either.
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The traditional one hour lecture represents a rigid way of teaching and
learning. Its followers consider it a way of conveying information at
relatively low cost. Knowledge is the information, and the information is
the product handed on to the student. Conveying the information and
learning are achieved without any problems. It excludes discussion; it is
like reading a book (Ramsden, 2003, p. 147).

If we consider the above described theory of memory, we realize that a
teacher during a lecture should send the information directly into the
student’s short-term memory so that it remains in his/her memory later.
This could be done by arousing their interest e.g. by using visual material.
Researches show that this way it remains for a longer time in the
memory.

Ramsden is not against giving lectures at universities, as he also gives
lectures, but according to him it depends on how teachers apply this form
of teaching. They should inspire students.

3.2.2 Problems occurring during seminars
Typical problems during seminars:

» the teacher delivers a lecture instead of coordinating a dialogue
» the teacher talks too much

» students cannot be encouraged to talk, only with difficulties; they do
not talk to each other, they just answer the teacher’s questions

» students do not prepare for the seminar
= only one students dominates the discussion

» students wish to get the solutions to the problems rather than
discuss them with the teacher and/or other students

An ideal seminar and one taken from today’s reality are presented in the
following quotations. The first was published in 1879 and describes the art
of asking students, the second shows the harsh reality of seminars
nowadays.

.[The teacher] must not attempt, even for the sake of logical consistency,
to adhere too rigidly to a series of formal questions, nor refuse to notice
any new fact or inquiry which seems to spring naturally out of the
subject...For indeed, the whole sum of what may be said about questioning
is comprised in this: It ought to set the learners thinking, to promote
activity and energy on their part, and to arouse the whole mental faculty
into action, instead of blindly cultivating the memory at the expense of the
higher intellectual powers. That is the best questioning which best
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stimulates action on the part of the learner; which gives him a habit of
thinking and inquiring for himself; which tends in a great measure to
render him independent of his teacher; which makes him, in fact, rather a
skilful finder than a patient receiver of truth.” (Fitch 1879; quoted in Eble
1988, p.91)

The average seminar runs like this. There are two types. In the first, the
seminar is related directly to the course of lectures. It is conceived as a
way of giving students the opportunity of discussing problems that they
have confronted in the lectures. The tutor meets the class. ‘Have you any
questions?’ he asks. Silence. The tutor says, 'These are dim students’,
while the students sit embarrassed and anxious and, thus, less ready to
join in discussion...The tutor may try another tack: '‘Did you understand
what Professor X said about social structure?’ But students often don't
know what they don’t understand: or if they do, find the atmosphere of
the seminar not conducive to admitting their ignorance. Hence: silence,
embarrassment and anxiety!

The second type of seminar begins with one student reading a paper. The
others relax, it's his worry, not theirs, and it is doubtful if they will be
pushed to make a contribution. So, the paper is read and the tutor poses
questions to the student who has read it and discusses it with him, while
the rest sit quietly and undisturbed by the tutor. Finally the viva voce
ends: and once again, silence, embarrassment and anxiety. So, the tutor
is now ‘on the spot’. He, accordingly, begins to talk and frequently feels
compelled to fill the gap of silence by giving a mini-lecture... (Broady,
1970, p.274)

The first example shows how a lesson should be held, arousing the
students’ interest and provoking them to think about the given topic. Thus
the material remains in their memory longer. The second example
presents the harsh reality we face today, including almost all the problems
mentioned before. Ramsden mentions that here should be included the list
with some advice how to avoid these problems, claiming that there are a
lot of efficient methods for them but none of them works if we do not
understand the roots of these problems. We should think about what
efficient teaching means (the students keep the information in their
memory) and apply it in the above mentioned situations.

4. Presentation and interpretation of data

The first four questions of the questionnaire were related to general
questions regarding memory:

= Do you have good memory?
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= Can memory be improved?
= Is memory storage limited in the human brain?
= Why do we forget things?

The first question is a very simple one and can often be read in magazines
or in different tests. The answer to it was positive, 70% of the students
answered ‘yes’, though the results at the end proved the opposite.

The second question is again often discussed in the media, so the answer
was positive, this time 97% said that memory can be improved. These
two questions were included in the questionnaire as they are widely
studied by scientists. The literature (Kimball - Holyak, 2000; Toth, 2014)
shows that there are people with excellent memory, e.g. chess players or
sports people, whose memory can be improved, but it has been proved
that this ability is limited.

Students’ answers to the third question coincide with that of scientists’,
namely that there is no limit in memory storage, 76% had a positive
answer. Most of the classic studies (Landauer, 1986; Standing, 1973)
maintain that the long-term human memory is virtually limitless and
recent studies (Gould, Reeves, Graziano, & Gross, 1999) argue that the
brain can create new synapses, so the memory will be able to be
improved.

The fourth question is an open one with three possible answers, which
coincide with the scientific theories regarding the question (Magnussen &
Helstrup, 2007). Most of the students (54%) chose the first answer, i.e.
we forget because memories fade away. 30% chose the answer according
to which memory is limited, so the old memories are deleted. The last
option was chosen by 16% of the students, and it said that we forget
because the new memories block the recovery of the old ones.

The next question opened the series of questions related to the topic of
the present research and it wanted to elicit the information whether
students remember more from a lecture or a seminar. The answers are
divided almost equally; there were more in favour of lectures.

It seems that taking notes during the lecture has survived throughout the
centuries, as 86% of the students gave a positive answer. Only 14% did
not take notes, they maybe rely on their visual or/and aural memory.

109



43%

CURS
B2] SEMINAR

51%

Figure 2. Do you remember more from a lecture or seminar?

The use of visual materials (drawings, images, figures, Power Point
Presentations) by the teacher during the lecture seems to be very useful,
as also scientific studies have proved. 92% of the students answered that
they keep the information better in mind with such materials, and to the
question how much do you remember from a lecture given with visual aid-
the percentage is presented in the chart below.

3%
0% 17 0%

27%
ol 10%

B2 3030 %
o3| 4050%
o4| 6070%

B3| 8080 %
me| 100%

43%

2%

Figure 3. How much do you remember from a lecture given with visual aid?

To the question how much do you remember from a lecture if the teacher
‘only’ talks, most of the students (43%) answered that 20-30%, 38%
remembers 40-50% of the lecture, and only 16% recalls 60-70% of it.

Questions related to seminars have similar results. If the seminar is held
by another student, little information is kept in mind. Most of the students
(32%) remember 20-30%, 30% of them recall 10% of the information,
and only 3% remember 80-90% of the material.
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The questionnaire proved the scientific results that interactive seminars
are more efficient as students remember more after such an experience.
38% remembered 60-70% from what have been discussed, 32% about
80-90, and only 5% of the students recall about 10% of the seminar.

0% 5%

ol 10%
m2| 20-30%
03| 4050 %
04| 60-70 %
85| 80-90 %
06| 100%

14%

38%

Figure 4. How much do you remember of a seminar if it is interactive
(teacher-student, student-student)?

The answers to the last question showed some contradictions with the
answers given to the first question. If we think about the students’
answers that they have given at the beginning of the survey, i.e. they
have a good memory; the results do not confirm this statement. 43% of
the students remember only 40-50% of the lessons taught during the
semester, 35% can recall 60-70%, and only 8% remembers 80-90%.

8% 0% 14%

o1 10%
B2 20-30%
o3| 4050 %
04 6070 %
m5| 80-90%
m6| 100%

35%

43%

Figure 5. How much do you remember of the lessons taught in the last
semester?
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This discrepancy may be explained by two important factors that are
frequently used in the memory studies: the elapsed time and the age
differences.

5. Conclusions

The questionnaire has shown that most students who answered it consider
that they have a good memory, memory that can be improved due to
their answers and some recent scientific studies.

Students prefer both lectures and seminars, but they find lectures
delivered with visual aid more useful. Similarly, interactive seminars are
also more useful and efficient.

Thus the results of the questionnaire are similar to those of scientific
studies. The present paper may serve as a guide to a professional self-
development for teachers.
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EVALUATION OF FIRST-YEAR STUDENTS’ KNOWLEDGE
OF ENGLISH GRAMMAR AND USAGE THROUGH
PLACEMENT TESTING AT THE PARTIUM CHRISTIAN
UNIVERSITY

Hajnalka Izsak, hajnalkaizsak@yahoo.com

Partium Christian University, Oradea

1. Introduction

Language knowledge appears to be fundamental in strengthening the
European dimension, and proficiency in foreign languages is an important
element of the basic set of skills of a typical European citizen living,
studying, working and generally circulating in the European Union.

The Barcelona European Council of March 2002 called for action ,to
improve the mastery of basic skills, in particular by teaching at least two
foreign languages from a very early age” (Barcelona European Council,
2002, p.19), making this the main objective of EU language education
policy. , At present, it is obligatory to learn at least one foreign language in
compulsory education in the majority of Member States (except Ireland
and Scotland); a second foreign language is optional in nearly all of
them.” (European Commission, 2012, p.32)

All students of non-philological specializations are required to engage in
the study of a foreign language and before sitting the graduation exam
they have to provide a certificate of their linguistic competences in a
foreign language of international circulation. Thus, it is almost impossible
to over-emphasize the importance of learning a second or a third
language and research in the global field of English as a foreign or second
language is vital for improving the methods and approaches to teaching
and learning languages. The purpose of the study is to give an overall
picture of freshman students’ knowledge of English grammar and usage
when starting their studies at our university.
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First-year students of non-philological specializations are required to sit a
foreign-language placement test in the language they studied before
entering our university. The purpose of this test is to ensure that students
are enrolled in the correct foreign language group. The placement test
designed by Longman Publishing Company does not focus on all four
language skills, thus, the results of the study can and should be regarded
as guides and guidelines.

Advantages of the placement test:

*» helps determine the approximate level of language proficiency in
order to form more homogeneous language groups and to increase
teaching and learning efficiency;

* it can be easily solved and corrected;
» there are no cost implications.
Disadvantages of the placement test:

»= it serves only for information purposes as it does not assess all four
language skills;

» it defines only two levels: a "pre-intermediate" level, i. e. A2 / Bl
and an "intermediate" level, i.e. B1 + / B2, although the results
within the two levels can also vary, since there is a big difference
between 0-20 and 21-40 points, and between 41-60 and 61-80
points.

2. Aim of study and methodology

4

The aim of the present study was the evaluation of first-year students
knowledge of English grammar and usage when starting their studies at
our university. We examined data for the 2013/2014 and 2014/2015
academic year. Data sources include freshmen from different educational
backgrounds, specializing in Fine arts, Music pedagogy, Social work and
Sociology at the Partium Christian University of Oradea, who were given a
placement test designed by Longman Publishing Company. They had to fill
in 80 sentences by choosing the correct one from the four answers given.
According to this test, students who achieve between 0 and 40 points are
pre-intermediate (A2/B1) and those between 41 and 80 are intermediate
(B1+/B2). As it has previously been mentioned, a drawback or deficiency
of the test is that it does not focus on all four language skills; however it
was useful in determining students’ approximate level of language
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knowledge and in trying to group them by their language proficiency level.
Taking into consideration that there is a big difference between 0-20 and
21-40 points, and between 41-60 and 61-80 points, we can establish the
following indicative levels:

= (0-20 points: Al

= 21-40 points: A2
= 41-60 points: B1
= 61-80 points: B2

3. Results

In what follows we will present the distribution of the number of freshmen
according to their level of English language proficiency for the academic
years 2013/2014 and 2014/2015.

As we can see in Table 1, in the course of the 2013/2014 academic year,
an equal percent of students specializing in Fine arts (43%) achieved
between 41 and 60 and 61 and 80 points respectively, and only 5% of
them had very poor results, i.e. between 0 and 20 points.

Academic year Level Percentage
Al 5%

2013/2014 A2 9%
Bl 43%
B2 43%
Al 0%

2014/2015 A2 39%
Bl 29%
B2 32%

Table 1 Faculty of Arts - Fine Arts
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As far as the 2014/2015 academic year is concerned, there was a growth
in the number of students who achieved between 21 and 40 points out of
the 80 possible. At the same time, there were fewer students with
outstanding performance, i.e. between 61 and 80 points, which would
correspond to the level B2.

As Table 2 shows, the majority of students specializing in Music pedagogy
achieved between 21 and 40 points in both academic years and there
were no students with outstanding performance. In the 2013/2014
academic year 33% of them had very poor results, i.e. between 0 and 20
points, which would correspond to the Al (Breakthrough) level.

In the case of students specializing in Sociology, as Table 3 shows, the
majority of them attained an A2 level in both academic years and there
were no students with outstanding performance. Moreover, in the
2014/2015 academic year, there was a 20% increase in the number of the
students with very poor performance.

Academic year Level Percentage

Al 33%
2013/2014 A2 50%

Bl 17%

B2 0%

Al 14%
2014/2015 A2 57%

Bl 29%

B2 0%

Table 2 Faculty of Arts — Music pedagogy
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Academic year Level Percentage
Al 0%
2013/2014 A2 75%
B1 25%
B2 0%
Al 20%
2014/2015 A2 60%
B1 20%
B2 0%

Table 3 Faculty of Human and Social Sciences - Sociology

Academic year Level Percentage

Al 0%
2013/2014 A2 33%

Bl 67%

B2 0%

Al 20%
2014/2015 A2 60%

Bl 20%

B2 0%

Table 4 Faculty of Human and Social Sciences - Social work
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The situation is similar in the case of students specializing in Social work
(Table 4). However, in the 2013/2014 academic year, the majority (67%)
attained between 41 and 60 points, which would approximately
correspond to a B1 level, while in the following academic year the majority
(60%) were at an approximate A2 level.

4. Conclusions

In the course of the two academic years (2013/2014, 2014/2015) there
was a total of 79 freshmen sitting the placement test, out of the total 97
who had chosen to study English as a foreign language. This number is
much lower compared to the previous years.

As we can see in Figure 1, in the 2013/2014 academic year, the majority
of the students, i.e. 38% attained between 41 and 60 points (B1 level),
27% between 21 and 40 points (A2 level), 26% between 61 and 80 (B2
level) and 9% between 0 and 20 points (Al level).

H 3;9%

H 9;26%

m 9;27%

m0-20-A1

W 21-40-A2
13; 38% 41-60-B1
W 61-80-B2

Figure 1 Numbers and rates of all freshmen according to their performance for
academic year 2013/2014
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Figure 2 contains the numbers and rates of all freshmen according to their
performance for academic year 2014/2015. Compared to the previous
academic year, there was an increase in the percentage of the students
who achieved between 21 and 40 points (A2 level). Thus, they form a
majority of 46%, which is almost half of the total number of all the
students doing the placement test. 27% of the students attained between
41 and 60 points (B1 level), 20% between 61 and 80 points (B2 level) and
7% had very poor results, i.e. between 0 and 20 points (Al level).

Figure 3 shows that in the two academic years examined, the proportion
of the A2 level students is the highest (38%), which makes our task much
more difficult, as all students must reach the B2 level in two years and
pass a language proficiency examination, which is a prerequisite for taking
the state exam.

B 3;,7%

B 9;20%

B 21;46%

12:27 N 0-20-A1

N 21-40-A2
41-60-B1

M 61-80-B2

Figure 2 Numbers and rates of all freshmen according to their performance for
academic year 2014/2015
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m 18;23% '
H 30;38%
m0-20-A1

25;32% H 21-40-A2
41-60-B1
N 61-80-B2

Figure 3. Distribution of the number of freshmen according to their level of
English language proficiency for both academic years, all four specializations

We can conclude that there are a lot of students who do not have the
basic foreign language skills. As many of them have admitted, in
elementary and secondary school they were allowed to do whatever they
wanted during the English classes, thus they could never catch up with
their colleagues.

I believe that these results can help us build a picture of the language
teaching effectiveness and can also indicate the need to rethink methods
used in early language teaching. Besides laying the foundations for later
learning, early language learning can also influence attitudes towards
other languages and cultures. In the light of the results presented in
present study, we can conclude that achieving a B2 level of English
language proficiency is extremely challenging both for students and
language teachers.

We must not forget that with the growth of the Internet and travel
industries we are also interacting more and more with people of different
cultures and languages and we can no longer afford to remain
monolingual. A further intensification of language learning and teaching is
necessary in the interests of greater mobility, more effective international
communication combined with respect for identity and cultural diversity,
better access to information, more intensive personal interaction,
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improved working relations and a deeper mutual understanding. Thus,
learning a new language is no longer a pastime, being necessary for a
number of personal, cultural, educational, political and economic reasons
and purposes.
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A BESZEDKESZSEG FEJLESZTESE ELOADOTT
DIALOGUSOK SEGITSEGEVEL

Szabo Roland, szb.roland@yahoo.com

Partiumi Keresztény Egyetem

1. Bevezeto

Angoltanarként az egyik feladatom az, hogy mindent elkdvessek az
egyetemi hallgatdk nyelvi szintjének emelésén, ami azt jelenti, hogy a
szbvegértést, az irast, olvasast, és a beszédkészséget egyszerre kell
fejlesztenem. Mindemellett, idot kell szoritani az alapvetd nyelvtani
ismeretek elmélyitésére, a kiejtésre, a hanglejtésre, a hangsulyra, a
helyesirasra, ami nem egy egyszer( feladat, egy tanar rendelkezésére all6
idejét figyelembe véve. Eppen ezért alkalmazom az aldbb részletesen
kifejtett modszert.

Eszrevételeim kiilonbdz8 embertipusokat kiildnbdztetnek meg a nyelv
elsajatitdasanak modszereit illetden, amelyek egyébként teljesen
nyilvanvaldak, és amelyek kiilonb6z6 hozzaallast és elvarast igényelnek a
tanar részérdl. Meglehetdsen nagy hangsulyt kap a logikus gondolkodas és
a valo életbdl vett példak egy-egy nyelvtani fogalom begyakorlasa kézben,
ami segit ugyan megértetni a hallgatéval a nyelv szerkezetét, de csak
kismértékben segiti el6 a magat a kommunikaciot.

2. Hallgatok rangsorolasa

Vannak azok a hallgaték, akik mindenképpen ragaszkodnak a
szabalyokhoz, és meg akarjak érteni, hogy mit miért hasznalunk uagy,
ahogy. Ok valdban jelentds fejlédést mutatnak nyelvhelyesség terén,
hasznukra valik a minél tébb példa, mondatok forditdsa, értelembeli
kalonbségek megbeszélése, bizonyos szerkezetek logikus mechanikaja, de
amikor parbeszédbe bocsatkoznak, tul sok szabaly kavarodik a fejlikben
és a folyékony, természetes megfogalmazast gatolja ezeknek a
szabalyoknak a sokasaga, és lelassitja a folyamatot.
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Amikor megszélalnak, tobbnyire ragaszkodnak a megtanult sémakhoz,
igyekeznek felismerni azokat a mintakat az djonnan alkotott mondatokban
is, alkalmazzak Oket, és valéban toérekednek arra, hogy helyesen
szblaljanak meg, de sokszor ezeknek az atgondoldsa nehézkessé,
téredezette teszi a beszédet. Arrdl nem is beszélve, hogy nehéz figyelni
ilyenkor még a kiejtésre és a hanglejtésre is. Es emellett ugye az agy a
megfelel6 szavakon is elgondolkodik, a szdsorrenden, a kilonbdzo
szo6fajokra jellemz6 végzOdéseken, prepoziciokon és a nyelv egyéb
aspektusain.

Egy masik tipusu nyelvtanulas, amely kisebb aranyban jelentkezik egy-
egy csoporton belll a hallgatok kozott, az, amely lehetdvé teszi, hogy az
ember, Ugymond, magaba szivia a nyelvet kllonb6z6 forrasoknak
kdszonhetben, rendkivil fogékony is ra, és elképesztben jo nyelvérzékkel
képes ezt utanozni. Nekik, a legtébb esetben, nincs gondjuk a
megszolaldssal, a kommunikacié tobbnyire zokkendmentes, és tobbé-
kevésbé ki tudjak fejezni a gondolataikat, még ha nem is helyesen.

Azonban nagyon sok esetben képtelenek megérteni igeidok kozti
jelentésbeli klilonbséget, nehezebb nekik szabalyok alapjan Uj informaciét
tanitani, annak ellenére, hogy elég sok mindent helyesen hasznalnak,
anélkil hogy elgondolkodnanak a miérteken. Ok az irdsos teszteken
boldogulnak kevésbé, fellletesen hasznaljdk a nyelv szabalyait, fdleg
olyan feladatoknal, amikor a pontossag és a kilénbségekre vald
ravilagitas a lényeg. Ilyenkor megtorténik, hogy a legalapvetébb szavakat
sem tudjak helyesen leirni, gyakorta keverik az olyan szavakat, mint a
‘wear’ ‘where’ ‘were’, azaz nehéz nekik kllonbséget tenni nlansznyi
eltérések kozott. Ennek ellenére, egy parbeszéd, vagy véleménykifejtés
alkalmaval rendkivil hatékonyak, természetesek, és a kiejtésik,
hanglejtésik is megfeleld.

Vannak olyan didkok, akiknek mindkét mddszer rettentéen nehéz, és
igazabdl egyikben sem tudnak szembet(ind sikereket elérni. Sokszor mar-
mar elérhetetlen célnak t(inik, hogy megtanuljanak angolul. Az 0§
esetikben kiléndsen fontos az, amirdl itt sz6 lesz.

Az idedlis és, sajnos, legritkdbb eset az, amelyben mindkét modszerrel
egyszerre nagyon jol banik a hallgatd. Szerencsére ilyenbdl is akad
néhany, de nem ez a legjellemz6bb. Nekik Iényegében egy jaték az egész,
és kimondottan egyszer(inek tlnik minden, ami egy angoléran zajlik.
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3. A felhasznalt anyag

Nos, nézzik akkor, hogy milyen IlehetOségeket rejtenek az el6re
megtanult parbeszédek, amelyek lehetévé teszik, hogy mindegyik
tipusnak valamilyen segitséget nyujtsanak a nyelvtanulasban.

Mivel sikertlt kUlonb6z6 szintekre osztani a didkokat, az el6adni vald
parbeszédeket is szintek szerint valogattam 6ssze. Az alacsonyabb szint(
csoportban egy kozépszintnek megfelel6, jobb angol hanganyagokbdl
valogatott természetes parbeszédeket osztottam ki, mig a magasabb
szinten lévBknek filmekbdl kivagott részleteket adtam. Az anyagok
kivalasztasanal elsOsorban a kdvetkezd szempontokat vettem alapul és a
kovetkezd elbkészilletekre volt sziikség:

1. A dialégus minél jobban hasonlitson egy valds parbeszédhez — észre
lehet venni filmekben, hanganyagon egyarant, hogy igen gyakran
mesterkélten hatnak az el6re gondosan megirt parbeszédek.
Sokszor az a legnagyobb probléma, hogy tulsdagosan cizelldltan
beszélnek a szerepl6k, érzddik a parbeszéden, hogy finomitva,
cenzUrazva van, és nincsenek jelen azok az elemek, toltelékszavak,
Ujrafogalmazasok, ismeétlések, amelyek természetessé tennék a
beszélgetést.

2. Olyan parbeszédeket valasztottam, amelyekben a két beszél6 fél
legalabb 2-3 percen keresztiil beszélget egymassal, a parbeszédnek
érthetd a témaja a film ismerete nélkll is, és a két fél nagyjabdl
egyenld aranyban szoélal meg.

3. A kozépszintl hanganyagok esetében a parbeszédek kikeresése nem
jelentett kilonOsebb nehézséget, egyszer(ien csak a megfelel6
témaju parbeszédekre 6sszpontositottam, vagyis igyekeztem olyan
parbeszédeket kivalasztani, amelyek témajaval azonosulni tudtak a
hallgatok, kozel érezték magukat hozza, mint példaul két diak
beszélgetése a bentlakasrdl, lakasbérlésrol, vizsgakrdl, vagy pedig
olyanokat, amelyek valamilyen hétkéznapi helyzetet elevenitenek
meg. Ezek nyelvvizsgas CD-k hanganyagaibdl lettek gondosan
kivalasztva.

4. A filmekkel mar sokkal toébb el0késziletre volt szliikség, el6szor is
sok idot kellett toltenem azzal, hogy rabukkanjak olyan két-
haromperces jelenetekre, amelyek megfelelnek az eldbb felvazolt
kritériumoknak. Temérdek olyan film létezik, amelyet ilyen célra fel
lehet hasznalni, de nem egyszerl megtalalni azokat a kétszemélyes
parbeszédeket, amelyek minden pontnak maradéktalanul
megfelelnek. Nem azért, mert nincs elég anyag hozza, hanem mert
idoigényes egy-két tucatnyi filmet leporgetni, hogy a megfelel6re
bukkanjon az ember.
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5. A jeleneteket kivagtam a filmbdl, és 2-3 perces vided fajlokat
készitettem beldlik. Aztan minden parbeszédnek leirtam a szbvegét,
majd Facebookon vagy e-mailben elkildtem a didkoknak paronként
a videot is és a megtanulando irott valtozatot is.

4. Mit vartam el a diakoktol?

A didkok két-hdrom hetet kaptak a parbeszéd teljes megértésére,
megtanuldsara, amelyet idedlis esetben kivllrdl kellett tudniuk. Négy
dologra kellett 6sszpontositaniuk:

» a kiejtésre,

* a hanglejtésre,

» a folyékonysagra,

» a kettejik kapcsolatanak természetes megformalasara.

Ertékelésnél ezeket vettem alapul, és a feladat 15 pontot ért a félév alatt
elérhet6 100-bdl, ami masfél jegyet jelent a végsd szeminariumi jegybdl.

5. Miért hasznosak ezek a feladatok a diakoknak?

Természetesen ez a feladat csak egy a sok koézil, 6nmagaban ez nem
elégséges ahhoz, hogy az ember elérje céljat, viszont bizonyos elénydkkel
jar ezek alkalmazasa. Jeremy Harmer role-play hasznardl alkotott
elképzelése — miszerint ezek a tevékenységek fokozott motivald faktorral
birnak, csendesebb diakok is széhoz juthatnak és a tény, hogy a nyelvezet
valds helyzeteken alapszik rendkivil hasznossa teszi a feladatot —
maximalisan bebizonyosodott a gyakorlatban. (Harmer, 2001)

Azon didkok esetében, akik szabdlyok alapjan tanulnak, de a beszédet
olyan tényez6k gatoljak, mint példaul a hibaktél valdé félelem, a
bizonytalansag, és az eltulzott gondolkodas, els6sorban sikerélményt
jelent egy olyan parbeszédet lefolytatni, ahol magabiztosak lehetnek
abban, hogy nem hibaznak. Ezért koncentralni tudnak olyan vetileteire is
a beszédnek, amire eddig nem volt alkalmuk, mert mas szempontokat
vettek figyelembe. Ilyen a kiejtés és a hanglejtés, amelyen a hanganyag
tobbszori meghallgatasaval nagymértékben tudnak javitani.

Sikerélmény az is, hogy folyékonyan és tdbbnyire akadalymentesen
tudnak lebonyolitani egy parbeszédet, amelyre spontan koridlmények
kozott eddig kevésbé volt példa. Halljak sajat magukat, amint képesek
folyékonyan el6adni valamit egy altaluk nehéznek taladlt idegen nyelven,
és ez mindenképpen motivald tényezo.
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Ezt az is bizonyitja, hogy tébben a hallgatok kozil elkérték a rdluk
készitett videdkat, hogy megmutassdk masnak. Es ez arra utal, hogy
elégedettek voltak azzal, ahogyan a kihivast teljesitették. Itt
megjegyezném azt is, hogy bar volt tébb olyan eset, ahol a didkok nem
végeztek alapos munkat, és nem tanultdk meg rendesen a parbeszédet,
ezért sokszor a laprdl kellett olvasniuk, amelynek kdészénhetben elégtelent
mutatott a természetességet mérd mutatd, de legtdbbjik esetében
varakozasomon felll teljesitettek. Szamos videdt készitettem a didkokrdl,
ehhez az 6 szoébeli engedélylket is kértem, valamint ahhoz is, hogy az
anyagot felhasznalhassam tudomanyos célokra.

A 01. és a 02. videdkrol azt kell tudni, hogy a kozépszintli csoportbdl
valdak, és a hallgatok megfelelnek az altalam felvazolt els6 kategdridnak.

andsome of my-“staff*'will*train*touse them.

01. video

02. video
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Kiértékelésként elmondhatd, hogy a dialdgus soran olyan kifejezéseket
hasznaltak folyékonyan, amelyeket korabban nem biztos, hogy mertek
volna, vagy csak bizonytalanul, mivel hasznalatban még nem hallottak
azokat. Igy legaldbb ezek a kifejezések innentdl kezdve barmikor
eldvehetbek, és amikor hasonlé mondatokkal talalkoznak, a szerkezet sem
lesz idegen szamukra, segit leklzdeni a bizonytalansdgot, batrabban
fognak hasonldokat alkotni. Azutdn hogy a szavak kiejtése nem okozott
mar problémat, a jelentés pedig még annyira sem, volt idejik arra is
figyelni, hogyan valjon természetessé a parbeszéd, figyeltek a
hanglejtésre és igyekeztek beleélni magukat az adott helyzetbe,
figyelhettek a mimikdjukra, a kézmozdulatokra, olyan dolgokra, amikre
addig nem tudtak. Az, hogy egyszer-egyszer belekukkantottak a
szbvegbe, itt semmilyen akadalyt nem jelentett. Az csak a sajat
megnyugtatasukra tették, a szoveget lathatdan tudtak.

Azoknak a didkoknak, akik nagyon jol beszélnek, és tobbnyire ellesik a
nyelvet innen-onnan, nem jelentett kiilondésebb gondot egy parbeszéd
el6adasa, hiszen ez az a mddszer, ahogy 0k amugy is tanuljdk az angolt.
Hazudnék, ha azt mondanam, hogy az a filmrészlet, amelyet megtanultak
a legjobb mddszer ezeknek a tipusu tanuldknak a fejlesztésére, viszont
szempont az, hogy nagyon is élvezték a tevékenységet. Tudtdk azt, hogy
tolik atlagon fellli teljesitményt var a kozonség, ezért kihivasnak
tekintették, a parbeszéd rengeteg olyan tdltelékszét tartalmazott, amely
természetessé tette a kettejik kozti kapcsolatot, amelyeket, egyébként,
rendszerint hanyagolnak, mivel nincs mindennapos gyakorlatuk az angolul
torténd tarsalgasban, igy ez a parbeszéd erre is jobban felhivta a
figyelmet. Természetesen 0k mar a felsGbb szint(i csoport hallgatdi, ez
talalhat6 a 03. videodban.

03. vided
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Azoknak a didkoknak, akiknek mindkét modszer nehézkes, sokkal
nehezebb feladatuk volt, hiszen sem a helyes mondatszerkezettel
nincsenek teljesen megbaratkozva, és indirekt modon is nehezebben
ragad rajuk az angol, nehezebben éreznek ra a nyelvre. Eppen ezért,
talan leginkabb nekik jelentett ez a parbeszéd segitséget, és alighanem 0k
is Olték bele a legtébb id6t, nekik volt a legnagyobb kihivas ezt
megtanulni. Az, amit el6adtak, megadta nekik azt, hogy hallhattdk sajat
hangjukat helyesen, folyékonyan beszélni, ugy, hogy sok esetben még a
hanglejtést is sikerllt valamelyest elsajatitatni.

Most lehetne azt mondani, hogy ez hamis képet nyujt a didknak sajat
magardl, hiszen spontan jellegli kommunikacidoban tovabbra sem fog tudni
ilyen szinten helytallni, de a cél egészen mas jellegli. Az els6 dolog, ami
nekik igazi 6sztonzést jelent a tovabbi probalkozasra, az a sikerélmény. A
04. vided egyik szerepl6je éppen egy ilyen diak, aki egy masik
didktarsaval folytat barbeszédet, aki mellesleg egy kozépszinten lévd, de
maximalisan teljesitd hallgatd. A sikeresen lezajlé parbeszédet kodvetden
13 pontot adtam a maximalis 15-bdl az el6bbinek, aki egyébként
szeminariumokon meg sem mer szdélalni, és annyira ordlt az
eredménynek, hogy azt azonnal elklildte valakinek lizenetben. Biszke volt
arra, hogy 6, aki gyengébbnek tartja magat masoknal, helyt tudott allni
azok kozott, akiket maganal jobbnak vélt.

e

nll IeYmetagain. I

sure about one or two things.

04. video

Ha mas haszna nem is lett volna ennek a parbeszédnek, mar a
sikerélményért megérte az erbfeszités. De ezen kivil, amit mar korabban
is emlitettem, a jovében batrabban nyul majd a parbeszédben elhangzo,
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és ahhoz hasonlé kifejezésekhez, az elhangzott szavak kiejtése nem fog
kiléndsebb problémat okozni, és valamennyi talan a természetes
hanglejtésbdl is megmarad.

A 05. és 06. videdban szerepl6 egyetemi hallgatdk is ennek a csoportnak
a népes taborat bizonyitjak. Mindkét felvételen hallatszanak a
nehézségek, amelyekkel a beszélok megklizdottek a parbeszédek
megtanuldsa soran, mégis sikeresen helytalltak a feladat elvégzésében. Itt
kitérnék arra, amit Ments is alatamaszt kényvében, hogy azok a didkok,
akik tarsaik szereplését figyelemmel kovették, szintén tanulhattak a
hallott parbeszédekbdl. (Ments, 1999)

05. video

06. vided
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Azok a didkok, akiknek kénnyebben megy a logikus nyelvtanulas is és a
kommunikaciéval sincs kilondsebb problémajuk, ez az egész egy
élvezetes tapasztalat, ahol ugye a nyelvi készség adott, igy
0sszpontosithatnak a szinészi oldalara a dolognak, elemiikben érezhetik
magukat, amire pozitiv élményként emlékeznek, és ez sem utolsd
szempont. Ezekre példat a 07. és 08. vided mutat.

Legaldbb egyszer egy félévben szikség van egy ilyen jellegi kreativ
feladatra, ami felfrissiti a szeminarium hangulatat, részben meggatolja,
hogy a tobbséghez képest jobban teljesité didkok unatkozzanak, és ezért
ne jarjanak be drdra. Es még azt is megemlithetném, bar ez nem az
angoltanitashoz kapcsolddik, mégis fontosnak érzem, hogy a didakok ugye
parban voltak kénytelenek dolgozni érakon kivil is, ami hozzajarul ahhoz,
hogy kozds tevékenységben részt vegyenek, és egyltt tanuljanak.

Andiyet '
*f‘the window by Marcellus because of you.

07. video
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08. video

6. Konklazioé

A kovetkeztetéseket levonva, az ilyen tipusu feladatok kdzelebb hozzak a
hallgatékat egymashoz, féleg, hogy 6k mind els6éves hallgatdk, és igy
oldottabba valik ezzel a szeminariumon bellli hangulat, ami szlikséges
ahhoz, hogy az ember leklizdje a gatlasait, merjen megszodlalni angolul,
kifejteni a véleményét, vagyis aktivan részt vallalni.

Mindent el kell kovetni annak érdekében, hogy megeldzzik az Oorai
passzivitast, tegylk minél interaktivabbd az dérdkat, és fektessink nagy
hangsulyt a kommunikaciéra nyelvérakon. Véleményem szerint a
nyelvtanulas szinvonalat akkor lehet emelni, ha alland6é és kilonféle
feladatok elé allitjuk a hallgatdkat, és minél tobb fajta moddszert
felkindlunk nekik a nyelvtanulashoz.
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1. Introduction

The career self-efficacy can be observed in the awareness of the career
planning. The self-efficacy experience is a central factor in discovering the
world of work by collecting information about it and planning the future
working life. Increasing career self-efficacy helps to make previously
unattainable targets achievable, to grow interest in specific professional
areas.

The presentation will describe a research done in 2015 spring among
technical university students in Hungary on career self-efficacy. It makes
an overview on the effects it has on different factors like interests, career
goals and outcome expectations.

2. The social cognitive career theory (SCCT)

The social cognitive career theory (SCCT) describes (Lent et al., 2000) the
career decision making as a progressive process. The theory explores the
factors in the decision making and examines their impact on the evolution
of it. The social cognitive approach provides a modern framework for the
interpretation, because it is about to integrate the different important
aspects of the career building such as the experience from the socializing
environment, the interest, the self-efficacy experience in the different life
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situations. It also takes into consideration the different factors which have
either inhibiting or encouraging impact on the career building e.g. the
labor market trends, the prestige of the occupations, and the support from
friends or parents.

A number of recent empirical research has been done to support the
applicability of the theoretical model in different continents, different
countries, different professional training areas and different level of
education, but none in Hungary.

The SCCT model has a circular nature where appears the possibility of the
repeatability of the career choice process. Any changes in any factors e.g.
the change in the future prospects of a particular profession or a change
in the direction of interest can induce the re-evaluation and the revision of
the decisions (Lent et al., 2000).

Social Social
Supports Barriers

Self-Efficacy

Y

Occupational

Interests ! .
Consideration

Outcome
Expectations

Fig. 1 Path model depicting SCCT's predictors of occupational interests and
choice consideration. (Lent et al., 2010)
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2.1. Personal inputs, environmental conditions, Ilearning
experiences

The individual's personal inputs e.g. endowments, gender, ethnic
characteristics, health determine the learning experience opportunities
during their lives. It is possible to develop the individual’s personal side of
inputs by developing the skills.

The opportunities and limitations arising from the socio-economic
background also affect the learning experience:

= Socio-economic status,

= Job and training opportunities,

= Social policies and procedures for selecting trainees and workers,
= Rate of return for various occupations (ROI),

= Labor laws, union rules,

» Physical events (e.g., earthquakes, hurricanes, droughts, floods),
» Availability and demand for natural resources,

» Technological developments (e.g., computers, web)

» Changes is social organizations,

= Family training experiences and resources,

» Neighborhood and community influences (e.g., family religion,
values, expectations, women'’s roles, availability of models, etc.),

» Education system (e.g., post-secondary opportunities)

The learning experiences determine the individual's self-efficacy and
outcome expectation. Kiss (2011) analyzed among students in higher
education the correlation of the life skills and the vocational competence.
Some of the higher education students brought their successful adaptive
forms of conformity, which proved to be successful in the years in high
school. They expect the recognition for their efforts, but the higher
education, however, does not provide the required protective
environment. It is difficult to deal with for these students with the earlier
useful attitude, because the university environment demands a high level
of autonomy, the direct measures of evaluation are not at hand.
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2.2. Self-efficacy and outcome expectations

The career building competency factors are closely linked to general life
skills competency, to the tools necessary to solve the challenges of
everyday life. The general life skills competency is formed on the basis of
the experiences gained in the process of coping with life events. The
psychological aspect of it is the self-efficacy belief that defines people's
assessment of the situations and also includes motivational and behavioral
components (Kiss, 2011; Toth, 2012).

The basics of the learning self-efficacy is in connection with the
assessment of the individual’s own performance, and it is mainly
determined by the significant learning strategies and learning related skills
and competencies. The learning self-efficacy is an important factor in the
resistance in the education system. One of the important challenges of the
institutional socialization is to equip all students with the tools that enable
them for lifelong learning (Bandura, 1993).

The concept of self-efficacy in career has been introduced as a result of
the work of Lent, Brown and Larkin (1986). The career-building self-
efficacy experience is detectable in the career planning awareness.
According to their test results it is a good predictive factor in information
gathering and decision-making.

The existence of personal self-efficacy factor means that the student is
able to immerse in the tasks and show a genuine interest in them. If the
person encounters a difficult task, the person with high self-efficacy level
evaluates the problem as a task to be solved. The existence the self-
efficacy is an important factor in achieving the adequate level of the
career identity.

= The self-efficacy (the belief in performing successfully in the studies)
has a positive impact on the outcome expectations (the belief in
learning effectiveness).

= The student develops interest in those areas (subjects) where the
student has a strong belief of self-efficacy.

» The self-efficacy (the belief in performing successfully in the studies)
has a positive impact on the goals (e.g., choice of profession, choice
of course).
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The self-efficacy can be increased with the establishment of realistic self-
assessment, with the presentation of examples, and with verbal or non-
verbal means of persuasion. The collection of experiences can be positive
with successfully executed exercises, which is achievable with tasks
gradually more and more difficult, in this case the success at the
beginning strengthens the self-efficacy. The recognition has a great
importance, and the development of the success and failure of treatment.
In the development of self-efficacy play the previous success and failure
experiences, the models provided by others, the beliefs and
encouragement by others an important role.

The self-efficacy has a role as a central factor in the discovery of the world
of work: on the one hand in collecting information about careers, on the
other hand, in planning careers. Enhancing career-building self-efficacy
increases the aspiration for previously unattainable targets, and can be
connected to the various directions of efforts pointing to different interests
(Lent, Brown, 2001).

Based on research done by Kiss (2011) on higher education, he defined as
a priority in student counseling the support for students with a complex
career building and life skills development. The counseling could help with
exploration of the personal motivational background, and with the
development of students' self-efficacy in the selection of adequate training
directions, the efforts of students in setting personal goals and acquire the
necessary life skills and career-building skills.

Renn et al (2014) found that higher education students near graduation
have difficulties in launching their careers, they are poor in career
planning, do not invest enough time and energy to job searching. During
the examination a group of graduate students were helped by manager
mentors in middle management positions in different companies for 8
months. As mentors could see the labor market opportunities much
better, they could give valuable advice on career planning and in goal
setting, in career plans and strategies, as well as through increasing self-
efficacy had a positive effect on the career-planning process. The
mentored students found jobs more easily and got higher salaries. The
growing confidence in the success of the job search effected toward a
more intensive job search, it was hardly typical any the dilatory behavior,
and impulsivity (immediate adoption of the first oncoming jobs). A
positive effect was demonstrated in the development of the social network
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building skills, e.g. building personal relationships with people who can
help to find the right opportunities, which is a key issue for a career-
building.

The outcome expectations is the factor in the SCCT model which points
out the student’s expectations after the studies, e.g. getting a good
salary, finding an interesting job.

» Students grow interest in areas (subjects) where they have positive
outcome expectations.

= The outcome expectations (beliefs in the success of their studies)
have a positive influence on the goals (choice of profession, choice
of courses etc.)

The pedagogical work has an intervention opportunity on this area, such
as the abolition of the unreal outcome expectations.

2.3. Contextual Influences

Objective and perceived aspects of the environment influence beliefs,
intentions, and actions. Environmental barriers can erode efficacy and
interests, and conversely, strong efficacy can enable an individual to
surmount obstacles and persist in the face of barriers.

2.4. Interest, goals and actions

The interest is the orientation of the personality towards a field, e.g. an
individual's specific interest in the activities of the IT profession such as
software problem-solving, learning about new applications etc (Lent et al.
2008).

Raising professional interest is an important task, for what it is possible to
bring the learning life and the working life closer. The dual studies are a
good example for that, where the theoretical knowledge provided by
educational institutions is complemented by the practical training. Thereby
the students leave the educational institutions with knowledge and
competences meeting the labor market needs, significantly easing their
job search. Thanks to the practical experience the attachment to the

138



learned profession may increase, they achieve better academic results,
they are motivated, and the drop-out rates are lower (T6rék, 2014).

The educational goals manifest in the students commitment to continue
their studies. Clarification of education and career goals is the task in this
area in the educational work.

3. Career self efficacy among technical university students
3.1. The goals of the research

The research makes an overview on the effects career self-efficacy has on
different factors like interests, career goals and outcome expectations
among technical university students. It examines if there is any difference
among students on different majors and other factors at different stage of
their studies.

3.2. Participants

Participants were 129 technical students at the University of Obuda Alba
Regia Technical Faculty. 20 students (15.5%) were majoring in electrical
engineering, 44 students (34.1%) were majoring in technical
management, 50 students (38.8%) were majoring in computer
engineering, and 15 (11.6%) were computer engineering assistant
students. Their mean age was 22.27 years. First, second, third, and fourth
(and beyond) students accounted, respectively, for 35.7% (n=46), 28.7%
(n=37), 24.8% (n=32), 8.6% (nh=11) of the sample. Overall the sample
included 101 (78.3%) men and 28 (21.7%) women.

3.3. Procedure and instruments

All participants completed the measures in spring 2015. The data were
gathered during the latter part of the semester so that students would be
able to base their survey responses on their university experience.

Measures included self-efficacy, outcome expectations, interests, career
goals, and social supports and barriers related to pursuit of a major in the
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technical disciplines. In addition, participants provided demographic and
academic status information (e.g., year in college, parents’ education
etc.).

Self-efficacy was assessed with two measures, a 4-item scale adapted
from Lent et al.’s (1986) for academic milestones measure and a 7-item
barrier-coping efficacy measure (Lent et al., 2001). Outcome expectations
were measured with a scale listing 11 positive outcomes that could result
from earning a degree in a technical discipline (e.g., “earn an attractive
salary,” “do work that I would find satisfying”). To assess interests,
participants were asked to indicate their degree of interest in performing
six activities on technical area. Using scales adapted from Lent et al.
(2005), participants were asked to indicate how likely they would be to
experience nine support (e.g., “'get encouragement from your friends ...”)
and five barrier (e.g., “feel pressure from parents or other important
people to change your discipline ...”) conditions if they were to pursue a
technical discipline. Students’ intentions to persist in their computing
discipline were measured with a 4-item scale adapted from Lent, Brown,
Schmidt, et al. (2003) to make items appropriate for students majoring in
the computing disciplines.

3.4. Results

Higher career self-efficacy can be observed at older students, than at
students who are younger (Fig. 2).

It can be observed an increasing self-efficacy from the first year of study
to the third year. The students in their fourth year have the least value.
Taking into consideration, that these students couldn’t finish their BSc on
time (in 7 semesters) it is understandable (Fig. 3).

The highest self-efficacy can be observed among technical managers. The
lowest is among electrical engineering students and computer engineering
students. These two programs are held the most difficult among students

(Fig. 4).

140



95,00

90,00

85,00

80,00

75,00

70,00

85,00
84,00
83,00
82,00
81,00
80,00
79,00
78,00
77,00

Self-efficacy

90,50 90,33

87,40
84,34
82,00
80,11
I 77,68 I

1988 1989 1990 1991 1992 1993 1994
Born (year)

Fig. 2 Self-efficacy at different age

Self-efficacy

84,24

82,44

80,39
79,75

2011 2012 2013
Year in college

Fig. 3 Self-efficacy depending the year in college

79,78

1995

2014

141



Self-efficacy

88,00 86,35
86,00
84,00
82,00
80,00 79,32 79,30

80,38

78,00
76,00
74,00

1-Electric 2-Technical manager 3-computer 4-computer
engineering engineering engineering assistant

Program

Fig. 4 Self-efficacy depending the university program

Self-efficacy

90,00 89,00
88,00
86,00
84,00
82,00

79,88

80,00
78,00
76,00

74,00
1-male 2-female

Sex

Fig. 5 Self-efficacy by sex

Female students have significantly higher self-efficacy than male students
(Fig. 5).
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Those students have the higher self-efficacy values whose mother or
father has a university degree. It is interesting, that students with parents
who have secondary school graduation have lower self-efficacy than those
whose parents graduated at vocational schools (Fig. 6-7).

Self-efficacy

84,00
82,95

83,00

82,07
82,00
81,00
80,00

79,13
79,00
78,00
77,00
1-Higher education 2-Secondary school 3-Vocational school
Father's education
Fig. 6 Self-efficacy by father’s education
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Fig. 7 Self-efficacy by mother’s education
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Although technical managers have the highest self-efficacy, but they also
have the lowest interest in their profession. The opposite is true about the
electrical engineering and computer engineering students: they have
lower self-efficacy, but higher interest. There isn’t a big difference in goals
and supports among the students on different programs. The most social
barriers were mentioned by electrical engineering students (Fig. 8).

B 1-Electric engineering M 2-Technical manager ® 3-computer engineering ™ 4-computer engineering assistant

100,00
90,00
80,00
70,00
60,00
50,00
40,00 I
30,00
Self- Outcome
. expectatio Interest Ggoals Supports Barriers
efficacy
ns
m 1-Electric engineering 79,32 84,47 81,63 93,68 81,47 42,32
m 2-Technical manager 86,35 80,25 70,25 93,25 80,78 37,60
® 3-computer engineering 79,30 80,85 78,85 95,00 79,46 37,39
4-computer engineering assistant 80,38 78,85 76,38 93,85 79,69 33,23

Fig. 8 SCCT factors among students on different university programs

The results of the Pearson Chi-Square is summarized in Table 1,
examining the statistical significance of the correlation between self-
efficacy and the other variables of the test. Significant correlation is
between self-efficacy and the outcome expectation in the full sample
(x2=27.942; df=4; p=0.000), the correlation is significant among
technical management students, computer engineering students, but it is
not significant among the students of the other two majors.
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SELF- SELF- SELF- SELF- SELF-
p Chi-s EFFICACY* | EFFICACY* | EFFICACY* | EFFICACY* | EFFICACY*
earson Lhi-Square OUTCOME INTERESTS | EDUCATIONAL| SOCIAL SOCIAL

EXPECTATIONS GOALS SUPPORTS | BARRIERS

Value 27,942 5,391 3,356 9,215 5,861

df 4 4 4 4 4
Full sample | Asymp.

f;?' ,000 249 ,500 ,056 210

sided)

Value 6,341 3,687 6,079 1,434 4,765

. df 4 4 4 4 4
1-El_ectr|c_: Asymp.
engineering Sig

(2_' ,175 ,450 ,193 ,838 ,312

sided)

Value 14,441 10,432 2,819 15,502 9,869

. df 4 4 4 4 4
2-Technical Asymp.
manager Sig

(2_' ,006 ,034 ,589 ,004 ,043

sided)

value 13,878 2,914 13,022 3,151 5,312

df 4 4 4 4 4
3-computer Asymp
engineering sig )

(2_' ,008 ,572 ,011 ,533 ,257

sided)

Value ,325 4,875 4,063 2,302 3,927
4-computer | df 2 4 4 4 4
engineering | Asymp.
assistant '(55? 850 1300 1398 1680 416

sided)

Value 17,736 8,252 4,095 5,438 3,176

df 4 4 4 4 4
1-male A_symp.

'(SE ,001 ,083 ,393 ,245 ,529

sided)

Value 9,170 1,616 ,925 1,032 4,056

df 4 4 4 4 4
2-female Asymp.

f;g ,057 ,806 ,921 ,905 ,398

sided)

Table 1 Crosstab examination among self-efficacy and the other career factors
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There is no significant correlation among self-efficacy and interest
(x2=5.391; df=4; p=0.249), educational goals (x?=3.356; df=4;
p=0.500), social support (x%=9.215; df=4; p=0.056) and barriers
(x2=5.861; df=4; p=0.210) in the full sample.

The self-efficacy and interest shows significant correlation among
technical managers (x?=10.432; df=4; p=0.034), the self-efficacy and
educational goals shows significant correlation among computer engineers
(x2=13.022; df=4; p=0.011), the self-efficacy and the social support
shows significant correlation among technical managers (x?=15.502;
df=4; p=0.004), the self-efficacy and the social barriers shows significant
correlation among technical managers (x2=9.869; df=4; p=0.043).

4. Discussion

The study investigated the career self-efficacy among technical university
students using the SCCT choice model in accounting for the interests and
persistence goals of a sample of technical university students at the
Obuda University, at the Alba Regia Technical Faculty in Székesfehérvar.
As expected self-efficacy was strongly predictive of outcome expectations,
however, contrary to the SCCT model self-efficacy did not yield significant
path either to interest or goals or social supports and barriers on the
whole sample.

The highest self-efficacy values were measured among students on the
technical management program. The most significant correlation between
self-efficacy and the other SCCT factors was measured among them.

It is notable, that there were significantly higher self-efficacy values
among female students. The background of this result needs further
investigation. As expected, the self-efficacy is higher in the upper years of
the study, the closer the students are to their graduation.

Further theory-based research, employing SCCT model in Hungary on a
larger sample is planned, which could provide valuable empirical
foundation on career decision making.
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INTERAKTIV TABLA MC')DSZER'!'ANI KOMPETENCIA
FEJLESZTESE

Mako Ferenc, mako.ferenc@tmpk.uni-obuda.hu

Obudai Egyetem Trefort Agoston Mérnékpedagdgiai Kézpont

1. Az egész életen at tarto tanulas, mint miivelédési paradigma
kiteljesedése a szakképzésben és a szakmai tanarképzésben

A napjainkra kialakult tudasalapu tarsadalmakban a legjelent6sebb
értékteremtd tényezOvé, a versenyképes tudas valt. A felgyorsult
tudomanyos-technoldgiai fejlodés vilagszerte Uj kihivasok elé allitja az
oktatasi rendszereket. Olyan Uj intézményi modellek bevezetése valik
szikségessé, amelyek dinamikusan képesek 0Osszehangolni az atfogd
tarsadalmi kezdeményezéseket és a regionalis foglalkoztatasi igényeket. A
tudasatadas hagyomanyos (rendszerkozvetitd) Uutjai immaron egyre
kevésbé képesek kiszolgdlni a megvaltozé tarsadalmi-gazdasagi és
munkaerd-piaci igényeket. Az oktatds céljanak homlokterébe a
képességek, készségek elsajatittatasa kerilt, amelyek lehetévé teszik,
hogy az egyén sajat egyedi élethelyzeteinek és adottsdgainak megfeleld
tudast szerezzen. Az egyedi élethelyzetekben, munkakdrnyezetben
szikséges tudas olyan szertedgazo és olyan gyorsan valtozéva valt, hogy
az mar nem sajatithaté el a gradualis oktatas kereteiben.

A fiatalok altal preferalt, Uj informacidés és kommunikaciés technoldgiak
sokrétli lehetdséget biztositanak e kihivdas megoldasdhoz: a tanulasi
kérnyezet megujitdsaval, a moddszertani- és oktatastechnoldgiai
kulturavaltassal. A multimédia technologidk kilonodsen alkalmasak arra,
hogy a differencidlt igényl tanuldécsoportok, szituativ tanulasi
feltételrendszerét biztositsak. A multimédias taneszk6zdk és technologiaik
hasznalatara alapozé tanuldsi kornyezet ezért atvezetd szerepet tolthet be
a formalis iskolai tanulastdl az egész életen at torténd Onszervezett
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tanulasig (lifelong learning), kilonds tekintettel az Y és Z generacio
oktatasara.

Ma mar - éppen az oktatastechnoldgia fejlodésének kbdszonhetben-, a
tudasatadas, illetve az egyéni tanulasi folyamat kdnnyebb elsajatitasat
lehetévé tévo eszkozok, berendezések is megjelentek a tantermekben.
Mindezek kozll kiemelkedik az interaktiv tabla (gyakori az aktiv-tabla,
elektronikus tabla elnevezés is).

Az interaktiv tablak iskolarendszeri alkalmazdsa képes kozvetlendl
tamogatni a XX. szadzad szamos sikeres pedagdgiai iranyzatanak megfeleld
oktatdé-nevel6 munkat. Az interaktiv tabla technoldogia hasznalata
megvaltoztatja a tanuldsi kornyezetet, a tanulasi korlilményeket,
amelyekben hasznaljak, és mind e kézben valtoznak maguk a felhasznaldk
is: igy az oktatads paradigmavaltasanak potencialis el6segitbje.

A multimédia technoldgidk interaktiv-tablas haszndlata ugyanakkor Uj
oktatastechnoldgiai kompetencidk birtokolasat is igényli a tanaroktodl.
Kutatd-fejlesztd munkank ezért az interaktiv tablaknak, mint Uj interaktiv
audiovizualis taneszkozoknek az MA szint(i tanarképzésbe torténd
bevezetését kivanta elGsegiteni: olyan hianypdétld kurzusprogramok
kidolgozasaval, amelyek eredményességét pedagdgiai kisérlettel is
igazoltunk.

1.1. A tanari tudas szerepe az oktatas rendszer fejlesztésében

Az elmult egy évtizedben valamennyi fejlett orszagban és a nemzetkozi
szervezeteken belill is rendkivili médon megnétt az érdeklddés a tanari
szakma és a tanari kompetenciak irant (Falus-Kotschy, 2006). Tobb olyan
orszagot ismerink, amelyek fdlismerve az oktatdsi rendszer
eredményessége és a tanarképzés minOsége kozotti 0Osszefliggést,
kozponti kérdésként kezelte a tanarképzés fejlesztését. Ezekben az
orszagokban - ilyen példadul az Amerikai Egyesilt Allamok tobb &allama
vagy Anglia - a tanuldk teszteredményeinek latvanyos emelkedését lehet
megfigyelni. Darling-Hammond az Egyesiilt Allamokban  késziilt
tanulmanyok széles korére alapozva ugyancsak megallapitja, hogy ,a
tanuldk gazdasagi és nyelvi hatterét is figyelembe véve erds, szignifikans
O0sszefliggés van a tanarmindség valtozoi és a tanuldi teljesitmények
kozott”. (Darling-Hammond 2000, 25. old., Murnane 1996, 1.old.) Tobb
kézelmultbeli kutatds ramutatott a széles korl oktatasi reformok
implementacidjanak oOsszetettségére (Fullan 1993, 1999). Az OECD
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oktataskutatassal foglalkozd kézpontja kiadasaban 2000-ben jelent meg a
Schooling for Tomorrow: Trends and Scenarios (A holnap iskolazasa:
trendek és szcenariok) cim( tanulmany. Ebben azt olvashatjuk, hogy ,A
tanitds minGsége, valamint a reformok és innovaciok sikere donté modon
a tanarokon mulik..., hogy az iskolak Oszintén az LLL felé orientalddnak-e,
ez nagyrészt toluk figg” (48. old.).

Ebbe a keretbe illeszkedik a tanarképzés Uj rendszere (Coolohan, 2007)
is. Az oktatasi rendszer legfobb tudasalapja a tanarok személyes tudasa.
Az igazan értékes tudast, azaz a hozzaértést, a szakértelmet, a rutint
azonban nem lehet csak az elméleti, illetve az alapképzés soran
megszerezni, a szakértelem a gyakorlatban, a tapasztalatok
halmozddasaval alakul ki (Driensky, 1992).

1.2. Paradigmavaltas a tanulasi kérnyezetben és a tanulas
folyamat megszervezésében

Az oktatas rendszerkozvetitd modelljében, a tanitasi-tanulasi folyamatban
kész tudasanyag atadasa torténik. A tanar aktiv kozvetitd, a tanuld
passziv, befogadd fél. Az instrukci6 a kész tudasanyag &atadasara-
atvételére vonatkozik, a tanuldsi kornyezet kialakitdsa is ennek
megfelel6en torténik (Cisar, 1973).

A tandr kész tudasrendszert atado, frontalis informacidkozvetito
tevékenységérdl napjainkban azonban egyre inkabb attevédik a hangsuly
a tanuldsi kornyezet tervezésére (instructional design), a tanulasi
folyamat idGbeli és térbeli, valamint szocialis szervezésére.

Az iskolak strukturajaban és szervezetében bekdvetkezett valtozasok
el6idézoi kozll az egyik legjobban beazonosithatd faktornak az ICT-nek a
tanitasra-tanuldsra gyakorolt hatasat tekinthetjlik (Karpati-Konczi-Fehér,
2000). Az ICT nagyon sok lehetdséget ad a kommunikacios-, az elemzd-,
a problémamegoldé-, az informacid-kezel6 készségek, vagyis az
élethosszig tarté tanulds alapjaul szolgald készségek fejlesztésére. Ezek
értéke egyre nagyobb a mai tarsadalmakban (Hunya-Dancsd-Tartsayné,
2005). A tudés jellege ugyancsak megvaltozik: multimedialissa,
transzdiszciplinarissa és gyakorlatiassa lesz (Komenczi, 2006.).

A hagyomanyos, rendszerkdzvetité oktatdsi modellt akkor célszerd
alkalmazni, ha jol korilhatarolt és konkrét tudastartalmakat szandékozunk
atadni (Melezinek, 1986). A szituativ oktatasi kdrnyezetben viszont; a
tanuld sajat tudasat aktiv "konstrukcioval" sajat maga hozza létre
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(Turcsanyiné, 2005). Az elektronikus kommunikaciéos technoldgia
felhasznalasaval ugyancsak Iétrehozhatdk olyan tanulasi kérnyezetek, ahol
a tanuld a konstruktivista tanulasfelfogasnak megfeleléen maga épiti fel
tudasat (Jonassen, 1999).

1.3. A multimédia hatékony hasznalatara vonatkozo elLearning
kutatasok tapasztalatai

Az oktatastechnoldgia szamos kutatasi eredménye arra hivja fel a
figyelmet, hogy multimédia-technoldgiak kilonb6zd képzési szintek- és
képzési formak keretei kozott is hatékony eszkdzei a tanitdsnak-, és az
onallé tanuldsnak (BECTA, 2007; Kulcsar, 2009; Toth, 2010). A tanitasi-
tanulasi folyamatok eredményességére vonatkozé vizsgalatok ugyanakkor
azt is jelzik, hogy els6dlegesen a tanulasi programokba beépitett
didaktikai stratégia befolyasolja a folyamatot. A  tanulas
eredményességének elGsegitésére a multimédia alkalmazasanak dssze kell
kapcsoldédnia a problémaorientalt-, tobboldall bemutatassal, az aktiv-,
mélye hatd elemzéssel (Forgd, 2001; Toth, 2014).

Pedagogiai megkozelitésben vizsgalva a kérdést, tobb érv is a multimédia
oktatasi alkalmazasa mellett szél:

» a tobb érzékszervre iranyuldé hatas kovetkeztében jobban
érvényeslilnek a kilénb6z6 tanulasi stilusok (Bohony-Bohonyova,
2003., 2004),

* interaktiv tanuldsi folyamat alakul ki,
» Onmagaban is élményt jelent a tanuldknak.

Az utobbi évek multimédia alkalmazasaiban tovabbi jelentds valtozasok
kovetkeztek be, mert az ember és a szamitdgép kozotti kommunikacio
jelentésen javult. A haldzati technoldgiak elterjedése lehet6vé tette a
tanulast segitd informacioforrdsok- és szolgaltatdsok elérését, egymastol
tavol lév6 tanuldk egyittmikddésének megvaldsitasat (Forgd, 2007).
Kialakultak a multimédidas nyitott tanuldasi kornyezetek; amelyek
mindenek-el6tt a tanulasi programok sokféleségével, nyitottabb szervezeti
formakkal, adaptivabb tanitasi-tanulasi stratégiakkal jellemezhetdk (Fryer,
2005). Az ilyen, haldzati interaktiv tanulds, mar a folyamatos
kommunikacidra és egylttm(kddésre éplilhet (Gegesi, 2007).
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1.4. Korszakvaltas az eLearning alapu oktatasban

Az ezredfordulé U(jradefinidlta az Internet szerepét. A 90-es évek
felhasznaldja a WEB-re elsGsorban, mint informacié-forrasra tekintett; az
Internet kollaboraciés lehet6ségei rejtve maradtak. Az Uj generacio
szadmara a WEB ma mar a kommunikaciordol, kooperaciorol,
onkifejezésrol szol.

Az elearning Ujabb fejlddési szakaszaban a WEB természete radikalisan
atalakult. A termék-alapu gondolkodast felvaltotta a szolgaltatas-kdzpontu
szemlélet. A tanuld mindinkabb sajat maga hatarozza meg fejlodésének
utvonaldt, nemcsak a tanuldas folyamataban, hanem a tanulads
tervezésében is aktiv résztvevének szamit. A tudas a leghatékonyabb
maoddon szervez6dik Ujra, teret adva egy Uj minOségnek: a valds ideji
interaktiv tanulasnak.

Vildgszerte hatalmas lendllettel kezddédtek meg az Un. m-learning
kutatasok is, amelyek azt vizsgaljak, hogy milyen technikai fejlesztések
révén, milyen pedagdgiai koncepciok alkalmazasaval lehetne a fiatalok és
legifjabbak kezéhez (és szivéhez) olyannyira hozzandtt okos telefont a
tanulas és mivel6dés kozvetitéjévé tenni. Az Internet és a mobiltelefonok
vildga Uj, szerves tanuldsi kornyezetté valik (Nyiri, 2001). A hagyomanyos
eLearning rendszereket (LMS) els6 koérben kiegészitik, majd felvaltjdk a
tanulé-kozponti WEB-es kornyezetek (Personal Learning Enviroment -
PLE), melyek teret adnak az egyéni kibontakozas Uj lehet6ségeinek.

2. A tanarok oktatastechnolodgiai felkésziiltségének fejlesztése

A felsGoktatasi intézményekbdl kikerlld tanarjeldlteknek csakligy, mint a
gyakorlé pedagdgusoknak ismerniik- és céliranyosan hasznalniuk kell az
Uj technoldgidkat (Maké - Szlovak - Cséfalvay, 2005). A multimédias
oktatds jelenléti oktatasban torténd alkalmazasara torténd felkészilés a
tanarképzés alapprogramjanak egyik alapozd szegmense kell, hogy
legyen. A nyitott-, Oniranyitasos tanulds széleskorl elterjedése folytan az
Uj oktatasi stratégiak megismerése, a tanulds-tdmogatdsi eljarasok
hasznalata, az interaktiv tabla nyujtotta hipermédias technoldgiak
szerepfliggd hasznalata kell, hogy képezze a kompetencidk fejlesztésének
egy fontos terlletét.
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2.1. Az interaktiv tabla hasznalat oktatastechnoldgiai kritériumai

A tanitds mindsége, az innovacidk sikere alapvetféen a pedagodgusokon
mulik. A valtozds nem o©Onmagaban véve az U(jonnan megjelend
taneszkdzO0k hasznalatatdl varhatd, sokkal inkdbb a tanuladsi helyzetek,
moddszerek Ujjaszervezésétol és a tanarok azon kompetenciditél, amelyek
lehetové teszik szamukra, hogy az Uj interaktiv taneszkozoket és
médiumokat a tanuldsi folyamat megvaltoztatdasahoz eredményesen
tudjak hasznalni. Ennek reprezentdns taneszkdze az interaktiv tabla,
amely a legkdzvetlenebb mddon segiti eld6 a multimédia technoldgiak
tanuldi célcsoportok szerinti adaptiv felhasznalasat.

A multimédia technoldgidk interaktiv tablds hasznalata azonban Uj
oktatastechnoldgiai kompetenciak birtoklasat, a mddszertani felkészliltség
fejlesztését is igényli a tandroktdl. (Az interaktiv tablak haszndlata az
eLearning alapu oktatds és a multimédia technoldgidk eldnyeinek
szegmentalt felhasznalasaval a tudashoz toérténd jobb hozzaférést-, a
szemléletesebb oktatast segitik eld az iskolakban.) Az interaktiv tabla
rendszerek altal 0Osszekapcsolt oktatastechnikai forradalom  (IKT,
hipermédia, virtualis valésag eszkdzok, online valdésag) és moddszertani
kulturavaltds (kompetencia elv, szituativ tanulds) a tanulds alapveto
megvaltozasat eredményezheti.

Az interaktiv tabla haszndlata megoldast nyujt arra a kérdésre, hogy
hogyan lehet egyszerlien és eredményesen beilleszteni az iskolai
oktatasba az elektronikus tanitas-tanuldas multimédias és WEB alapu
technoldgiadit. Az interaktiv tabla hasznalatadval lehetévé valik a
prezentaciés oktatasi stratégia meguljitasa, a tandrai interaktivitas
novelése, az ellenOrzés-értékelés fejlesztése. Ugyanakkor az
eredményesnek bizonyult tanitasi-tanuldsi modszerek (pl. magyarazat,
problémamegoldd eldéadds, esetelemzés) megdrzését is elbsegitheti az
elektronikus osztalytermi tabla hasznalata. Az oktatds interaktiv
szakaszaban a tanar kapacitdsai a tanuldi célcsoportokhoz vald
adaptacidhoz, a mikroszint(i differencidlashoz és a valtozatos
kompetenciafejleszt6 modszerek alkalmazasahoz szabadulnak fel.

Jellegébdl addddan az interaktiv tabla eldényeit elsGsorban a valtozatos
moddszerekben gazdag, csoportos jelenléti és a haldzati kollaborativ
oktatasban tudjuk érvényesiteni. Az interaktiv tdbla hasznalata 6sztonzi a
sokoldald tanodratervezést, a médiumok funkciondlis hasznalatat, a
prezentacié oOnértékelése folytan (reflektiv dontések) pedig annak
tovabbfejlesztését.
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Az interaktiv tabla hasznalatdnak egyik legfontosabb értéke tehat, hogy a
tanari tervez6 munka mindségét fejleszti.

Egy masik igen fontos értéke a flexibilitasabdl adodik, a megtervezett
tartalmak valtoztathatdosdga folytan: amely egy adott szituacidohoz vald
gyors adaptaciot tesz lehetové.

A harmadik, egyedi értéke, abbdl szarmazik, hogy lehetdévé teszi
digitalisan manipulativ  szituacidok  felallitasat. Akar  beépitett
funkcionalitasa révén, akar a megfelel6 alkalmazasok futtatasaval;
kollaborativ kisérletezésre alkalmas terepek hozhatdk létre. Az interaktiv
tabla hasznalata igy szamtalan lehet6séget kinal pedagdgiai kultirank
megujitasara, szinesitésére.

Az interaktiv tabla hasznalata soran alternativakban kell gondolkodnunk, s
a valdés alternativ.  megoldasok  kozul kell kivalasztanunk a
legmegfelelGbbet. A tervezéskor hozott dontések fontos sajatossaga, hogy
azok meghozatalara hosszabb id6 all rendelkezésre, igy lehet6ség van az
események tudatos végiggondolasara, a megolddsok varhaté
eredményességének becslésére. Minél alaposabb ez az elmélkedd
felkészllés, annal inkabb csokkenthetd az oktatas interakcids szakaszaban
megjelend varatlan események szama, az ott hozott dontések
bizonytalansaga.

A tanitasi-tanuldsi kornyezet atalakitasaval, a preferalt médiahasznalat
megvaltoztatasaval, a tanuldaskdzponti modszerek felhasznaldsaval, az
interaktivabb  oktatasszervezéssel, az értékelési formak sokféle
alkalmazasaval; sajat tanitasra vonatkozdé szemléletmodunk is atalakul.
Ezaltal a teljes oktatastechnoldgiai folyamat innovaciéja valdésulhat meg az
iskoldkban.

2.2. Az interaktiv tabla kutatasok kiilfoldi tapasztalatai

Az interaktiv tabla haszndlata - az Eurdpai Unid orszagai kozul-, elsOként
Anglia kozoktatasaban terjedt el. Az angol BECTA kutatdsi kdézpont tébb
programja is foglalkozik az interaktiv tabla  hasznalatanak
hatékonysagaval (BECTA, 2007).

Az European Schoolnet (az Eurdpai Unié szamitdogépes oktatasi haldzata)
17 ICT tanulmany eredményeit vizsgalta, amelyek 2002 és 2006 kozott
késziltek Nagy-Britannidban és mas eurdpai orszagokban. A
kulcsfontossagu eredmények kozott szerepeltek, hogy: az interaktiv tablat
hasznal6 didkok jobb eredményeket értek el az anyanyelvi-, matematika
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és természettudomanyos teszteken, mint azon didkok, akik ilyen tablat
nem hasznaltak. Az interaktiv tablakon lathatd digitdlis tartalom lekototte
és jol motivalta a didkokat az o6rak alatt; az interaktiv tdbla hasznalata
aktivabb érai munkara serkentette a didkokat. A kutatds eredményei azt
is kimutattak, hogy az interaktiv tablakkal zajlé oktatds soran a tanuldk
figyelme és részvétele mérhetden emelkedett, valamint teszteredményeik
is jobbak voltak, mint az interaktiv tablat nem hasznalé kontrollcsoport
tagjaié (Balanskat, Blamire, Kefala - European Schoolnet, 2006). Az
interaktiv tabla hasznalatan keresztll a tanuldk gyorsabban haladtak a
tananyag elsajatitasaval, mivel a tabla hasznalat segitségével javult a
parbeszéd a tanarok és a tanuldk kozott. A tanarok ellen6rz6 kérdései is
az egész osztalyhoz szélnak, nemcsak a kivalasztott didkhoz. A felmérések
arra is ravilagitottak, hogy az interaktiv tabla hasznalatat kdvetéen a brit
tanarok kodnnyebben boldogultak az informaciés és kommunikacids
technoldgiak (ICT) alkalmazasaval. A Becta Harnessing Technology
felmérése (2008) azt mutatja, hogy az Egyesilt Kiralysagban az altalanos
iskolak 100%-a ellatott interaktiv tablaval (az atlag 18 tabla/iskola), a
kozépfoku iskolak 98%-a ugyancsak rendelkezik elektronikus tablaval (az
atlag 38 tabla/iskola). Erre a magas szintld infrastruktirara az iskolak
biztonsaggal épithetik IKT stratégiajukat.

Az iskoldk fontos tapasztalata, hogy az oktatasi célok és feladatok
megvaldsitasahoz megfelel6 pedagdgiai stratégidk kivalasztdsa az
elsddleges, ahhoz kell kapcsolni a felhasznalt taneszkdzoket. Az interaktiv
tablak hasznalata érdemben tamogatta a kilénb6zd tanulasi stilusokhoz
vald alkalmazkodast, gazdagabb tanulasi kodrnyezet eredményezett,
novelte a kozvetlen tanuldi részvételt és a tanari innovacids készséget.

A hosszu tavu interaktiv tabla hasznalatra vonatkozdan tette kozzé
eredményeit a SMART Technologies. A kutatdst a British Educational
Communications és a Technology Agency (Becta) kozosen végezte, és azt
bizonyitotta, hogy az interaktiv tablaknak kedvez6 hatdsuk van az
altalanos iskoldas gyermekek matematikai, természettudomanyi és angol
nyelvi teljesitményére. Az eredmények értelmében a didkok teljesitménye
hatarozottan jobb volt, ha meghatarozott ideig folyamatosan hasznaltak
az interaktiv tablat.

A Cseh Koztarsasagban 2005-ben minden iskolara jutott egy interaktiv
tabla. Az interaktiv tabldak hasznalatdhoz kapcsoldédd cseh felmérések és
elemzések alapjan, ahhoz, hogy érdemben lehessen elterjeszteni és
hasznalni a képzésben ezeket az eszkdzoket négy feltételt kell biztositani:
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» hozzaértd felhasznaldk, akik magabiztosan tudjak hasznalni az IKT
eszkodzoket,

= megfeleléen motivaltak a tanarok az alkalmazasban,

» elkdtelezett iskolavezet6k, akik hajlanddk a szemléletvaltasra a
tanitasi-tanulasi folyamatot illetéen,

= megfelel6 technikai tdmogatas biztositasa.

A cseh fejlesztési programok egyik fontos eredménye volt, hogy az
interaktiv tablak funkciondlis hasznalatdt hangsulyoztdk ki és ehhez
kapcsoldodéan az interaktiv tabla hasznalataval tervezett orak
tervezéséhez elemzési szempontrendszert dolgoztak ki (Bannister, 2010).

Ausztridban az Oktatasi Minisztérium 2007-ben inditotta Utjara a ,Futur
(e) Learning” kezdeményezést, amely az IKT alkalmazasaval a tanitas és
tanulas Uj formainak elterjesztésére torekszik. Ez a program eldsegiteni
kivanja a modern tanuldsi modszerek elterjesztését, amelyek a
tanitaskOzpontl tantermi munkat a tanuldskoézpontlisag iranyaba
mozditjak el. Ahhoz, hogy az iskoldk a pedagodgiai problémakra
koncentralhassanak és ne a technikaiakra, kozponti szolgaltatasokat
szerveztek. E-learning platformokat hoztak létre (Moodle, dotLRN, Ilias),
valamint biztositottak a kereskedelmi és nyilt forrasu szoftverekkel vald
elldtast. Oszténozték az IKT tapasztalatok iskoldkon beliili megosztdsat és
a tananyagok értékelését. 2010-re az iskolak mintegy 60%-a rendelkezett
mar egy tanuldsi platformmal. 2007/2008-ban az allami iskolak 21,3%-a
volt felszerelve interaktiv tablaval.

3. Kutatasi- és fejlesztési terv

A multimédia technoldgidk-, mint hatékony tanitasi - és tanulasi
technolégidk mieldobbi-, tudatos pedagdgiai haszndlata a pedagogusok
alapkompetencidinak részévé kell, hogy valjon; a téma szakirodalmi
alapozasa keretében bemutatott trendek és kihivasok kévetkeztében.

3.1. A kutatas-fejlesztés célkitiizései

» Az interaktiv tabldk reprezentalta audio- vizudlis taneszk&zok
szerepfliggd hasznalatara torténd felkészités, alapozza meg, a
hatékonyabb és eredményesebb tanitast-tanulast.

= Az interaktiv-tabla hasznalat oktatastechnoldgiai kompetencidinak
fejlesztését megalapozd kompetencia-kataldgus 6sszeallitasa.
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A kompetencia-analizis szakmai koOvetelményei alapjan; Uj
oktatastechnoldgiai képzési tartalom kidolgozasa. Modularis
szerkezetben elrendezett, dnszervezett WEB alapu tanuldsi program
kifejlesztése.

Kisérleti képzésben kiprobalni és optimalizalni az LMS bazisu tanulasi
programot.

Longitudinalis vizsgalat keretében feltarni, hogy a kutatas éveiben
hogyan valtoztak a tanarjeldltek (és gyakorld tanarok-,
mentortanarok) interaktiv tabla modszertani hasznalatara vonatkozo
kompetenciai.

3.2. A kutatas- fejlesztés stratégiaja

A jovO oktatasigyi kihivasaira (az oktatas hatékonysaga, a nevelés
eredményessége) a tanarképzés akkor lesz képes innovativ mddon
reagalni, ha a leend0 pedagdgusokat felkésziti az interaktiv
audiovizualis taneszkdzok (interaktiv tablak) és a médiatechnolégiak
hasznalatara. Kidolgozhatd olyan kompetencia-kataldogus, amely az
interaktiv-tabla eredményes osztalytermi hasznalatahoz sziikséges
ismeretek, készségek, képességek és attitidok felmérésének
alapjaul szolgal.

Kifejleszthet6 olyan modularis felépitésl képzési tartalom, amely az
interaktiv-tabla nyUljtotta lehet6ségek teljes-kord kihasznalasa
készit fel.

Pedagodgiai kisérlettel igazolhatd, hogy az interaktiv-tabla hasznalat
kompetencia szintjei kérdGives oOnértékeléssel feltarhaték az
oniranyitott tanuldshoz és teszt mddszer alkalmazasaval mérhet6 a
kisérleti képzési program eredményessége, hatékonysaga.
Megismételt felmérésekkel nyomon kovetheté a koézismereti és
szakmai tanarok interaktiv tabla hasznalathoz koét6dod kompetencia
profilja és annak szinvonala. Tovabba javaslatok fogalmazhatdok meg
a kompetenciak fejlesztésére vonatkozodan.

3.3. A pedagdgiai kisérlet bemutatasa

Hipotézisek:

H1: Kompetencia 6nértékeléssel feltarhatd a tanarok interaktiv tabla
hasznalathoz kapcsolddd attitlidje-, kompetencia-strukturaja és
onfejlesztésre vonatkozd igényszintje.

H2: Erdemi eltérések vannak a longitudindlis vizsgalatok soran mért
kompetencia Onértékelési szintek és a kompetencia terliletekhez
kapcsolddo tudasszintek kozott: a vizsgalt mintakat tekintve.

159



» H3: Pedagdgiai kisérlettel igazolhatd az interaktiv tabla hasznalati
kompetenciak fejlesztésére kidolgozott képzési program
eredményessége.

3.4. A pedagogiai kisérlet szerkezete

A kisérlet tipusa el6idézett tobbcsoportos longitudinalis kisérlet volt, amely
reprezentdlta a kisérleti mintak kivalasztasa vonatkozasaban:

*» a kulénb6z0 pedagdgusképzési szinteket (mérndktanar, szakoktato,
kézismereti tanar, mentortanar jeldlt),

= kilénb6z6 szektorokban/szakterlleteken tevékenykedd
pedagdgusokat.

3.5. A kisérletben résztvevo mintak bemutatasa

A Kkisérleti csoportok Osszes elemszama: 233 f6 volt. A kompetencia
fejlesztd kurzus hatékonysag-vizsgalatdnak lefolytatdsa az Obudai
Egyetem  (korabban BMF) mérnoktanar, mliszaki szakoktatd,
gyakorlatvezetd mentortanari képzésében, illetve tovabbi tanarképzést
folytatd tarsintézményekben (Dunaujvarosi Foiskola, Nyugat-
Magyarorszagi Egyetem) tortént. A 2015-6s felmérésekben 30 f6
mérndktanar és 32 f6 mentortanar-jeldlt vett részt az Obudai Egyetemen.

Flggetlen valtozok:
= Az interaktiv tabla hasznalati kompetencidkat fejlesztd
oktatastechnoldgiai képzési tartalom,
= WEB alapu, onszervezett tanulasi stratégia,
» az elektronikus tanulasi tér eszk6zeinek hasznalata,
= problémamegoldé folyamatok és feladatrendszerek alkalmazasa,

= a tanulds kotetlensége (tanuldsra szant ido, a tanulds sebessége, a
tanulds stilusa),

Flgg6 valtozdk:

» interaktiv AV taneszkdzok hasznalata (kognitiv flexibilitas),

* a multimédias-, hipermédias taneszk6zok szerepfliggo
hasznalataban torténd mindségi fejlédés (adaptivitas),

» a tanari tervez6 munkat tekintve tudatosabb és adekvatabb
taneszk6z hasznadlat, interaktivabb, személetesebb oktatds
megvaldsitasa (kognitiv plauzabilitas, tudastérkép kialakulasa),

» nyitottsdg a szituativ tanuldsi koérnyezetben valé munkavégzés,
haldzati kollaboracié irant (pedagdgiai konstruktivizmus).
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3.6. A kutatas diagnosztikai eszkozei, mért értékei és azok
feldolgozasa-, értékelése

» A kompetencia-6nértékelés skalaértékeinek, rangsorainak 6ssze-
hasonlitd vizsgalata, amellyel feltarhatéak a tanarjeldltek erds és
gyenge aktiv-tabla hasznalati kompetenciai.

» Diagnosztikus eldteszt az induldsi tudasszint mérésére, amely
mennyiségi és mindségi értékelést tesz lehetbvé.

» Utdteszt a tanulmanyi eredményesség mérésére.

* A tanulasi folyamat adatelemzésével a ,tipikus tanulasi térképek”
elemzése.

» A kisérleti csoportok eredményeinek mennyiségi adatelemzése, a
részmintak eredményeinek dsszehasonlitdsa és az 6sszefliggések
feltarasa (F-préba és t-préba, kétvaltozds linearis korrelacio
szamitasa, null hipotézisek, faktoranalizis, klaszteranalizis) SPSS
for Windows statisztikai szoftver hasznalataval.

= A kisérlet megbizhatésaga novelésének moddszerei: metodikai
kontroll, matematikai kontroll, kozblils6 mérések és a tanulasi
folyamatok komplex nyomon kovetése-, értékelése.

4. Kompetenciakatalogus, képzési tartalom-fejlesztés,
méroeszkozok kialakitasa

A tanacsadasi terlilet magyarorszagi pedagdgiai-pszicholdgiai kutatasi
tapasztalatai alapjan (képesség és személyiség-vizsgalatok, motivacids-,
érdeklodési és munkaérték kutatdsok) ugy itélhetd meg, hogy a
standardizalt kérddivek  alkalmazasa onértékelési technikakkal
0sszekapcsolva, eredményesen alkalmazhatok, a kompetencidk mérésére.

4.1. Az interaktiv tabla hasznalat kompetenciainak értékelése

A felmérési célokra kialakitott kérd6iv, a kompetencia-kataléogus szerinti
hat kompetenciacsoport 30 kompetencidjanak onértékelésére alkalmas. A
személyes attitlid és tudas aktudlis allapota mellett tajékoztat a
kompetencia-igényekrdl is. A kérddiv parhuzamba allitja a sajat
kompetencidk o©nértékelését és az adott teriletnek tulajdonitott
fontossagot. Mérésik 5 fokozatu Likert- tipusu skalan, 6sszegz6 maodon
valosul meg. Ez a személyes SWOT analizis jol korulhatarolt, céliranyos
kompetencia felmérést nyujt a hallgaték szamara, eredményei pedig
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motivaciét biztositanak az ©Onszervezett tanulashoz. A kérddiv online
valtozata lehetdvé tette - adatgyljtdé rendszerbe torténd integralassal-, a
vizsgalt célcsoportok diagnosztikus értékelését és a személyes
eredmények grafikus megjelenitését (1. abra.)

/A C:\FRTEKEZES\AUTOREF ERATVinteraktiviformadatell.html - Microsoft Internet Explorer

Fé Scerkesatés Nézet Kedvencek Eschizok  Sugh
Qussa - ) %] [B] @D O keres Kedvercek {E2) - M- ol 3
<im | C:\ERTEKEZES\AUTOREFERAT interaktiviformadatell.html v| B ugras | Hivathozasok * | &g -
(3) 2 On biztonséga érdekében a2 Internet Explarer megakadalyozta, hogy ez 2 f4j olyan skt tartaimat jelenitsen meg, amely hozzaférhet a szamitégépéhez. A bealitasok megjelenitéséhes kattintson ide. x
Térem adja meg nevét [ Maké Ferenc -
S. sz Lumpetenua megnevezés
1 A multimédias aktiv-tabla technologiak ranti Onértékelés  Fontossag
{1-5) {@-5)
11 A sajat tanari munkawégze st ltirnéds hnolégiak nyijtotta lehetdségek fel €se és allcalmazasa P 5w
12 Az elektromnikus tablahasznilat o hanak s funkcidinak &ltalanos ismerete 5 v 5 v
1.3 Az oktatdsi-, nevelési problémak fontos jellemzéinel felismerése &5 az annak megfelelé multimédids tablahaszndlati stratégia B 5
kivalasztisa.
14 A személyes tandri-, lletve a tanuldi munkca dtalakitisa az aktiv tibla technoldgidja s médszertana nydjtotta lehetéségelre B 5w
alaporva
15 AzIKTE dlatén alapuld kommunikacid s/, ezési formak allcalmazisa (pl szakuna firm, chat, blog, web-kamera v 5
hasznélat, virtudlis osztélytererm)
2. Multimédi: hnologiak fejlodésének nyomon kivetése az aktiv-tabla haszalathoz Onértékelés  Fontossag
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2.2 Azdaiv-tabla haszndlat fr énele, allalmazisi eredmé i 1éméinal nyomen kovetése 3 v 5 v
23 WEB alaptt informéciés-kommunikacids eszkozsk hasmalata az akm/ tabla tananyag-feflesztések és modszertanck
tapasztalatainak tanulméanyozasahoz. E 5%
(keres6 rendszerel, digtdls srlesat6 és eongvidval, méda centerel)
24 acidlcat gyjtent-, feldol i az vjabb multiméd Lo gidkrdl s azok altiv-tablas alkalmazdsaircl £ v 5 v
25 I Altsdg az aktiv-tablas i lesztésekrdl 4 v 5 v
3. Aktiv-tabla vagol kivalaszta dagogini ertekelese Onértekeles  Fontossag
(-5 (-5
31 Alképrési program-, tananyag tantervi célolckeal &5 elvart tanld teliesitményelcice] vald megfeleléségénel analizise 4w 5 v
32  Meghatiromi a tanulasi kérnyezet és a tanulécsoport jellemzdit, amelyek segitik, vagy akadalyozzak az aktiv-tabla tananyag B - B
keivalasztasat vagy adaptaciéjét a céleseporthor.
33 Az aktiv-tablas programok-, tammyagkkntnumht értekelés e 5w
34 A multimédids alctivtabl Alatd valojartassag 3w 4 v
35  Aten vagy adaptalt aktiv-tablas képzési programok, médszerek, technikak hatékonysaganak mérése I 5%
4. Az aktiv-tabla eszkizhasmalati kompetenciak Onértékelés  Fontossag
(1-5) (1-5)
41 Audiovizabs taneszkszsket kezeln (vidsoprojeltor, multimédids szamitdgép). e 5 v
4.2 Elektronikus tabla hardver eszkézeit mikédtetni (fanéri-, tanuldi tabla, szavaré eszkozok) 3 v 4
43 Egy konkrét aktiv-tibla tipus frvereszledzeit hasznaln 4 v 5 v
4.4 Egyszeribb, a digitalis tartalomfejlesztést tAmogatd szoftvereszkozdk (sz0 eszts, tablazaticezels, képszerkeszts, =8 q
filmszerkesztd) hasendlata.
4.5 Gyakorlottség interaktiv-rmultimé dia p aei¢ elicészitéset v 5 v
5. Aktiv-tablat kilinbéze helyzeti- ¢: yii célesoportokban szerepfiiges médon hasmalni Onértékelés  Fontossag
(1-5) (1-5)
51 Tanithon tormildo Faliomatat norraldad b rralomat daad L
) sajérgép

2 Start &2 Q@ 7 [0y

1. dbra: Online kompetencia-felmérés programrészlete

4.2.Tudasszint-méré el6- és utoteszt kidolgozasa a tanarok
kompetencia-szint méréséhez

A kompetencia gydjteményben rogzitett kompetenciak diagnosztikus
értékeléshez tuddasszint-méré teszt kerllt kidolgozasra. Az egyes
kompetencidk mérésére egy-egy gyakorlat- orientdlt feladat-item szolgalt.
Az Osszességében harminc feladat, a 6 kompetencia terlilet 5-5
kompetencidjanak mérését tette lehet6vé, a programozott oktatas
feladattipusait alkalmazva. A tanuldsiranyitast tekintve, az adott modul
feldolgozasa akkor volt kihagyhatd, ha a hallgatdé négy feladatot sikeresen
megoldott (80%-0s elsajatitasi szint). Ezzel, a kompetencia 6nértékelés és
a tényleges tudasszint-mérés eredménye alapjan, javaslat volt teheto a
tanulasi program kialakitasara.
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4.3. Az interaktiv tabla modszertani hasznalatat biztosito kisérleti
tananyag tervezése

A kapcsolédd tanarképzési kompetencidk tdébb szempontu elemzésére
alapozva, 6 tananyag-modulbdl all6 képzési program (Moodle kurzus)
kerllt kidolgozasra. Az un. ,vezérszovegek” szerepét betdltdé tartalom
(modulonként 40-50 oldal terjedelem) mellett; az alkalmazasokat
bemutatd link-rendszer és videodfim-részletek segitették az 6nallé tanulast.
Ugyancsak modulonként kerllt megadasra az ajanlott tartalmakat
elérhetové tevd link-rendszer, illetve az aktualis id6szakban megjelent
szakirodalmakbdl valogatott, ajanlott nyomtatott forrdsok kore
(folyamatos frissités mellett). Az ismeretek praktikus alkalmazasat, a
személyes készségek fejlesztését, modulonkénti feladatrendszer és a zaré
portfélio-feladat segitette el6. A tanuladsi folyamatot tanulasi Utmutatd
tamogatta. Kiegészitd eszkdzok szerepét toltotték be az online lexikonok,
amelyek koéziil kiemeljik az Online - Uj Pedagdgiai Lexikont (Falus -
Maké, 2000).

4.4. A kompetencia-fejleszto oktatomodulok tartalma

A teljes képzési program (kurzus) tartalma, illetve annak nyomtatott
formaban is megjelenithetd elemei az Obudai Egyetem Moodle
keretrendszerébe keriltek fel. Az interaktiv tdbla hasznalatra vonatkozdé
oktatastechnoldgiai standard az alabbi kompetencia-csoportokat foglalta
magaban:
* a multimédias interaktiv tabla technoldgidak iranti tanari attitld
formalasa,

* multimédia technoldgidk fejlédésének nyomon kovetése interaktiv
tabla hasznalathoz,

* interaktiv tabla tananyagok kivalasztasa, pedagdgiai értékelése,

» interaktiv tabla eszkdzhasznalati kompetencidk,

» interaktiv-tablat kulénb6z6 helyzet(i- és igényld célcsoportokban
szerepfliggd mddon hasznalni,

» aktiv-tablas tananyag-tartalom helyi fejlesztése.

4.5. A kisérleti képzési program felépitése

A Kkisérleti képzési program, az MA szintd tanarképzés szamara, eldird
modon teljesitendd programként kerilt feldolgozasra (OE). Ebben a teszt-
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felmérések, a tananyagmodulok feldolgozasa és a hozza kapcsolddd
projekt jellegl feladatok kidolgozasa képezte a kurzus f6 elemeit (2.
abra). A kompetencia kérdbivvel torténdé oOnértékelés, a modulok
onszervezett feldolgozdsa, a =zardé portfolio-feladat kidolgozdsa és
csoportos értékelése képezte a feldolgozasi folyamatot.

Interaktiv tabla hasznalat kompetenciai | | Tanulasi elofeltételek
Kompetencia onértékel6 kérddiv kitoltése - I felmérése
1
Tudasszint méro eloteszt kitoltése El6zetes tudas felmérése
<
l
Tanulasi atmutato <::::| Tanulasi tanacsadas
1
1. modul: A multimédias interaktiv tabla technoldgiak
iranti tanari attitlid formalasa.
2. modul: Multimédia technoldgiak fejlédésének
nyomon kovetése interaktiv tabla
hasznalathoz.
3. modul: A tanitasi-tanulasi folyamat interaktiv tabla Tanulasi folyamat
hasznalaton alapulé pedagdgiai tervezése. —
4. modul: Interaktiv tabla eszkézhasznalati
kompetenciak.
5. modul: Az interaktiv tabla szerepfiiggé hasznalata
kilonb6z6 helyzetd- és igényl
célcsoportoknal.
6. modul: Interaktiv tabla tananyagok kivalasztasa,
pedagogiai értékelése, fejlesztése.
l
Interaktiv tabla hasznalat kompetenciai Kompetencia profil
1
Kompetencia onértékeld kérddliv kitoltése - II |~ | onértékelése a képzés végén
|
Tudasszintméré utoteszt Erkezési tudasszint
felmérése

2. abra: A kisérleti kurzus szerkezeti felépitése
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5. A kutatasi eredmények osszefoglalasa

Az Uj, bizonyitottan hatékony oktatastechnoldgiai alkalmazasok
elterjesztésére-, tudatos pedagdgiai felhaszndldasara minden korabbinal
nagyobb szikséglet mutatkozik az oktatasi rendszerekben. A szakirodalom
elemzés ramutatott arra, hogy a valtozas nem 6nmagaban véve a modern
digitalis taneszk6zok hasznalatatdl varhatd, sokkal inkdbb a tanulasi
helyzetek Ujjaszervezésétdl és a tanarok azon kompetenciaitdl filgg,
amelyek lehetové teszik szamukra, hogy az Uj multimédia- technoldgiakat
a tanulasi folyamat megvaltoztatasahoz eredményesen fel tudjak
hasznalni.

A diagnosztikai eszkézfejlesztd és tartalomfejleszté6 munka eredményei.

A szakirodalom feltarasra, az elOkutatasok tapasztalataira, az interaktiv
tablagyarté cégek technoldgia fejlesztési irdnyzataira épitve: kifejlesztésre
kerllt az a kompetencia kataldogus, amely korszer( oktatastechnoldgiai,
multimédia pedagdgiai, interaktiv tabla hasznalati tudas felmérési alapjaul
szolgal. Jdésagmutatdi faktoranalizissel és klaszteranalizissel keriltek
meghatarozasra.

A kompetencia elv( tanarképzési modell preferalasaval kidolgozasra kerlt
hat oktatdé modul, amelyek a kompetencia-fejlesztéshez szilikséges
ismeretanyagot kozvetitik, készség és képesség-formald feladatrendszert
biztositanak az elektronikus-, ©nszervezett tanuldshoz. Tovabba
hozzajarulnak a multimédia technoldgidk preferdlasat biztositd tanari
attitld formalasahoz.

Az empirikus kisérlet eredményei és az azok alapjan megfogalmazhato
tanarképzés-fejlesztési javaslatok.

A kisérleti programba bevont harom tanarképzd intézmény hallgatdinak
minddssze 12%-a rendelkezett csak interaktiv tabla felhasznaldi
ismeretekkel, 2008-ban. A felhasznalas elsGsorban az informatika
oktatdsahoz, a természettudomanyok a szakmai ismeretek tanitdsahoz
kotédott. Kulon problémat jelentett, hogy az eszkdzt nem alkalmazdk
24%-a egyaltaldan nem tudott megjel6ini egyetlen olyan felhasznalasi
terliletet sem, ahol az interaktiv tabla nyUljtotta szemléltetési
lehetoségeket, multimédia hasznalatot, interaktivitast ki tudta volna
haszndlni az oktatdsban. A tarsadalomtudomanyi targyakban, az
osztalyfénoki tevékenység tamogatasaban, a palyaorientacié oktatasaban
még nem volt jellemz6 az interaktiv tablak hasznalata.
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A kompetencia teriletek 6nértékelése soran - a teljes vizsgalt mintat
tekintve-, a kompetenciak kozepes szintlire torténd onértékelése volt a
jellemz6. Az interaktiv tablds tananyagok kivalasztasaban, didaktikai
design feltételek szerinti értékelésében viszont gyenge szint(i értékelést
kaptunk eredménydl. Sajat onértékelési szintjiknél ugyanakkor 18-24%-
al tekintették fontosabbnak a kompetencia kataldgusban szerepld
terlleteket; azok fontossaganak megitélésénél.

A 2015-06s felmérések résztvevdéi (MA mérnoktanar és mentortanar
jeldltek) atlagban 17,63 év palyagyakorlattal rendelkez6k voltak a
felmérések idején. Az interaktiv tablak szélesebb kor( elterjedése folytan,
haromszorosara nott kortkben a hasznalati arany (37,1 %), a 2008-as
mintdaéhoz képest. Az interaktiv tablat nem hasznalok korében is jéval
nagyobb mértékben tudtak felhasznalasi lehetéségeket megnevezni. Az
informatika-oktatds mellett, a kozismereti targyak oktatdsaban torténd
felhasznalas is elterjedtté valt.

= A kompetencia onértékelési atlageredmények alacsonyabba valtak
(0,4-0,5 pontértékkel), redlisabban megitélve a tényleges
felkésziltséget az adott kompetencia terileteken.

= Osszehasonlitva a kompetencia o6nértékelés és a kompetencia
fontossag megitélés atlageredményeit, 1,2- 1,76 pontérték kozotti
kilonbségeket kaptunk, a fontossag iranyaban, amely a terlletre
vonatkozé kompetencia-fejlesztési igényeket tikrozte vissza. (A
kompetenciak fontossagat atlagban 8%-al tartottak fontosabbnak
egyébként, mint korabbi jel6lttarsaik.)

* A mérndktanarok és a mentortanarok kozel azonos fontossagura
értékelték a kutatds soran vizsgalt kompetencidkat, de a
mentortanarok kissé erO0sebbre értékelték sajat kompetencia
szintjuket.

= A leggyengébb terlletként az interaktiv tabla tananyagok
kivalasztasat és pedagdgiai értékelését tekintették a jeldltek.

= Tovabbi gyengére értékelt kompetencia terlilet volt az interaktiv
tabla technoldégidk hasznalatdhoz kapcsolédd attitid és a
technoldgia-fejlddés nyomon kovetése: amely a tovabbképzési
lehetdségek csOkkenését és az ahhoz kapcsoldoddé tanari tdbblet
idéraforditas sziikségességét tikrozte vissza.

= A mentortanar hallgatok - a mérnoktanarokhoz hasonléan-, legjobb
szintlinek az interaktiv tabla kdlonb6z6 helyzetli- és igényd
célcsoportokban torténé szerepfliiggé hasznalatat és az aktiv tabla
eszkOzhasznalati kompetencidikat tekintették. (A standard IKT
eszkOzhasznalati készségek és az ahhoz kapcsoldédd differencialt
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oktatasszervezési eljarasok hasznalata er6ssége volt mindkét
részmintanak.)

» Az interaktiv tabla eszkdzhasznalati kompetenciak erfssége viszont
a mérnoktanarok kérében volt magasabb (amely feltételezhetben a
mUszaki mérnoki képzéssel kapcsolhatd 6ssze, illetve az annak
részét képezo erdteljesebb informatikai felkészitéssel).

A kompetencia 6nértékelés dsszefiiggés-rendszere és tartalmi értékelése.

A kompetencia onértékelés itemjeinek 6sszefliggés-rendszerét feltarva, a
szignifikdns és pozitiv irdanyd erdsebb kapcsolddasokat kiemelve (26
esetben) megallapithattuk, hogy:

= A technoldgia-hasznalat iranti attitid szignifikansan erds, linearis
Osszefliggést mutat az Uj technoldgidk nyomon koévetésével; azt
pozitiv irdnyban befolydsolja. A tanarképzésben ezért a
szakterlletre vonatkozd Uj informaciok gyljtése, azok feldolgozasa
a tanari munka atalakulasara, fejlodésére jelentds hatassal van.

= A 2015-6s MA tanari és mentortanari Onértékelések és

teszteredmények kozotti 0sszefliggéseket vizsgalva, az
eszkdzhasznalati kompetencidk onértékelése és a terlleten elért
tesztteljesitmény  Osszefliggése  kozepes erdsségli volt a
mérnoktanaroknal:  visszajelezve e terlilet Onértékelésének
realitasat.

A tanarjeldltek interaktiv tabla hasznalati kompetencidinak erésségei és
gyengeségei.

A kompetencia felmérés eredményeként, minden vizsgalt Kkisérleti
részminta oOnértékelését tekintve, egységesen gyenge interaktiv-tablas
tartalomfejlesztési  ismeretekkel rendelkeztek a felmértek. (A
kompetencidk fontossaganak értékeléskor 12 olyan kompetencia elem volt
azonosithatd a 2008-as felmérésben, amelyek esetében azonosak a
részmintak kompetencia-fejlesztési sziikségletei. Ezeket az utdkovetési
felmérés kompetencidival egybe vetve megallapithatd, hogy érdemben
nem valtoztak ezek a teriiletek.)

Minden vizsgalt szakmai pedagdgusképzési szakon jellemz6en gyengére
értékelt kompetenciak:

» informaltsag az interaktiv-tablas tartalomfejlesztésekral,
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* a személyes tanari-, illetve a tanuldi munka atalakitdsa az interaktiv
tabla technoldgidja és moddszertana nyujtotta lehetoségekre
alapozva,

» az interaktiv-tablds programok, tananyagok kritérium-listas
értékelése.

A felmérésben szerepl6 szakokon erdsnek megitélt kompetenciak:

* a sajat tanari munkavégzésben a multimédia-technoldgiak nyujtotta
lehetdségek felismerése és alkalmazasa,

» audiovizuadlis taneszk6zok kezelése,

= egyszerdbb, a digitdlis tartalomfejlesztést tamogatd szoftver-
eszk0zok  (szOvegszerkeszt6,  tablazatkezeld, képszerkeszto,
animacio szerkesztd, filmszerkesztd) hasznalata.

A tanarjelélt hallgatok interaktiv tabla hasznalati kompetencidginak SWOT
analizisével kapott eredmények intézményenkénti adatelemzése alapjan
az alabbi megallapitasok tehetok.

Egy-egy intézmény tanarjeldltjeinek kompetencia vizsgalata soran kapott
eredmények lehetOvé tették az interaktiv tabla hasznalathoz sziikséges
er0s kompetencidk azonositasat és a fejlesztéshez szilkséges gyenge
terlletek feltarasat (H1 felllvizsgalata, annak megerdsitése 6sszesen 120
null-hipotézis alkalmazasaval). Kulon is kiemelend6, hogy minden
pedagdgus-jeldlt csoportndl a sajat kompetencia onértékelési szinthez
képest joval magasabb fontossagi szint (szlikséglet) mutatkozott, amely a
kisérleti kurzus feldolgozasahoz jelentds motivacids bazist teremtett.

A gépész mérnoktanar jeldltek az interaktiv tabla szerepfiiggé hasznalatat
és az interaktiv tabla taneszkoz-hasznalati kompetencidit értékelték jo
szint(inek.

A faipari mérnoktanar jeldltek legerdteljesebb Onfejlesztési igénye a
multimédia tananyagok kivalasztasahoz, értékeléséhez és a multimédia
technoldgidk nyomon kovetéséhez kapcsolddott.

A villamos-mérnoktanar jel6ltek korében az interaktiv tabla szerepfliggd
alkalmazdsahoz kapcsolodd készségek jelentették leginkabb az erésséget.

Az MA mérnoktanarok és mentortanar jeloltek kdrében nagyobb aranyuva
valt - igy évekkel késdbb-, az interaktiv tabla hasznalata és boévilt annak
felhasznalasi terilete is. A kompetencia Onértékelési szintek atlagosan
10%-al nottek, illetve az dnfejlesztési igény is er6sebbé valt. Az interaktiv
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tabla eszkdzhasznalati kompetencidakban viszont nem volt érdemi eltérés,
amely azzal magyarazhatd, hogy az eltelt években a tanari IKT készségek
fejlesztése altalanossa valt (H2 hipotézis felllvizsgalata és meger0sitése).

Az elbteszt eredmények Gsszefoglald értékelése és az indulasi tudasszint
értékelése.

A kritérium orientadlt tanulmanyi teljesitménymérési elvet alkalmazo
eldteszt felvételével kapott - kifejezetten gyenge - kompetencia mérési
eredmények (6-27%-o0s teljesitményszintek) arra utaltak, hogy a felmért
feladat-helyzetekben a jeldltek meglév6 oktatastechnoldgiai ismereteiket
kevésbé tudtak mozgdsitani.

Az MA mérndktanar és mentortanar jeldltek eldteszt eredményei 24-62
%-o0s teljesitmény szint kozottiek voltak, amely jéval magasabb, mint a
2008-as mérés eredménye. A kompetencia terlleten mért indulasi
tudasszint - egy terllet kivételével-, a 2015-6s felmérésekben
szignifikdnsan magasabb volt. Az interaktiv tabla eszkdzhasznalati
kompetencidakban viszont nem volt érdemi eltérés.

A kisérleti tananyag-modulok eredményességének értékelése.

Tanulmanyi eredményesség vizsgalat igazolta, hogy a kisérleti
tananyagok (1-6. modul), minden esetben, érdemben (szignifikdnsan)
javitottdk a hallgatdk interaktiv tabla hasznalati kompetenciait (H3
felllvizsgalata és megerdsitése). Ugyanakkor az elemzés ramutatott
egyes kompetencia-elemek esetében a szerényebb fejlédésre, amelyek a
tanarképzésben hangsulyosabban fejlesztendOk; 6sszhangban a tanari
palya Uj kompetencia kdvetelményeivel.

Az interaktiv tabla hasznalatra vonatkozé Uj technoldgiai ismereteket a
OE hallgatdi jé szinten sajatitottdk el. A magas relativ szérdsok azonban
egyuttal azt is jelezték, hogy a tanarjeldltek személyes teljesitményei
kozott jelent6és kllonbségek vannak. A legjobb item-eredményt a
maddszertani tdmogatasi forrdsok megvalasztasaban, a leggyengébbet
pedig az interaktiv feleltet6 rendszerek miikédésére vonatkozoan érték el.
A kozoktatdsi-, szakképzési értékelési rendszer kiemelt fejlesztésével
0sszhangban, igy az elektronikus feleltetd rendszerek megismerésére és
hasznalatara a tanarjelolteket céliranyosabban kell felkésziteni.
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A tovabbfejlesztés lehetbségei:

» a kifejlesztett kurzus minGségfejlesztését kovetben (felhasznalo-
baratsag novelése, a haldzati tanulds tovabbi Uj eszkozeinek
preferaldasa), annak bevezetése a tanarképzésbe,

* a gyakorl6 pedagdégusok tovabbképzési keretben torténd
felkészitése az interaktiv-tabla sokoldall, szerepfiiggé hasznalatara.

A fentiekben 0Osszegzett szakirodalmi elemzés, kurzus-fejlesztési
eredmények, pedagdgiai eredményesség-vizsgalatok alapjan, a
kidolgozott kompetencia-fejlesztd programot bevezetésre ajanljuk. A
multimédia technolégidak ilyen mddon toérténd szélesebb  korl
elterjesztésével a tanulasi koérnyezetek-, mddszerek és kommunikacids
viszonyok alapvetéen atalakithatova valnak az iskolakban: megteremtve
ezzel a motivalt, hatékonyabb és eredményesebb tanulas korilményeit a
legklilénb6z6bb tanuldi célcsoportok szamara.

A kutatds a TAMOP 4.1.2.B.2-13, ,A miszaki és human szakteriilet
szakmai pedagdgusképzésének és képzOk halézatanak fejlesztése” cimi
projekt keretében valdsult meg.
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A TERI-VIZUALIS KEPESSEGEK ALAKULASA A
SZAKKOZEPISKOLAI TANULMANYOK SORAN

Toth Péter, toth.peter@tmpk.uni-obuda.hu

Obudai Egyetem, Trefort Agoston Mérnékpedagdgiai Kézpont

Bevezetés

A 2012-ben kiadott Uj Nemzeti alaptanterv a fejlesztési feladatok kodzott
tlinteti fel a vizudlis megismerd- és befogaddképesség (kdzvetlen
tapasztalas utjan szerzett élmények feldolgozasa; ismeretszerzés, tanulas,
térbeli tajékozodas; kommunikacios képességek) fejlesztésének igényét
(NAT, 2012). A szakkdzépiskolai oktatasban elsGsorban a rajz, illetve a
szakrajz tantargy feladata e kompetenciaterilet kiemelt fejlesztése.

Eppen ezért jelen empirikus vizsgalat konkrét célkit(izése szakkézépiskolai
tanuldk téri-vizualis képességbeli fejlettségének vizsgalata.

1. A vizualis érzékelés és észlelés bioldgiai alapjai

A vizualis érzékelés és észlelés a latas két, egymastol el nem valaszthaté
m(ikodési folyamatat jelenti.

A vizudlis kommunikacidnak van fizikai, fizioldgiai és pszicholdgiai
feltétele. Fizikai feltétel a targyakrdl visszaverddo6 fény, fizioldgiai a szem
fényérzékeld apparatusa, a latdidegek halézata, az agykéreg
latdkozpontja, ami a vizuadlis informacié feldolgozasat és tarolasat végzi,
mig a pszicholdgiai feltétele a tudat, életkor, mUveltség, tarsadalmi és
kulturalis kornyezet szerinti miikodése.

Az agykéreg latokozpontjat idegsejtek halézata kapcsolja a tobbi
agyterilethez (pl. motoros kéreg, frontdlis kéreg), olyan specialis
idegsejtekkel, modulokkal (pl. vizszintes, fliggdleges, ferdeiranyok,
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kontraszt) rendelkezik (1. abra), amik lehetové teszik a latvany
elkllonithetd jellemzdinek észlelését. Az asszociacios vizualis kéreg (2.
abra: Parieto-temporo-occipitalis asszociacidos kéreg bizonyos tertletei)
feladata az emlékképek tarolasa, feldolgozasa, a mintafelismerés és a
mintatanulas.

A tudat képes 0Osszehasonlitani a vizudlis észleleteket az asszociacids

adatokkal, azonositani és tudatositani az érzékleteket.

Bal félteke

Jobb félteke

beszéd- és nyelvhasznalat

|atds, térmanipulalas

szekvencialis feldolgozas

egyidejl feldolgozas

logikus, analitikus gondolkodas

szintetikus, holisztikus gondolkodas

intellektualis

0sztdnos

konvergens gondolkodas

divergens gondolkodas

kritikai gondolkodas

kreativ gondolkodas

racionalis gondolkodas

Lirracionalis” gondolkodas

absztrakt gondolkodas

konkrét gondolkodas

realisztikus gondolkodas

impulziv gondolkodas

~algebrikus” ~geometrikus”

humorérzék hidanya humorérzék

Forras: Sajat tablazat

1. tablazat Az agyféltekék eltérd funkcidi

A tudat képes 0Osszehasonlitani a vizualis észleleteket az asszociacios
adatokkal, azonositani és tudatositani az érzékleteket.

Az agy két féltekére oszlik, mindkett6 szerepet jatszik valamennyi kognitiv
folyamatban (1. tablazat), igy az érzékelési mdédokban is, azonban nem
egyforma sullyal. A bal agyfélteke inkabb a beszéd iranyitasaban, mig a
jobb agyfélteke a vizudlis informaciék feldolgozasaban (alak- és
mintafelismerés, valamint elemzés, térbeli tajékozddas, téri viszonyok
abrazolasa, absztrakt szimbdlumok altali gondolkodas, stb.) jatszik
szerepet.
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Forras: Olah (2006)

1. dbra A szem és a retina szerkezete

A két agyfélteke kozott sokrétl informacidcsere zajlik.

A vizualis érzékelés-észlelés két részfolyamat a lokalizacié és a felismerés,
mig az utdbbi a targy alakjanak és fellleti mindségének (mintazatanak).
El6bbi a térbeli helyzetének megallapitasara iranyul.

A szemérzékel6 sejtjei csak a valtozo ingerekre érzékenyek, a keletkezett
érzetet a retina gyors alkalmazkodoképessége kioltja. Ahhoz, hogy ez ne
kovetkezzen be, a szemgolyd allandé rezgdmozgast végez az ingerhatas
fenntartdsa érdekében.

175



Primer

Praefrontalis Primer SZOMAtOSZenzoros oo
asszociacids szomatomotoros kéreg parietalis
kéreg kéreg ; . kéreg
., Premotoros \ : K
\ kéreg Y ’ /
\ \ " Magasabb rendii
\ latokéreg

Limbicus

asszociacios
kéreg '

Magasabb rendd
hallékéreg

1
Parieto-temporo-occipitalis
asszociacios kéreg

Forras: Fonyd (2011)
http://www.tankonyvtar.hu/hu/tartalom/tamop425/2011_0001_524_Elettan/ch10s10.html

2. abra Az agykéreg tartomanyai

A binokularis latas (a két szem 0Osszehangolt mozgasa) lehetdové teszi,
hogy a targyrdl a retindn két, egymastdl kissé eltéré6 kép keletkezzék
(binokularis diszparitas). E sikbeli képeknek vannak a térbeli hatas, vagyis
a térmélység észlelésében (lokalizacid) szerepet jatszd jellemzGi, a relativ
nagysag, a takaras, a linedris és a levegOperspektiva. A térmélység
észlelésében szerepet jatszik még a retina felbontoképessége, a targy
latémezoben elfoglal helye, a targy koérnyezete a méretbeli viszonyitas
miatt, valamint a mozgasparallaxis. Ugyanis, ami gyorsabban mozog, azt
kdzelebbinek észleljuk (Kérnyeiné, 1998a).

Létezik olyan felfogas is, hogy a térmélységet kozvetlenll érzékeljik,
melynek eszkdoze a texturagradiens, ami azt jelenti, hogy tavolabbi
targyak mintdzata s(ribbnek és elmosoddottabbnak, mig a kozelebbi
ritkabbnak és élesebbnek latszik.
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A térmélység észlelésében szerepet jatszik még a nagysagallandosag és a
nagysag-tavolsag invariancia is. ElObbi azt jelenti, hogy a tavlat, a
perspektiva érzékelésekor a tavolabbi testet nem latjuk kisebbnek, holott
a retinan keletkezett képe kisebb, ugyanis a tudat kompenzalja a szem
torzitasait. Ez hosszas tapasztalas és tanulas eredménye.

Vagyis kimondhaté, a targy méretének viszonylagos allanddsaga
tudatunkban a télink vald tavolsagatol fliggetlen. A tavolsagérzékelésben
a nagysag-tavolsag invariancia elve is érvényesil, ami azt jelenti, hogy a
tavolod6 targyat egyre kisebbnek, mig a tavolsagot egyre nagyobbnak
érezzilk. E két jelenség mintegy Kkioltja egymast, ami viszonylagos
allandosagot eredményez (Kérnyeiné, 1998a).

A targy felismerésében (alak-, helyzet-, szin-, vildgossagfelismerés)
szerepet jatszanak az észlelési konstanciak. Ezek azt jelentik, hogy a
targyat akkor is allanddonak latjuk, ha a retindra vetlld képe folyton
valtozik, ezzel a dolgok, jelenségek alland6é tulajdonsagait tudjuk
megragadni.

A targy felismerésében az alak-, a helyzet-, a szin- és a
vildgossagkonstancia komplex mddon jatszik szerepet, azonban témank
szempontjabdl el6bbi kettére bévebben érdemes kitérni.

Az alakkonstancia azt jelenti, hogy a targy tobbféle nézdpontbdl észlelt
képeit a tudat dsszegzi és alakitja ki az adott targy allandé tulajdonsagait
mutato, allando képét, képzetét. Példaul a kocka vagy a gula képét. Ezen
allandé tulajdonsagok emlékképként eltarolva, felidézve, fontos szerepet
jatszanak, ha a targyat valami Uj vagy szokatlan helyzetben érzékeljik. A
targyak, mint formak térbeli helyzetének észlelésekor a rovidiléseket is
figyelembe vesszik (ez a kilonb6z6 néz6pontokban mas és mas), és e
,latszatok” ellenére az oldalaranyokat allandénak érzékeljik (Kérnyeiné,
1998a).

Ha mozgas kozben allandd targyakat figyelink meg, akkor a mozgasuk
soran folyamatosan valtozd retinaképek ellenére az allandd targyakat
allanddénak latjuk, ugyanis észlelérendszeriink a sajat mozgdsunkat és a
retinan keletkezett képek valtozasait egyszerre veszi figyelembe
(helykonstancia).

Az alak felismeréséhez nem elégséges a targy bizonyos vonasainak
meghatdrozdsa, hanem a kozottik lévo viszony észlelésére is szikség
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van. Térszemléletlink - foként kisgyermekkorban - énkdzpontl, a targyak
helyét egy haromdimenzids koordinatarendszerhez viszonyitjuk, melynek
origdjaban mi magunk vagyunk. E térfelfogas az alapja az euklidészi
geometrianak, melyben kitlintetett szerepe van a fligglleges iranynak. A
latésejtek tobbsége is ezen irany érzékelésére allitédott be. A targyak
megfigyelése soran a nézési irdny, a nézOpont és a szemmagassag adja a
viszonyitas alapjat.

Az alak és a hattér egyidejd észlelésével a targyat ki tudjuk emelni a
kérnyezetébdl, amit az egyidejlleg érkez6 fénysugarak, mint ingerek
kilénbsége tesz lehet6vé. Megemlitendd, hogy bizonyos korilmények
kozott kétértelm( (pl. Necker-kocka) vagy hamis (pl. Ames-szoba, Rubin-
serleg) itélet révén tobbféle, illetve téves észlelethez, észleletekhez
jutunk. Az alaklatas feltétele a targy és kornyezete kozotti fényinger-
kllénbség, vagyis a kontraszt minél jelent6sebb legyen. Az alaklatasban
donto jelent6séggel bir a latasélesség és a kontrasztélesség. ElObbi a sétét
és vilagos élek, mig utdébbi a sotét és vildgos megvilagitasi értékek
megkllonboztetését jelenti (Kérnyeiné, 1998a).

Az alak és a hattér egyidejli, szimultan észlelése mellett, az észlelt
targyak kozotti viszony is jelent6séggel bir. E viszonyok felismerése vezet
el a targyak képzeteinek, emlékképeinek csoportképzéséhez. Az alak- és
viszonyfelismerésében szerepet jatszik a térbeli-sikbeli elrendezddés
rendezettsége és szimmetridja-asszimetridgja, a targyak kozelsége
(egymasmellettisége), zartsaga (a targy kozotti tres helyek kitdltottsége),
a hasonldsag és a ,jo folytatas” (a forma korvonalara esé elemek egyivé
csoportositasa). A ,jo folytatds” képessége lehetové teszi, hogy az egyén
a hianyzd részek ellenére is beazonositsa, felismerje a targyat. Ebben
nagy szerepet jatszik az egyén meglévé vizualis tapasztalata, ismeretei és
az észlelés korilményei (kontextusa).

2. Eszlelés és megismerés, a vizualis tudatossag

Az észlelés a megismerés része. Az agy megfeleld része kozremiikodik a
retinan megjelend képek elemzésében, értelmezésében, vagyis a
megértésben. Ebben négy, parhuzamosan tevékenykedd rendszer, a
statikus forma, a dinamikus forma, a mozgas- és a szinészlelés jatszik
szerepet. E jol elkllonithetd agyi terliletek kozoétt gazdag idegkapcsolati
haldézat létesit kapcsolatot. E haldzat kiterjedtsége, differencialtsaga,
tobbiranyusdga, visszacsatolé képessége adja a vizudlis képességek
fejlettségét. A latvany észlelése, majd érzékelése és megértése a
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tudatban parhuzamosan zajld, tdbbfazisu szelektald, visszacsatold,
integralé folyamat eredménye, vagyis a latas tudatos tevékenység. A
tudatossag a komplex idegi mikoddés velejardoja, amelyeket az agy az
ismeretek megszerzése érdekében fejlesztett ki 6nmagaban (Kérnyeiné,
1998b). Semir Zeki szerint a vizualis tudatossag els6sorban az érzékelésre
iranyul, de szerepet jatszanak benne azok a haromdimenzids
leképezbdések is, amelyeket az érzélekelt targyrdl az agy elraktarozott
(Zeki, 1992). A vizudlis tudatossagnak megvannak az idegrendszeri
alapjai, mechanizmusai.

"vastag" ember strucc
testrész
[ HH m e
"vékony" zsiraf majom galamb
testrész
A.

1 2 3 —
S CAON

6 E—
@O:) A

= B
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Forras: http://www.doc.gold.ac.uk alapjan sajat abra

2. abra Targyak és geonok

Az észlelés feladata a targy felismerése, melynek soran az érzékletekhez
mas tarolt informaciét (meglévé képzetek, fogalmak, stb.) s
hozzarendellink (Biederman, 1987). Példaul, ha egy targyat egy adott
nézdpontbol érzékellink, de vannak mas nézdpontu eltarolt emlékképeink,
akkor az észlelet lehet haromdimenzids. E mellett a targyat beazonositjuk
és hozzarendeljik egy kategdéridhoz (pl. csapagy) vagy egy egyedhez (pl.
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golydscsapagy). A targy felismerésében a dontd szerepet az alak és az
irdny jatssza (Kérnyeiné, 1998b). Az alakfelismerésben az egyszer( sikbeli
(vonalak, gorbék) és térbeli (geonok, 3. abra: hasabok, gulak, hengerek,
kapok, gombok) alakzatok jatsszak a f6 szerepet. Az érzékelés iranya
lehet alulrdl felfelé (kils6, a vizuadlis inger altal vezérelt), majd felllrol
lefelé (bels6, az egyén meglévé tudasa, elvarasai altal vezérelt) iranyd.
Példaul egy csapagy felismerése a korvonalak beazonositasaval indul,
majd a geonok meghatarozasaval folytatdodik és a memdriaban tarolt
csapagy-emlékképekkel vald  Osszevetéssel folytatodik, és az
identifikalassal fejezddik be (,Ez egy csapagy.”) Ez az alulrdl felfelé vald
érzékelési-észlelési irany. Amikor a csapagy felismerésében az is szerepet
jatszik, hogy példaul hova van beépitve, akkor olyan informacidk is
megjelennek az észleletben, amik nincsenek ,benne” az érzékletben (,Ez
a fogaskerék-hajtomil csapagya.”). Az érzékelés-észlelés felllrdl-lefelé
iranyu.

A targyfelismerésben meghatarozé szerepet jatszik a kontextus, ami
eldsegiti vagy gatolja a beazonositast. El6bbi esetben kevesebb, mig
utdbbi esetben tébb informacio sziikséges a targy felismeréséhez.

Az érzékelés komplex, multimodalis folyamat. A vizuadlis érzékleteket
.Szinesitik” a verbalis, tapintasi érzékletek, az érzelmi viszonyok, a
korabbi emlékképek, élmények és arnyaljak a kialakult észleletet,
képzetet.

Kornyeiné Gere Zuzsa szerint a latas ,aktiv és konstruktiv, alkotd jellegl
folyamat, amelynek soran az agy szelektalja, értelmezi és rendezi a
bemené vizudlis jeleket.” (Kérnyeiné, 1998, 5. old.). A latvanybdl
korvonalakat, irdnyokat, fellleleteket, szineket, szerkezetet, mozgast
érzékellink, amik az agy kilénb6z6 helyein képz6dnek le, majd amiket az
agy észleletként integral (,egységben 1atas”). Ehhez tarsulnak az
emlékezetbdl szarmazod bels6 reprezentacidk, képzetek, az emlékképek.
Ezek kuils6 igerek hatdsara aktivizalddnak és kiegészitik, teljesebbé teszik
az észlelést. A vizudlis tudatossag tehat nagymeértékben tdmaszkodik az
emlékezetre, de fontos szerepet jatszik benne a figyelem is. A szelektiv
figyelem révén az alak leginformativabb ismertetdjegyei kerillnek
kiemelésre, amik a retina legérzékenyebb részére, a foveara kerilnek,
mikdzben a szem szakaszos mozgast és fixaciot végez.
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A vizualis tudatossagot a fentieken tul az érzékelés targyaval kapcsolatos
érzrelmeink is befolyasoljak, azonban ennek szerepe a mdiszaki rajzban
elhanyagolhaté.

A vizualis észlelés jellemz6 sajatossaga, hogy a latvanyt el6szér nem
részleteiben, hanem holisztikusan, |ényegi strukturdiban, legaltalanosabb,
legjellemzObb tulajdonsagaiban, Arnheim szerint észlelési kategoriakként
ragadja meg (Arnheim, 1979). Az észlelés nala nem mas, mint észleleti
fogalomalkotds. Szerinte ,ugyanazok a mechanizmusok mikddnek az
észlelés és az értelem szintjén egyarant, s ezért az olyasféle
elnevezésekre, mint fogalom, itélet, logika, absztrakcid, kovetkeztetés,
becslés, sziikség van akkor is, amikor az érzékszervek muikddését irjuk
le.” ,Az észlelés azt végzi el az érzékszervek szintjén, amit a gondolatok
szintjén megértésnek szokas nevezni.” ,A latas egyuttal belatas is.”
(Arnheim, 1979, 47. old.)

3. A téri-vizualis képességek értelmezése

Téri képességeknek tekintheték azok a kognitiv funkcidk, amelyek
képessé teszik az embert targyakkal valo térbeli manipuldcidra, térbeli
tajékozdodasra, vizudlis téri feladatok megoldasara. (Sjélinder, 1998) Egy
masik értelmezés szerint a két- és haromdimenzids alakzatok észlelését,
az észlelt informacidok targyak és viszonylatok megértését, valamint a
problémak megoldasara vald felhasznalasat értjik téri képesség alatt.
(Séra - Karpati - Gulyas, 2002) Carpenter és Just (1986) szerint a téri
létrehozasaban, atalakitasaban, illetve tulajdonsagainak elemzésében
nyilvdnul meg. Egy negyedik megkozelités a téri képesség vizualis
észlelésben, mentalis reprezentaciéban és a képzetek manipuldlasaban
jatszott szerepét emeli ki. (Carroll, 1993) Végil egy 6tédik meghatarozas
szerint a téri-vizualis képességek lehetdvé teszik a kdrnyezetben vald
tajékozdédast, a kilonbdz6 szogben elforgatott objektumok elképzelését,
és a targyak elhelyezkedésére valé emlékezést. (Lawton - Hatcher, 2005)

Nagy Jozsef szerint a kognitiv képességek rendszere (Nagy, 2000) téri-
vizudlis dimenzidban is értelmezhetd. A téri-vizuadlis tanulds mint komplex
képesség magaban foglalja a téri-vizualis kommunikaciéot és a
tuddsszerzd, valamint ezek metszetében a téri-vizualis gondolkodasi
képességet. E rendszer értelmében a téri-vizualis tudasszerzd képesség
komponensei az ismeretszerz6, a problémamegoldd, illetve ezek
metszete, a téri-vizualis alkotdképesség.
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Balvanyos Huba és Santa Laszlo szerint (Balvanyos - Santa, 1997) a
vizuadlis gondolkodasi képesség a megismerési és az alkotoképesség
metszeteként értelmezhetd (4. dbra). E képességek és alképességeik a
vizualis kommunikacié soran ,sajatosan strukturaldodva”, ,egyltt és
egyidében” |épnek miikodésbe.

Vizualis Vizualis
gondolkodasi alkoto
képesség képesség

Vizualis megismerési képesség

Vizualis kommunikacids képesség

Forras: Sajat abra

4. abra A vizualis kommunikacié képességrendszere I.

A vizudlis kommunikacié képességkomponensei tapasztalati-mdveleti
szinten az abraolvasas és az abrazolas, mig gondolati-racionalis szinten az
abraértelmezés és az abraalkotas képessége (2. tablazat). A téri-vizualis
megismerés tapasztalati-ml(iveleti szinti komponense a perceptiv (tudati
viszonyulds a valdésag két- és haromdimenzidés objektumaihoz - téri-
vizudlis érzékelés, észlelés), mig gondolati-raciondlis szintl eleme az
apperceptiv  (tudati viszonyulds a percepcié ,eredményeihez”, a
képzetekhez és az emlékképekhez - téri-vizudlis gondolkodas) képesség.

vizudlis megismerés
(tapasztalati — m(iveleti
szint)

vizualis alkotas

(racionalis, gondolkodasi)
- kreativ szint)

befogadas (dekddolas)

abraolvasasi képesség

abraértelmezési
képesség

kozlés (kddolas)

abrazolasi képesség

abraalkotasi képesség

Forras: Balvanyos - Santa (1997)

2. tablazat A vizudlis kommunikacié képességrendszere II.
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A vizudlis kommunikacié és annak alképességei szamos tevékenység
révén fejleszthetdk, amelyek kilénb6z6 tantargyakhoz kapcsolddnak. Ezek
koziul a mliszaki kommunikacio terén kiemelhetd az dbrazold geometria, a
m(iszaki rajz.

A vizuadlis megismerés alképessége a percepcid - appercepcios, az
abrazolasi és a tanuldsi képesség. A vizuadlis érzékelés és észlelés
képességét perceptiv képességnek nevezzik, ami a vizualis megismerés
tapasztalati szintjén jelentkezik. Erzékelés és észlelés alatt értjik az
érzékszervek kozvetitésével valé kodzvetlen tudati viszonyulast a valdsag
jelenségeihez. A perceptiv képesség komponensei kdzott emlitendd az
alak, a kiterjedés, a forma és a felllet, valamint ezek eltéréseinek
érzékelési és észlelési képességeit.

A vizudlis megismerés gondolati (racionalis) szintjén mar a vizualis
gondolkodas, az alkotd latas képessége miikodik. Az appercepcids
képesség révén képzeteink segitségével képet alkotunk a latvany
nonfigurativ (foltok, vonalak, tonusok) optikai alakzataibdl. Az apperceptiv
képességek kozll kiemelheté a latvanyelemzd, a latvanyértelmezd és
lényegkiemeld képesség (Balvanyos — Santa, 1997).

A percepciés és appercepcids képességek a vizudlis kommunikacio
befogadasi (dekddolasi) dimenzidjaban értelmezhetbk, és a direkt kozlés
készségeibll, jartassagaibdl szervezddnek. E készségek és jartassagok a

kovetkezd objektivacidk elsajatitasa és feldolgozasa révén fejlédnek,
fejleszthetok:

= magyarazo, elemz0 és értelmez6 abrak, abrasorozatok
= mdlszaki, kapcsolasi és alaprajzok (mihely és 0sszeallitasi)
» jelképes abrazolasok

» vizualizalt informacidk  (strukturaabrak, grafok, grafikonok,
diagramok) (Balvanyos - Santa, 1997).
Az dbraolvasas és abraértelmezés képessége mellett megemlitendé még a
medgfigyel6 és dsszehasonlitd képesség is.

A megfigyelés tobbnyire 6sszehasonlitdsok sorozatat jelenti. Mivel a
megfigyelést a racionadlis szinten zajlé tudati feldolgozas iranyitja, ezért a
megfigyelés appercepcié altal iranyitott percepcidnak tekinthetd, amit
vizualis gondolkodas vezérel.
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Az abrazolasi képesség szerepe kettds. Egyrészt elGsegiti a percepciok
tudati feldolgozasat, masrészt pedig a vizudlis gondolkodas
,nhyersanyagainak”, a bels6 képeknek a megjelenitésében koézrem(ikodik.
Ebbdl kdvetkezik, hogy el6bbi a primer kozlések, mig az utdbbi a direkt
kozlések révén fejlédnek.

A primer kozlés sordan van kozvetlen latasel6zmény, amit az abrazolas
révén imitalunk, a direkt kozlés soran csak bels6 latvany van, amelynek
megjelenitése torténik az abrazolaskor.

Az elsO esetben az abrazolas folyamata alkotd tanulds, tudati eredménye
appercepcio, targyi eredménye primer kozlés, ami az egyén néz6épontjabdl
Uj mindség létrehozasat jelenti, vagyis alkotasnak tekinthetd.

A masodik esetben az abrazolds a képzetek, emlékképek (bels6é képek)
megjelenitésére irdanyul, targyi eredménye direkt kozlés. A megjelenités
képessége az abraalkotas képességének egyik komponense.

A vizualis tanulasi képesség az abrazolas primer kozlések korébe tartozo
alképességek gy(jté fogalma. Ezek kozott emlitendd a(z)

= sikbeli rajzolas imitacidés képességét,

» térbeli modellezés imitacios képességét,

= megfigyelési képességet (a megismerés tudatos megvaldsitasat
iranyitja),

» Osszehasonlitasi képességet (kdzvetlen és képzeletbeli latvanyokkal

végzett m(iveletek; azonossag, hasonldsag, kilénbség
megallapitasa),

» analizald és szintetizald képességet,
= itélet-alkotasi és értékelési képességet,
» szelektald, redukaldé (absztrahald) képességet,
» transzpozicids képességet (Balvanyos - Santa, 1997).
Az utolsd 6t képesség mar atvezet a vizualis gondolkodas teriletére.

Gondolkodasi miveletek Vizualis gondolkodasi képességek
analizis-szintézis abraelemz0 és abraértelmezd képesség
elvonatkoztatas absztrakcios képesség

transzpozicid transzpozicids képesség

Forras: Sajat tablazat
3. tablazat A vizualis gondolkodas képességkomponensei
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A belsO képekkel, képzetekkel végzett mliveletek nevezhetdk vizualis
gondolkodasnak. A gondolkodasi mUveletek kdzil kiemelhetd az indukcid,
a dedukcio, a transzformacio, a transzpozicid, a szelekcid, a redukcio, az
osztalyozds, a rendezés, stb. E mdlveletekben aktivizalédnak a vizualis
gondolkodas képességkomponensei (3. ablazat).

A vizualis alkotd vagy abraalkoté képesség komponensei kdzil kiemelhet6
a sikbeli és a térbeli alakitasi-formalasi képesség (sikmértani szerkesztés,
vetlleti abrazolds, perspektivikus abrazoldas képessége, modellkészités
képessége), a sikbeli és a térbeli komponalas képessége, valamint az
anyag és eszkdzhasznadlat képessége (példaul ceruzahasznalat,
menihasznalat képessége a szamitdgépes rajzolasnal, képesség a
manualis rajzolasnal).

Az észlelés f6 funkcidja a targyfelismerés, amiben az alak jatssza a f0
szerepet. A hianyos vagy pontatlan észleletekhez a korabbi
tapasztalatokbdl szarmazd és az emlékezetbdl elbhivott belsd képek és
képzetek tarsulhatnak, mintegy kiegészitve, pontositva, teljesebbé téve a
|latottakat, vagyis az észlelés konstruktiv folyamatnak tekinthetd, melynek
eredménye a bels6 kép. E szemléleti kép kulonféle (valédi térbeli,
valdésagot szimbolizadld vagy mas néven abrazolt) latvanyok érzékelése,
észlelése Utjan johet létre. Az abrazolt latvany a valdsag atalakitott, a
tudat exteriorizalt, kilsd reprezentacidéja. Az észleléshez a szem sajatos
térérzékel6 mechanizmusokat haszndl. A térbeli objektumok észlelésénél
mélységérzékel6 sajatossagokat (binokularis diszparitds, parallaxis,
textlragradiens, nagysagkonstancia), mig az &brazolt, sikbeli dolgok
megértésében képzeleti és emlékezeti asszociaciokat alkalmaz az egyén.

Az észlelés ,észleleti fogalomalkotds”, ugyanis ,a latdas a tapasztalat
nyersanyagaval dolgozik, oly médon, hogy megfeleld rendszert hoz létre
altaldnos formakbdl, amelyek azonban nemcsak az éppen szdéban forgd
egyedi esetre alkalmazhatdk, hanem mas hasonlé esetek végtelen sorara
is.” (Arnheim, 1979; 59. old.) Arnheim szerint meglepd hasonldsag
fedezheté fel az érzékszervek elemi miikédése és a gondolkodasi
muveletek kozo6tt, vagyis a fogalomalkotds, az itélet, a logika, az
absztrakcié vagy a kovetkeztetés az észlelés szintjén is értelmezheto.
Megemlitendd még a téri-vizualis medgdfigyel6képesség, ami ...
appercepcio altal irdnyitott percepciénak...” (Balvanyos - Santa, 1997; 94.
old.) tekinthet6. A megfigyelés valdjdban téri-vizualis észleletek
0sszehasonlitdsain keresztil zajlik, amelyek feldolgozasat a téri-vizualis
gondolkodas iranyitja. Piaget nyoman Balvanyos és Santa a képekkel,

képzetekkel, bels6 mentalis képekkel, a képzelettel operalé gondolkodasi
185



mUveleteket tekintik vizualis gondolkodasnak. Kiemelik a rogzités és
felidézés, az 0Osszehasonlitds, az azonositds, a raismerés, a tarsitas, a
sorképzés, a csoportositas, az osztalyozas, a rendezés, a redukcid és
szelekcid, az indukcid és dedukciod, a transzformacio, stb. szerepét.

A téri-vizudlis megismerés két elkllontlé, bizonyos szempontbdl
szembenadlld aspektusa a figurativ és a ml(iveleti oldal. El6bbi a valdsag
formai, mig utdobbi a valésdag mentalis reprezentacidjaként létrejott
képzetek gondolkodasi ,allapotat” ragadja meg. A mdlveleti aspektus
értelmezheté téri-vizualis gondolkodasként, mely révén mentalis
atalakitasok, transzformaciok hajthatdok végre. (Piaget - Inhelder, 1989)
Piaget szerint a képzet az érzékelés és a milveleti gondolkodas ko&zott
elhelyezkedd, atmeneti képességként értelmezhetd, mely funkcidja szerint
lehet reprodukdld (az emlékezet segitségével ismételten felidézhetd) és
anticipald (elévételezhetd, megjosolhatd) képzet.

Nagy Jézsef kilonbséget tesz objektivalt (valdsag objektumainak technikai
eszkozzel vald rogzitése; észlelés vagy képzelet alapjan készitett rajz) és
szubjektivalt (valésag objektumainak észlelete, képzete; technikai
eszkozzel vagy rajzolassal rogzitett kép alapjan létrejott észlelet) kép és
képzet kozott. (Nagy, 1985) A szamos képzetfajta kozll kiemelhetd a
perspektiv, a térbeli és a térképzet. Perspektiv képzet alakul ki a valédi
térbeli vagy a valdsagot szimbolizald, kilonb6zd nézOpontd (eldlnézet,
felilnézet, stb.) latvanyok felvétele, valamint a térbeli viszonyok (elGtte,
mogotte, stb.) megfigyelése és megjelenitése révén. Térbeli képzet jon
létre tobb nézOpontu latvany egyeslilésével. A tobbféle néz6pontu
megfigyelési tapasztalatok alapjan tarolt, axonometrikus jellegl
emlékképek, képzetek formajaban tudjuk felidézni és elképzelni a
dolgokat és azok téri viszonylatait. A perspektiv, illetve a térbeli képzet
mintegy Osszegzéseként alakul ki a térképzet, ami ,... a térlatast, a tér
elképzelését, a dolgok gondolati térbe helyezését, abban vald
mozgatasat...” teszi lehetévé. (Kérnyeiné Gere, 1998a; 23. old.) A
reproduktiv térképzeteket kivaltd feladatok kozil kiemelheté példaul a
vetlletek és axonometrikus képlik egyesitése, mig a produktiv térképzetet
kivaltok kozott megemlithetdk a mentalis térbeli transzformacidk
(forgatas, tikrozés).

A téri-vizudlis képességek mar a kezdetektdl fogva szerves részét
képezték az intelligencia kutatasoknak, mint primer mentalis képességek
(Thurstone), mint téri viszonyok észlelése, mentdlis transzformacié, képi
emlékezet (Gardner), mint a folyékony intelligencia komponense (Cattel),
mint perceptomotoros koordinacid, mentalis mdiveletek (Wechsler).
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(Baddeley, 2003; Sjoélinder, 1998) A Carroll-féle kognitiv képességek
strukturajaban az altalanos intelligencia egyik faktora az altalanos vizualis
észlelés, melynek két komponense példaul a téri relacio és a téri
vizualizacio. A téri relaciok kozott megjelenik a mentdlis forgatas
képessége is. (Carroll, 1993)

4. A kutatas célja, modszerei, eszkozei

A téri-vizuadlis képességek fejlesztését nemcsak a gépész és az épitész
szakterileten tartjuk fontosnak, mint azt korabban lattuk, az intelligencia
egyik komponensét képezi. A téri-vizualis megismerés muiveleti aspektusa
értelmezhetd téri-vizualis gondolkodasként (Piaget - Inhelder, 1989),
vagyis, ha a tanuldk gondolkodasanak fejlettségi allapotat kivanjuk
feltérképezni, akkor azt gondolkodasi mlveleteket kivaltd rajzos
feladatokon keresztiil végezhetjik el.

A kutatas célja szakkézépiskolai tanuldk mentalis miveleti képessége
fejlettségének feltérképezése volt.

A képi gondolkodds - hasonléan a fogalmihoz - legelemibb miveletei az
analizis és a szintézis (reprezentativ intelligencia). A mentalis képekkel
(képzetekkel) végzett mlveletekhez nem sziikséges a targy jelenléte,
végrehajthaté az objektum valddi képe (vetiiletei, axonometrikus abraja)
alapjan, de a nélkil is. Az altalunk fejlesztett feladatokban ingerként
csonkolt kockak vettileti és axonometrikus (térhatasu) képeit hasznaltuk.

Az elemi mentdlis m(iveleteket kivalté feladatok mellett alkalmaztunk
Osszetett muiveleteket (mentalis forgatast, tlkrozést, térbeli képzetet)
igényl6ket is. A mentadlis forgatds fazisai a reprezentacid, a forgatas, az
0sszehasonlitas, dontés az azonossagrol vagy a kilonb6zdségrél (Shepard
- Judd, 1976), mig egy masik megkodzelités szerint a figyelem, a vizualis
letapogatds, a vizualis memodria és a perceptuadlis dontés (Karadi et al.,
2001). A térbeli képzet tdébb nézbpont integralédasaval jon létre, a
megfigyelési tapasztalatok és a nézdpontvaltasok alapjan, axonometrikus
moddon tudjuk a targyakat és a térbeli relacidkat felidézni, elképzelni,
tovabba velik miveleteket végrehajtani.

A térképzet magaban foglalja a térlatast, a térképzeletet, a targyak
mentdlis térbe helyezését és az ott végrehajtott mdlveleteket. A
térképzetre hatassal van a rekonstruktiv (vetllet alapjan vald
rekonstrukcid) és a konstruktiv (térbeli 6sszefiiggések megértése, térbeli
transzformacidk elképzelése) észlelet is. (Kérnyeiné, 1999)
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Mentalis milveletek

Feladatok

Elemi mentalis mlveletek

(allocentrikus téri Mentalis analizis
képességek)

Térhatasu (axonometrikus)
kockakbol épitett alakzatok
részekre bontasa

(Feladatl)

Mentalis szintézis

Térhatasu (axonometrikus)
csonkolt hasabokbdl 6sszetett
objektum létrehozasa

(Feladat8)

Osszetett mentalis m(iveletek

(allo- és egocentrikus téri Mentalis forgatas
képességek)

Kétdimenzios alakzatokkal
(Feladat2)

Térhatasu (axonometrikus)
alakzatokkal

(Feladat5)

Mentalis tukrozés

Térhatasu (axonometrikus)
alakzatokkal

(Feladat4)

TOobbszordsen dsszetett mlveletek

Térhatasu (axonometrikus) kép
alapjan harom, klilénb6z6
nézOépontu vetilet egyesitése
(Feladat6)

Egy adott néz6pontd képhez
masik kett6 vetllet kapcsolasa
egyesitéssel

(Feladat?)

(egocentrikus téri Térbeli képzet
képességek)

(allo- és egocentrikus téri Térképzet
képességek)

Hat néz6pontu vetllet egyesitése,
térbe helyezése, majd mozgatasa,
forgatdsa és kapcsolasa térhatasu
(axonometrikus) alakzatokkal

(Feladat3)

Forras: Sajat tablazat

4. tablazat A vizsgalt mlveleti képességek rendszere
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A fentiek figyelembevételével a mentalis mliveletek fejlesztéséhez,
méréséhez a 4. tablazatban bemutatott feladattipusokat dolgoztuk ki.

Felmendrendszerd longitudinalis vizsgalatunk masodik szakaszaban 2826
budapesti 9. és 10. évfolyamos szakkdzépiskolai tanuld vett részt. A
tanulok 56,2%-a volt fiu, mig 43,5%-a lany, 53,2%-a 9., és 46,8%-a 10.
évfolyamon tanult. 88,2%-uk jobb kézzel, 10,0%-uk bal kézzel, mig
1,8%-uk mind a két kezével rajzol leginkabb. A preferdlt kéz
vonatkozasaban nincs kllonbség az évfolyam és a tanuld neme szerint.
Mindkét évfolyamon a jobbkezesek kb. 55%-a, mig a balkezesek kb.
58%-a volt fiu.

A kutatasban résztvevd tanuldk szakmacsoport szerinti megoszlasat az 5.
abra mutatja. Ezek megoszlasa reprezentalja a budapesti szakkdzép-
iskolasok tényleges aranyat.
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Szakmacsoportok

Megjegyzés: 1-21: szakkozépiskolai szakmacsoportok (www.nive.hu — Orszagos Képzési
Jegyzék), 22-23: 4, illetve 6 osztalyos gimnazium

Forras: Sajat abra

5. dbra A kutatasban résztvevé tanuldk szakmacsoport szerinti megoszlasa
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Az 0Osszeadllitott mérbeszkoz tartalmi validitdasat a Mérei Ferenc F6varosi
Pedagdgiai és Palyavalasztasi Tanacsadd Intézet szaktanacsadoi
ellendrizték Béky Gyulané vezetésével, tdobb kodzépiskolai rajztanar
bevonasaval, s jutottak arra a megallapitdsra, hogy a mérbeszkoz
alkalmas a képzetekkel végrehajtott mliveletek vizsgalatara.

A mérbeszkéz megbizhatdésagi mutatdit a teljes és annak részmintdira az
5. tabldzat mutatja. A teszt akkor tekinthet6é megbizhaténak, ha a
Cronbach-alfa értéke eléri a 0,7-et. A teljes mintara ez a feltétel teljesdl,
mig néhany részminta esetében kissé alatta marad.

Fidk | Lanyok | 9. évf. 10. Jobb Bal Mindkét | Osszes
évf. kéz kéz kéz

Feladati | 0,898 | 0,883 | 0,870 | 0,887 | 0,897 | 0,867 0,855 0,894
Feladat2 | 0,917 | 0,903 | 0,880 | 0,936 | 0,924 | 0,863 0,684 0,914
Feladat3 | 0,880 | 0,842 | 0,810 | 0,920 | 0,867 | 0,870 0,886 0,867
Feladat4 | 0,751 | 0,696 | 0,692 | 0,760 | 0,734 | 0,705 0,864 0,733
Feladat5 | 0,711 | 0,705 | 0,698 | 0,719 | 0,700 | 0,694 0,826 0,709
Feladat6é | 0,928 | 0,868 | 0,898 | 0,912 | 0,903 | 0,906 0,892 0,903
Feladat7 | 0,917 | 0,819 | 0,880 | 0,890 | 0,889 | 0,870 0,941 0,888
Feladat8 | 0,755 | 0,695 | 0,757 | 0,870 | 0,833 | 0,708 0,910 0,716

Forras: Sajat tablazat

5. tablazat Megbizhatdsagi mutatdk

A mérdeszkoz szeparald képessége azt mutatja meg, hogy az adott
pontszamok (jelen esetben relativ pontszamok) alapjan a tanuldk milyen
csoportokba kllonitheték el. Ehhez a szérddasi jellemzdoket kell
megvizsgalnunk (6. tablazat). A 4. és a 8. feladatot leszamitva a
szorasértékek meghaladjdk a 25%-o0s értéket. A szdrasanalizishez a
figgetlen valtozé legyen a tanuldok neme, évfolyama és rajzolaskor
preferalt keze. A relativ 6sszpontszam gyakorisag-eloszlasat a 6. abra
mutatja.
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Feladatl Feladat2 Feladat3 Feladat4 Feladat5 Feladat6 Feladat? Feladat8 Rel. 6ssz.
Atlag ,4738 ,5655 ,5473 ,3940 ,4180 ,5936 ,3420 ,2745 3,6083
Szérés ,27475 ,28451 ,27599 ,22927 ,25560 ,35922 ,25522 ,22471 1,36862
Ferdeség ,085 -,088 -,022 ,346 ,285 -,422 ,612 ,946 ,291
Cslcsossag -,861 -,996 -,855 -,338 -,381 -1,204 -,336 ,776 -,377
25% ,3333 ,3333 ,3333 ,16667 ,2500 ,2000 ,1429 ,16667 2,5667
50% ,5000 ,5000 ,5000 ,3333 ,5000 ,6000 ,2857 ,3333 3,5274
75% ,6667 ,8333 ,8333 ,5000 ,6667 ,8333 ,5714 ,6667 4,5595

Forras: Sajat tablazat

6. tablazat A feladatok relativ pontszamainak leird statisztikai mutatoi

200

150

Gyakarisag

Forras: Sajat abra

6. abra A relativ 6sszpontszam gyakorisag-eloszlasa
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00
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Relativ 6sszpontszam

Mean =361
1,369

Std. Dev. =
N=2826

A varianciaelemzés alkalmazhatdésaganak elofeltétele a fliggé valtozd
normal eloszlasu volta, valamint a szérashomogenitds. El6bbi sok esetben
nem teljeslilt - ez esetben sem -, ezért az Ugynevezett alakmutatdkat kell
megvizsgalni (ferdeség, csucsossag). Amig a az eloszlas ferdesége nincs
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hatassal az F-probara, addig a csucsossag annal inkabb. Ha a csucsossag
értéke nagyobb, mint 0, akkor az F értéke tulsagosan kicsi lesz, amely azt
jelenti, hogy majd nem tudjuk elvetni a nullhipotézist (Sajtos-Mitev,
2007). A 8. feladatot leszamitva valamennyi feladat eloszlasa inkabb
laposnak tekinthet6, vagyis az 1-7. feladaton elvégezhetd a
varianciaelemzés.

A varianciahomogenitas statisztikai vizsgalatara a Levene-tesztet
alkalmazzuk, ami azt méri, hogy a csoportokon bellil a varianciak
megegyeznek-e vagy sem. A Levene-teszt nullhipotézise, hogy a szdérasok
nem egyeznek meg. A szdérashomogenitas akkor teljesil, ha a Levene-
teszt szignifikanciaszintje nagyobb, mint 0,05.

Az évfolyamok vonatkozasaban ez csak az 1., a 2. és az 5. (p=0,306;
p=0,313; p=0,613), a tanuldk neme szerint az 1., a 2., és a 3. (p=0,359;
p=0,789; p=0,202), mig a preferadlt kéz alapjan az 1., a 3., a 4., az 5., a
6., a 7. és a 8. (p=0,668; p=0,908; p=00,810; p=0,606; p=0,463;
p=0,571; p=0,109) feladatokra teljesdl.

Az F-proba nullhipotézise, hogy a kategdriaatlagok nem kiilonbdznek
egymastol. Ahhoz, hogy elvethessiikk a nullhipotézist a kapott
szignifikancianak kisebbnek kell lennie, mint 0,05.

A kategédriaatlagok az évfolyamok vonatkozasaban csak az 1., a 2. és az
5. (F=106,046; F=57,820; F=50,126; p=0,000), a tanuldk neme szerint
az 1., a 2., és a 3. (F=26,643; F=26,878; F=27,175; p=0,001), mig a
preferalt kéz vonatkozasaban az 1. és az 5. (F=24,643; F=27,175;
p=0,002) feladatok vonatkozasaban kilénboézik szignifikdnsan egymastol.
Az 1. feladat relativ pontszamai alapjan a 7. tablazatban megadtuk az
egyes kategoria-valtozékhoz tartozo leird statisztikai mutatokat.

Kategoria Fliggetlen valtozé Létszam Atlag Széras
Evfolyam 9. 1519 0,4253 0,26548
10. 1307 0,5301 0,27468
Osszes 2826 0,4738 0,27475
Tanuld neme Fiuk 1553 0,4969 0,27406
Lanyok 1273 0,4455 0,27305
Preferalt kéz Jobb 2490 0,4772 0,27580
Bal 285 0,4421 0,26585
Mindkét 51 0,4804 0,26593

Forras: Sajat tablazat
7. tablazat Az 1. feladat leird statisztikai mutatoi kategorianként
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A tanuld neme és évfolyama vonatkozasaban két szempontos
varianciaelemzést is végeztink. A szdérashomogenitds vonatkozasaban
szamitasba vehet6 feladatok: 1. (F=1,229; p=0,297), 2. (F=1,752;
p=0,154), 5. (F=0,594; p=0,619). E feladatok vonatkozasaban a két
figgetlen valtozd egyitt is szignifikdns hatast gyakorol (p<0,05) az elért
relativ pontszamokra (8. tablazat).

Fliggetlen Flggetlen Létszam Atlag Széras
valtozoé 1 valtozé 2
(Tanulé neme) (Evfolyam)
Fiuk 9. 830 0,5568 0,27957
10. 723 0,6291 0,28168
Osszes 1553 0,5905 0,28277
Lanyok 9. 689 0,4935 0,27682
10. 584 0,5839 0,28427
Osszes 1273 0,5350 0,28375
Osszes 9. 1519 0,5281 0,28001
10. 1307 0,6089 0,28362
Osszes 2826 0,5655 0,28451

Forras: Sajat tablazat

8. tablazat A 2. feladat leird statisztikai mutatdi kategorianként

A vizsgdlatban  kozrem(ikodé tandrok részére minden tanév
szeptemberében felkészitd foglalkozast tartottunk, tovabba részletes
nyomtatott mérési Utmutatét is kézbe adtunk. Ezen kivil tanari azonositok
is kiosztasra kerlltek, melyek segitségével elozetesen kiprébalhattdk az
egyes mérbeszkozoket. A mérést a kozrem(ikodo iskolak telephelyén,
szamitastechnika laboratériumokban bonyolitottuk le, a felkészitett tanar
mint kisérletvezet6 iranyitasa mellett.

A tanuldék a kitoltést kovetben azonnal megkaptdk az értékelést és az
eredmények  értelmezését, amik nagyban hozzdjarultak sajat
onértékelésiik fejlédéséhez, énképlik formalasahoz.A visszacsatolas egy
masik agense az osztalyfénok, illetve az osztalyban tanitd tanarok voltak,
akik az osztdly eredményei alapjan hasznos informacidohoz juthattak
oktatdsi céljaik hatékonyabb eléréséhez. Eppen ezért egy olyan online
felUletet is kialakithattunk, ahol a tanarok megtekinthették sajat osztalyuk
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eredményeit, illetve azok értékelését, értelmezését mar kodzvetlenil a
mérés utan. Ez nagyban hozzajarulhatott a megfeleld tanitasi stratégiak
megvalasztasahoz.

A kutatassal az alabbi kérdésre keressik a valaszt.

Milyen kapcsolatrendszer mutathato ki a komplex miiveleti képesség és az
egyes tanuldi valtozok kézott?

5. Eredmények: A mentalis miiveletek kapcsolatrendszere

Nagymintas vizsgalatrol lévén sz6 az egyes tanuldi részcsoportok
atlagainak  Osszevetésére a  varianciaelemzést  hasznaltuk. A
varianciaanalizis azért jobb, mert egyrészt a t-probaval jelentfs
mértékben megndvekedne az els6faju hiba, nem egyesével kell az
atlagokat 06sszehasonlitani, tovabba a fliggetlen vatozok hatdsanak
kombinativ vizsgalata is lehetséges (t0bbszempontos varianciaelemzés).

Az ANOVA vizsgalat alkalmazhatésaganak egyik alapfeltétele a fliggd
valtozd normal eloszlasu volta, mig a masik a varianciahomogenitas (a
filgg6é valtozonak azonos szérasunak kell lennie a fliggetlen valtozé
kilénb6z6 szintjein). Az els6 feltételnél ritkan teljesidl a Kolmogorov -
Szmirnov-féle, vagy pedig a Shapiro - Wilk-féle normalitds, ugyanis az
eloszlas vagy csucsos, vagy ferde, vagy pedig mindkettd. A mi esetiinkben
is ez a helyzet. A tapasztalatok azt bizonyitjak (Sajtos - Mitev, 2007),
hogy az eloszlas ferdesége nincs jelent6és hatdssal az F-prébara,
ellentétben az eloszlas cslcsossagaval. Ha a cslcsossag értéke nagyobb
lenne, mint 0, akkor az F értéke tulsagosan kicsi lenne, ami azt jelentené,
hogy mar nem tudnank elvetni a nullhipotézist, mikdzben az hamis lenne.
A mi esetiinkben szerencsére a csucsossag értéke -0,377, igy a
varianciaelemzés elsf feltétele ez esetben teljeslil.

A komplex mentalis valtozé relativ értékeinek eloszlasat a 7. abra
mutatja.

Az ANOVA-vizsgalat elvégzésének masodik feltétele a szérashomogenitas
megléte. Mivel az F-préba egy igen robosztus eljaras, ezért
homoszkedaszticitdas nem teljeslilése nem feltétlenil vezet torzitott F
értékekhez. A szérashomogenitast a Levene-prdobaval ellenérizzik.

Amig a tanuldk neme, évfolyama, szakmacsoportja alapjan nem teljesil a

varianciahomogenitasi feltétel, addig a rajzolaskor preferalt kéz
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vonatkozasaban igen. Az el6bbi harom esetben az egyes tanuldi csoportok
statisztikai mutatéit a 9-10. tablazatban adtuk meg. Lathatd, hogy az
egyes tanuldi csoportok atlagai jelentés mértékben eltérnek egymastél.
Azonban a Levene-préba alapjan a szérashomogenitds feltétele nem
teljesil. A kapott szignifikancia értékek rendre 0,05-nal kisebb értékekre
adédtak. Mivel a préba nullhipotézise szerint a szordsok nem egyenloek,
amelyek elfogadasa azt jelenti, hogy a széréshomogenitas nem teljesdl.

Histogram

2007

Mean = 3,61
Std. Dev. = 1,369
N =2 826

Gyakorisdgok

2,00 4,00 6,00

Komplex mentalis valtozé

Forras: Sajat abra

7. abra A komplex mentalis valtozo eloszlas diagramja

Mas a helyezet a tanuldk altal preferdlt kéz és a szlletési ido szerint. E
csoportokra teljesiil a varianciahomogenitas feltétele. A preferalt kéz
vonatkozasaban a Levene-prdéba értéke 1,367 (dfl= 2, df2= 2823), mig a
szlletési id6 esetén 1,161 (dfi= 6, df2= 2818). Az el6bbi esetben a
szignifikancia értéke 0,255, mig a masodiknal 0,325, amik a 0,05 értéknél
nagyobb, vagyis nincs elég indokunk feltételezni, hogy a szérasok nem
egyenldek, tehat ennek elvetése azt jelenti, a szorashomogenitas feltétele
teljesdal.
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Elvégezve az ANOVA vizsgalatot az els6 esetben az F-prébahoz tartozo
valoszinliség szignifikanciaszintje 0,239-re (F= 1,439), mig a masodik
esetben 0,083-ra (F= 1,799) adodott. Ezek az értékek nagyobbra
adédtak, mint az elvart 0,05, vagyis az F-préba nullhipotézisét elfogadjuk,
tehat a kategoriadatlagok nem kilonboznek szignifikdnsan egymastol.
Megallapithatd, hogy sem a tanuldok altal rajzolaskor preferalt kéz, sem
pedig a szlletési id6 nem befolyasolja eltér6 mddon a komplex mentalis
valtozd értékét.

N Mean Std. Deviation 959% Confidence Interval for

Mean

Lower Bound Upper Bound

Tanuldk neme

fitk 1553 3,7965 1,40181 3,7268 3,8663

lanyok 1273 3,3787 1,29090 3,3078 3,4497

Tanuldk évfolyama

9. évf. 1519 3,3785 1,29432 3,3133 3,4436

10. évf. 1307 3,8755 1,40416 3,7993 3,9517

Tanuldk szakmacsoportja

1. 121|  3,3639 1,18742 3,1501 3,5776
2. 51| 3,4286 1,18958 3,0940 3,7632
3. 25| 4,0617 1,23892 3,5503 4,5731
4. 95| 3,6079 1,32645 3,3377 3,8781
5. 138| 3,8253 1,26612 3,6122 4,0385
6. 151| 4,1541 1,32088 3,9418 4,3665
7. 324| 3,6989 1,35195 3,5511 3,8467
8. 58| 4,3043 1,37347 3,9431 4,6654
9. 111| 4,0713 1,30853 3,8252 4,3174
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10. 84| 3,2783 1,10992 3,0375 3,5192
11, 109| 4,0474 1,38757 3,7840 4,3109
13. 141|  3,8529 1,30721 3,6353 4,0706
14, 105 2,8103 1,29761 2,5592 3,0614
15, 161| 3,4318 1,18623 3,2471 3,6164
16. 56| 3,2276 1,33442 2,8702 3,5850
17. 332| 3,3146 1,31307 3,1729 3,4564
18. 363| 3,1426 1,13104 3,0259 3,2593
20. 60| 2,3653 1,05573 2,0926 2,6380
21. 54| 3,1665 1,17308 2,8463 3,4867
22. 118| 3,7027 1,08733 3,5045 3,9010
23. 120 5,1312 1,43049 4,8726 5,3898
24, 49| 4,5068 1,52568 4,0686 4,9450
Total 2826| 3,6083 1,36862 3,5579 3,6588

Forras: Sajat tablazat

9. tablazat Tanuldi csoportok statisztikai mutatdi I.

Egy kovetkezd elemzés soran csak a szakkdzépiskolai tanuldkat vontuk be
a vizsgalatba. Az el6bb bemutatottaktdl egyedil a tanuldk sziiletési ideje
vonatkozasaban kaptunk mas eredményt.

A tanuldk sziletési ideje vonatkozdsaban a Levene-préba értéke 1,787-re
(df1= 6, df2= 2531), a szignifikancia értéke 0,098-ra adddott, ami a 0,05
értéknél nagyobb, vagyis nincs elég indokunk feltételezni, hogy a szérasok
nem egyenldk, tehat ennek elvetése azt jelenti, a szérashomogenitas
feltétele teljesdl.

Elvégezve az ANOVA vizsgalatot az F-probahoz tartozd valdszinliség
szignifikanciaszintje 0,042-re (F= 2,084) adddott. Ez az érték kisebb, mint
az elvart 0,05, vagyis az F-prédba nullhipotézisét elvetjik, tehat a
kategdriaatlagok szignifikansan kilénbdoznek egymastdél (8. abra).
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Megallapithatd, hogy a szakkdzépiskolai tanuldk sziletési ideje eltérd
maddon befolyasolja a komplex mentalis valtozé értékét.

N Mean Std. Deviation | 95% Confidence Interval for
Mean

Lower Bound Upper Bound

Tanuldk altal preferalt kéz

jobb 2490] 3,6139 1,37665 3,5698 3,6780
bal 285| 3,4808 1,28778 3,3307 3,6310
mindkettd 51| 3,5585 1,40106 3,1644 3,9526

Tanuldk szlletési ideje

1989 5 4,6095 1,91696 2,2293 6,9897
1990 26 3,6582 1,31529 3,1270 4,1895
1991 186 3,5644 1,46513 3,3525 3,7763
1992 1003 3,6987 1,39297 3,6124 3,7850
1993 1307 3,5690 1,34375 3,4960 3,6419
1994 296 3,4908 1,31294 3,3406 3,6410

Forras: Sajat tablazat

10. tablazat Tanuldi csoportok statisztikai mutatéi II.

Az egyes kategdriaatlagokat megvizsgaltuk évfolyam szerint is. A 9.
évfolyam vonatkozasaban a tanulék neme és szlletési ideje
vonatkozasaban teljesll a varianciahomogenitas feltétele (Levene-préba:
2,217; p= 0,137; illetve 1,007; p= 0,412).

Elvégezve az ANOVA vizsgalatot az F-prébahoz tartozé valdszinliség
szignifikanciaszintje az els6 esetben 0,000-ra (F= 40,855), mig a masodik
esetben is 0,000-ra (F= 4,410) adddott. Ezek az értékek kisebbek, mint
az elvart 0,05, vagyis az F-préoba nullhipotézisét elvetjik, tehat a
kategoriaatlagok szignifikdnsan kilénbéznek egymastél (9-10. &bra).
Megallapithatd, hogy a 9. évfolyamos tanuldk neme és szlletési ideje
eltéré6 modon befolyasolja a komplex mentalis valtozd értékét.
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1994 1993 1992 1991 1990

Forras: Sajat abra

8. abra Szakkozépiskolai tanuldk eredményeinek valtozasa szlletési idejik

szerint
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Forras: Sajat abra
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9. dbra 9. évfolyamos tanuldk eredményeinek valtozasa nemiik szerint
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1994 1993 1992 1991

Forras: Sajat abra

10. abra 9. évfolyamos tanuldék eredményeinek valtozasa szlletési idejlik szerint
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Forrads: Sajat abra

11. abra 10. évfolyamos tanuldk eredményeinek valtozasa szakmacsoportjuk
szerint
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Az 1991-es és 1992-es szlletés(i tanuldok minden bizonnyal évismétlok,
ami latszik is a gyenge atlageredményikon (10. abra).

A 10. évfolyam vonatkozasaban a tanuldk szakmacsoportja és sziletési
ideje vonatkozasaban teljestil a varianciahomogenitas feltétele (Levene-
préba: 1,297; p= 0,166; illetve 0,877; p= 0,496).

Elvégezve az ANOVA vizsgalatot az F-probahoz tartozd valdszinlség
szignifikanciaszintje az elsd esetben 0,000-ra (F= 13,681), mig a masodik
esetben is 0,015-ra (F= 2,645) adddott. Ezek az értékek kisebbek, mint
az elvart 0,05, vagyis az F-proba nullhipotézisét elvetjik, tehat a
kategdriaatlagok szignifikdnsan kilonbdznek egymastol (11-12. abra).
Megallapithaté, hogy a 10. évfolyamos tanuldk szakmacsoportja és
szlletési ideje eltér6 moddon befolydsolja a komplex mentalis valtozo
értékét.
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Forras: Sajat abra

12. abra 10. évfolyamos tanulok eredményeinek valtozasa szliletési idejik
szerint

Ha Osszevetjik a 9. és 10. évfolyam eredményeit, akkor megallapithatd,
hogy a kodzépfoku tanulmanyok kezdetekor inkabb a tanulék nem, mig
késobb a szakmacsoport az, ami leginkabb befolydsolja a komplex
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muUveleti képesség fejlettségét. Ha jobban atgondoljuk, akkor
megallapithatd, hogy a szakmacsoport és a tanuld neme is dsszefiigg
egymassal, hiszen vannak ugymond inkabb ,fits”, és inkabb ,lanyos”
szakmak, vagyis valamelyik ismeretében mar vélelmezhet6, hogy az
atlageredmények kozott altaldban szignifikans kilénbség van.

Az Osszefliggések keresése soran tébb szempontos varianciaelemzést is
végeztink annak kideritésére, hogy milyen hatast gyakorol tébb fliggetlen
valtozd egy fliggbre, tovabba, hogy milyen koélcsonhatas van az egyes
fliggetlen valtozok kozott.

A 9. évfolyamos tanuldknal a korabban bemutatott nem és sziiletési ido,
mig a 10. évfolyamon a sziletési id6, szakmacsoport figgetlenvaltozdkat
vontuk be a tébb szempontos varianciaelemzésbe.

A 9. évfolyamos tanuldk esetében a varianciahomogenitas feltétele teljesil
(Levene-proba= 1,198; p= 0,278). A Multiple ANOVA vizsgalat alapjan
megallapithaté, hogy mindkét faktor (tanuldé neme, sziiletési ideje)
szignifikanciaszintje kisebb, mint az altalaban elfogadhatéonak mondott
0,05, ezért elvethetjik a k6zdmbdsséget kimondd nullhipotézist. Ez pedig
azt jelenti, hogy mindkét fliggetlen valtozénak a komplex moliveleti
képességre gyakorolt hatdsa szigifikans (p= 0,000, illetve p= 0,007),
azonban a kett6 interakcidja (nem*sziletési id6) mar nincs hatassal ra
(p= 0,606). A 13. abra fiuk és lanyok atlageredményeinek 6sszevetését
mutatja szlletési idejlk szerint.

A 10. évfolyamos tanuldk esetében a varianciahomogenitas feltétele
teljestl (Levene-proba= 1,132; p= 0,204). A Multiple ANOVA vizsgalat
alapjan  megallapithatd, hogy mindkét faktor (tanuld neme,
szakmacsoportja) szignifikanciaszintje kisebb, mint az altalaban
elfogadhatonak mondott 0,05, ezért elvethetjik a kdzOmbosséget
kimondd nullhipotézist. Ez pedig azt jelenti, hogy mindkét fiiggetlen
valtozénak a komplex muveleti képességre gyakorolt hatdsa szigifikans
(p= 0,000, illetve p= 0,000), azonban a kett6 interakcidja
(nem*szakmacsoport) mar nincs hatassal ra (p= 0,373). A 14. abra fitk
és lanyok atlageredményeinek Osszevetését mutatja sziletési idejik
szerint. TObb olyan szakmacsoport van (pl. szocialis szolgaltatasok,
gépészet, faipar, kozlekedés), ahol az id6sebb tanulok értek el jobb
eredményt, de tobb olyan is, ahol a fiatalabbak (pl. oktatas,
elektrotechnika-elektronika, épitészet, élelmiszeripar).
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13. abra 9. évfolyamos tanuldék eredményeinek valtozasa szlletési idejik és
nemuk szerint

6. Kovetkeztetések, megallapitasok

A vizsgalati eredmények 0Osszefoglalasaként megvalaszoljuk a kutatas
elején megfogalmazott kérdéseket.

Milyen kapcsolatrendszer mutathatd ki a komplex miveleti képesség és az
egyes tanuldi valtozdk kézott?

A mentalis m(iveleti valtozdékat felhasznalva komplex valtozot definialtunk,
majd megvizsgaltuk azt az egyes egyéni valtozok dimenzidjaban.

A tanuldk neme, évfolyama, szakmacsoportja, sziletési ideje és a
komplex miuveleti valtozd kozott szignifikdns kapcsolatot allapitottunk
meg, am megjegyzendd, hogy az egyéni valtozék alapjan nem, vagy csak
nagyon hibaszazalékkal tudunk jdésolni a miveleti képességek fejlettségét
illetéen.
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Forras: Sajat abra

14. abra 10. évfolyamos tanuldk eredményeinek valtozasa szlletési idejlik és
szakmacsoportjuk szerint

A rajzolaskor preferdlt kéz vonatkozasaban nem taldlunk szignifikdns
kilénbséget a tanuldk teljesitményében. Fontos hangsulyozni, hogy a
tanuldknak nem rajzos feladatot kellett megoldaniuk.

A szakmacsoportok szerinti 0sszehasonlitdsban jelent6s kilénbség volt
medgfigyelhetd a gimnazistak és a szakkozépiskolasok teljesitménye kozott
az elObbiek javara. A gimnazista és a miszaki szakko&zépiskolasok
eredménye kozott kétszeres eltérés figyelhet6 meg. Egyedll a vegyipari
szakkozépiskolasok veszik fel a versenyt a gimnazistakkal. Kilondsen is
elgondolkodtatd, hogy olyan teriileteken, mint példaul a gépészet vagy az
épitészet, ilyen fejletlen mentdlis mulveleti képességekkel rendelkezbék
tanulnak. Szerencsére a taulmanyok el6rehaladtaval a tobbi
szakmacsoporthoz hasonldan e terlleteken is fejlddés mutatkozik. Ennek
ellenére is kllonésen indokolt e terlleteken szakrajzmddszertan
Ujragondolasa.

A szakmacsoportok tekintetében mélyebb 0Osszefliggéseket kerestliink a
10. évfolyamon, ezért 6sszehasonlitottuk a kapott eredményeket nemek
szerint is. Az UGgyvitel szakmacsoportot leszamitva a kivald teljesitményt
nyujtok aranya a fiuknal magasabb, ha viszont egyiitt vizsgaljuk a jé és
kivalé eredményeket, akkor a gimnaziumi tanuldk kérében a lanyok értek
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el jobb teljesitményt. A gyenge eredményt elér6k koérében a nemek
szerinti teljesitmény kiegyenlitett. A kozepes eredményt elérék korében a
lanyok aranya joval magasabb, mint a fiuké. A 10. évfolyamos filk és
lanyok szakmacsoportja és a komplex mentalis miveleti valtozd kozott
szignifikdns 6sszefliggés mutatkozik.

Osszegzés

Az elméleti keret vonatkozasaban attekintést adtunk a vizualis érzékelés
és észlelés alapjairdl, a vizualis tudatossag nézdpontjabol az észlelés a
megismerés kapcsolatarol. Bemutattuk a kilonféle képalkotasi mdédokat, a
képi kozlés formait és mddszeret, és részletesebben a kilénféle abrazolasi
maoddokat, konvencidkat, tovabba az objektiv vizudlis kbdzlés szintaxisat az
4brazold geometridban. Ertelmeztilk a mentdlis reprezentéciot, a téri-
vizualis képességek rendszerét, komponenseit.

Az empirikus kutatasunk célja kozépiskolai tanulék mentdlis mdlveleti
képessége fejlettségének feltérképezése volt. A reprezentativ kutatast
budapesti kozépiskolasok korében, online mérdeszkdz alkalmazasaval
végeztik.

A kutatds a TAMOP 4.1.2.B.2-13, ,A mdiszaki és humdan szakteriilet
szakmai pedagdgusképzésének és képzOk halozatanak fejlesztése” cimi
projekt keretében valosult meg.
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A BESZEDESZLELES ES A BESZEDMEGERTES
KOMPETENCIAJANAK FEJLESZTESE

Bartha Krisztina, krisztinabartha@yahoo.co.uk

Partiumi Keresztény Egyetem, Nagyvarad, Romania

1. Bevezetés

Egyre tobb ismeretink van arrél, hogy a beszéd-feldolgozasi folyamatok
mUkddése hatassal van az olvasas- és az irdstanulasra, a szbvegértésre, a
tanulasi folyamat hatékonysagara. Sajatos helyzetet jelent a feldolgozasi
folyamatok szempontjabdl a kétnyelvi koérnyezet. Bar koézismert tény,
hogy a kétnyelv(i egyének a nyelvi fejlddésben ugyanazt az utat jarjak be,
mint az egynyelviiek, a két nyelv (kozel) egyideji elsajatitasa soran
tobbletfeladat harul a gyermekre (De Houwer, 2002). Az egy- és
kétnyelv(i gyermekekkel foglalkozé beszédfeldolgozast kutatd vizsgalatok
(Gdésy, 2000; Vanconé Kremmer, 2002; Imre, 2005; Imre, 2007; GOsy-
Horvath, 2006; Macher, 2002; Markd, 2007; Menyhart, 2007; Bakk-
Mikldsi, 2009; Bartha, 2014; Szantd, 2014) jelzik, hogy beszédészlelés és
a beszédmegértés szintjén is tamadhatnak elmaradasok, ezért a
fejlesztésére nagyon nagy szikség van mind az &évodaban, mind a
kisiskolasoknal.

A romaniai oktatasi rendszerben a kisebbségiek szamara kidolgozott
tantervek az anyanyelvi fejlesztésre is kitérnek. Az altaldanos fejlesztési
kovetelmények kozott szerepel, hogy dvodaskortdél felsé tagozatig sziikség
van a szobeli kozlés megértésének fejlesztésére (l. 1. tablazat). Az
oktatadsi szintek elO6rehaladtaval azonban az oktatdsban a mérleg nyelve
sok esetben az irott kommunikacié, az irott szoveg megértése, ennek
begyakorlasa felé billen, s a rendszer megfeledkezik arrél, hogy a
beszédfeldolgozds megfelelé miikodése nélkial az irott kommunikacid
elsajatitdsa nehézkes, a hatékony informacidszerzés megtorpan.
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A szbbeli kozlés megértése olyan komplex folyamat, melyben tobb
részfolyamatnak is pontosan kell milkddnie a hatékony feldolgozas
érdekében. Ezeknek a részfolyamatoknak a fejlesztése a tantervekben
hattérbe szorul vagy teljességgel hianyzik.

Oktatasi szintek Altalanos fejlesztési kdvetelmények

Ovoda A szbbeli kzlés megértése
A szbbeli kifejez6képesség fejlesztése

Az irodalmi izlés, az irodalom iranti fogékonysag
fejlesztése

Alsé tagozat A szbbeli kozlés megértése
A szbbeli kifejez6képesség fejlesztése
A szovegolvasas képességének kialakitdsa és fejlesztése

Az irdsbeli kifejezOképesség kialakitasa és fejlesztése

Fels6 tagozat A szdébeli kozlés
A szébeli kifejez6képesség
A szOvegolvasas és szdvegértés

Az irasbeli kifejez6képesség (fogalmazas)

1. tablazat Altalanos fejlesztési kdvetelmények az anyanyelvi nevelés teriiletén
belll oktatasi szintek szerint (1), (2), (3)

A beszédészlelést és a beszédmegértést egymasra épilé folyamatokként
lehet leirni, bar az egyes milkodések sokszor szinte egyidejlileg
kovetkeznek be. A hallas soran hallészerviink a kérnyezet hangjelenségeit
érzékeli, feler6siti, meghatarozza irdnyukat, tovabbitja és dekddolja Oket.
Ez a folyamat alapja a késbbbi beszédfeldolgozasnak, de ekkor
beszédelemzés még nem torténik. A beszédészlelés a masodperc toredéke
alatt végbemend ideglélektani sikon leirhatd, jellemz6en automatikus,
Osszetett mikodés, melynek soran a hallgatd a beszélé artikulacids
mozgasait, a létrejové akusztikai sajatossagokat dolgozza fel (Pléh, 1998;
GOsy, 2005). A beszédészlelés harom szinten - akusztikai, fonetikai és

fonoldgiai szinten — megy végbe.
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Az akusztikai feldolgozas egy elsOdleges elemzéssel indul, amelyben
dontés sziletik az elhangzottak néhany tulajdonsagardl pl. frekvencia,
intenzitds. Ezen a szinten hatarolja el a hallgatd a beszédet mas
kornyezeti zajoktdél. Az akusztikai elemzés adataira épil a fonetikai
osztalyozas. Ekkor nyelvészeti-fonetikai szempontbdl hatarozzuk meg a
bejovo jelet. A beszédhangok egy része itt mar beazonosithatd, de
gyakran el6fordul, hogy ez nem kovetkezik be. Amikor a beazonositas
korlatozott, a fonetikai szinten néhany eldfeltevés sziletik az elhangzott
jelr6l (Gosy, 2005). Az automatikus feldolgozasi szakasz utolsé Iépcsbije a
fonémadontés. A beszédhangokat a fonoldgiai szinten soroljuk a megfeleld
fonémaosztalyokba. A fonémadontés meghozatalaban nem hagyhatdk
figyelmen kivlil bizonyos hangkérnyezeti hatasok: a szomszédos
beszédhangok mindsége, a szotagban elfoglalt hely, szétagszerkezet,
nyelv specifikus szabdlyok fennalldsa. A fonémadontés alapja nem a
beszédhang, hanem a szo6tag. A feldolgozas soran bizonyos eseteket eleve
kizarunk, ha azok nem felelnek meg a nyelviink specifikumainak (Gdsy,
2005). A szd megtaldlasa a beszédészlelési folyamat végén torténik,
amikor a feltételezett jellemz6k és a szotagra vonatkozdé ismeretek
0sszeadddnak. Ezeket az informacidkat kapcsoljuk 6ssze, és egyeztetlink
a lehetséges szoalakokkal (Gdsy, 1989).

A beszédmegértés a jelrendszer értelmezését jelenti, az ismert szavak,
szbkapcsolatok, mondatok, illetdleg mondatok Osszességének, azaz
egymasutanisaganak a helyes felismerése és értelmezése, vagyis az
abban foglalt tartalmak feldolgozasa (Gdsy, 2005).

A jO beszédmegértésben sziikség van a pontos szOdmegértésre. Ebben
jatszik jelentds szerepet a mentalis lexikon aktivalasa. A beszédmegértés
szempontjabdl fontos az elemek szama és a hozzaférés mindsége,
pontossaga, gyorsasaga (Gdsy, 2005). A sz6 megtalalasa, azaz a lexikalis
el6hivas aktiv folyamat, melynek soran a hallgaté folyamatos predikcidokat
végez, s ezzel igyekszik a legrévidebb id6 alatt eljutni a megfeleldé széhoz.
A szb azonositasa, felismerése, és jelentésének a mentalis lexikonbdl
torténd lehivasa utan a beszédfeldolgozd mechanizmus a szavak kozti
szerkezeti Osszefliggések feltdrasara és ez altal a mondat jelentésének
meghatdarozasara koncentrdl. A mentdlis lexikonban a kovetkezd
informaciok 6sszegzOdnek: a lexikai egységek jelentése, a szintaktikai
kérnyezet, amelybe beépithetd a szd, az alkalmazhaté grammatikai
szabalyok, hasznalati feltételek és az adott egység mas egységekhez
fliz6d6 szemantikai és morfoldgiai viszonyai (Gdsy, 2005).
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A mondatmegértés szintjén megtorténik a szavak szdszerkezetekké
kapcsoldsa, a szerkezetekhez mondattani funkciék rendelése, a
szerkezetek jelentésének értelmezése, azaz szemantikai és szintaktikai
feldolgozas. A megértés kezdeti szakaszaban rendszerezés torténik, a
mondat elemeihez bizonyos szerepeket rendeliink. Ezt kovetben valdsul
meg az egyes szoszerkezetek elhelyezése a mondat egészében (PIéh,
1998). Az adott nyelvre jellemz6 sajatossagok, igy példaul a szétagszam,
a szorend, a morfoldgia, valamint az aktuadlisan megformalt mondat
sajatossagai: a szerkezetileg Osszetartozé elemek kozotti tavolsag,
igekotok, morfoldgiai, alaktani jegyek, hangsuly és intonacid, a
szemantika, és végll a hallgatd mondaton bellli és a vilagrol vald
ismerete befolyasolja a megértést (Pléh, 2014).

A magyar nyelv gazdag a toldalékok szempontjabol, igy a mondat
feldolgozasa soran jelentds szerep jut az alaktani elemzésnek (GOdsy,
2005). A toldalékok tarolasarol kétféle elmélet létezik. Az egyik szerint a
hozzaférés egészleges, azaz minden szdalakot kilon tarolunk. Ez gyors
hozzaférést eredményez, de kevésbé gazdasagos. A magyarban az egy
sz6hoz tartozd lehetséges szdalakok nagy valtozatossagot mutatnak a
tovekhez jaruld toldalékok gazdagsdga miatt. Ezek a jelenségek a
magyarban az egészleges tarolast nem tamogatjak (Lukacs et al., 2014).
A masik elképzelés szerint az alapalakokat taroljuk, s ezekhez elemzési
folyamat soran rendeljik a toldalékot. Ez korilményesebb és lassabb
feldolgozast eredményez, de minden szdalakra alkalmazhaté (Pléh, 2013).

A mondatok alkotta szoveg megértése akkor valdésulhat meg, ha a
szoveget mind részleteiben, mind Osszefliggéseiben a hallgatd
belehelyezte tagabb ismeretanyagaba (Simon, 2006). Az elhangzdé
informaciot szamos, mar ismert dologgal egészithetjik ki (Pléh, 1984). A
szbvegmegértés szintjén lényeges folyamat a részletek és azok
osszefliggésének megértése, a vilagrél vald ismeret mozgositasa, a kozlési
helyzet felismerése, az (j informacié behelyezése a mar meglévd tagabb
ismeretanyagba, az emlékezet hatékony miikodése (Pléh, 1984; Pléh
1998; Gdsy, 2000).

Ha barmelyik szinten elmaradas van, akkor a teljes rendszer alulm(kodik,
ami kihat a tanuladsi sikerességre, az olvasasi és irasi készségekre,
esetenként viselkedési és mas szocialis problémakhoz vezethet (Brinton-
Fujiki, 1989; Catts, 1993). A korai beavatkozas és fejlesztés
nagymeértékben hozzajarul a zavarok mérsékléséhez, az elmaradast
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mutato folyamatok akar teljesen helyreallithatdéak (Leonard, 1998, Thal et
al 2004). Amennyiben a fejlesztés nem torténik meg, felndttkorban is
megmaradhatnak a beszédfeldolgozasi nehézségek, s rejtetten
végigkisérik a felnoOttéletet, akadalyozhatjadk a tarsadalmi integraciét, az
egyéni fejlodést (Gerliczkiné Schéder, 2008).

A beszédfeldolgozasi folyamatok vizsgdlatat tobb okbdl taldlom
hatvanyozottan fontosnak. Szikséges tudnunk azt, hogy milyen fejlett
beszédfeldolgozasi mikddésekkel rendelkeznek a gyermekek, mennyire
biztos az anyanyelvi tudasuk, mennyire tudnak sikeresen részt venni a
tanulasi folyamatokban. Romaniaban azonban csak igen kevés vizsgalatot
végeztek eddig ebben a témakorben (Bakk-Mikldsi, 2009). Ezért
slirgetdnek tartom, hogy ezt a hianyt potoljuk.

A kutatdsban célom a nagyvaradi alsdé tagozatosok beszédfeldolgozasi
folyamatainak megismerése volt, ezek 6sszehasonlitdsa a csaladtipus és a
tannyelv fliggvényében. Emellett szeretnék ravilagitani arra, hogy a
folyamatokban mutatott elmaradas behozhatd, ha a pedagdgusképzésben
kiemelt figyelmet forditunk a jovendd O&vodapedagdgusok és tanitdk
ismereteinek bdvitésére a beszédfeldolgozasi folyamatokkal és a
kétnyelv(i anyanyelv elsajatitdssal kapcsolatban. Kutatdsomban arra
keresem a  valaszt, hogy  milyen kilénbségek  vannak a
beszédfeldolgozasban a csaladtipus és a tannyelv fliggvényében? Milyen
lehetéségek allnak rendelkezésiinkre az elmaradas leklizdésében, a
gyermekek fejlesztésében?

Hipotéziseim:

= a k{lénb6z6 tannyelven tanulé és eltérd csaladtipusban nevelked6
gyermekek kozott teljesitménybeli eltérések vannak, az
eredményeik pedig elmaradnak az életkorukban elvart sztenderd
értékektal,

» kimutathatdoak tipushibak az egyes csoportokhoz tartozd didkok
megoldasaiban.

2. A kutatas adatko6zloi, anyag, modszer

A kutatdsom helyszinéil Nagyvaradot valasztottam. Itt 6sszesen 7 magyar
tannyelv(i iskoldban és roman tannyelvli, de magyar tagozatos
osztalyokkal is rendelkez0 iskolaban végeztem el a teszteléseket.
Osszesen 136 tanuld vett részt. A gyermekek 25%-a (azaz 34-en) magyar
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tagozatos, magyar—magyar csaladban él, 25%-uk magyar tagozatra jar,
de magyar—roman csaladbdl szarmazik (szintén 34-en), roman tagozatos,
magyar—magyar csaladban a csoport 25%-a (34 tanuld) él, ugyanennyien
roman tagozatra jarnak és magyar—-roman csaladban élnek. A nem
szerinti eloszlas alapjan a csoport 51,5%-a fia, 48,5%-a lany,
atlagéletkoruk 8 év és 6 hodnap. 22,1%-uk 7 éves volt a tesztelés
pillanataban, 8 éves 30,1%-uk volt, 9 évesek 25%-ban vettek részt, mig
10 évesek 22,8%-ban. A tesztelt gyermekek mindegyike ép hallasu, ép
intelligenciaju volt.

A tesztelést Gosy Maria 1984 és 1988 kozott kifejlesztett GMP-
diagnosztikajaval végeztem, ami egy sztenderdizalt eljaras a magyar
anyanyelv(i gyermekek beszédfeldolgozasi folyamatainak vizsgalatara
3-13 éves korig (Gdsy, 1995/2006). A tesztet korabban mar
eredményesen hasznaltdk kétnyelvi gyermekek vizsgalatara, s mivel
magyar-roman kétnyelvi gyermekek szamara a beszédfeldolgozas
kutatdsara mas mérdeszkéz nem létezik, a GMP-diagnosztika
alkalmazasat jé mddszernek tartottam céljaim elérésére.

Az adatok statisztikai elemzése az SPSS 17.0 szoftverrel készilt,
egytényez6s variancianalizist (ANOVA), Tukey-féle post hoc tesztet és
Pearson-féle korrelaciészamitast végeztem.

3. Eredmények

A beszédészlelés mikddését a hierarchikusan feléplil6 folyamatok teszik
lehetové, sorrendben az akusztikai, a fonetikai és a fonoldgiai szintd
feldolgozas. A magyar tannyelven tanulé magyar—magyar csaladbol
szarmazé gyermekek beszédészlelési folyamatai koziul a fonetikai
észlelésben mutattak a legjobb, a fonoldgiai észlelésben a legrosszabb
teljesitményt. Az akusztikai-fonetikai észlelésben a mondatazonositas
szintjén 81,4%-0s az elért eredmény, a szbazonositas szintjén 91,1%. A
fonetikai észlelés atlageredménye 98,8%-0s, mig a fonoldgiai észlelésben
76,7%-0s eredmény sziletett.

A magyar tannyelven tanuld, magyar—roman csaladbdl szarmazé tanuldk
beszédészlelési folyamatai kozil szintén a fonetikai észlelésben taladltuk a
legjobb (89,7%), a fonoldgiai észlelésben a legrosszabb teljesitményt
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(59,1%). Az akusztikai-fonetikai észlelésben a mondatazonositas szintjén
az atlageredmény 68,8%-0s, a szoazonositas szintjén 89,7%.

A roman tannyelven tanuldé, de egynyelvi magyar csaladban élo
gyermekek eredményeit vizsgdlva kimutathatd, hogy az akusztikai-
fonetikai észlelésben a mondatazonositas szintjén 55,2%-0s az elért
eredmény, a szdazonositas szintjén 79,4%. A fonetikai észlelésben a
roman iskoldba jaré6 és magyar—magyar csaladban él6 gyermekek
eredménye 86,4%-0s. A fonoldgiai észlelésben tapasztaljuk a legnagyobb
elmaradast, az atlagos teljesitmény hasonlé a magyar tannyelvre jar6 és
vegyes csaladbdl szarmazd gyermekekéhez, 59,7%-os.

A roman tannyelven tanuld, magyar—roman csalddban él6 gyermekek az
akusztikai-fonetikai észlelésben a mondatazonositas szintjén 40,5%-o0s
eredményt értek el, a szbazonositas szintjén 75,5%-ot. A fonetikai
észlelésben a roman iskoldba jaré és magyar—roman csaladban él6
gyermekek eredménye 77,3%-0s. A fonoldgiai észlelésben az atlagos
teljesitmény 41,4%-o0s.

A négy csoport kozotti eltérés azt mutatja, hogy a magyar osztalyba jard
és magyar csaladban él6 gyermekek beszédészlelési folyamatai allnak a
legk6zelebb az életkorukban elvarhaté teljesitményhez, a legnagyobb
elmaradassal pedig azoknak a gyermekeknek az esetében kell
szamolnunk, akik roman tannyelv( osztalyba jarnak, s a csaladi kornyezet
is kétnyelvl, azaz vegyes csaladban élnek. A magyar tannyelven tanulé és
vegyes csaladbodl szarmazd gyermekek eredményei és a roman tannyelvre
jard, de egynyelvl csaladban él6 gyermekeké kodzott kisebb kiilonbségek
vannak: az akusztikai-fonetikai és a fonetikai észlelésben az el6bbi, a
fonoldgiai észlelésben az utédbbi mutat jobb eredményeket (1. dbra).

A beszédpercepcidés folyamatokban az atlagértékek eltérésein tul, a
statisztikai adatok is bizonyitjdk a négy csoport kozotti eltéréseket. Az
egytényez6s ANOVA-préba alapjan kimutathatd, hogy az akusztikai-
fonetikai észlelés mondatazonositasi tesztjének eredményeiben erds,
szignifikdns eltérés van a négy csoportban: F(3,135) = 30,850; p =
0,001. A szignifikdns klilonbség a kdovetkezd csoportokra vonatkozik:

= a magyarul tanulé és egynyelvl csalddban él6 csoport és a roman
tagozatos, egynyelvil csaladban él6 tanulék (p = 0,001),

» az el6bbi csoport eredményei és a romanul tanulé, magyar
csaladban él6 tanuldk eredményei (p = 0,001),
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= a magyar tagozatra jaré és vegyes csaladban él6 gyermekek és a
roman tagozaton tanulé és magyar-roman csaladban él6 gyermekek
(p = 0,001),

= a roman tannyelv( iskoldba jardé és magyar csaladban élék valamint
a roman tagozatra jarok és vegyes csaladban él6 gyermekek (p =

0,007).
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1. abra Kilénbségek a beszédészlelésben a csaladtipus és a tannyelv
figgvényében (GMP2 = akusztikai-fonetikai észlelés, mondatazonositas; GMP3 =
akusztikai-fonetikai észlelés, sz6azonositds; GMP4 = fonetikai észlelés; GMP5 =

fonoldgiai észlelés)

Az akusztikai-fonetikai észlelés szdazonositasi tesztjének eredményeiben
is er6s, szignifikans eltéréseket taldltunk: F(1,135) = 23,331; p = 0,001.
A kilénbségek szignifikansak:

= a magyar tannyelven tanuld, magyar-magyar csalddban él6 és a
roman tagozatra jard és egynyelvli csaladban él6k kozott (p =
0,001),

* a magyar tagozaton tanuld és magyar csaladban felnévo és a roman
tagozatos és vegyes csaladban él6 csoport esetében (p = 0,001),

* a magyar tagozatos és vegyes csaladbdl szarmazdé és a roman
tagozatos és vegyes csaladban é16 tanuldk kozott (p = 0,001),

= valamint a magyar tannyelvre jaré6 és magyar-roman csaladi
O0sszetételbdl szarmazd és a romanul tanuld és vegyes csaladban élo
csoport eredményei kozott (p = 0,001).
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A fonetikai észlelésben megmutatkozd szignifikans eltérés: F(1, 135) =
11,171; p= 0,001 is tobb csoportra kiterjed. Gyenge, szignifikans eltérés
van a magyar tagozatos és egynyelv( csaladbdl szarmazd és a roman
tagozatos és egynyelvl csaldadbdl szarmazd csoport kozoétt (p= 0,008) és
er6s, szignifikans eltérés a magyarul tanuld, magyar-magyar csaladban
élo és a roman tannyelven tanulé és vegyes csaladbdl szarmazd csoport
kozott (p= 0,001). Szignifikans eltérést talaltunk még a magyarul tanulé
és vegyes csaladban él6 és a romanul tanuld és vegyes csaladban élo
gyermekek csoportjai k6zoétt (p= 0,001) is.

A fonoldgiai szintl észlelésben az egytényezd ANOVA-préba szintén
kimutatta a statisztikailag is érvényes eltérést: F(1, 135) = 15,923; p =
0,001. Az elsG, magyar tannyelv(i osztalyba jaré és magyar szil6kkel él6
gyermekek csoportjanak eredménye az 6sszes tobbi csoport eredményétol
szignifikdnsan eltér, igy:

* a magyar tannyelv( osztalyba jaré és magyar-roman csaladban él6
csoport eredményeivel gyenge, szignifikans eltérést mutat (p =
0,004),

= a roman tannyelven tanuld, magyar csaladban él6 csoporttal
0sszehasonlitva szintén ilyen jelleg( a kilénbség (p = 0,006),

= a romanul tanuld, vegyes csaladbdl szarmazé csoport kozétt (p =
0,001).

Gyenge, szignifikans kilonbség van a magyar tagozatos, vegyes
csaladban él6 és a romanul tanuld, magyar-roman csaladban él6 csoport
eredményében (p = 0,004), valamint a roman tagozatra jaré és magyar
csaladban él6 és a romanul tanuld, vegyes csaladban él6 csoport kozott (p
= 0,003).

A Pearson-préba alapjan a magyar tannyelvre jard, magyar—magyar
csalddban él6 gyermekek beszédészlelési folyamataiban nincsenek
szignifikdns Osszefliggések. A magyar tannyelven tanuld, magyar—roman
csaladban éloknél a szbazonositassal mért akusztikai-fonetikai észlelés és
a fonetikai észlelés kozott kozepesen erds, szignifikdns korrelacié van:
GMP3 és GMP4 - r = 0,510; p = 0,002. A fonetikai észlelés és a fonoldgiai
észlelés kdzott pedig gyenge szignifikdns 0sszefliggés van: GMP4 és GMP5
- r = 0,444; p = 0,008. A roman tannyelven tanuld, magyar—magyar
csaladban él6 didkok beszédészlelési folyamatai is tobb szinten mutatnak
Osszefliggéseket: az akusztikai-fonetikai észlelés mondatazonositasi
tesztjének eredménye és a fonoldgiai észlelés kozott kdzepesen erls,
szignifikans az 6sszefiiggész (GMP2 és GMP5 - r = 0,461; p = 0,006), a
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fonetikai teszt eredménye pedig erds, szignifikdns 6sszefliggést mutat a
fonoldgiai észleléssel (GMP4 és GMP5 - r = 0,724; p = 0,001). A roman
tannyelven  tanuld, magyar—-roman csalddban él6 gyermekek
eredményeiben szignifikdns 0Osszefliggéseket taldltunk a beszédészlelési
folyamatok kozott. Az akusztikai-fonetikai észlelés (mondatazonositas) és
a fonoldgiai észlelés kdzott kozepesen erls, szignifikans 6sszefliggés van:
GMP2 és GMP5 - r = 0,548; p = 0,001, az akusztikai-fonetikai észlelés
(szdazonositas) és a fonoldgiai észlelés kozott: GMP3 és GMP5 - r =
0,472; p = 0,005, valamint a fonetikai és a fonoldgiai észlelés kozott:
GMP4 és GMP5 - r = 0,534; p = 0,001, ami szintén kozepesen erds
Osszefliggés. Az eredmények azt igazoljadk, hogy csak a magyarul tanulo,
magyar-magyar csaladban él6 gyermekek esetében valtak onallova a
beszédészlelési folyamatok (v6. Gésy-Horvath 2006).

A helytelen valaszokat 0Osszegezve osztalyoztuk a hibatipusokat. A
mondatismétlést igényld feladatokban ugyanazon jellegzetességekre
bukkantunk. Az els6 hibatipus a valaszadas hianya, amivel nagyon sok
mondat esetében taldlkoztunk. A masodik tipushiba a toéredékesen
ismételt mondat, ennek tobb altipusara bukkantunk: a mondat elejének
elhagyasa, a mondat végének elhagyasa, egy szé kihagydasa a mondaton
belll, tébb sz6 kihagydasa a mondaton belll. Ugyanide tartozik az a
tipushiba, hogy a gyermekek a teljes mondatbdél mindéssze egy szot
ismételtek, jellemz6en a mondat els6 vagy utolsdé szavat. A kovetkezd
a tesztelt gyermekek korében: a széfelcserélés masik értelmes széra vagy
szbfelcserélés értelmetlen hangsorra. Ehhez szorosan kapcsoldodik az
értelmetlen mondat kategodridja, hiszen a szoéfelcserélést kovetben az
elismételt mondat értelmetlenné valt, akar a benne |év6 értelmetlen szd
miatt, akar amiatt, hogy az Uj szé nem illett szervesen a mondat
egészébe. Olyanra is szamos példat taldltunk, hogy a gyermekek az
elhangzott mondathoz hasonld, egészen U(j, értelmes mondatot
fogalmaztak meg, és azt mondtak el. Egy masik kategdria a toldalék
beszlrasa, elhagyasa vagy felcserélése.

A szdazonositasi hibatipusokrol elmondhatd, hogy legtobb esetben mas,
hangzasbeli hasonléosagot mutatd értelmes széval helyettesitették az
eredetileg elhangzott szét. Jellegzetes hiba volt még a hangzasbeli
hasonldsagot mutatd, de értelmetlen hangsor ismétlése. A harmadik
hibatipus a valaszadas hianya volt. A beszédészlelési tesztekben a
csoportok kdzott mennyiségi kilonbségeket talaltunk csupan, a hibazas
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mddja azonban megegyezett, a hibatipusok minden vizsgalt csoportnal
hasonldan alakultak.

Mind a mondat-, mind a szbvegértésben 7 éves kortdl elvarhaté a 100%-
os eredmény. A magyar tagozaton tanuldé, magyar—magyar csaladban élo
gyermekek a mondatértésben 95,2%-o0s atlagot értek el. Ennek a
csoportnak az esetében alig van elmaradas a sztenderdhez viszonyitva. A
magyar tannyelven tanulé és magyar—roman gyermekeknél az atlagérték
91,4%-0s. A roman osztalyba jard és egynyelv(i csaladban él6 gyermekek
84,4%-ot értek el. A szintén roman osztalyba jaré és vegyes csaladban
él6 gyermekek eredménye 88,2%. Az 6 eredményeik tobb mint egy éves
elmaradast mutatnak.

A szovegértési képesség bonyolult mechanizmus, tébb folyamatnak kell
hibatlanul mikodnie az eredményesség érdekében. A magyarul tanuld,
magyar—magyar csaladban nevelked6 gyermekek 86,1%-0s
atlageredményt értek el, ez kortlbeltl masfél évvel marad el az elvarhaté
sztenderdhez képest. A magyar osztalyban tanuld és magyar—roman
csaladban él6 gyermekek atlagos teljesitménye 80%. A roman tannyelven
tanuld, egynyelvi csaladbol szarmazdé gyermekek a szdvegértésben
74,4%-0s atlageredményt teljesitettek. A romanul tanuld, vegyes
csaladban él6 gyermekek eredményei a leggyengébbek, az atlagérték
56,1%-0s. Az elvarhatd teljesitményhez képest tdbb mint négy éves
elmaradassal szamolhatunk, az eredmények az 5 évesektdl elvart szint
kordl vannak (lasd 2. abra).
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2. dbra A megértés atlageredményei a csaladtipus és a tannyelv fliggvényében
(GMP16 = mondatértés; GMP12 = szOvegértés)
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Az egytényez6s ANOVA-préba és a Tukey-féle post hoc teszt alapjan a
mondatértés és a szovegértés szintjén is kimutathaté kilonbségeket
talaltunk a négy csoport kozott. A mondatértésben szignifikans kiilonbség
van a csoportok kézoétt: F(1,135) = 4,590, p= 0,004. A magyar tagozatos
és magyar csaldadban él6 és a romanul tanuld, magyar csaladban élo
csoport mondatértési eredményeiben taladltunk szignifikans eltérést: p =
0,003. A szbvegértésben F(1,135) = 16,099 és p = 0,001 és a Tukey-féle
proba alapjan a magyar tannyelvre jaré és egynyelvli csaladban él6
valamint a romanul tanuld, vegyes csaldadban ¢él6 gyermekek
eredményeiben van szignifikans eltérés (p= 0,001), eltérés van még a
magyarul tanuldé, magyar-roman csalddban él6 és a romanul tanuld,
vegyes csaladban él6 csoportok kozoétt (p= 0,001), valamint a romanul
tanulé és magyar-magyar csaladban él6 és a romanul tanuld, vegyes
csaladban élok eredményei kozott is (p= 0,001).

A két teszt eredményei a Pearson-préba alapjan egyik csoportban sem
mutatnak szignifikans 0Osszefiiggést, a beszédértési folyamatok és a
beszédészlelési folyamatok esetében egy helyen talaltunk korrelald
kapcsolatot: a magyar osztalyban tanuld, magyar—magyar csaladban élo
gyermekek mondatértése gyenge, szignifikdns 0Osszefliggést mutat a
fonoldgiai észleléssel: r = 0,455; p= 0,007.

Mindkét beszédértési tesztben jellegzetesek voltak a gyermekek altal
elkdvetett hibak. A mondatértési tesztben, amint azt mar emlitettik, a
kép és a mondat kozotti megfelelés felismerését varjuk el. Ezzel
ellendrizni lehet, hogy a gyermek képes-e bizonyos széfaji, szintaktikai és
morfologiai szerkezetek azonositdasara és megértésére. A legtbbben az
otodik mondat azonositdsaban tévedtek: Miel6tt a maci ivott, evett egy
kicsit. Ebben a mondatban az id6viszonyok szintaktikai kifejezésének
megértését vizsgaljuk. Szintén problémas volt a ritka szérendl tagadé
szerkezet felismerése (Nem a nyuszi vette fol a kockdas nadragot.) és a
részeshatarozés mondaté, amiben egyidejlleg homonim allandé hatarozos
szerkezet is volt (A kislanynak oda kell adnia a kényvet a kisfiinak). A
tovabbi mondatok grammatikai szerkezetének a felismerése kdnnyebbnek
bizonyult, bar hibazasok jelen voltak a mondatok tébbségénél. Sikeresen
teljesitettek a didkok a nyolcadik, okhatarozéi alarendelést tartalmazo (A
medve szalad, nehogy megcsipjék a méhek.) és a kilencedik ok-okozati
viszonyt kifejezd (Mivel nagyon esett a hd, a kislany mégsem ment el
szankdzni.) mondat felismerésében a didkok, hiszen mindkét mondat
megértése minden tanuldnak sikerilt. A csoportok mindegyikében
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ugyanazok a mondatok jelentették a legtobb nehézséget, de a hibazasok
szama eltéréo volt, ahogy az a fentebb mar bemutatott statisztikai
eredmeényekbdl lathaté.

A szovegértési tesztben a szemantikai, szintaktikai, ok-okozati viszonyok
felismerését, az asszociacids szint mikodését mérjik, de ahhoz, hogy
helyes valaszok szilessenek, szikség van a munkamemoria joé
mUkddésére, az 6sszpontositasra, az el6z6 ismeretek mozgdsitasara is. A
legproblematikusabb kérdés a negyedik (Milyen &allatokkal talalkozott
még?) volt, ahol konkrét, a szovegben elhangzé informaciok felidézése
volt a feladat. Nehéznek bizonyult a harmadik (Kivel talalkozott el6szbr?)
és az otodik (Miért irigyelte az allatokat?) kérdés is. A legkevesebb hibat
jellemzbéen a hetedik (Hogyan valtozott meg az id6 az erdbében?) és a
kilencedik (Mit csinalt a nyuszika?) kérdésben ejtették a tanuldk.

Felfedeztlink olyan jellegzetes hibas valaszokat, amelyek mutatjak, milyen
m(ikodések, stratégidak jelennek meg a tanuldk szdvegértésében. Az elso
kérdésben (Miért szaladt ki a nyuszika a hazikojabol?) az ok-okozati
Osszefliggések megértését, a kovetkeztetd képesség hasznalatat
ellendrizziik. A kérdésre tobben nem adtak valaszt. A valaszaddk kozott
voltak olyanok, akik sajat tapasztalati ismereteikre alapozva valaszoltak
(pl. ,Hogy nézze meg, hogy siit-e a nap.” A masodik kérdés az volt, hogy
hova ment a mese fOszerepl6je, a kis nyul. A kérdés a szd szerinti
megértést vizsgalja és az informacid-visszakeresési képességet kell
mozgositani a megvalaszolasaban. A tanuldk hibas valaszai: ,egy fahoz”,
,a patakba”, ,a mezOre” stb. A valaszok egy része valéban megjelent a
mesében, a gyermekek abban hibaztak, hogy pontatlanul hivtak el6 az
informaciot, a valasz nem volt a szévegben elhangzottaknak megfelel6. A
harmadik kérdésben (Kivel talalkozott el6sz6r?), ami szintén az informacid
visszakeresését ellenrizte, a tanuldok tobbsége a mesében szerepld
allatok kozll nevezett meg egyet, de nem a megfeleldt, igy valaszként a
kovetkez6ket regisztraltuk: rdéka, medve, vaddiszndé. Emellett mas
allatokat is felsoroltak a gyermek, példaul bagoly, malac stb. A negyedik
kérdésre adott helytelen valaszban a gyermekek a mesében megjelend
allatok kozill neveztek meg egyet vagy tobbet, de azok egy masik kérdés
helyes valaszai lettek volna. A negyedik kérdésben (Milyen allatokkal
talalkozott még?) tobbszor elofordult az is, hogy a két felsorolando allat
kozll egyre sem vagy csak az egyikre emlékeztek. Olyan is volt, hogy
egészen mas allatokat soroltak fel, mint példaul: malac, slindiszng,
nyuszi, 0z, ,roka és mas allatok”. Az o6todik kérdés (Miért irigyelte az
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allatokat?) szintén értelmezd szovegértdi magatartast kivant, azt kellett
kikbvetkeztetni a mese cselekménye alapjan, hogy mit irigyelt a nyuszi a
tobbi allattél. Az elhangzd valaszok kozott sok volt, amit a gyermekek
inkdbb  sajat  vilagismeretliikb6l  aktivaltak, kevésbé a mese
cselekményébdl (pl. ,Mert kinn szaladgalhatnak.”, ,Mert hosszu a
szOrtik.”, ,Mert 6 kicsi volt.”, ,Mert a madar tudott repiilni.”) A hatodik, Mi
szeretett volna lenni? kérdést sok gyermek helyesen valaszolta meg, aki
mégsem, az a mesében szerepld tdbbi allat egyikét nevezte meg, pl.
madar. A hetedik kérdésnél (Hogyan valtozott meg az id6 az erdbben?)
tobben a helyes valasszal ellentétben, azt mondtak, hogy meleg lett az

/4

erdoben. A valaszok kozott szerepelt az ,este lett”, ,esett a ho” is,
valamint metaforikus valaszok, példaul: ,Az id6 mérges lett”, ,A nap
megharagudott és elbujt.” A nyolcadik kérdés igy hangzott: Mit csinaltak
az erdei allatok? Tipikus hibas valasz volt az, amikor a gyermekek az
id6jaras valtozasa eldtti tevékenységekre utaltak: ,hiséltek a toban”,
,lomb ala bujtak”, ,elmentek mashova, ahol hideg van”. A kilencedik (Mit
csinalt a nyuszika?) kérdésnél éppen forditva, a helytelen valaszaddk arra
utalé valaszokat fogalmaztak meg, hogy a nyul is az erddben talalt
ideiglenes menedéket. Az utolsd kérdésnél (Miért mondta a nyuszika
végil, hogy jo nyuszinak lenni?) tobben nem valaszoltak, aki mégis
valaszolt, de helytelenlil, az szintén inkabb sajat élettapasztalatara,
ismereteire hagyatkozott, nem a mese szovegére (pl. ,Gyorsan tud
szaladni.”, ,Kicsi, és befér az odujaba.” stb.).

A beszédészlelési és a beszédmegértési tipushibakat a csaladtipus és a
tanulas nyelve nem befolyasolta, nem talaltunk tipikusan valamelyik
valtoz6 mentén létrejové hibakat, azonban a hibas valaszok
mennyiségében megfigyelhetd kilénbség a magyar—magyar és a
magyar—roman csaladban élék kozott, valamint a magyar és a roman
tagozatra jarok kozott.

4. Kovetkeztetések

Kutatdsomban olyan kérdések megvalaszolasat tliztem ki célul, mint az,
hogy hogyan teljesitenek a nagyvaradi alsé tagozatosok a
beszédfeldolgozasi folyamaokban, milyen kilénbségek vannak a
beszédfeldolgozasban a csaladtipus és a tannyelv fliggvényében?
Feltételeztem, hogy a kilonb6z6 tannyelven tanuld és eltér6
csaladtipusban nevelked6é gyermekek kozott teljesitménybeli eltérések

221



vannak, az eredményeik pedig elmaradnak az életkorukban elvart
sztenderd értékektdl. Elsdé hipotézisem beigazolddott, hiszen minden
csoportban talaltunk elmaradasokat a sztenderdhez képest. Az
eredmények azt is mutatjdk, hogy a magyarul tanulé és egynyelvi
csaladban él6k eredményei kozelitik meg leginkabb az elvarhato szintet, s
esetikben jé esély van arra, hogy a beszédfeldolgozas megfeleld alapot
képezzen az iskolai informacidszerzéshez, az irott szovegértés
begyakorlasahoz. Az 6 eldnylk nyilvanvaldan annak kdszonhetd, hogy 6k
azok, akik a mindennapokban a legnagyobb mértékben hasznaljak az
anyanyelviiket, a magyar nyelvet. Ez a csaladi szocializacié nyelve, de ez
az a nyelv is, ami otthon, a csalddban meghataroz6. A legnagyobb
elmaradas a romanul tanuld, vegyes csaldadban éloknél volt. Az 0§
esetlikben a magyar nyelv mar kiszoruldfélben van, s a fejlesztés foként a
kétnyelv(iség meglbrzése érdekében lehet relevans.

A masodik hipotézisem, mely szerint kimutathatdak tipushibak az egyes
csoportokhoz tartozé diakok megoldasaiban, nem igazoldédott. Ennek a
feltevésnek éppen az ellenkezdjét tudtuk kimutatni, mégpedig azt, hogy a
hibazas jelenségei azonosan az egyes csoportokban, s a kilénbségek
mennyiségi szinten mérhetdk.

Az eredmények alapjan jél lathatd, hogy sziikség van a beszédmegértési
folyamatok vizsgalatdra és a gyermekek fejlesztésére, kilondsen a
rizikdcsoportokban. A kutatdsban vizsgadlt gyermekek kozlil a magyar
tagozatos, egynyelv( csaladban él6 gyermekek képezik azt a csoportot,
akiket nem kell rizikdcsoportnak tekintenlink. Ebben a csoportban az
egyéni esetek fejlesztése valhat sziikségessé, hiszen itt is eléfordulhatnak
beszédfeldolgozasi nehézséggel kizd6 gyermekek. A tanuldcsoportok
beszédfeldolgozasanak  figyelemmel kisérése azonban itt is
elengedhetetlen a folyamatok tanuldsban betoltdétt szerepe miatt. A
magyar tagozatra jard, vegyes csalddban él6 gyermekek mar
rizikdcsoportnak mindGsilnek. Esetlkben kiemelkedéen fontos annak a
nyelvnek a megerdsitése, melyet a tanuldsi folyamatban hasznalnak, az
iskolai sikeresség nagymértékben fligg attél, hogy a pedagdgusok
felismerik-e azt a specialis korilményt, amibdl ezek a gyermekek
szarmaznak. A roman tagozatra jard, magyar egynyelvi gyermekek
magyar nyelvi fejlesztése azért fontos, hogy az anyanyelvi képességek
megfelel6 mkodése alapja lehessen a roman nyelvi készségek
elsajatitdsanak, ellenkez6 esetben az anyanyelvi bizonytalansag
sikertelenséget idéz el6 a masodnyelv tanulasaban (v6. Cummins-féle
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kiszdbhipotézis) és az iskolai kudarcra is nagyobb az esély.
Kutatasomban a roman tagozaton tanuld, vegyes gyermekek érték el a
leggyengébb eredményeket. Naluk a magyar nyelvi készségek
elmaradottak, hattérbe szorulnak mind a csaladi életben, mind a tanulasi
folyamatban. Az 6 magyar nyelvi fejlesztésik azért fontos, hogy a
késobbiekben esélylik legyen a (balansz) kétnyelviség kialakitasara vagy
fenntartasara.

A megfeleld fejlesztés érdekében a pedagdégusképzésben nagyobb
hangsulyt kell fektetni a beszédfeldolgozas fejlesztésének tanitasara.
Ennek els0 Iépése a tanterv alapos ismertetése a hianyossagok
tudatositasaval. Emellett szikség lenne a kétnyelv(iség jelenségének
alapos megismertetésére és az ebbdl szarmazd specifikus helyzet
tudatositasara. A gyermekekkel valé foglalkozas jatékos
gyakorlattipusokkal torténik (v6. Gdésy 1994a, Gosy 1994b, Gosy-Imre
2007), amit végezhet a jol kiképzett pedagogus (6véd- és tanitdond), a
segitd szakember, de akar a szil6k is. Ezen feladatok kovetkezetes és
rendszeres beiktatasa Ovodaskortdl sokat segithet a beszédfeldolgozas
pontos m(ikédésének kialakitasaban, kivaltképpen oda kell figyelni a
korabban bemutatott rizikdcsoportokra. A szll6k fejlesztésbe torténd
bevonasat szintén a pedagdgus végezheti. A megfelel6 tdjékoztatasra, a
gyakorlattipusok bemutatasara is érdemes felkésziteni a
pedagégusijeldlteket. Ok azok, akiknek hitelesen kell felvildgositast adniuk
a szlldknek a magyar tannyelvli osztaly el6nyeirél, roman tannyelv(
osztaly esetén a fakultativ magyar 6ra lehetdségérdl.
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Partiumi Keresztény Egyetem, Nagyvarad, Romania

1. Bevezetés

A fiatalkor egyik legfontosabb kihivasa és feladata, hogy a fiatalok
végiggondoljak és meghatarozzak legfontosabb jovore vonatkozo
reményeiket, céljaikat és elvarasaikat. Ezek kozll az egyik meghatarozoé
lépés a fels6foku képzésben vald tovabbtanulassal kapcsolatos dontés.

A tarsadalmi egyenldtlenségek tudomanyos igény( magyarazata
0sszekapcsolodik a szocioldgia torténetével. A tarsadalmi rétegzOdés és
mobilitds vizsgalata a szocioldgia nemzetkdzi szakirodalmaban talan a
leginkabb megalapozott elméleti és mddszertani keretet kindlja. Az
empirikus adatfelvételeken alapuld vizsgalatok széleskorl elterjedése Uj
elméleti modellek és moddszertani megkozelitések sorozatat inditotta el
nemzetkozi szinten, oktatasszocioldgiai vonatkozasban is (Boudon, 1981;
Bourdieu, 1998; Bourdieu & Passeron, 1990; Coleman, 1998). A témaval
kapcsolatos szakirodalmakban tobb helyen taldlni utalast magyarorszagi
kutaték munkaira is (példaul: Andorka - Simkus, 1983; Ferge, 1972;
Pusztai, 2004; Robert, 2000).

Az iskolazottsagi egyenl6tlenségek reprodukcidéja szempontjabdl a
szarmazasi csalad kulturdlis erdforrasainadl Boudon az anyagi hattér
hatdsat érzi fontosabbnak, az iskolai képzés elsdé szakaszdban pedig az
elsOdleges tényezOket, a kulturalis hatdsokat tekinti fontosnak (idézi
Shavit - Blossfeld, 1993). Boudon az iskolai életutat atmenetek
sorozataként fogja fel, amikor az egyes iskolai szakaszok végén a
tanulonak és csaladjanak dontenie kell a tovabbtanulasrél és az iskola
megvalasztasarél. A magasabb szinten vald tovabbtanulas vagy a
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tanulmanyok befejezése egy olyan racionalis dontés eredménye, amely
alapvet6en az anyagi helyzet és a remélt eredmény (pl. piacképes tudas,
jobb munkahely) altal meghatarozott koéltség-haszon modellben sziletik
(masodlagos tényezd). Boudon szerint a magasabb iskolai szintek
iranyaba haladva az iskolai egyenlotlenségek magyarazataban a hangsuly
athelyezddik a masodlagos hatasokra (idézi Z. Csata, 2004).

Boudon elméletének racionadlis dodntéselméleti modellben vald
tovabbgondolasat Goldthorpe (1996) fogalmazza meg, aki a
dontéselméleti perspektiva mellett a boudoni elmélet két elemét emeli ki.
Egyrészt, az ,aspiracidk pozicionalis elméletét”, mely arra vonatkozik,
hogy a magasabb iskolazottsagra vald egyéni torekvéseket nem abszolut
maddon, hanem az egyének osztalypozicidjahoz mérten kell értelmezni. A
boudoni elmélet masik kiemelt vonatkozasaként Goldthorpe az
iskolazottsagi esélyek magyarazatdban - a boOvil6 oktatdsi rendszer
feltételei mellett - a masodlagos hatasok szerepét hangsulyozza. A
Jtarsadalmi tavolsag” a goldthorpe-i értelemben eltérd lehetOségeket és
korlatokat jelent egy adott iskolai szint elérésében, ami a kilénb6z6
tarsadalmi helyzetld csaladokban az iskolavalasztaskor érvényesilo
koltség-haszon modellekre utal. Goldthorpe szerint a csaladi jévedelem
tovabbra is erGteljesen befolyasolja azt, hogy az oktatdssal kapcsolatos
lehetséges alternativak kozlil a didkok milyet valasztanak. Golthorpe
kovetkeztetése tehat az, hogy a fennmaradé iskolazottsagi
esélyegyenldtlenségeket nem az osztalykultira vagy a kulturdlis téke
terminusaiban lehet megragadni, hanem a Boudon altal javasolt racionalis
cselekvési modell alapjan. Az elmélet kritikusai (pl. J. Scott, 1996) ugy
vélik, hogy a racionalis dontéselmélet és az osztalyspecifikus tarsadalmi
normak felismerése kozotti ellentmondas nem sziikségszerd, ugyanis az a
tény, hogy az emberek olyan értékeket és normakat kovetnek,
amelyekhez emocionadlisan kotddnek, nem feltétlendl jelenti azt, hogy
ezek alapjan irraciondlisan fognak cselekedni. Az iskolavalasztas, valamint
az iskolai karrier alakuldsanak vizsgalatakor tehat az osztalyspecifikus
kulturdlis-normativ  hatasokat és a koltség-haszon modell altal
meghatarozott dontéselméleti megfontolasokat egyarant figyelembe kell
venni (Z. Csata, 2004).

A téma kapcsan Uj megkozelitést jelent Mare (1981) elképzelése, aki az
iskolazottsagi esélyek vizsgalatdban az oktatas expanzidjanak hatasat a
tanulok szelekcidjanak folyamatardl levalasztva targyalja. Boudonhoz
hasonldan egy olyan modellt dolgoz ki, amelyben az iskolai életutat a
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kdldnbdz6 iskolai szintek kozotti atmenetek folyamataként értelmezi,
melyben a f0 hangsuly a tovabbtanulasi dontéseken van, ,az iskolai
hierarchia pedig nem mas, mint egy ,dontési fa”, amellyel kapcsolatban
azt vizsgaljuk, hogy az egyes ,elagazasi pontokon” a tovabbtanulasi
dontések meghozataldban milyen szerepe van a csaladi hattérnek” (idézi
Bukodi, 1998, p. 160). Mare (1981) az egyesilt allamokbeli férfiak
iskolazottsagi esélyeivel kapcsolatban a fenti modellt alkalmazva arra a
kovetkeztetésre jut, hogy a tarsadalmi-gazdasagi hattér hatasa az
alacsonyabb iskolai szinteken érvényesil leginkabb (Z. Csata, 2004).

Az oktatasszocioldgiai szakirodalomban széles kérben targyalt 6sszefliggés
a tovabbtanulds, a palyavalasztas és tarsadalmi mobilitas kapcsolata.
Raymond Boudon (1981) a tovabbtanulds, a tovabbtanuldsi dontések
eltér6 értelmezési mddja és a tarsadalmi statusz kozotti dsszefliggésekre
mutatott ra. A tovabbtanuldsban érvényesiilé tarsadalmi egyenlGtlenség
elsd megkozelitése a Boudon szerinti tarsadalmi ,siker” egyéni felfogasa,
mely az osztaly-hovatartozassal egyitt valtozik. A masik magyarazat
Bernstein ismert, a nyelvi kédokrol szélé elmélete. A harmadik
magyarazat szerint a tarsadalmi osztalyok egyenlGtlen aranyat a
felsGoktatdsban egy sajatos gazdasagi kalkuldcid eredményezi: ennek
értelmében a tovabbtanulds, mint gazdasagi jelleg(i beruhazas, a szegény
csaladok szemében alulértékel6dik. Témank szempontjabdl fontos még
Boudon megallapitasa, miszerint az osztdlyhovatartozas elsdsorban a
jegyeket és az iskolai eredményeket magyarazza, nem a tovabbtanulast,
ugyanis az alacsonyabb statuszu, de jobb érdemjegyld gyermekek is
tovabbtanulnak (Boudon, 1981).

A reprodukcios hatasokat er6s szelekciéds mechanizmusokon keresztil
feler6sit6 magyar oktatasi rendszer m(ikodését szamos tanulmany
elemezte (Bukodi, 1998; Fehérvari - Liskd, 1998; Ferge, 1972). A szerzOk
szerint a tanulmanyi eredmény viszonylag szoros kapcsolatot mutat a
szUl6k tarsadalmi helyzetével, amit leginkdbb az apa iskolai
végzettségével, kisebb mértékben foglalkozasaval vagy réteghelyzetével
mértek. Az iskolarendszer latszélag a tanuldok teljesitményét értékeli,
valdjaban azonban a tanuldk csaladjanak tarsadalmi helyzetét (Bourdieu,
1998) mutatja.

A kontextuadlis hatasok mentén Fényes és Pusztai (2004) tanulmanyukban
a ,school effect”-nek, a kornyezeti és csoporthatasoknak az iskolai
eredményességre gyakorolt hatasat vizsgaljak, a kulturalis és tarsadalmi
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téke elméletére épitve. Igy példaul, a kilonbdzd fenntartdsl iskoldk
didkjainak tanulmanyi eredményességét elemzd vizsgalatok Coleman
(1998) azon allitasat erbsitik meg, mely szerint eltérés van a tanuldk
egyéni attributumai és az iskolai tarsadalmi koérnyezet hatdsa kozott.
Eszerint, az a tanuld, akinek alacsony szinti a személyes
kapcsolatrendszere, de erdsen kotodik az iskolai kozosséghez, részesedik
azokban az el6énydkben, mint amelyekben a magas szintl kapcsolatokkal
rendelkez0 tarsai (Carbonaro, 1997; Morgan - Sgrensen, 1999). A
kulturalis tOke oldalardl elemezve ugyanezt, ha a szellemi foglalkozasuak
gyerekei vannak tobbségben az iskolaban, a meglévd heterogenitas
bizonyos mértékig korrigdlja az alacsonyabb szarmazasu didkok
tovabbtanulasi terveit (Ferge, 1972). A szerzOparos empirikus kutatasi
eredményei alapjan a diplomas szll6k csak csoportszinten befolyasoljak a
tovabbtanulasi terveket a felekezeti gimnazistak kérében. A csoporthatas
a barati kapcsolatok zartsaga esetén is igazolodott (Fényes - Pusztai,
2004).

Bergerson (2009) szerint mai tarsadalmunk egyik legnyugtalanitébb
kihivasa a mélylld tarsadalmi egyenlétlenség, amely a lehetOségek
egyenlOtlen hozzaférése folytan az oktatasi rendszeren keresztil fejti ki
hatdsat. Az adatok széleskorlien azt tdmasztjak ala, hogy az alacsonyabb
tarsadalmi-gazdasagi hattérbdl szarmazdé hallgatdk felsGoktatasban vald
részvételi aranya alacsonyabb, mint a kozép- és felsGosztalybeli
hallgatoké.

Gazdasagi megkodzelitésben, Schwartz (2011) a hallgatok egyetem-
valasztasi dontéshozatalat tisztan vasarlasi dontésként fogja fel, melynek
soran a hallgatok a tovabbtanulasi lehetdségek koltségeit vetik 6ssze az
adott intézménybe jaras vélt eldnyeivel. Amikor a hallgatok intézményt
valasztanak, ezt bizonyos koéltség-haszon szamitds mentén teszik meg. Az
empirikus bizonyitékok azt mutatjak, hogy a magasabb képzési koltségek
fontos meghatarozéi az iskolaztatasi valasztasoknak, kllonésen az
alacsony jovedelm(i hallgaték esetében (l. Lillis & Tian, 2008; Long, 2004;
McPherson & Shulenburger, 2008; Paulsen & St John, 2002). Az adott
felsGoktatasi intézményben a tanulds koltségei lehetnek kozvetlenek és
kozvetettek, amelyek nemcsak a tandij és egyéb jellegi koltségekre
vonatkoznak, hanem a létfenntartasi koltségekre is - mint példaul a
szallds és az ellatds -, de a haszonaldozati koltségekre is. A hallgatdk
egyetemvalasztasaban az is kozrejatszik, hogy melyek az oklevél révén
megszerezhetd eldnydk. Ezen remélt eldnydk egyik csoportja a magasabb

230



jovedelem (Becker, 1970; Moretti, 2004; Paulsen, 2001; Perna, 2005), a
foiskolai végzettséggel nem rendelkez6khoz képest megszerezhetd
magasabb fizetés (Hossler - Schmit - Vesper, 1998; Paulsen, 2001), az
aktiv status folytonossaga, a palyafutas soran lehetévé valé nagyobb
mobilitds, illetve a magasabb életmin6ség (Hossler és mtsai, 1998).
Mindemellett személyes motivaciok is késztetik az egyes hallgatékat a
felsofokl képzés lehet6ségének szambavételére, melyek az egyéni
élecélokkal kapcsolatosak. Harmadrészt, a dontésben az oktatas altal
megszerezhetd javak (tudads, képességek), valamint a tarsadalmi-
gazdasagi, tudomanyos és intézményi tényezOk is kozrejatszanak. A
hallgaték tehat egy komplex tényezOsort vesznek figyelembe
tovabbtanulaskor és dontésiikben hajlamosak raciondlisan eljarni
(Schwartz, 2011). Az egyetemek célja a fels6oktatas felveviképességének
novelése, ezért fontos megértenink, mi motivalja a hallgatdkat az
egyetemre valo jelentkezésre illetve egy konkrét szak kivalasztasara.

A tovabbtanulas kérdéskdre mentén jelent6s hatasa van az oktatasban és
a felsGoktatasban a motivacié-elméleteknek. A vellink sziletett és a
szerzett pszicholdgiai szlkségleteket az emberi mikddés szamos
vetlletében létfontossagu oOsszetevbknek tekintik (Black - Deci, 2000;
Deci és mtsai, 1991; Vansteenkiste és tarsai, 2004). Az autondmia, a
kompetencia és a kapcsolddds igénye pozitiv hatdssal bir a fdiskolai

-7 s

hallgatok és a kozépiskoldsok bels6 motivaciéjara, tanuldsara és

N4

mar megszerzett, tébbnyire az iskolaban kialakitott tanuldsi stilus is. A
diplomat nyujtd képzésre jelentkezés motivacidjanak formaja és
intenzitdsa pedig 6sszefliggésben all a tanulassal szembeni odaszanasukra
és elkotelez6désiikre, miutan egyetemi hallgatokka valnak (Kember - Ho -
Hong, 2010). Tagabb vonatkozdsban, de a tovabbtanulds kontextusat
megteremt0 keretként jelentds hatasa a fels6fokl képzésre vald

jelentkezésben az oktataspolitikai viszonyoknak is.

2. A kutatas fo kérdései

Kutatasunk soran megvizsgaltuk, hogy a foldrajzi Partium térségben is
észlelhetd oktatasi expanzié hatasara miként alakul a fels6fokl képzésben
résztvevd diakok tarsadalmi hattere azt kutatva, hogy meghatarozo-e
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meég a szarmazasi hattér vagy a tarsadalmi egyenldtlenségek elt(inésérdl
beszélhetlink?

3. A kutatas modszerei

Az altalunk vizsgalt adatok forrasa a HERD® projekt keretében megvaldsult
kvantitativ, = kérddiv-alapl  keresztmetszeti kutatds. A  kutatas
megvaldsitasaban harom intézmény, a Debreceni Egyetem, a Nagyvaradi
Egyetem és a Partiumi Keresztény Egyetem (féként szocioldgusokbdl alld)
kutatécsoportjai mikodott egyltt. A felmérés kérdGiveit d6sszesen 2728
valaszadd toltétte ki, azonban kérdéseink megvalaszoldsahoz a teljes
minta egy részét vettlk igénybe. A vizsgalatba bevont tiz felsGoktatasi
intézmény hallgatdi koézll azokat vizsgaltuk, akik a roman-magyar hatar
menti  térségben mi(kod6 felsGoktatasi intézmények alapszakan,
Nagyvaradon, Debrecenben vagy Nyiregyhazan tanulnak. Az altalunk
vizsgalt 6t felsGoktatasi intézmény alapszakos hallgatdéit magaba foglald
almintaban szerepld valaszaddk dontd tobbsége a Debreceni Egyetemen
tanul (N=886), a Nagyvaradi Egyetemre jar 565 hallgatd, a Partiumi
Keresztény Egyetemen 400-an tanulnak, 125 valaszaddé a Nagyvaradi
Emanuel Egyetem didkja, 144-en pedig a Nyiregyhdzi Fdiskola
egyetemistdi. Az 6sszesen 2120 alapszakos valaszadé koézil 35,5 szazalék
férfi, 64,5 szazalékuk pedig né.

4. Az eredmények bemutatasa
4.1. A valaszaddk életkora

Az altalunk vizsgalt mintdban a valaszaddok dont6 tobbsége alapképzésben
tanul (N=1959, 92,4%), osztatlan képzésben pedig 161 valaszadd (7,6%)
vesz részt. Eletkori sajatossagok tekintetében a valaszaddk kozott nincs
kilénosebb eltérés az o6t vizsgdlt intézményben: a valaszaddk

6A HERD betlinév, a kutatas hivatalos megnevezése: “Higher Education for Social
Cohesion - Cooperative Research and Development in a Cross-border Area” . A kutatast
az Eurdpai Unid Regionalis Fejlesztési Alapja finanszirozta, a Magyarorszag-Romania
Hatdron Atnydlé Egylttm(ikodési Program keretében. Az adatfelvételre 2012 tavaszan
kerilt sor (N=2728). A kutatdas f6 célkitlizése a felsGoktatds tarsadalmi kohézid
erOsitésében betoltott szerepének vizsgalata. A kutatas tovabbi részletei megtalalhatdak
a_projekt weboldalan: http://unideb.mskszmsz.hu/. Az adatbazis felhasznalasat engedélyezték a
kutatds vezetdi. A vizsgalat kérdbivét kérésre az érdeklddék rendelkezésére bocsatjuk.
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atlagéletkora lekérdezéskor 21,93 év (median, mddusz=22 év), a szoras
pedig 2,5 év. A vizsgalt intézményekben a legfiatalabb valaszadd 19 éves,
mig a legid6sebb 57 éves, legtébben az Y és az X generacio tagjai. Azt
tapasztaltuk, hogy a két maganegyetemen és a Debreceni Egyetemen a
valaszaddk nagyobb aranya tartozik az elsd korcsoportba, azaz tébb 19-
20 éves fiatal tanul ezekben az intézményekben. Am ha ezt a 19-24 éves
korcsoportra osztva egyittesen vizsgaljuk, akkor azt lathatjuk, hogy mind
az Ot egyetemen a hallgaték tobb mint 90%-a, illetve a két nagyobb
egyetem esetében 93-95% tartozik a 19-24 éves korcsoportba, mig a
harom kisebb egyetemen a valaszaddk valamivel nagyobb aranya tartozik
az iddésebb kohorszokhoz (8,5-9,7%). Az elemzések alapjan arra
kovetkeztethetiink, hogy sem évfolyamok szerint, sem intézménytipusok
szerint nincs szignifikdns kllonbség a valaszaddk életkoranak
tekintetében. A Nyiregyhazi Fo6iskoldan tanuld hallgatok atlagéletkora a
legmagasabb az 6sszes vizsgalt intézmény kozil (22,21 év), statisztikailag
szignifikans kidlénbség azonban csak a a Debreceni Egyetemen és a
Partiumi Keresztény Egyetemen tanulé hallgatékkal vald
0sszehasonlitasban mutathaté ki, ahol a hallgaték atlagéletkora a
legalacsonyabb az 6t intézmény viszonylataban (21,83-21,86 év).

Az allami felsOoktatasi intézményekben tanulé hallgatdk atlagéletkorat
kétmintas t-probaval vizsgadlva megallapithatjuk, hogy sem a Debreceni
Egyetemen, sem a Nagyvaradi Egyetemen tanulé csoport atlaga kozott
(t(1448)=-1,573, p=0,116, F=0,100; p=0,752), sem a két magyarorszagi
almintan vizsgalt atlagok kodzott nincs szignifikans kilonbség (t(1028)=-
2,188, p=0,029, F=0,002; p=0,967). A két romaniai magan fels6oktatasi
intézményben tanuld hallgatok atlagéletkora esetében is hasonloképpen,
kétmintas t-proba eredményeként megallapithatd, hogy a két csoportban
megegyezik a szords, a két csoport atlagéletkora nem kilonbozik
szignifikdnsan egymastol (t(523)=-0,782, p=0,435, F=0,198; p=0,656).

Ugyanezeket nemek szerint vizsgalva azt taldljuk, hogy a szdérasok
ktlonboznek, a férfiak atlagéletkora szignifikdnsan magasabb, mint a ndk
atlagéletkora. A Welch-féle d-préba szerint a férfiak atlagéletkora 22,19
év (n=735, sz6rds=2,81), a nok atlagéletkora 21,77 év (n=1334,
szoéras=2,33), (F=6,192, p=0,013).

Evfolyamok  szerinti bontasban megvizsgalva az  életkorokat
szérasegyezést talalunk, azaz nincs szignifikans életkorbeli kiilénbség az
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els0- és masodéven tanuld hallgatok atlagéletkoraban (F=0,261,
p=0,609).

A fentiek arra engednek kévetkeztetni, hogy bar nemek szerint vizsgalva
a mintankat alkotd egyetemista populaciét a férfiak atlagéletkora
szignifikdnsan magasabb, mint a n6éké, sem évfolyamok, sem
intézménytipusok szerint nincs jelentds kllonbség a valaszaddk
életkoranak tekintetében.

4.2. A valaszaddk szarmazasi helye

A mintankban szerepld valaszaddk tobbségére, azaz 44%-ara jellemz6 az,
hogy 14 éves koraig falun, egyharmada megyeszékhelyen (32%), kozel
egynegyede pedig (23,8%) kisebb varosban élte le életének els6 14 évét.
Az aranyok intézmények szerinti bontdsa a kovetkez6: a Debreceni
Egyetemen tanulé hallgaték 28%-a nétt fel falun, 32,1%-a kisvarosban,
40%-a pedig nagyvarosban. A Nagyvaradi Egyetem hallgatéinak dontd
tobbsége nagyvarosban (55%), egyharmada falun, 12,4%-a pedig
kisvarosban nétt fel. A Nyiregyhazi Foéiskolan és a Partiumi Keresztény
Egyetemen tanulé hallgatdk esetében az aranyok nagyon hasonldak a
vidéken felndévd hallgaték aranya tekintetében, akik a valaszaddk 37%-at
teszik ki, am amig a Nyiregyhazi FGiskolan tanuldk 33%-a kisvarosban,
27%-a pedig nagyvarosban nétt fel, a Partiumi Keresztény Egyetemen
tanulé hallgaték kozott tobben vannak a nagyvarosban felnéttek (44%).
Az Emanuel Egyetem didkjai ko6zo6tt hasonlé aranyban vannak azok, akik
14 éves korukig nagyvarosban vagy falun néttek fel (39%), 22%-a pedig
kisvarosban toltotte élete elsd 14 évét.

Az altalunk elemzett hallgatéi k6zosség tehat foként n6kbdl (65%), illetve
a 21-24 éves korosztalyhoz tartozd, kisvarosban vagy falun feln6tt
fiatalokbdl all.

4.3. A kozépiskolai tanulmanyok helyszine

A valaszaddknak csupan 48%-a végezte kozépiskolai tanulmanyait a
lakéhelyén 1évo tanintézményben, mig 52%-a a lakdhelyétdl tavol esd
teleplilésen tanult kdzépiskolai tanulmanyai alatt. A Nagyvaradi Egyetem
didkjai kozul legtébben (58,5%) lakdhelylikdn végezték kozépiskolai
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tanulmanyaikat, mig a Partiumi Keresztény Egyetem didkjai kdzott azok
vannak tdbbségben, akik lakdhelyliktdl tavol esd telepllésre jartak
kozépiskolaba (60%). Az Emanuel és a Debreceni Egyetem, valamint a
Nyiregyhazi FOiskola didkjai esetében ez az arany a Partiumi Keresztény
Egyeteméhez hasonld, ugyanis a didkok 56%-a nem a lakdhelyén végezte
kozépszintl tanulmanyait.

4.4. A valaszadok tarsadalmi hattere

Az alabbiakban az altalunk vizsgalt 6t intézménybe jelentkezett fiatalokra
vonatkoztatva vessziik szemlgyre a tarsadalmi hattér kilénb6z6
aspektusait: a szarmazasi csaldd Osszetételét, a szllok iskolai
végzettségét és munkaerbpiaci helyzetét, a valaszaddk anyagi
helyzetének szubjektiv és objektiv mutatoit.

4.5. A szarmazasi csalad 6sszetétele

A valaszaddk életkorilményeire vonatkozéan tobb valtozd elemzése
kapcsan igyekeztiink kdvetkeztetéseket levonni. Ennek céljabdl elemeztik
azokat a valtozokat is, amelyek a hatranyos helyzet valamely aspektusara
deritenek fényt. A kérdGivben az alabbi kérdés ragadta ezt meg:
.El6fordultak-e veled az alabbi helyzetek 18 éves korodig (vagy a
kézépiskola befejezéséig) 6 honapnal hosszabb ideig?”. A kérdésre az
alabbi valaszlehet6ségek voltak megjelolve, amelyekre igen-nel vagy
nem-mel lehetett valaszolni: egyszilés csaladban éltem, csak
édesapammal; egysziilbs csaladban éltem, csak édesanyammal;
édesapammal és  nevelbanyammal  éltem;  édesanyammal  és
nevelbapammal éltem; mas rokonom nevelt; kiskoruak intézetében
laktam,; nevelbsziilbkkel éltem; szocialis sziilbkkel laktam. Egy aggregalt
valtozoba Osszesitve a valaszokat, kiderll, hogy a valaszaddknak tobb
mint a felére a felsorolt hatranyok egyike sem jellemz6 (53,1%), 13,6%-
ara egy, kozel egyharmadara pedig ketté volt jellemzd, a valaszaddk
mintegy 5%-ara pedig harom vagy ennél tobb helyzet (utdbbi 1%). Ez
arra enged kovetkeztetni, hogy a valaszadoknak mintegy a fele élt a
szarmazasi csaladdjaban, a tobbiek pedig valtozatos csaladszerkezeti
formdakban. Részletesebben megvizsgalva az eloszlasokat, az aldbbiakat
taldljuk: édesanyjukkal és nevelGapjukkal (5,5%, legtobben a Debreceni
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Egyetemrdl), édesapjukkal és nevel6anyjukkal (1,7%), mas rokon nevelte
Oket (2%), kiskoruak intézetében éltek (5%, legtobben a Nagyvaradi
Egyetemrdl), szocidlis szll6kkel vagy nevel6szilokkel (3%), a valaszaddk
mintegy egyharmada pedig egyszilos haztartasban élt, csak apjukkal
vagy anyjukkal. Az eredmények alapjan megtudjuk, hogy a valaszadodk
38%-a a szuleivel egyutt lakik, 36%-a pedig heti rendszerességgel
talalkozik a szlleivel. A valaszaddok mintegy egynegyede ennél ritkabban,
havonta (15%) vagy kéthatvonta (4%) taldlkozik szileivel, 5%-a pedig
ennél is ritkdbban. Az adatok elsGsorban nem a hallgaték szlleikkel vald
kapcsolatara, hanem inkabb arra mutatnak ra, hogy mekkora a tavolsag a
felsGoktatasi képzést nyujté intézmeény helyszine és a hallgatdk lakdhelye
kozott.

4.6. A sziilok iskolai végzettsége

A tarsadalmi hattér egy igen fontos dimenzidjat képezi a valaszadok
szlleinek iskolai végzettségére és foglalkozasi statuszara vonatkozé
adatok. A szil6k iskolai végzettségének a szerepe 6sszhangban van a
szakirodalom azon eredményeivel is, miszerint a felsGoktatasba vald
bekerllésnél a szilok iskolai végzettségén keresztlil érvényesild
tarsadalmi statusznak csékkend hatdsa van (Boudon, 1981; Mare, 1981;
Rébert, 2000). A kilénbségek ugyanakkor, a felsGoktatasi intézményeken
bellil a tudomanyteriletek kodzott jelentkeznek, ami egyitt jar a szakok
statuszanak és presztizsének kilénbségeivel.

A szllok iskolai végzettségének a hatdsat az egyén életutjanak
alakuldsara, a tovabbtanuldsra, a palyavalasztasra és a tarsadalmi statusz
atorokitésére a szakirodalomban leginkabb az apak iskolai végzettségével
mérik. Az iskolai végzettséget rogzitd valtozé az iskolai végzettségek
klasszikus skalajat alkalmazta az apak és anyak iskolai végzettségére
vonatkozdan. A skala a klasszikus Blau-Duncan iskolai végzettséget méro
skala adaptalt valtozata (Blau - Duncan, 1998), amelynek fokozatai a
kovetkez6k  voltak: kevesebb, mint 8 osztdly, 8 osztaly,
szakmunkdasképz6/szakiskola érettségi nélkldl, gimnazium, liceum
érettségivel, szakkOzépiskolai érettségi, technikum, fdiskolai diploma,
egyetemi diploma, tudomanyos fokozat (magiszteri, PhD). A csaladi hattér
hatdsat a statuszreprodukcidés és mobilitasi vizsgalatokban Roébert Péter
(2000) a szll6k 6sszevont iskolai végzettségének indexével mérte, ezt a
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moddszert kés6bb sokan alkalmaztak (példaul Fényes - Pusztai, 2004,
Pusztai, 2011).

A szll6k foglalkozasat a kérdGivben egy zart és egy nyilt kérdés célozta
meg. A zart kérdések valaszlehet6ségei: magas beosztasu szakember
vagy hivatalnok, nagy cég vezetdje, vagyonabdl él6; beosztott diplomas,
kisebb vallalat vezetGje; magas beosztasi nem diplomas szellemi;
alacsony beosztasiu nem diplomas szellemi; alkalmazottal rendelkezd
kistulajdonos, kisvallalkozé, iparos; alkalmazottal nem rendelkezd
kistulajdonos, kisvallalkozd, iparos; gazdalkodd kisbirtokos, egyéb
onfoglalkoztatd mezb6gazdasagi munkas; technikus, fizikai munkdsok
kozvetlen vezetGje; szakképzett szakmunkads; betanitott és segédmunkas
iparban (nem mezdgazdasagban); mezdgazdasagi munkavallalé. A nyilt
kérdés felhivasa pedig igy hangzott: Kérjik, nevezd meg, mi a sziileid
vagy nevelbsziileid jelenlegi foglalkozasa? Amennyiben nem dolgoznak, mi
volt a legutolsé foglalkozasuk? A kérdésre adott valaszokat késdbb
csoportositottuk és kodoltuk.

A fentieken kivil a munkaviszony meglétérél vagy hianyardl, a foglalkozas
néhany tovabbi aspektusardl gydjtottink informacidkat: dolgozik-e
jelenleg a szll6, amennyiben vallalkozdsa van, rendelkezik-e
alkalmazottakkal.

Az elemzés soran ezeket a valtozokat vesszik figyelembe, am nem célunk
teljes mobilitds vizsgalatot végezni. A hasznalt adatok célja elsésorban az
0sszehasonlithatdsag, amelyek eredményeként kideril, hogy a kilénb6z6
intézményekbe és szakokra jelentkez6k milyen tarsadalmi-gazdasagi
statusu csaladokbdl szarmaznak. Ennek érdekében a foglalkozasi status
megallapitdsahoz 6sszehasonlithatd rétegzédési modellt hasznaltunk fel az
egyetemista népesség csaladi és tarsadalmi hatterének elemzésekor. A
HERD adatbazis vizsgalt almintdiban a valaszaddk egyharmada esetében
az apak alapfoku végzettséggel rendelkeznek, 44%-uk kozépfoku
végzettséggel, mig egynegyedik fels6foku végzettséggel rendelkezik. Az
anyak egynegyede rendelkezik alapfoku végzettséggel, 46%-a
kozépiskolai tanulmanyokkal, mig egyharmaduk fels6foku végzettséggel
rendelkezik.

Osszehasonlitva a vélaszaddk sziileinek iskolai végzettségét azt lathatjuk,
hogy a valaszaddk 64%-a esetében homogam, 23%-uk esetében az anya
rendelkezik magasabb iskolai végzettséggel, illetve koézel 13%-uk
esetében az apa magasabb iskolazottsagu. A ndk magasabb iskolai
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végzettsége nem csupan a HERD kutatas sajatossaga, hanem a felnott
populacidoban mért tendenciakat tikrozi.

Az o6t almintan megvizsgalva, megfigyelhetd, hogy a Debreceni Egyetem
didkjai esetében a szll6k mintegy fele az iskolai végzettség tekintetében
(55,5%) homogam, 33,4%-uk esetében az anya magasabb
iskolazottsagu, 11,2%-uknadl pedig az apa végzettesége magasabb.

A Nagyvaradi Egyetem didkjai esetében figyelhetiink meg legmasabb
homogamiat a szllok iskolai végzettségének tekintetében; 13%-uk
esetében az apa, 11%-uknal az anya végzettsége magasabb.

A Partiumi Keresztény Egyetem diakjainal is a minta atlagdhoz kozeli
értéket mutat a homogamia index (64,9%), kozel 20%-uk esetében az
anya, 15,3%-uk esetében pedig az apa iskolai végzettsége magasabb.
Hasonlé tendencidk mutatkoznak e tekintetben az Emanuel Egyetemen is,
és egyenl6 aranyban vannak olyan didkok, akiknél az anya, illetve az apa
iskolai végzettsége magasabb (17,6%).

A Nyiregyhazi Fdiskolan tanuld diakok esetében az anyak 23%-a
magasabb iskolai végzettségl, az apak 13%-a, illetve a szlilok tobbsége
homogam iskolazottsagu (64%).

A valaszaddk rekrutacidéja kapcsan mutatkozd kllonbségekre a szll6k
iskolai végzettsége szolgalhat magyarazattal. A szll6k iskolai végzettségét
hagyomanyosan a tarsadalmi statusz kijel6lésére és a tarsadalmi
egyenlOtlenségek mérésére hasznaljak. A szakirodalomban leginkabb az
apak végzettségét hasznaljak magyarazo valtozdként, az adataink alapjan
azonban jol latszik, hogy az anyak végzettsége is meghatarozd, foként a
lanyok tovabbtanuldsara, vagy akkor, ha az apa végzettsége alacsony.

Szakok szerinti megoszlas tekintetében a magas végzettségl apak és
anyak aranya az épitészeti, a kornyezetvédelmi, a jogi és kbdzigazgatasi,
valamint a bodlcsészettudomanyi és a kbézgazdasagtudomanyi karokon a
legmagasabb: a valaszaddék 44-34%-a esetében az apak felséfoku
végzettséggel rendelkeznek, 58-38% esetében pedig az anyak
rendelkeznek érettséginél magasabb iskolai végzettséggel. Bar az anyak
esetében nagyobb aranyu a fels6foku iskolai végzettség, ezeken a
karokon figyelhet6 meg a legnagyobb homogamia a szllok iskolai
végzettségét illetéen. Ezek az eredmények 6sszecsengenek mas kutatasok
adataival is (példaul Rébert, 2000; Hatos, 2009; Pusztai, 2011).
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A szilok iskolai végzettsége szamos tényezlOvel all 6sszefiiggésben a
valaszaddk egyetemi habitusaval kapcsolatosan is. Medfigyelhetjik
példaul, hogy minél kozelebb all a két szlild iskolai végzettsége (ami
homogénebb csaldadi normarendszert is jelélhet), valamint minél zartabb
maga a csalad, annal inkabb vélik ugy a valaszaddk, hogy nehezebb volt
felvételt nyerni arra a szakra, amelyiken tanulnak. A szilék homogam
iskolai végzettsége egyltt jar a szubjektiv anyagi hattérre vonatkozé
allitasokkal is. Mindez azt jelenti, hogy a szll6k iskolai végzettségének a
kapcsolata a parkapcsolati homogamia alapjan a tarsadalmi kapcsolatok
zartsagat fejezi ki, amivel tdmogatni tudjak gyermekeik iskolai karrierjét.
Az eredmények a statuszreprodukcioval foglalkozé elméletek egy masik
Osszefliggésére is utalnak: a tarsadalmi statusz kozvetett mddon, a
kulturalis tékén keresztll fejti ki hatdsat a gyerekek tarsadalmi
statuszara. A kulturdlis és tarsadalmi tdke kozvetitd hatdsa a
tudomanyteriletek és azon belil a szakok eltér6 statuszaval
kapcsolatosan is szignifikans klildnbséget mutat.

4.7. A sziilok munkaero-piaci helyzete

A vidlaszaddk mintegy haromnegyede esetében a szlldk aktivak a
munkaerdpiacon, az apak 75%-a, az anyak 73,6%-a dolgozik a
megkérdezés pillanatdban. A szlldk legnagyobb csoportja, mintegy
egyharmada - a Debreceni Egyetemen tanuld didkok szlileinek kivételével
- szakképzett szakmunkas, egyoétdde pedig diplomas vezetd beosztasu.

A Debreceni Egyetemen tanulé didkok szilei a legnagyobb aranyban
magas beosztasu vezetdk, az apak 29%-a, az anyak 39%-a. Az apak
egyharmada, az anyak 12%-a vallalkozd, 29- illetve 23%-a szakképzett
szakmunkas. Mig az apak 14%-a alacsony beosztasl munkas, az anyak
kozott ez az arany 27%.

A Nagyvaradi Egyetem didkjai esetében a legnagyobb aranyban a
szakképzett szakmunkas sziil6k vannak (az apak 45-, az anyak 55%-a). A
szUl6k mintegy egynegyede vezetd beosztasu (apak 24-, anyak 22%-a),
az apak 11%-a, az anyak 5%-a vallalkozo, 20-, illetve 18%-uk pedig
alacsony beosztasu munkas.

A Partiumi Keresztény Egyetem hallgatéinak donto tobbsége esetében a
szUlok szakképzett szakmunkasok (az apak 47%-a, az anyak fele), az
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apak 12%-a vezetd beosztasu, az anyak esetében ez az arany 15%, sajat
vallalkozassal pedig az apak egynegyede, az anyak 8%-a rendelkezik.
Alacsony beosztasu szellemi vagy fizikai munkat az apak 16-, az anyak
27%-a végez.

A vallalkozassal rendelkez6 sziilok tekintetében az Emanuel Egyetem all a
masodik helyen, ahol az apak 25-, az anyak 14%-a végez 6nalld
gazdasagi tevékenységet. Az apak 20-, az anyak 14%-a magas beosztasu
vezetd, 38-, ill. 40%-uk szakképzett szakmunkas. Az alacsony presztizs(
munkat végz0d szildk aranya 17% az apak, 34% az anyak esetében.

A Nyiregyhazi FOiskola hallgatoi esetében a szlil6k egyharmada vallalkozo
(apak 28-, anyak 4%-a), 44%-uk magas beosztasu vezet6 (apak 17-,
anyak 27%-a) és 46%-uk alacsony beosztasu szellemi vagy fizikai munkat
végez (apak 17-, anydk 29%-a). A szil6k mintegy egyharmada inaktiv,
kilénb6z6 okokbdl nem vesz részt a munkaerdpiacon.

Az inaktiv szllok kozll legtébben betegség vagy nyugdij okan maradnak
ki a munkerOpiacrél, am a valaszaddk jelentds aranya esetében a
foglakoztatottsag hidanya a munkanélkilliség: az anyak 18-, az apak
15,3%-a esetében all fenn ez a helyzet. A Debreceni Egyetemen tanuldok
esetében az anyak inaktivitdsanak legnagyobb oka a munkanélkiliség (a
munkaval nem rendelkezdk kozel 30%-anak esete), valamint a nyugdijas
allapot (23,4%), a valaszaddk mintegy egyotédének anyja pedig
haztartasbeli. A munkanélkili apak legnagyobb ardnya nyugdijas
(38,7%), munkanélklli (22,2%) vagy elhunyt (27,4%). A Nagyvaradi
Egyetemen a két vezet6 ok szintén a nyugdijas allapot és a betegség
mindkét szil6 esetében (6sszesen mintegy 40%-uk esetében), és 10%
alatti a munkanélklliség aranya. A Partiumi Keresztény Egyetem
didkjainak szilei esetében a munkanélklili anyak kozidl legtdébben
haztartasbeliek (30,8%), 20%-uk munkanélklli, 16%-uk pedig betegség
vagy nyugdij miatt kerllt ki a munkaerdpiacrél. Az apak esetében ez az
arany nyugdijas allapot (24,3%), munkanélkiliség vagy betegség
(20,6%) miatt all fenn. Az Emanuel Egyetemen igen magas a GYeS miatti
inaktiv anyak aranya (25,4%), betegség és nyugdij miatt a szll6k 18%-a,
és mindkét szild esetében itt a legalacsonyabb a munkanélkiliek aranya.
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4.8. A valaszadok anyagi helyzete

A csalad anyagi helyzetét tobb kérdéssel, objektiv és szubjektiv mutatok
elemzésével kozelitettik meg. A szubjektiv megkdzelités négy valasz
mentén volt lehetséges, melynek egyik végén a gondtalan és
megtakaritdsra is lehetOséget teremt0 anyagi helyzet kategdridja
szerepelt, masik végén pedig azt a helyzetet taldltdak, amelyikben a
mindennapi kiaddsok is problémat jelentenek. A valaszaddk 16%-a
esetében a nagyobb kiaddsok sem jelentenek terhet a csalad részére,
tovabba megtakaritasokra és kilféldi utazasokra is telik. A diakok mintegy
fele Ugy értékeli csaladja anyagi helyzetét, hogy mindenik megvan, de
nagyobb kiadasokat nem engedhetnek meg magunknak, 22%-uk
esetében a napi kiadasok nem jelentenek gondot, am megtakaritasokra
nincs lehetdségik. A valaszaddok egytizede esetében el6fordul, hogy a
mindennapi kiadasok fedezésére sincs lehetfség. A teljes minta atlagosan
mintegy 9%-a esetében a mindennapi szikségletek fedezése is gondot
jelent. A vizsgalt intézmények didkjaira vonatkozéan megfigyelhetd, hogy
mig a Partiumi Keresztény Egyetem hallgatdi kozil senki nem jeldlte meg
a ,Mindeniink megvan, jelentésebb kiadasokra is telik” valaszlehetOséget,
addig a Debreceni Egyetem és a Nagyvaradi Egyetem didkjainak mintegy
egyotdode, az Emanuel Egyetemen tanuldok kozel 12%-a, a Nyiregyhazi
FGiskola didkjainak pedig 11%-a értékelte ily mddon a csalad anyagi
helyzetét.

A szubjektiv anyagi jolét egy masik dimenzidja annak megitélése, hogy a
valaszaddék masokhoz viszonyitva - a csaldad az orszagban él6 atlagos
csaladhoz képest; a csalad a kozeli ismerdsokhoz/ baratokhoz képest; a
valaszaddé a csoporttarsaihoz képest - miként tekintenek személyes
helyzetikre.

Az eredményekbdl kiolvashatd, hogy az atlagok a kozépértékek koré
csoportosulnak mind az o6t vizsgalt intézmény esetében és az anyagi
helyzet objektiv mutatdi atal jelolt értékeket tlikrozik. A valaszok alapjan
lathatjuk, hogy a legmagasabb atlag a két roman tannyelvl intézményben
figyelhet6 meg, ahol 5,8-5,9 atlagpont korlli értékeket jeldltek
mindharom helyzetre vonatkozdan, a Nyiregyhazi Féiskola esetében pedig
a legalacsonyabbak az értékek. Ezek a kilénbségek a t-préba szerint is
szignifikdnsak mas csalddokhoz és a csoporttarsakhoz képest. A két
maganegyetem esetében szorasegyezést talalunk, a Welch-féle d-préba
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pedig az atlagok szignifikans kilonbségét jeldli mindharom esetben
(t(507/508), p<0.05).

A Debreceni Egyetem didkjai ugy vélik, hogy az orszagban él6
csalddokhoz és az ismerdsokhoz képest jobban élnek, am
csoporttarsaikhoz viszonyitva valamivel rosszabbul. A Nagyvaradi és a
Partiumi Keresztény Egyetem didkjai hasonldképpen latjak, am itt kicsivel
magasabbak az atlagértékek. Az Emanuel Egyetem didkjai mindharom
szempont alapjan  jobbnak itélik meg sajat helyzetiket a
referenciacsoporthoz képest. A Nyiregyhazi Fdiskolan tanuldk sajat
helyzetilket a csoporttarsaikénal rosszabbnak, de az orszagban élo
csalddokhoz és az ismerOseikéhez képest jobbnak latjak. Nemenként
megvizsgalva mindezeket az 6sszefliggéseket, szérasegyezést taldltunk,
tehat a férfiak és a nok atlagpontjai kozott nem mutathaté ki szignifikans
kllénbség a szubjektiv anyagi helyzet megitélésében.”

4.9. A jolét mutatoi

A tartés fogyasztasi cikkekkel valé ellatottsag mentén értelmezve a
valaszaddk anyagi helyzetét, azt lathatjuk, hogy mig a szllok 96%-anak
van sajat haza vagy lakdsa és 76%-anak sajat szamitégépe, illetve 73%-
anak van személyi autdja, plazmatévével és mobil internet hozzaféréssel a
szul6k fele, okostelefonnal egynegyede, nyaraléval egyotode, tablagéppel
pedig a szil6k alig 6%-a rendelkezik. A valaszaddk kozel 4%-a esetében a
szlUl6k a felsorolt javak egyikével sem rendelkeznek, egyharmaduk
maximum harmat birtokol a felsoroltak kozll, 13%-uk pedig nyolcat vagy
ennél tébbet tudhat magaénak a fentebbi tartds fogyasztasi cikkek kozdl.

Tovabba a valaszaddkra vonatkoztatott vizsgalat szerint lathatjuk, hogy
6,5%-uk egyet sem birtokol a megjelolt javakbol és alig 1%-uk
rendelkezik minimum kilenccel a felsorolt tizenegy elembdl, kétharmaduk
pedig maximum harmat birtokol ezek kozll. Legtdbbjiknek (88,3%) a
felsoroltak kozul asztali szamitégépe vagy laptopja van otthoni internet
hozzaféréssel, 83%-uk szamdra adott egy csendes hely, ahol
felkészllhetnek az orakra, okostelefonnal és internet-hozzaféréssel a

7
A. t(2216)=1,558, p<0,113, F=5,562; p<0,018)
B. t(2213)=-0,818, p<0,413, F=3,203; p<0,074)
C. t(2210)=0,725, p<0,469, F=1,477; p<0,224)
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valaszaddk mintegy 45%-a rendelkezik, sajat lakast pedig a valaszadok
13%-a birtokol.

A szllok és a valaszadok anyagi jolétével kapcsolatos kérdéseket
vizsgalva egy Uj valtozot hoztunk létre, melyben a tartdés fogyasztasi
cikkekkel vald ellatottsagot Osszesitettilk. Az intézményekre lebontott
megoszlasokat és atlagokat a kovetkezo tablazat szemlélteti:

A szilék haztartdsanak felszereltségét elemezve legmagasabb
atlagpontokat a Debreceni Egyetem és a Nyiregyhazi Fdiskola didkjainak
esetében talalunk. A romaniai fels6oktatasi intézmények kozll a Partiumi
Keresztény Egyetemen és a Nagyvaradi Egyetemen tanul6é didkok és
szileik élnek a tartdos fogyasztasi cikkekkel leginkabb ellatott
haztartasokban. Az  Emanuel Egyetem  didkjai esetében a
legalacsonyabbak az atlagok mind a szil6kre, minta a valaszaddkra
vonatkozdéan. A két magyarorszagi felsOoktatasi intézményben tanuld
valaszaddk esetében mértiik a legmagasabb pontszamokat.

Kétmintas t-prébaval megvizsgaltuk, hogy az atlagértékek kilonbdznek-e
az intézmények, illetve orszagok kozott. A két nagyobb, allami
finanszirozasu intézmény esetében vizsgalva a tartds fogyasztasi cikkekkel
vald ellatottsagot, azt lathatjuk, hogy a két csoport atlaga szignifikansan
kllénbozik egymastdl: t(1830)=-7,479, p<0.01). A Debreceni Egyetemen
tanulé didkok szilei esetében a joléti mutatd atlagos pontszama 5,1
(széras=2,41), a Nagyvaradi Egyetemen tanuléké pedig 4,3
(sz6réas=2,27). A harom  kisebb fels6oktatasi intézményben,
hasonldképpen, a csoportatlagok szignifikansan kiilonbdznek egymastol a
két romaniai maganegyetemen: t(541)=4,63, p<0.01), a két magyar
tanitasi nyelv(i intézményben szdrasegyezést talalunk. Az Emanuel
Egyetemen tanuld didkok szilei esetében a jéléti mutatd atlagos
pontszama 3,4 (széras=2,32), a Partiumi Keresztény Egyetemen tanuldoké
pedig 4,5 (széras=2,11). A Nyiregyhazi Fdiskolan tanuldk atlaga 4,7 pont
(szbras=2,1).

4.10. A valaszadok tanulmanyi hattere és iskolai teljesitménye

Szamos kutatasbdl az deril ki, hogy a kozépiskola tipusa jelentds a
tovabbtanulas szempontjabdol. Az intézményi hatas tekintetében a
kalénb6z6 iskolatipusok kozidl a gimnaziumi érettségi a legfontosabb
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prediktora a felsOfokon valé tanulasnak. A kozépiskola tipusa tehat
jelent6sen meghatarozza a tovabbtanulasi esélyeket, igy kiemelten fontos
megvizsgalni ezt a kérdést a valaszaddinkra vonatkozodan.

Horyna - Bonds-Raacke (2012) tanulmanya azt vizsgalja, hogy a féiskolai
hallgaték posztszekundér oktatasi intézménybe jelentkezésére hatdassal
volt-e a kozépiskolajuk mérete (azaz: <500 létszamu beiratkozott 9-12.
osztalyban szemben az 500+ létszamu beiratkozottal 9-12. osztalyban),
valamint a motivaciés tendencidk jellege (a tudasra iranyuld belsd
motivacido, a megvalositasra iranyuld belsd motivacid, az 0szténzo
megtapasztaldsra iranyuld bels0 motivacid, a beazonositott kilso
motivacid, a bevetitett kils6 motivacid, a kilsé szabdlyozas mint kuls6
motivacid és a motivacid teljes hianya). A nagyobb ko&zépiskolakban
végzett hallgatdk esetében az volt az elképzelés, hogy fokozottabb kiilsd
motivaciot tanusitanak, mig a kisebb kdzépiskolakban végzettek esetében
nagyobb mérték( bels6 motivacidéra szamitottak. A tanulmany eredményei
arra mutattak ra, hogy jelentds kapcsolat all fenn a kdzépiskolak hallgatdk
altal észlelt méretei és a megvaldsitasra iranyuld bels6 motivacio, a
kozépiskolak hallgatdék altal észlelt méretei és az azonositott kilso
motivacio, a kozépiskolak hallgatok altal észlelt méretei és a bevetitett
kils6 motivacié kozott, valamint a hallgatok kozépiskoldinak tényleges
mérete és a megvaldsitasra irdnyuld belsé motivacio kdzott. Ezen felll a
szerzOk egy margindlisan szignifikdns kapcsolatot taldltak a kozépiskolak
hallgatok altal észlelt méretei és a kiils6é szabalyozas mint kilsé motivacio
kozott. Mindegyik kapcsolat esetében a motivaciés alskala magasabb
pontszamaival a nagyobbnak észlelt vagy a tényleges iskolaméret
asszocialhaté. A tanulmany eredményei altalaban azt mutattak, hogy
minél nagyobbnak észlelték a résztvevok a végzOs osztalyaik méretét,
annal inkdbb akorul forgott a fdiskoldra valé jelentkezésiik, hogy
valamiféle célravezetd eszkdzhoz jutnak ezaltal. A didkok altal hivatkozott
konkrét példak olyan tényezbket foglaltak magukba mint példaul: nem
talalnak jol fizetett allast fbiskolai diploma nélkil; szikségik van a
foiskola nyujtotta szakmai felkészitésre ahhoz, hogy a kivalasztott
karrieraton haladjanak; az intelligencidjukat tudjak bizonyitani a
posztszekundér tanulmanyaik elvégzésével. Ezen felll az eredmények arra
is utaltak, hogy azok a résztvevOk, akik a végz6s osztalyukat nagynak
észlelték, inkabb motivaltak voltak egy adott teljesitmény elérésére
és/vagy létrehozasara. Példaul ezek a résztvevok tudomasul vették, hogy
a fOiskolara jaras dontése személyes elégtételt hozott szamukra, mivel
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képesek voltak 6nmagukat meghaladni a tanulmanyi kivalésagra vald
torekvésikben.

Ezen kivil a ndk jelent6sen motivaltabbnak bizonyultak a férfiakhoz
képest a megszoritdsok vagy valamilyen tipusu jutalom alkalmazasa
esetén, tovabba azaltal is, ha egy viselkedés atvételét személyes
értékként itélték meg. A valaszadok szamara fontos motivacids tényezok
kozott eldfordult az is, hogy szeretnének ,jol élni” a késObbiekben, vagy
igénylk van azokra a lehet6ségekre, amelyeket a foiskolai képzés nyuijt a
munkapiacra |épés pillanataban egy altaluk preferalt terlleten. Ezzel
szemben a férfiaknal jelent6ésen gyakrabban fordultak el6 a motivacio
teljes hianyara utald tendencidk, mint a nodknél. Mas szdval ezek a
résztvevOk els6sorban nem belsé és kiilsd motivacids sajatossagokat
fejeznek ki, hanem hajlamosak ugy észlelni, hogy a viselkedésiiket az
ellendrzésikon kivil esd erdk eredményezik, illetve nem fogjak fel a sajat
tetteik és a beldlik kovetkez6 eredmények kozotti kapcsolatot (Horyna -
Bonds-Raacke, 2012).

A kozépiskolai hattér adatainak elemzése soran megtudjuk, hogy a
valaszaddink valtozatos intézménytipusokban szerezték meg az érettségi
oklevelet az egyetemre vald felvételi el6tt. A kérdGivben az aldbbi
lehet6ségek kozll lehetett valasztani: a csupan magyarorszagi
intézményekre jellemz6 4 osztadlyos gimnaziumi osztdly és 6 vagy 8
osztalyos gimndziumi osztaly, két tannyelvd gimnazium Magyarorszagon
(pl. angol, német, spanyol), két tannyelv(i romaniai liceumi osztaly, real
profill liceumi osztaly, human profill liceumi osztaly, vokacionalis liceumi
osztaly (sport, mlivészeti, pedagdgiai), szakkozépiskolai osztaly
(technolégiai liceum, szakliceum) és szakiskolai osztaly.

A kovetkez6 tablazat a vizsgalt intézményekre lebontva szemlélteti a
valaszaddk kozépiskolai hatterét, tovabba az érettségi megszerzésének
iskolatipusok szerinti megoszlasat.

Az elemzéskor 6sszevontuk a csupan Magyarorszagra jellemz6 4, 6 vagy 8
osztalyos gimnaziumi osztaly és a két tannyelv( liceumi osztdly szerinti
valtozokra adott valaszokat. A valaszokbdl kideril, hogy mind az o6t
felsGoktatasi intézmény hallgatéinak tdébbsége gimnaziumi vagy liceumi
osztalyban szerzett érettségit, alig 5%-uk vokacionalis liceumi osztalyba
jart, egynegyedik technoldgiai liceum vagy szakliceum didkja volt és
kozel kétezer valaszadobdl 15-en jartak szakiskolaba.
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Daniel Botond eredményei szerint (Daniel, 2013a) a vokacionalis
iskoldkban érettségizettek elsGsorban teoldgiai osztalyokbdl kerlltek ki (a
vokacionadlis tipusu oktatasban résztvevok haromnegyede), a teljes
népesség kozel egyotdde. Szintén jelent6s tovabba azok aranya, akik
pedagdgiai liceumot végeztek. A mUszaki szakkdzépiskolakban végzettek
0sszesen a népesség 14,53%-at teszik ki, kozllik a legtdébben pedig
mUszaki jellegld szakokon érettségiztek, a tdbbiek szolgaltatasok,
kereskedelem, mezdgazdasag, gazdasagi szakokon. Fonai és munkatarsai
azt taladltak, hogy a magyar szocialis munkasok, illetve a szocialis munkat
hallgatok human érdeklédésliek (Fénai, Pattyan, & Szoboszlai, 2001 idézi
Daniel, 2013a), amit egy nemzetkodzi kutatds is megerdsitett. A kutatas
ugyanis ramutatott arra, hogy a padlyavalasztasi motivumok egyik
lehetséges Osszetevéje a human bedllitddas, ami a vizsgalatban részt
vevo didkokat jellemezte, hiszen a kozépiskoldban valamennyien
vonzddtak a ,humandérak” irant (Foénai - Fabian, 1999 idézi Daniel,
2013a). Tovabba, a kilonb6z0 generaciok kozépiskolai hatterét
0sszehasonlitva Daniel (2013a) azt talalta, hogy az elméleti liceumban
érettségiz6k aranya az oktatasi expanzidé el6tti idészakban volt a
legmagasabb.

A kozépiskolai tanulmanyok finanszirozasi formajara vonatkozdan az
alabbi tablazatbdl egyértelmliien kidertl, hogy minden almintan a
valaszaddék donté tobbsége allami finanszirozasi kozépiskoldaban
érettségizett. A Partiumi Keresztény Egyetemen tanuldk koézel egyotode,
az Emanuel Egyetemen tanuldk 17%-a, a Debreceni Egyetem didkjainak
pedig 13%-a egyhazi, alapitvanyi vagy maganiskolaban szerezte meg az
érettségi oklevelet.

Mig a Nagyvaradi Egyetem didkjainak csupan 3%-a, a Nyiregyhazi
FGiskola hallgatéinak 9%-a, a Debreceni Egyetemen tanuldok 13%-a jart
kozépiskolai tanulmanyai soran egyhazi, alapitvanyi vagy maganiskolaba,
az Emanuel és a Partiumi Keresztény Egyetem didkjai kozll jelentésen
tobben, ami a Nagyvaradon milkédd egyhazi hatterli kozépiskolak
nagyobb jelenlétével és a két felsGoktatasi intézmény rektrutacios
stratégidjaval is magyarazhaté. A kilonbség a Khi2 préba szerint
statisztikailag szignifikans (Pearson Khi?=86,97, p<0.01), a hozza tartozé

Phi érték azonban gyenge, de szignifikans kapcsolatot jel6él (Phi=0,204).

A felsOoktatasi képzés finanszirozasara vonatkozo adatok azt mutatjak,
hogy a valaszaddk tobbsége tamogatott helyen folytatja egyetemi
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tanulmanyait. Kivételt képez ez alél az Emanuel Egyetem, ahol szinte
minden hallgaté tandijat fizet.

A képzés finanszirozasi formaja tekintetében az Emanuel Egyetemen
tanuld valaszaddk dont6é tobbsége (kozel 98%-a) koltségtéritéses
formaban végzi tanulmanyait, csupan 2%-a tanul allamilag vagy egyéb
maddon tamogatott helyen, addig a Nagyvaradi Egyetem didkjainak kicsivel
tobb mint fele (51%), a Nyiregyhazi Fdiskola didkjainak 71%-a, a Partiumi
Keresztény Egyetemen tanuldk kozel 83%-a, a Debreceni Egyetem
didkjainak pedig 86%-a tanul allamilag tamogatott helyen. A kiilénbség a
Khi2 préba szerint statisztikailag szignifikdns (Pearson Khi?=488,53,
p<0.01), a hozza tartozd Phi érték pedig kézepesen erds és szignifikans
kapcsolatot jeldl (Phi=0,487).

Az érettségi megszerzésének évére vonatkozdéan azt lathatjuk, hogy a
valaszadék kozott alig 4,4% azok aranya, akik nem kozépiskolai
tanulmanyaik befejezésének évében szerezték meg az érettségi oklevelet.
A 2120 valaszado kozll kozel szazan - jellemzben a férfiak — halasztottak
mas évre az érettségi oklevél megszerzését, kozllik legtébben a
Debreceni Egyetem és a Nyiregyhazi f6iskola didkjai, hiszan pedig a két
roman tanitasi nyelvl intézményben tanulnak.

Az altalunk vizsgdlt harom romaniai fels6oktatasi intézményben tanuld
valaszaddk kozil 4,6% azok aranya, akik magyarul végezték kozépiskolai
tanulmanyaikat, @m roman tanitasi nyelv(i intézményben tanulnak, mig
olyanok, akik roman tanitdsi nyelvi kozépiskoldaba jartak, de magyar
felsGoktatasi intézménybe jelentkeztek, a valaszadok 6,2%-at teszik ki.

Az egyetemi képzés elltti iskolai eredményességre vonatkozéan a HERD
adatbazisban csak kozvetett adatokkal rendelkeziink. Az egyik dimenzio,
melynek mentén a felvételi el6tti tanulmanyi teljesitményt mértik, a
Hatos (2012) altal akadémiai képességeknek nevezett aggregalt valtozd,
amelyet az dltaldnos (1-8. osztaly) és a kozépiskolai (9-12. osztaly)
tanulmanyok ideje alatt megszerzett dijak szamabdl hoztunk létre. Az
alabbi valtozdokat lehetett megjeldlni: félévi vagy év végi tanulmanyi
teljesitmény, versenyeredmény, mlvészeti vagy sportteljesitmény, egyéb
dij (a valtozd széveges leirasabdl kideriil, hogy ezek foként a kézOsségi
életben valo részvételre, szocialis vagy természetvédelmi tevékenységre
adott dijakat jelentenek). Az igy nyert valtozok jol korreldlnak egymassal
(Alpha>0.7). Medfigyelhetjik, hogy a két orszdg kozoktatasi
intézményeiben eltér6 a megszerzett oklevelek szama, ami alapjan

247



feltételezhetjik, hogy Romania oktatasi rendszere jutalmazobb, mint
Magyarorszageé.

Az érettségi elotti tanulmanyok ideje alatt megszerzett oklevelek atlaga az
Emanuel Egyetemen és a Nagyvaradi Egyetemen tanulé didkok kérében a
legnagyobb, és mind az 6t vizsgalt intézményben a kodzépiskolai
tanulmanyok soran szerzett oklevelek ardnya magasabb. Nemek szerint
szignifikans klilonbség csak az Emanuel Egyetemen tanuldk esetében van,
ahol a nOk és a férfiak is szignifikansan tobb oklevelet szereztek
kozépiskolai tanulmanyaik soran, mint a tobbi intézményben (p<0.001).

5. Az eredmények O0sszegzése

A Magyarorszag—-Romania hatar menti térségében altalunk vizsgalt ot
felsGoktatasi intézmény almintajaban 2120 valaszadd szerepelt, kozulik
35,5% férfi, 64,5% pedig ndé. A valaszaddék tobbsége a Debreceni
Egyetemen tanul (N=886, 33,1% férfi, 66,9% nd6), a Nagyvaradi
Egyetemen 565-en tanulnak (40,1% férfi, 59,9% nd), a Partiumi
Keresztény Egyetemen 400-an (32,9% férfi, 67,1% nd), 125 valaszadd a
Nagyvaradi Emanuel Egyetem didkja (kozulik 43,2% férfi és 56,8% nd),
144-en pedig a Nyiregyhazi Féiskolan tanulnak (31,9% férfi, 68,1% ns). A
valaszaddék tobbsége a fels6oktatasi intézményekben leginkabb
képviseltetett Y generacié tagja. Eletkorok szerinti bontdsban nem
taldltunk szignifikans klilonbségeket sem intézmények, sem évfolyamok
szerint.

A valaszaddk tobbségére a vidéki vagy kisvarosi szarmazas jellemzo,
44%-uk esetében jellemzd az, hogy falun, egyharmaduk
megyeszékhelyen (32%-uk), kozel egynegyedik pedig (23,8%) kisebb
varosban élte le élete els6 14 évét. Ebb6l adédéan nem meglepd, hogy a
valaszaddk csupan 48%-a végezte kozépiskolai tanulmanyait lakdhelyén
lévl intézményben, mig 52%-a a lakdhelyétdl tavol esd telepilésen tanult
kozépiskolai tanulmanyai ideje alatt.

A csaladszerkezetet illetden az deril ki adatainkbdl, hogy a valaszadok
mintegy fele a szarmazasi csaladban élt, a tobbiek pedig valtozatos
csaladszerkezeti formakban: édesanyjukkal és neveldapjukkal (5,5%,
legtobben a Debreceni Egyetemrdl), édesapjukkal és nevelGanyjukkal
(1,7%), mas rokon nevelte 6ket (2%), kiskoruak intézetében éltek (5%,
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legtbbben a Nagyvaradi Egyetemrol), szocialis szllOkkel vagy
neveldszilokkel (3%) és mintegy egyharmaduk egysziilds haztartasokban
csak apjukkal vagy anyjukkal.

A valaszaddk szileinek iskolai végzettsége kapcsan az elemzésekbdl az
deridl ki, hogy a valaszadok egyharmadanak esetében az apak alapfoku
végzettséggel rendelkeznek, 44%-uk kozépfoku végzettséggel, mig
egynegyedik felsOfoku végzettséggel rendelkezik. Az anyak egynegyede
rendelkezik alapfoku végzettséggel, 46%-uk kdzépiskolai tanulmanyokat
végzett, egyharmaduk pedig fels6foku végzettséggel rendelkezik. A
valaszaddk kétharmada esetében homogam az arany a szillék
iskolazottsagat tekintve, 23%-uk esetében az anya rendelkezik magasabb
iskolai végzettséggel, kozel 13%-uk esetében pedig az apa magasabb
iskolazottsagu.

A vidlaszaddk mintegy haromnegyede esetében a szllok aktivak a
munkaerdpiacon, az apak 75%-a, az anyak 73,6%-a dolgozik a
megkérdezés pillanataban.

A csalad anyagi helyzetét objektiv és szubjektiv mutatok elemzésével
kozelitettiik meg. A valaszaddk 16%-a esetében a nagyobb kiaddsok sem
jelentenek terhet a «csaldd részére, megtakaritasokra és kulfoldi
utazasokra is telik nekik. A didkok mintegy fele Ugy értékeli csaladja
anyagi helyzetét, hogy mindenik megvan, de nagyobb kiadasokat nem
engedhetnek meg magunknak, 22%-uk esetében pedig a napi kiadasok
nem jelentenek gondot, am megtakaritdsokra nincs lehetdségik. A
valaszaddk egytizede esetében el6fordul, hogy a mindennapi kiadasok
fedezésére sincs lehet6ség. A teljes minta atlagosan mintegy 9%-a
esetében a mindennapi sziikségletek fedezése is gondot jelent. A sziildk
haztartasanak felszereltségét elemezve legmagasabb atlagpontokat a
Debreceni Egyetem és a Nyiregyhazi Fdiskola didkjainak esetében
taldlunk. A romaniai fels6oktatasi intézmények kozlil a Partiumi
Keresztény Egyetemen és a Nagyvaradi Egyetemen tanuldk és szileik
élnek a tartds fogyasztasi cikkekkel leginkabb ellatott haztartdsokban. Az
Emanuel Egyetem didkjai esetében a legalacsonyabbak az atlagok mind a
szll6kre, mind a valaszaddkra vonatkozéan. A két magyarorszagi
felsGoktatasi intézményben tanuld valaszaddok rendelkeznek a legkevésbé
a felsorolt tartds fogyasztasi cikkekkel.

A kozépiskolai hattér adatainak elemzése soran megtudjuk, hogy a
valaszaddink valtozatos intézménytipusokban szerezték meg az érettségi
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oklevelet az egyetemre vald felvételi el6tt. A valaszokbdl kiderll, hogy
mind az ot felsGoktatasi intézmény hallgatdinak tdébbsége gimnaziumi
vagy liceumi osztalyban szerzett érettségit, alig 5%-uk vokacionalis
liceumi osztalyba jart, egynegyedik technoldgiai liceum vagy szakliceum
didkja volt és kozel kétezer valaszaddbdl 15-en jartak szakiskolaba.

Az eredmények alapjan arra kovetkeztethetliink, hogy a vizsgalt
felsOoktatasi intézményekben vald tovabbtanulasat a tarsadalmi hattér
mentén azonosithatd szelekcids mechanizmusok érvényesilésén tul
tovabbi tényez0 bevonasaval kell megmagyaraznunk.
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A TANARI KOMPETENCIAK VIZSGALATA
MERNOKTANAROK KOREBEN

Tordai Zita, tordai.zita@tmpk.uni-obuda.hu

Obudai Egyetem Trefort Agoston Mérnbékpedagdgiai Kézpont

1. Bevezetés

A mérnoktanarképzésre jelentkezOk Osszetétele és képzési igénye az
elmult évtizedben megvaltozott. A levelez6 tagozatos hallgatok tobbsége
mar mérnoki diplomaval és szakmai multtal rendelkezik, jelentds részik
tanitasi tapasztalatot is szerzett vagy jelenleg is részt vesz szakiskolaban
vagy szakkozépiskolaban mdlszaki targyak oktatdasaban. Ugyanakkor az
idosebb korban tanari képesitést szerz6 mérnokok tanari palyara vald
szakmai szocializacidéja és kompetenciafejlesztése nehezebb feladatnak
tlinik és nagyobb kihivast jelent a képz0 intézmények szamara.

Hazankban a kompetencia alapu tanarképzés megjelenésével (Nagy,
2000) a tanarjeloltek felkészitésében kitlintetett szerepet kapott a
személyiség- és készségfejlesztés, a tanari képességek és hatékonysag
fejlesztése és a tanari szerep kialakitasanak pedagodgiai-pszicholdgiai
tamogatasa valtozatos moddszerekkel (Tékos, 2007, Dudas, 2005, Rapos -
Szivak, 2013). A 8/2013 (1.30.) EMMI rendeletben foglalt képzési és
kimeneti kovetelményrendszer a szakmai tanarképzés szamara is
meghatarozza a fejlesztendd kompetencidkat, kérdés azonban, hogy
miként lehet a leghatékonyabban  megvaldsitani ezeket a
mérndktanarképzésben résztvev6 populacié sajatossagainak ismeretében.

2. EIméleti hattér

A kutatds hatterét az az igény formalta, amely a tanari szereppel és a
tanarképzéssel kapcsolatban fogalmazodott meg az Eurdpai Unidban és
ennek hatdsara Magyarorszagon is a 2000-es évek elején. Ugyanis a
vildgban és Eurdpaban kialakult tarsadalmi-gazdasagi valtozasok az
oktatdssal szemben (j kompetencidkat hivtak életre. Az OECD
dokumentumaiban ezek kozil kiemelkedik tobbek kdzott az informacids és
kommunikaciés technika alkalmazasanak képessége, az egylttmikodési
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és  kommunikaciés  képesség, valamint a rugalmassag és
alkalmazkoddéképesség (Kelemen, é.n.).

Az iskoldval és a tanarokkal szemben tamasztott megvaltozott
kovetelmények abban is tetten érhetbek, hogy Uj elvarasként jelenik meg
a kulonb6zo képességli, szociokulturadlis hatter(, tanulasi szikségleti
tanuldkkal valé differencidlt banasmdd, az 0nallé tanulasra vald
felkészités, az élethosszig tartd tanulas tdmogatasa. A tanartél a XXI.
szazadban azt varjak, hogy képes legyen reflektalni az egész tanulasi-
tanitasi folyamatra (Kalman - Rapos, 2007).

Az ezredforduldon mar Eurdpa szerte vilagossa valt, hogy a hagyomanyos
képzési rendszerek nem alkalmasak arra, hogy a megvaltozott
elvarasoknak megfelel6en készitsék fel a pedagdgusokat Uj szerepeik
betoltésére, feladataik ellatdsara. Szamos nemzetkdzi  kutatas
bizonyitotta, hogy az oktatds és képzés hatékonysaganak novelése a
tanari munka minGéségének javitdsa utjan érhet6 el, és hogy szilikséges a
pedagdgusképzés megujitasa (Kalman - Rapos, 2007, Falus, 2011).

A tanulas hagyomanyos értelmezésére kinalt alternativat a kompetencia-
alapu képzés bevezetése (Kraiciné, 2006, Falus, 2009). A tanari
kompetencidk kidolgozdsa és az ezekre épullé tanarképzési gyakorlat az
1990-es évektdl kezdédben terjedt el, el6szor az angolszasz orszagokban,
majd Eurdpaban és vilagszerte (Falus, 2011, Kelemen, 2004).
Magyarorszagon a kompetencia alapu képzés bevezetése iddben
egybeesett az egységes tanarképzés bevezetésével (Falus - Kotschy,
2006). Az ELTE PPK kutatéml(ihelyéhez koétédik az a fejlesztési folyamat,
amelynek keretében elkezdodoétt a kompetenciaalapu tanarképzés tartalmi
elemeinek kidolgozasa (Falus, 2005, ELTE PPK, 2006). Definicidjuk
értelmében ,a tanari, pedagdgusi (vagy pedagdgiai) kompetenciak
azoknak a pszichikus képzédményeknek, a tudasnak, az attitiidéknek és a
képességeknek az Osszességét jelentik, amelyek alkalmassa teszik a
pedagogusokat arra, hogy tevékenységliket eredményesen ellathassak.”
(Kotschy, 2011, 5. o0.).

A tanarképzés egységes kovetelményeinek toérvényi szabdlyozasa
keretében A tanari felkészités kb6zO0s koévetelményeirél és az egyes
tanarszakok képzési és kimeneti kévetelményeirél szélé 8/2013 (I. 30.)
EMMI rendeletben a tanari felkészités kompetencidkra bontott
kovetelményei mellett mar megjelent a szakmai-szaktertleti tartalmak és
kompetencidk bemutatasa is. Ebben nyolc kompetencia kéré szervez6dve
kerlilt meghatarozasra, a korszer(i kompetencia-definicidk mintdjara, az
ismeretek (tudas), képességek és attitidok azon szintje, amelynek
megnyilvanuldsa a végzett tanartdl elvarhaté. A  kutatasunkban
referenciaként hasznalt nyolc kompetencia-teriletet a 1. tablazat foglalja
ossze.
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1. A tanuld személyiségének fejlesztése, az egyéni banasmod
érvényesitése

A tanuldi csoportok, kozOsségek alakuldasanak segitése,
fejlesztése

Szakmoddszertani és a szaktargyi tudas

A pedagdgiai folyamat tervezése

A tanulas tdmogatdsa, szervezése és iranyitasa

A pedagdgiai folyamatok és a tanuldk értékelése

Kommunikacié, szakmai egylttmikoédés és palyaidentitas
Autondmia és felel6sségvallalas

N

O INQ A W

1. tablazat A tanari kompetencidk nyolc terilete

A vilagban zajlo tarsadalmi-gazdasagi valtozasok, a munkaerd-piaci
elvarasok és a kompetencia-alapl oktatasi rendszer bevezetése az
igények megvaltozasat eredményezte a szakképzéssel szemben is, és a
hagyomanyos tanari szerep atértelmezése valt sziikségessé a szakmai
tanarok esetében is. Bar a szakmat tanitd pedagdgusok szakmai tudasa
alapvetéen fontos, ©6nmagaban mégsem elegendd. Szakmai és
pedagdgiai-pszicholdgiai felkésziiltségre egyarant sziikségik van, amely
csak akkor hasznosul valdjaban, ha a mindennapi tevékenységbe,
pedagdgiai gyakorlatba integraldédik (Balogh Andrasné, 2006). Toth Péter
a szakképzés eredményességére iranyuld kutatasi irdanyokat 6sszegezve
megallapitja, hogy a korszeri mérndktanar-képzésben ,a tanari
személyiség felkészitésének, a szakmddszertannak és az
oktatastechnoldgianak szerves egységet kell alkotnia, és egységes
nevelésfilozdfian kell alapulnia” (Toth, 2013, 77. o.).

Az Obudai Egyetemen a tandri munka mindségének megallapitdsara és
fejlesztésére iranyuld korabbi kutatasok megallapitottdk, hogy a szakmai
tanarok a kommunikaciés és egyittmiikodési kompetencidik fejlettségét
tartjdk a legmagasabbnak, melyet a pedagodgiai, pszicholdgiai, szocialis és
normativ kompetencidk kovetnek, ugyanakkor legkevésbé a reflektiv-
fejlesztési, a didaktikai és az értékelési kompetenciak terén érzik magukat
felkészlltnek (Suplicz - Fiizi, 2007). Didkvéleményeket alapul véve azt is
kimutattak, hogy az eredményes tandri munkat els6sorban a pedagdgus
személyiségjellemz6i, pedagdgiai erényei és a tanuldékhoz vald
kapcsoldédasanak jellege, vagyis az érzelmi elfogadas hatarozza meg, nem
pedig szakmai tudasa (Suplicz, 2007). Ezek fejlesztésének kitlintetett
szerepet kellene szanni a mérndktanarképzésben.
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3. Kutatasi modszer és a minta bemutatasa

A kutatds célja a tanadri kompetencia-profil meghatarozasa a
mérndktanarképzés hallgatéi korében a tanarképzési és kimeneti
kovetelményekhez illeszkedden. Arra a kérdésre kerestiik a valaszt, hogy
milyen mértékben rendelkeznek a mérndktanar hallgatdk az egyes
kompetencidkkal illetve mennyire tartjdk fontosnak, és hogyan latjak
megvaldsulni ezeket a mindennapi tanari munkajukban.

2015 tavaszan online kérdGiv segitségével a tanari képzési és kimeneti
kovetelményeket alapul véve mértikk fel, hogy az Obudai Egyetemen
végzett illetve jelenleg tanulmanyokat folytatdé mérnoktanar hallgatdk
miként vélekednek sajat felkészlltségikrdl, kompetencidikrél, milyen
elvarasokat fogalmaznak meg egy végzett tandarral szemben, és miben
szeretnének segitséget kapni tovabbi fejlédésliikhoz. Feltételeztiik, hogy a
fontosnak tartott és birtokolt kompetencidk kozott kilonbség mutatkozik,
tovabba hogy a szakmai tandrok legkevésbé a differencidlt banasmad, a
motivalds és a kommunikaciés készségek terén érzik magukat
kompetensnek.

3.1. A modszer

A kutatasunkban egy sajat szerkesztés(i 0Onkitdltés kérdbiv online
valtozatat hasznaltuk fel az adatgy(ijtésre. A kérdGiv 4-foku Likert-tipusu
skaldk mentén mérte fel a mérnoktanar hallgatdk és végzett szakmai
tanarok véleményét a tanari kompetencidkra vonatkozdan, valamint
szabad szavas valaszokat tett lehetOvé. Az interneten elérhet6 kérddiv
online formajat a Google Forms alkalmazassal készitettiik el, és ennek
linkjét klldtik ki a valaszadasra felkért személyeknek e-mailben.

Arra kerestik a valaszt, hogy a végzett mérnoktanarok illetve a képzésre
jard hallgatok megitélése szerint melyek a tandrok szamara leginkabb
fontos kompetenciak, illetve hogy Ok milyen mértékben rendelkeznek
ezekkel a kompetencidkkal. Ezen kivil azt kivantuk felmérni, hogy melyek
azok a kompetencia terlletek, ahol szikségesnek érzik a tovabbi
fejlodést, fejlesztést, ebben milyen segitséget vennének igénybe, tovabba
melyek azok a nem szakmai, hanem human (személyes és
interperszonadlis) készségek, amelyekben fejlédést tapasztaltak a
mérndktanari képzésnek kdszonhetden.

Mivel ismereteink szerint jelenleg nem all rendelkezésre olyan eszkoztar,
amely lefedné a tanari kompetenciak teljes spektrumat (Salat, 2011), egy
24 tételbdl allé kompetencialistat allitottunk 6ssze az ELTE PPK (2006)
kutatocsoportja altal kidolgozott tanari képesitési kovetelmények
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felhasznalasaval, a 8/2013 (I. 30.) EMMI rendeletben megjelent valtozata
alapjan. Annak ellenére - és azzal egyetértve —, hogy a szakirodalomban
a kompetencia fogalma alatt tobbnyire az ismeret, a képesség és az
attitld komponensek egyuttesét értik, a lista Osszeadllitdsakor csak a
képességek, készségek (skills) szintjére vonatkozé  allitasokat
hasznaltunk. Arra torekedtlink, hogy a lista olyan elemeket tartalmazzon,
melyek viselkedéses szinten is értelmezhetéek és a kompetencia
megnyilvanulasi formainak tekinthetdek.

A tanarképzési és kimeneti kodvetelményekben meghatarozott nyolc
kompetenciateriilet képesség komponensében leirtakat alakitottuk at
allitasokka, melyek a kérddiv 24 tételét alkottak. Az allitasok lefedték
mind a nyolc kompetencia-teriletet, azonban szandékosan kaptak
nagyobb hangsulyt, az interperszonalis kapcsolatokat magukban foglald és
emiatt az eredményes tanari munkat alapjaiban meghatarozé képességek.
Ezek ,a tanuld személyiségének fejlesztése, az egyéni banasmod
érvényesitése” (1.), ,a tanuldi csoportok, kozosségek alakuldsanak
segitése, fejlesztése” (2.), ,a tanulds tamogatasa, szervezése és
iranyitasa” (5.) valamint a ,kommunikacié, szakmai egylttm(kodés és
palyaidentitas” (7.), melyek 3-5 allitds formadjaban jelentek meg a
listdaban, mig a tobbi kompetenciateriiletet 1-2 allitas reprezentalta.

3.2. A minta bemutatasa

A felmérést az Obudai Egyetem levelezd tagozatos mérndktandr-
képzésében részt vevl hallgatok korében végeztik. A kérddivet e-mailen
juttatunk el 225 személyhez, de ebbdl csak 78-an vallaltak a kitoltést, igy
az 0 valaszaik keriltek értékelésre.

A valaszadok 30%-a a szabadkai kihelyezett mérndktanarképzés volt vagy
jelenlegi hallgatdja (1. abra).

A minta nemek szerinti megoszlasat tekintve a férfiak voltak tobbségben
(n=54) a nokhodz képest (n=24), amely tikrozi a mdszaki terilletre
jellemz@ aranyokat. Az életkor szerinti csoportokat a 2. abra mutatja be. A
megkérdezettek tobbségében a 30-50 év kozotti korosztalyba tartoztak
(atlagéletkor 40 év).
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mérndktanar szakos hallgatd a H
szabadkai képzésbe

T eana e I
budapesti képzésben

a szabadkai képzéshen végzett .
mérndktanar

a budapesti képzésben végzett
mérndktanar F

0 10 20 30 40 50

1. dbra A minta 6sszetétele képzési helyszin szerint (n=78)

m20-29 év
m30-39 év
m40-49 év
m 50-59 év

2. dbra A minta életkor szerinti megoszlasa (n=73)

Ezek a korcsoport szerinti aranyok jellemzéek a mérnoktanarképzés
résztvevolire, vagyis a mérnoki alapszakos diplomaval rendelkez6k mar az
iparban vagy éppen az oktatasban szerzett tapasztalatok birtokaban
vallalkoznak a tanari képesités megszerzésére. A valaszoldk nagy
aranyban jelenleg is pedagdégusként dolgoznak (51 f6). A nem
pedagdégusként dolgozok (27 f6) kozdl harman egyadltaldan nem
rendelkeznek oktatdsi tapasztalattal, hat f0 kordbban dolgozott
pedagdgusként, 18-an pedig mar részt vettek a képzésik soran tanitasi
gyakorlaton.
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A minta 36%-a palyakezd6 vagy a palydja elején jaré tanar (1-5 év),
34%-a pedig 6 évnél nagyobb tanitasi tapasztalattal rendelkezik. Hozzajuk
képest a minta 1/3 részét képezik azok a mérndktanar hallgatok, akik
még nem kezdték el a tanari palyat (3. abra).

26 m tandrszakos hallgaté (0 év)

m palyakezdd v. palyaja elején jaro
(1-5 év)

mtapasztalt pedagogus (6-30 év)

28

3. abra A minta megoszlasa a palyan eltoltétt évek szama szerinti
bontasban (n=77)

A valaszolok kozil 60 f6 jelezte, hogy oktatasi intézményben dolgozik,
legnagyobb ardnyban szakk6zép- illetve szakiskolaban (46 f6) (4. abra).

M altalanosiskola

W gimnazium

W gimnazium és szakkozép
W szakkozépiskola

M szakiskola

W szakkozép- és szakiskola
i felsGoktatas

M feln6ttképzés

kollégium

4. dbra A minta jellemz0i az oktatasi intézmény jellege szerint (n=60)
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4. Eredmények
4.1. A tanari kompetenciak fontossaganak megitélése

A kérdoiv elsO részében a valaszaddknak azt kellett megitélniik, hogy a
felsorolt kompetencidkkal milyen mértékben kell egy tanarnak
rendelkeznie, mennyire fontos a tanari munka szempontjabdl az adott
képesség, készség (,A tanar képes...” kezdetli mondatok). A valaszokat 4-
foku skalan kellett megadni (1 = nem fontos, 2 = kis mértékben fontos, 3
= eléggé fontos, 4 = nagyon fontos). A megkérdezett mérndktanarok
valaszai alapjan felallitott fontossagi sorrendet az 5. abra mutatja be.

kélcsénods kapcsolatok 3,82
konfliktuskezelés 3,81
hiteles kommunikacio 67

tanuldk motivalasa

visszajelzések elfogadasa

szakszeru kifejezésmod

6nallé ismeretszerzés tamogatasa

tanulasi kérnyezet megteremtése

tanulok dnértékelesenek fejlesztese

tolerans legkér teremtes

onreflektiv elemzés

tanuldsi nehézségek kezelése

kilénbozo tanuldk fejlesztése
egyeni szikseégleteknek megfeleld..

I U5 N % N Y I Y B

53}

pedagdgiai munka tervezése 3,45

csoportfejlodest biztositd helyzetek 3,44
egylttmlikddes tamogatasa 3,38
felelésségvallalas a szakmaval 3,37
differencialt bandsmaod 3,37

IKT hasznalat

szakmai 6nalldsag

értékelési formak hasznalata
kutatasi eredmények ismerete
kilénb6z6 tanulasi szinterek

2,40 2,60 2,80 3,00 3,20 3,40 3,60 3,80 4,00

5. dbra Az egyes tanari kompetencidk fontossaganak megitélése
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A listabdl jol lathatd, hogy az interperszonalis kapcsolatok fontossaga
emelkedik ki a mérnoktanarok megitélése szerint. A megkérdezettek az
elsO0 két helyre a tanuldkkal valé kolcsonods tiszteletre, bizalomra és
egyuttmdkodésre épll0 kapcsolatok megteremtésének képességét
soroltdk, és a hatékony konfliktuskezelést. Ezt koOveti a szakszer(,
kozérthetd, nyilt és hiteles kommunikaciéra vald képesség és a tanuldk
motivaldsa, érdekl6désének fenntartdsa, valamint a kornyezet
visszajelzéseinek felhasznalasa az onismeret és személyiség fejlesztésére
illetve a pedagdgiai tevékenységre vonatkozo épitd kritika elfogadasa. Az
elsd helyen szerepld 6t képességbdll harom a tanari képesitési és kimeneti
kovetelményekben megfogalmazott ~Kommunikacid, szakmai
egylittmikédés és palyaidentitas” elnevezésli kompetencia-teriletbe
tartozik.

Ez az eredmény egybecseng a 2007-ben magyar, holland és olasz mintan
végzett nemzetkdzi 0Osszehasonlitd vizsgalat eredményeivel, amely
hasonld jellegli kérdéssorral vizsgalta a tanari kompetenciak megitélését.
Bar a kutatécsoport altal hasznalt kérdéssor eltér6é volta miatt nem
vethetOek egybe az atlagértékek teljes mértékben, az azonban lényeges
egyezés, hogy a megkérdezett 63 magyar pedagdégus fontossagi
sorrendjében az els6 két helyet foglalta el a koélcsénds bizalom
kialakitasanak és a tanulok motivalasanak képessége (Nagy, 2008).

A vizsgalt minta a legkevésbé a szakmoddszertani és szaktargyi tudast
kifejez6 kompetencidknak tulajdonit jelentéséget, ezek kozil is példaul az
IKT hasznalatanak. Szintén a lista végén talalhatd a szakmai kérdések
onallé atgondoldsara, szakmai nézetek 06nallé képviseletére vonatkozd
képesség, de hasonldan kevésbé tartjak fontosnak azt, hogy a tanar
képes legyen kilonbozé értékelési formak és eszkdzok alkalmazasara,
illetve a szaktargyahoz kapcsoléddan a tandran és iskolan kivili tanulas
lehet6ségeinek  megvalodsitasara  kilonb6z6  szintereken. Ez s
magyarazhaté a szakmai pedagdgusok sajatos feladataival, hiszen példaul
a szakmai gyakorlati 6rak tevékenységei csak meghatarozott mihelyben
vagy eszkozokon végezhetbek el, ezek kevésbé adnak lehet6séget a
szinterek vagy a tevékenységhez kothetd értékelési formak nagy
valtozatossagara.

4.2. A sajat tanari kompetenciak megitélése

A kérddoiv masodik részében a valaszaddknak azt kellett elddonteniik, hogy
véleményik szerint mennyire jellemzdek rajuk a felsorolt képességek,
készségek, milyen mértékben rendelkeznek ezekkel, vagyis mennyire
tartjadk magukat képesnek a megvaldsitasra tanari munkajuk soran (1 =
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nem jellemzd, 2 = valamennyire jellemzd, 3 = tdbbnyire jellemz6, 4 =
nagyon jellemz6). A kérdGivben ugyanaz a 24 tételes kompetencialista
szolgalt alapul a vélemények megjelenitésére, azonban a
megfogalmazason valtoztattunk, hogy a megkérdezettek kdnnyebben
tudjak sajat magukra értelmezni a kérdéseket (,Képes vagyok...” kezdet(
mondatok). Az egyes tanari kompetencidk birtokldsanak megitélését a 6.
abra mutatja be.

kélcsonods kapcesolatok
hiteles kommunikacio

3,58
16
visszajelzések elfogadasa
szakszerl kifejezésmod
onalld ismeretszerzés tamogatasa
tolerans légkér teremtés
IKT hasznalat
szakmai 6nalldsag
tanulasi kérnyezet megteremtése
onreflektiv elemzés
csoportfejlédést biztositd helyzetek
egyuttmikddes tamogatasa
felelésségvallalas a szakmaval
tanulok dnértékelésének fejlesztése
egyéni szlikségleteknek megfeleld..
konfliktuskezelés
tanulok motivalasa
tanulasi nehézségek kezelése
ertekelesi formak hasznalata
pedagdgiai munka tervezése
kutatdsi eredmények ismerete
kilénbozo tanuldk fejlesztése
kilénb6zo tanulasi szinterek
differencialt banasmod

2,40 2,60 2,80 3,00 3,20 3,40 3,60 3,80 4,00

6. abra A sajat tanari kompetenciak megitélése

A fontossagi sorrenddel 0sszevetve szembet(ind, hogy sajat megitélésik
szerint leginkabb azokkal a kompetencidkkal rendelkeznek a
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megkérdezettek, amelyeket fontosnak is tartanak a tanari munka
szempontjabdl: ezek a bizalmon alapuld kdlcsonds kapcsolatok
kialakitasara, a hiteles kommunikacidora és a pedagdgiai munkat érint6
visszajelzések felhasznalasara és épitd kritika elfogadasara vonatkozd
képességek. Ehhez tarsul még a szakszerl kifejezOkészség szdban és
irdsban, a tanuldk 0©6nalld ismeretszerzésének tamogatasa, valamint a
tolerans, nyitott légkor megteremtésének képessége az iskolaban és az
osztalyteremben.

A konfliktusok hatékony kezelésének és a tanuldk motivalasanak
képessége azonban jelentdsen hatrébb kerllt a sorban (16-17. hely), és
az atlagértékeket tekintve is jelentds visszaesés jelzi, hogy ezeken a
terlileteken elmaradnak a mérndktanarok és jeldltek az ,idedlishoz”
képest. A lista legvégén talalhatdo képességek kozil ketté is arra utal,
hogy a megkérdezettek legkevésbé érzik magukat felkésziiltnek a tanuldk
személyiségfejlesztésével  kapcsolatos  feladatokra: a  kilonb6z6
adottsagokkal, képességekkel, el6zetes tudassal rendelkezd tanuldk
fejlesztésének megfeleld moddszerek alkalmazasara, valamint a
tehetséges, nehézségekkel kiizdd vagy sajatos nevelési igényl, hatranyos
helyzet( tanuldok szamara differencialt banasmadd nyujtasara.

4.3. A fontosnak tartott és birtokolt kompetenciak eltérései

A fentiekben bemutatott két lista klilonbségeinek pontosabb elemzése
céljabdl osszehasonlitottuk a fontosnak tartott és birtokolt képességek
atlagértékeit, és azt kerestlik, hogy mely terlileteken mutathatd ki
jelentOs eltérés a két lista tételeire adott pontszamok vonatkozasaban. A
parositott t-préba eredményeit az atlagértékek kilénbségeinek
sorrendjében a 2. tablazat mutatja be. (A tablazatban a kérddiv tételeit
roviditett formaban ko6zo6ljik a konnyebb attekinthet6ség miatt.)

Az 0Osszehasonlitdsbdl az dertl ki, hogy a 24 tételbél 19 esetében
szignifikdnsan alacsonyabb atlagértéket mutatnak a megkérdezettek a
birtokolt tanari képességek vonatkozasaban. A fontossagukhoz képest a
jelenlegi és mar végzett mérnoktanar hallgaték sajat megitélésik szerint
legkevésbé a  konfliktusok hatékony kezelésére, a kilonbdzo
adottsagokkal, képességekkel, el6zetes tudassal rendelkez6 tanulok
fejlesztésének megfelel6 mddszerek alkalmazasara, valamint a figyelem
és érdeklodés folyamatos fenntartdsara és a tanuldok motivalasara
képesek, illetve a tehetséges, nehézségekkel kiizd6 vagy sajatos nevelési
igényld, hatranyos helyzetd tanuldk felismerésére és szamukra
differencidlt banasmodd nyudjtasara. Ha megnézzik, hogy ezek a
képességek mely kompetencia-terileteket érintik, akkor azt latjuk, hogy a
tanuld személyiségének fejlesztése, az egyéni banasmdd érvényesitése

264



(1.) illetve a tanulds tamogatasa,

szervezése és

kompetencidkat nagymértékben lefedik.

iranyitasa (5.)

A tételek rovid elnevezése Fontos tanari Birtokolt
képessé képessé Aré ;
(a kérdés szama) <ep g _Kep ’g, Elteres | Szign.
Atlag |Szoras| Atlag | Szoras

konfliktuskezelés (1) 3,81 0,16 3,09 0,42 -0,72 0,000
kildnb6z6 tanuldk fejlesztésének
megfelel6 mddszerek alkalmazasa 3,53 0,30 | 2,88 | 0,47 -0,65 | 0,000
(2)
tanuldk motivalasa (13) 3,64 | 0,26 | 3,05 | 0,49 -0,59 | 0,000
differencialt banasmaéd (7) 3,37 0,50 2,82 0,67 -0,55 0,000
tanulasi nehézségek kezelése (12) 3,53 0,30 | 3,05 0,41 -0,48 0,000
pedagdgiai munka tervezése (18) 3,45 0,35 | 3,01 0,66 -0,44 | 0,000
’EzigL)Jlok onertekelésenek fejlesztese 3,54 | 0,30 | 3,15 | 0,47 0,39 | 0,000
tdmogato tgnula5| kdérnyezet 3,55 0,33 3,18 0,54 -0,37 0,000
megteremtése (16)
onreflektiv elemzés (19) 3,53 0,43 3,18 0,62 -0,35 0,000
tanuldk egyéni szikségleteinek
megfelel6 pedagdgiai helyzetek 3,46 0,36 | 3,12 0,44 -0,34 | 0,000
teremtése (4)
tanulas kilénb6z6 szintereken (3) 3,13 0,48 | 2,86 0,59 -0,27 0,006
Ei%)ortfejlodest biztositd helyzetek 3,44 0,35 | 3,18 0,56 -0,26 0,004
I((g;csonos kapcsolatok kialakitasa 3,82 | 0,15 | 3,58 | 0,33 -0,24 | 0,000
kutatasi eredmenyek ismerete es 3,18 | 0,54 | 2,95 | 0,57 0,23 | 0,007
alkalmazasa (23)
visszajelzések elfogadasa (24) 3,62 0,29 | 3,40 | 0,37 -0,22 | 0,002
hiteles kommunikacié (22) 3,67 0,25 3,46 0,43 -0,21 0,004
egylttm(ikodés tdmogatasa (9) 3,38 0,42 | 3,18 0,43 -0,2 0,013
felelGsségvallalas a szakmaval (11) 3,37 0,44 | 3,17 | 0,58 -0,2 0,013
?Sn)allo ismeretszerzes tamogatasa 356 | 0,28 | 3,38 | 0,53 0,18 | 0,022
szakszer(l kifejezésmdd (21) 3,56 | 0,46 | 3,40 | 0,48 -0,16 n.s.
tolerans légkor teremtés (14) 3,53 | 0,33 | 3,38 | 0,40 -0,15 n.s.
értékelési formak hasznalata (15) 3,18 0,51 3,04 0,53 -0,14 n.s.
IKT hasznalat (8) 3,26 | 0,53 | 3,28 | 0,59 0,02 n.s.
szakmai 6nalldsag (20) 3,18 | 0,49 | 3,22 | 0,56 0,04 n.s.

2. tablazat A fontosnak tartott és birtokolt tanari képességek 6sszehasonlitasa
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A fontosnak itélt szinthez képest sajat képességeiket a valaszaddk
mindossze 5 kérdésben értékelték hasonldan (a két atlagérték kozott
nincs szignifikans kilonbség). Ezek koziul kettd a szakmodszertani és
szaktargyi tudas (3.) kompetencidahoz kapcsoldodik: a szakmai témaban
szakszerli Onkifejezés szoban és irasban illetve az informacios-
kommunikacids technoldgidk (IKT) hasznalata. Szintén nem érzékelnek
kaldnbséget a fontosnak tartott és birtokolt kompetencidkat illetéen
abban, hogy képesek hozzajarulni az iskolai és osztalytermi tolerans,
nyitott 1égkér megteremtéséhez, valamint képesek a klilénb6zo értékelési
formak és eszk6zok hasznalatara, és az értékelés eredményeinek
alkalmazasara.

1. Atanulo
személyiségének
fejlesztése, az egyéni
banasmod érvényesitése

3,60

2. Tanuldéi csoportok,
kozosseégek alakuldsdnak
\ segitése, fejlesztése

8. Autonémia és
felelGsségvallalas

7. Kommunikacio,
szakmai egytttmikodés
és palyaidentitas

3. Szakmodszertani és
szaktargyi tudas

6. A pedagdgiai
folyamatok és a tanulok
értékelése

/4. Pedagogiai folyamat
tervezése

5. A tanulas tdmogatasa,
szervezése és iranyitasa

7. abra A mérnoktanarok kompetencia-profilja a fontosnak tartott és birtokolt
képességek 6sszehasonlitasa alapjan

Annak érdekében, hogy atfogd képet alkothassunk a nyolc kompetencia-
terilet megitélésérdl, és felvazolhassuk a mérndktanarok kompetencia-
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profiljat, az egyes teriletekhez sorolt tételek Osszevont atlagat vettik
alapul. Az 0Osszevont atlagértékek az el6zetes varakozasokkal
0sszhangban azt mutattdk, hogy a megkérdezettek a tanulas
tamogatasat, a kommunikacié és szakmai egyittmikodés teriletét, a
tanuldi csoportok alakuldsanak segitését valamint a tanuldi személyiség
fejlesztését tartjak a legfontosabbnak (7. abra).

Ezekhez képest a legkisebb atlagértéket a szakmodszertani-szaktargyi
tudas illetve az autondmia és felel6sségvallalas kapta.A pokhalo-
diagramon lathatd, hogy a vizsgalt személyek a megitélt fontossagukhoz
képest az Osszes tanari kompetenciaterilleten alacsonyabbra értékelték
onmagukat, sajat képességeiket. Az Osszevont atlagok alapjan a
legnagyobb kilénbség a tanulas tamogatasa (5.), a pedagdgiai folyamat
tervezése (4.) és a tanuldk személyiségfejlesztése (1.) terilleteken
mutatkozik.

5. Osszefoglalas

Vizsgdlatunkban az Obudai Egyetem levelez6 képzésének jelenlegi és
végzett mérndktanar szakos hallgatéi kérében mértik fel véleményiiket a
tanari kompetenciakrdl, és azonositottuk a tandrképzési és kimeneti
kovetelményeknek megfelel6en azokat a kompetenciateriileteket, amelyek
leginkabb fejlesztést igényelnek. Megallapitast nyert, hogy a kutatasban
részt vett mérndktanarok kevésbé vannak felvértezve azokkal a
személyes és interperszonalis készségekkel, amelyek az eredményes
tanari munka feltételének és a tanari kompetencidkban megfogalmazdédo
kovetelményének is tekinthet6éek. A hidnyossagok leginkabb a tanuld
személyiségének fejlesztése, az egyéni banasmod érvényesitése, a
pedagdgiai folyamat tervezése és a tanulas iranyitasa, szervezése,
tamogatasa terileteken tapasztalhatoak.

Az eredmények arra mutatnak ra, hogy a leginkabb problémasnak t(in6
terlileteken sziikség lenne a tanari kompetenciafejlesztés Uj utjainak
kidolgozdsa a mérndktanarképzésben is. Megfontolandd azon tantargyak
tartalmi  elemeinek és az alkalmazott oktatasi mddszerek
hatékonysaganak felllvizsgalata, melyek a tanuldk személyiségének
fejlesztésével, az egyéni banasmdd érvényesitésével, valamint a
pedagdgiai folyamat tervezésével, tovabba a tanulas iranyitasaval,
tdmogatasaval kapcsolatos ismeretek és készségek elsajatitasat célozzak,
kllonos tekintettel a motivalas problémajara, mivel ezek azok a teriletek,
amelyek a legnagyobb kihivast jelentik ma a szakképzésben oktatd
pedagdgusok szamara.

A miszaki pedagogusok felkészitésében nagyobb szerepet kellene szanni
a tanuldk megismerését, a didkokkal valé bizalmi kapcsolat és
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egyuttmikodés kialakitasat, valamint a tanuldsi vagy viselkedési téren
jelentkez0 sajatossagok és nehézségek kezelését segitd készségek,
képességek és pedagodgiai eszkoztar fejlesztésének. Ezek egyuttal az
elvart tanari kompetenciak elemei is (pl. onreflexidé, hatékony szakmai
kommunikacié, konfliktuskezelés, egyittmikodés, tolerancia, tanuldst
segit6 légkor megteremtése, differencidalds a tanitasi moddszerek és
értékelési formak alkalmazasaban stb.). Ebben a vonatkozdsban a mar
gyakorlattal rendelkezd hallgatdok tapasztalatainak megosztdsa és bevalt
moddszerek, ismert ,jo gyakorlatok” elemzése szervezett keretek kozott
hasznos kiegészitéje lehetne a valtozatos moddszerek és a XXI. szazad
kihivasainak megfeleld technikak elsajatitasanak.

A kommunikacios készség és altalaban véve a szakmai Onismeret
fejlesztése, a pedagogus szerep formalasa, a reflektiv gondolkodas és az
Onelemzést segité moddszerek, technikdk elsajatitasa a hatékony
pedagdgiai munka alapfeltétele. Az osztott és levelez0 formaban
megvaldsulé mérndktanari MA képzés keretében nem allnak rendelkezésre
olyan tantervi, idGi és formai kertek, melyek az osztatlan tanarképzés 4-5
éve alatt biztosithatjak a lehetdséget a hallgaték szamara a palyara valo
felkészilést megalapozd kompetenciafejlesztésre (Szivak - Rapos, 2103).

Figyelembe véve a mérndktanarképzés hallgatdinak heterogenitasat
életkori Osszetétel és pedagdgiai tapasztalatok szempontjabodl, a fejlodés
és a képzésben valé el6rehaladas egyéni (tjainak tamogatasa lenne
célravezetd6. A tanmenetben eldre rogzitett és szabdlyozott képzési
Utemterven tul megoldast jelenthetne a valaszthatd targyak kinalatanak
célzott boOvitése, amely reagal a hallgatéi igényekre, a szakképzésben
tanitdé pedagdégusok 4altalanos problémaira és a hidnyzéd készségek,
képességek fejlesztéséhez adna tagabb teret. Ehhez sziikség lenne a
képzés kezdetén a hallgaték kompetencidinak felmérésére és a
hidnyossagaik tudatositdsara, ami azzal a haszonnal is jarna, hogy a
hallgaték érdekeltebbé valnanak az egyéni képzési folyamat alakitasaban,
és egyeéni fejlesztési terveik megfogalmazasaban.
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IPAROSNEVELES A CEHEKBEN
Kisérletek a XVII. szazadi magyar szakoktatas és
tanoncképzés megujitasara

Sanda Istvan Daniel, sanda.daniel@tmpk.uni-obuda.hu

Obudai Egyetem, Trefort Agoston Mérnékpedagdgiai Kézpont

1. A céhek kialakulasa, funkcioi

Az ezredforduldt kdovet6 szazadokban a leendd kézmlivesek szakképzését
és nevelését az Eurdpa nyugati allamaiban kialakuld céhek lattak el. A céh
ugyanazon mesterséget (z0 kézmilvesek autondm testlletei

» szakmak szerint kialakult érdekvédelmi szervezetek, amelyeket
» a szOvetkezés sziikségessége hozott létre:

a) egyrészt a varosokat vezet6 patriciusok tulkapasaival

b) masrészt a varosokba menekilé szokott jobbagyok, a kontarok
konkurenciajaval szemben.

A céhrendszer beilleszkedett a tarsadalom hlibéri rendszerébe.

1.1. A céh fobb funkcioi:

» szabalyozta a munkavégzés rendjét

* megszabta a nyersanyag és a termék mindségét, arat
» a (segéd)legények és inasok szamat

» a segédek munkabérét, a segédek munkaidejét

* a3 segédek életmoddjat

» biraskodott tagjainak Ggyében

= gondoskodott anyagi és szellemi sziikségleteikrol
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» elGirta a képzés és nevelés rendjét

» segitette bajbajutott tagjait, az 6regeket, betegeket, elhalt tagjaik
arvait, 6zvegyeit.

1.2. A céhrendszer hierarchiaja

A céh élén - az évenként megvalasztott - focéhmester és helyettese, a
kiscéhmester allt. Az atyamester, vagy céhapa volt a legények és inasok
irdnyitéja. A mdlaté mesterek ellendrizték a felhasznalt anyagok és a
késztermékek mindségét, a bejaromesterek pedig a legények és inasok
munkakoérilmeényeit, szakmai fejlddését és maganéletét.

focéhmester

l

kiscéhmester

l

atyamester bejaromester mulatomester
(céhapa, a segédek ellendrizte a ellendrizte afelhasznalt
és az inasok irdnyitoja) segédek és inasok anyagok és termékek
munkakorilményeit mindségét

szakmai fejl6dését
és maganéletét

Hazankban az elsdé céhek a XIV. szazadban jottek létre és az 1872. évi
ipartérvény sziintette meg a muUlkoédéstket. Viragzasuk hosszu
évszazadokon at tartott, mignem a tOkés termelés; a manufakturak
elterjedése, a nagylzemek tamasztotta verseny megingatta az egyedi
termékek el6allitasara berendezkedett céhrendszert. Az
egzisztencidjukban fenyegetett céhmesterek minden lehetséges modon
védekezni prébaltak:

» fizetések, jdranddsdgok megszoritasaval,
* a munkaid6é megnyujtasaval,
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* a teljesitmény ndvelésével a végletekig fokozva legények és
inasok kihasznalast.

Megnehezitették a mesterré valas folyamatat:

* nehéz feltételek kiszabasaval,
= koltséges és bonyolult mesterremekek készitésének elbirasaval,
» céhdijak emelésével.

1.3. Karrierut a céhekben

A céhek szakképz6, neveld munkajat és az ott elnyerhetd cimek
parhuzamba allithatok a ,szabad mesterségek” tanitasaval, a lovagi
neveléssel, illetve az ezekben elérhet6 fokozatokkal.

,Szabad miivészetek” tanitasa lovagi nevelés  céhes szakképzés
magister lovag mester (magister)
licentiatus fegyverndk segéd (famulus)
baccalaureus aprod inas (discipulus)

Erre a parhuzamra utal Apdczai Csere Janos is, amikor kolozsvari
székfoglalé beszédében 1656-ban az aldbbiak szerint érvel a hazai

akadémiak szlikségessége mellett: ,..ndlunk a vargak, csizmadiak,
szlics6k, mészarosok, acsok, kovacsok, rézmliivesek és mas kézmdiivesek
céhei az iskolai testiletet - mily szégyen! - messze fellilmuljak.

Mindezeknek a mesterembereknek a céheit felruhaztak azzal a
kivaltsaggal, hogy az arra méltdknak megadjak a megérdemelt cimeket és
mesterségbeli fokozatokat. Csupan mi, az iskolak szerencsétlen lakdi
kényszertliink arra, hogy a magisteri és doktori fokozat elnyeréséért
kilféldi akadémiakra fussunk.” (Apaczai, 2003, 201-228. old.)

1.3.1. Inasévek

Amennyiben a csalad kézmdlvességre szanta a fiat, 11-12 évesen
jelentkeznie kellett a kivalasztott szakma mesterénél egyik hozzatartozdja
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kiséretében. A szerzodéskotést két-harom hét prdbaid6 elézte meg. (Meg
tudja-e szokni a gyermek a csaladjatdl vald elszakitottsagot, illetve el- és
befogadja-e a mester csaladja?) Ha a prdébaid6 letelte utan sem lépett
vissza egyik fél sem, akkor a mester a fécéhmester elé vitte az Uj inasat
két kezes kiséretében, akik tajékoztatdst tudtak adni a gyermek
szarmazasarol és rendezett csaladi allapotardl, valamint 10-30 Ft erejéig
kezességet vallaltak, hogy az inasnak szeg6dd fél nem szoékik meg, hanem
kitolti a szerzodés idejét.

A XVI-XVII. szazadtél - a varosi iskolak kiépilését kovetéen - a
szakmatanulas megkezdésének egyik feltétele volt a leend6 inas olvasas,
irds és szamolni tudadsa, (de még a XIX. szazadban is el6fordultak
irastudatlan mesterek).

A szerzOdésben kikotott tanuldidd varosonként és céhenként kilénb6zd
volt, altaldban 3-4 év, de az 6tvos, konyvkodto szakmak esetében 5-6 év is
lehetett. Ez id6 alatt fizetés nem jart, legfeljebb némi ruhazatot kapott az
inas.

A szerzGdést a céhladaba befizetett felvételi dij és az aldomas pecsételte
meg. Az inasnak be kellett koltoznie a mester hazaba, mert az inas- és a
segédévek alatt annak haznépéhez tartozott. Lakast és élelmet kapott, és
betegség esetén apolas jart neki. Mesterét el nem hagyhatta, legfeljebb
ha ,nyomds oka” volt ra: rossz ellatads, sorozatos Utlegelés, mesterségre
vald tanitas vétkes elhagyasa, de ilyenkor a f6céhmesternek kellett
kivizsgalnia az lgyet. A céhszabalyok el6irtdk ugyan, hogy a mester jol
banjon inasaval, de azt is, hogy ,az mdd szerinti szitokért az inas
mesterét el ne hagyja!” 1dézi: (Orosz, 2003, 13. old.)

A céhekben ,csak” gyakorlati képzés folyt. A mesterség mliveléséhez
elengedhetetlen elméleti: mérési, szamolasi és rajzolasi ismereteket az
inasok a munkafolyamatok kozben sajatitottdk el mestertiktél és a
segédektdl. A XVIII. szazadtdél a nagyobb varosokban rajziskoldkat hoztak
létre, amelyeknek a vasarnapi tagozatain inasok és a segédek szamara
kotelez6 rajztanfolyamokat szerveztek.

Az inasnak részt kellett vennie hazkorili teenddokben (favagas, fltés,
takaritas, kisgyermekre vigyazas stb.) a kerti munkakban stb....

A céhek megkovetelték az inastol:
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* a vallasos életformat (templomba jaras, rendszeres imadkozas,
temetéseken torténd részvétel);

* a magantulajdon, a torvények és rendszabalyok tiszteletét és
betartasat;

» titoktartasi kotelezettsége volt mindenrdl, amit a mestertél vagy a
feleségét6l hallott, de kotelessége volt ,besugni”, ami a
legényektél a mester csaladjarél a tudomasara jutott ,...hogy jo
hazi béke tartassék” (Idézi: Szlics, 1994, 32. old.).

1.3.2. Segédévek

Az inasévek leteltével linnepélyes kilils6ségek kdzott kapta meg a pecsétes
segédlevelét.

Mestere Uj ruhaval, némi pénzzel és aldomassal tisztelte meg. Ezek utan:

» beléphetett a ,legények tarasagaba”

» sz(ikos fizetés jart neki

» elkezd6dott a szakma alaposabb elsajatitasa

» kétheti felmondassal elhagyhatta mesterét, de

= mise/istentiszteleti alkalom vagy temetés elmulasztasa,

» részegség, kockajaték, lazitds stb. a céh szigoru biintetését vonta
maga utan.

Kétévi munka utan ki kellett valtani a vandorkoényvet. Elhagyva a varost,
megkezdte a ,vandorlast”. 2-5 évig kilénboz6 helyeken a szakmaban
dolgozva tokéletesitette tudasat. A torténelmi Magyarorszag terlletérol
egyesek osztrak, délnémet, ritkdbban térok vagy francia mihelyekbe is
eljutottak (Metz, 2004. 178-196.).

Mindek6zben:

* (j anyagokat

* (j szerszamokat

» (j technolégidkat

* (j embereket, rajtuk keresztil

» (j tarsadalmi-politikai viszonyokat és eszméket ismert meg.
A vandorlas kényszerlGen nélkilozésekkel, megprobaltatasokkal jart, de
emelte a legény szakmai ismereteinek, készségeinek szinvonalat,
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szélesitette |atokorét; Osszegezve jotékony hatdssal volt a céhes
nevelésre (Szadeczky, 1889).

1.3.3. Mesteresztendoé — mesterré valas

Visszatérését kovetden, amennyiben a varosban hazat és polgarjogot
nyert ,mesteresztenddre” bocsatottak, és megkezdhette a felkészilést a
~remeklésre”. A rendszerint nagyon bonyolult remekmunkat a céh altal
megszabott mddszerek szerint kellett elkésziteni, arra kirendelt ,m(laté
mesterek” jelenlétében;

» teljesen egyedul
» sajat koltségre
» alegjobb mindségl (természetesen a legdragabb anyagokbdl).

A remeklés elfogadasaval véget ért a probatétel, egyben a céhes nevelés
is, de még egy sulyos anyagi megprobaltatas kovetkezett a mesterjeldlt
szamara:

Ki kellett fizetni a ,céhbe allas” dijat (kb. 100 Ft-ot), majd pedig
megvendégelni a céh 6sszes mesterét feleségestiil. Ez a ,mesterasztal” a
végsokig kimeritette az ifji mester anyagi teherbiréd képességét, és -
nagyon sok fiatalt - mar a felmerild kdltségek szambavétele visszatartott
attdl, hogy felvételét kérje a mesterek soraba.

Y3 it Ofier- u. Anlervorfleher einer priv. Jleidermadier=Innung
Wln&rmﬂ:mummhnmmw&wrmwwm

ﬂ;mwwwu -f"'-*‘-«"umm-l-;«f et Somitate
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E szempontbdl taldan a legkirivobb a gyulafehérvari szabdk 1596. évi
szabalyzatanak fliggeléke, amely szerint a regnalé céhvezetés 27 fogasos
lakomat kovetelt a mesterasztalra. Részletesen elGirtak benne:

» a flszerek,

= gyumodlcsok,
= jtalok,

* martasok,

» pastétomok,
= pecsenyék,

» silt tésztak kilonbodzo fajtait, nem feledkezve meg az elkészités
maodjarol, sét a kulonféle muzsikusok - cimbalmosok, hegedilsok
- szamarol sem.
Aki e kemény és koltséges prdobatételeket kiallta, kérhette a felvételét a
céh mestereinek soraba. (Idézi: Orosz, 2003. 16.)

Az ifju mester inast és legényt még 3-5 évig nem tarthatott, de

» zaros hataridén belll meg kellett nésilnie

» kirakodd vasarokon az 6regebb mesterek satrai mogott kapott
helyet és gy(jthette a pénzt addssagai torlesztésére, majd pedig
a szlikséges szerszamok beszerzésére.

2. Jan Amos Comenius és Apaczai Csere Janos javaslatai a XVII.
szazadi magyar szakoktatas és tanoncképzés megujitasara

2.1. René Descartes hatasa Apaczai Csere Janos szemléletére

A sajatos politikai és tarsadalmi helyzet miatt Magyarorszagon a
szakoktatds elsdé intézményi csak a XVIII. szdzadban alakultak ki. A
polgarosodasban elébbre jaré nyugati orszagokban a manufaktirak
eloretbrése nyoman a céhek megszinbben voltak, és a szakképzés
funkcidinak ellatdsara a szakoktatds modernebb polgari, szaktanfolyami
formai kezdtek kialakulni.
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A szakképzés modernizalasa, ezdltal a termelés hatékonysaganak
emelése, mint a tarsadalmi jélét biztositasanak egyik kulcskérdése, olyan
tudomanyos tekintélyeket is foglalkoztatott, mint Descartes, a francia
polgarsag nagy természettudds-filozofusa. Descartes mélyrehatdan
foglalkozott az ipari-technikai fejlodésnek a matematikaval és a
természettudomanyokkal valé 6sszefliggéseivel. A polgarosult nyugati
orszagokban a manufakturak elterjedése és ezzel parhuzamosan a céhek
visszaszorulasa okan az 1640-es években az ipari szakoktatas ellatasara
hatalmas oktatdcsarnokok épitését javasolta;

* minden csarnokot egy-egy mesterség szerszamaival felszerelve
» az egyes iparagakba jol képzett oktatdk vezetnék be a tanuldkat

= elméletben is kifejtve mindazt, amit az 6 iranyitasukkal a
gyakorlatban el kell sajatitaniuk.
E korszak neveléstudomanyanak, amely a XVII. szazadban emelkedett a
tudomany rangjara, az egyik sarkalatos felismerése a tananyag
megujitdsanak szikségessége. Nem elegend6 a redlidk - matematika és
természettudomanyok - tananyagba toérténd beemelése, hanem azok
gyakorlati alkalmazasaként a technikai ismeretekre is sziikség van.

Magyarorszagon az 1630-as évektll a népi reformacio egyik iranyzataként
megerdsod6é puritanizmus® képviseléi az anyanyelven tanité iskolak
kiépitésének  kovetelésével kotik  Ossze a matematika, a
természettudomanyok és a technikai ismeretek tanitdsanak programijat,
hangsulyozva az egyes szabadparaszti rétegek ilyen irdnyu sziikségleteit.

Az 1650-es években ezt a programot fogalmazta meg a hollandiai
egyetemeken megismert descartes-i elvek hatasara Apacai Csere Janos.

8 A puritdnus mozgalomra vonatkoz6 bOvebb tdjékoztatast nyujt Makkai Laszlo
(1952): A magyar puritanusok harca a feudalizmus ellen. Budapest.
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2.2. Jan Amos Comenius hatasa Apaczai Csere Janos szemléletére

Jan Amos Comenius mint sajat kora legjelentésebb nevelés-tuddsa
Lorantffy Zsuzsanna felkérésére vallalta a sarospataki kollégium

» szervezetének
= tananyaganak
» és nevelési mddszereinek polgari szellem( atalakitasat.

Comenius rovid sarospataki mikodése (1650-1654) a kollégium fénykorat
jelentette. Nyugat-eurdpai tapasztalatokon nyugvé radikalis
tarsadalomkritikaja alapjan meggy6z0déssel allitotta, hogy ,a nemzet
boldogulasanak”, el6rehaladasanak egyik eldfeltétele, hogy vezetd
szerephez jussanak nalunk a ,tudomanyok és mesterségek”, mivel az
ezekkel egyiltt jaré ,kblcsénés szorgoskodas és az egymassal vald
vetélkedés minden téren véget vet a semmittevésnek”. (Comenius, 1992.)

A mesterségek felkarolasanak és a technikai ismeretek tanitdsanak
programja athatja egész sarospataki mikoddését.

~Panszofikus” tantervében minden tanulénak - tarsadalmi rangra valé
tekintet nélkll - olyan 0j, egységes és egyetemes alapismerteket kivan
nyujtani, amelyek atfogd és realis képet adnak a vilagrol, sokoldaldan
mutatjdk be az embert és kornyezetét, az ember munkajat, a
mesterségek hasznat, szerepét.
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A II. osztdlyban hasznalt Jannuanak® a fejezetei bemutatjdk az emberi
foglalkozasokat:

asztalos, acs, épitomester, fazekas, kovacs, kémdives, serf6z0, szabd,
sz6vO mesterségeket, majd ratérnek olyan, a ,mdveltség mihelyeivel
kapcsolatos tevékenységekre, mint az olvasas, irds, rajzolas,
kényvkészités, kbnyvnyomtatas.”

Mi a panszofia?

A panszéfia az alapvetd tudomanyos fogalmak egymashoz
kapcsoldodasanak a rendszere, egy mindent atfogd tudomany, a
,tudomanyok tudomanya”;

A panszéfia nem oOncéld teljesitmény, hanem olyan 0sszefliggd
ismeretrendszer, amely a vildgot a maga teljességében képezi le, és
attekinthetobbé teszi. (Comenius, 1992)

Sarospatakon a Jannuat parbeszédes formaban is feldolgozta és
tanitvanyaival a szllok el6tt is bemutatta. Az Ugyesen kivalasztott
tananyagrészek igy valtak a korabeli tudomanyos ismeretterjesztés
eszkdzeivé.

A sarospataki évek munkdjanak eredménye az Orbis Sensualium Pictus!?
els6 valtozata a Lucidarium. Ebben a Jannua tananyagat gazdag
képanyaggal mutatta be, és elGtérbe kerlilt a korabeli mesterségek
sokszind felvonultatasa.

2.3. Apaczai Csere Janos miikédése

Apaczai Erdély legrangosabb iskolajaban, a gyulafehérvari kollégium
kozépfoku osztalyaiban a tananyagot fel akarta valtani a tudomanyok és a
mesterségek 0Osszefoglald, attekintd jellegli, alapfokl ismereteit nyujtva
magyar nyelven, el6térbe allitva a matematikat, a
természettudomanyokat és a technikdval, a mesterségekkel kapcsolatos
alapismereteket.

° A Jannua els6 latin-magyar szovegl kiadasa 1634-ben, majd 1641-ben jelent meg
Bényi Deak Janos (Rakodczi fejedelem két fianak, Gyorgynek és Zsigmondnak a nevelGdje)
munkajaként.
10 Magyarul a ,Lathato vilag képekben” cim( képes tankonyv, mely a XIX. szazad végéig
szamos nyelven és kiadasban jelent meg.
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Nyugat-eurdpai tanulmanyi tapasztalatai alapjan allitotta, hogy a fels6foku
képzésben sem elég a filozofia és a teoldgia oktatdsa. Célja: matematika,
természettudomanyok, orvosi és jogi studiumok alapitasa volt.

A magyarsag ,szégyenfoltjanak” tartotta, hogy ,csaknem minden
technikai kérdésben idegenekhez folyamodunk”, a ,magunk hibajabdl”,
»,Szamar tunyasagunk és tudatlansagunk miatt...".

A puritanizmus mdvelddési programja a polgarosult nyugati orszagok
fejlodé gazdasagi élete és Comenius hazai fellépése arra tanitotta a fiatal
Apaczait, hogy gazdasagi elmaradottsagunkon, a magyar ipar és
kereskedelem fejletlenségén csak

» az iskolai oktatas radikalis megujitasa, és azon keresztll

» a természettudomanyos, technikai mUiveltség felvirdgoztatasa képes
segiteni.
Ezért szlletett meg teoldgus Apaczai tollabdl a Magyar Enciklopédia, egy
olyan ismeretterjeszté6 kézikényv, amelynek a kétharmada foglalkozik
matematikaval és természettudomanyokkal.

III

A ,csindlmanyokrol” cim( fejezete technikai kérdéseket targyal. Olyan
.foldi testekkel” foglalkozik, amelyeknek a mester keze ad alakot, tehat
olyan gyakorlati tudomanyt képvisel, ami a termeld munkaval
kapcsolatos. Apaczai Csere Janos a korszerl természettudomanyok utan
felveszi kézikdnyvébe, és a ,tudni sziilkséges” dolgok soraba iktatja:

» 3 varépités technikajat,
» az agrotechnikai kérdéseket,
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» a fold okszerld mivelését,
* a sz0l0- és kertgazdalkodast és
» az allattenyésztést. (Apaczai, 1956.)
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Az egyes targykorok részletes megismeréséhez pedig Comenius Jannua
cimd tankdnyvének megfelel6 fejezeteihez iranyitja olvasdjat.]

Apaczai els6dleges célja az volt, hogy a matematikai és
természettudomanyos képzés iskolai meghonositdsaval és kiterjesztésével
el6készitse a talajt a technika iranti tarsadalmi érdeklédés felkeltésére, a
kulonféle mesterségek megbecstilésére és mivelésére. Politikai ellenfelei
félredllitottak, és korai halala megakadalyozta tervei megvaldsitasaban.

A XVII. szdzad utolsé harmadaban a sarospataki kollégium miikoédése is
valsagba kerilt, fennmaradasa kérdésessé valt, ezért Comenius
kezdeményezéseinek sem volt szerves folytatasuk (Mészaros, 1981).

3. Osszegzés

A torténelmi Magyarorszag teriletén az els6 céhek a XIV. szazadban
létesliiltek és a sajatos gazdasagi, tarsadalmi és politikai viszonyok miatt a
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XIX. szazad végéig milkodtek. A kialakuld feudalis tarsadalomban a
céhrendszer korszerl és el6remutatd gazdasagi formaként szamos olyan
funkciét is betoltoétt, melyek kordabban - szervezett formaban -
ismeretlenek voltak. A céhek a termelés, az ar és ezek altal a piac
szabalyozdsa mellett kozigazgatdsi, intézményes oktatasi-nevelési
feladatokat, valamint szocidlis tevékenységet is végeztek. Evszazadokon
at tartd prosperalé muikddésiknek a kaptalista nagylzemi termelés
elterjedése vetett véget.

A XVII. szazadi Magyarorszag — tdobbek kozott — a masfélszazados térok
hodoltsag miatti tarsadalmi elmaradottsagat, az oktatas szinvonalanak
emelésével olyan jeles személyiségek prébaltak lekizdeni, mint a cseh-
morva plspok, pedagdégus-tudés Jan Amos Comenius és a holland
egyetemeken Descartes tanait megismerd Apdczai Csere Janos. Apaczai
Comenius és Descartes elveinek hatasara Gyulafehérvaron megjelentette
a Magyar Enciklopédiat, melyben hangsulyos szerepet szant a hazai
szakoktatas megreformalasanak. Azonban a Ra&kdczi-féle szabadsagharc
leverését kovetd6 Habsburg elnyomas miatt a szakoktatas, és annak
keretében a tanoncképzés megujitasara a XIX. szazad végéig (Téth, 2006)
kellett varni.
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BUDAPESTI KOZEPISKOLASOK PALYAATTITUDJE EGY
EMPIRIKUS KUTATAS TUKREBEN

Toth Péter, toth.peter@tmpk.uni-obuda.hu

Obudai Egyetem, Trefort Agoston Mérnékpedagdgiai Kézpont

Bevezetés

2013-ban jelentek meg a tanari felkészités (j képzési és kimeneti
kovetelményei (8/2013. (I. 30.) EMMI rendelet, 2013). E rendelet
rogzitette azt a nyolc kompetenciateriletet, amelyeken beldl a
tanarképzésben megszerezhetd tanari tudas, fejleszthetd készségek és
képességek vannak megfogalmazva. Ezek koOzétt, a szakmai
pedagdgusképzés vonatkozasaban hangsulyosan jelenik meg a tanuldk
palyaorientaciojanak tamogatdsa, a palyavalasztasi tanacsadas, a
palyakovetés feladatainak ellatasara, az életpalya modell kialakitasara,
karriertervezésre vald felkészités.

Mint azt a PISA-vizsgalatok és az orszagos kompetenciamérések eredmé-
nyei is tanusitjdk, a magyar kozoktatds teljesitménye elmarad a
lehet6ségeihez képest. (OECD, 2011; OFI, 1997-2010) Ennek okai az
oktatasi rendszer, azon belll is a szakképzési alrendszer adaptivitasbeli
gyengeségeiben, illetve a pdlyaorientacié elégtelenségeiben, a
palyavalasztasi tanacsadds nem megfelel6 mikodésében foglalhatdk
0ssze. Az elmult husz évben bekOvetkezett jelent6s tarsadalmi és
gazdasagi valtozasokra adott oktataspolitikai valaszként alapvetden
megvaltozott a képzés strukturaja (folyamatos specializalédas: szakmai
orientacid  szakterlletenként, @ szakmacsoportos alapozd  oktatas,
munkaerd-piaci szakmak elsajatitasa), tartalma (a szakmai alapozé
targyakbdl kerettantervek; az OKJ alapu szakképzésben
kompetenciaalapl és moduldris felépitési programok) és kimeneti
kovetelményei (a szakmai alapozd targyakbdl komplex kétszint( érettségi;
az OKJ szakképzésben szakmai és vizsgakovetelmények). A szelektiv
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iskolarendszerb6l eredd problémakat azonban még nem sikerilt
megoldani, a szakmatanulds alacsonyabb tarsadalmi presztizse, a
felsdoktatas expanzidéja és a palyavalasztasi dontés megalapozatlansaga
okan a korabbiakhoz képest igen eltéré adottsagokkal rendelkez6 tanuldok
jelentek meg a szakképzésben. Sokaknal a palyaalkalmassag is
megfigyelhetd, és akkor még a motivalatlansagrél nem is beszéltliink. E
kihivasokra a szakoktatas nem tudott kielégit6 valaszt adni.

A demografiai hulldamvélgy mar a 90-es évek végére elérte a kézépfoku
oktatast, az 1990. évi adatokhoz képest a szakiskolai tanuldk szama kozel
a felére esett vissza, mig a szakkodzépiskolasoké alig valtozott. Ebben
kbzrejatszott a tankotelezettség felemelése, tovabba az is, hogy a
munkaerd-piac leértékelte a szakiskolai végzettséget és a tanuldk egy
része inkabb a szakkozépiskola valasztasa felé mozdult el. Mindezek
eredményeként a szakiskoldakban elég magas az évfolyamismétlok, a
veszélyeztetett, a hatranyos helyzetl és a sajatos nevelési igény( tanulok
szama, aminek kovetkeztében nagyfoku a lemorzsolddas.

A szakképzésen belil jelentds belsé aranytalansagok is megfigyelheték,
ugyanis a tanuldk szama szakmacsoportonként igen eltér egymastol,
legnépszerliibbek a kozgazdasdg, a kereskedelem-marketing és az
informatika szakiranyok, mikézben a gépészet és az épitészet teriletén
szamos hidanyszakmat talalunk. A képzés racionalizaltabb szervezése
érdekében szamos szakoktatasi intézmény 6sszevonasra kerilt sor és
létrejottek a térségi integralt szakképz6 koézpontok is. Az aranytalansagok
ellenére az e szakmakban végzett, jol felkészllt munkaerbre novekvo
igény mutatkozik, ami nem képzelhetd el a jol felkészlilt szakmai tanarok
nélkiil. A Trefort Agoston Mérndkpedagdgiai Kozpont régéta foglalkozik
tanar-kutatasokkal, melyek eredményei kordbban publikaldsra keriltek
(Holik, 2007; Holik, 2010; Tordai, 2014; Pasztor, 2015; Simonics - Holik,
2014).

A fenti ellentmondas felolddsa nyilvan Osszetett probléma megoldasat
igényli. Ennek egyik lehetséges modja a tanuldk megfontoltabb palya-
valasztasi dontését elbsegitdé palyavalasztasi tanacsadas és a
palyaorientacio megerdsitése. Jelen tanulmanyunk e kérdéskoérok
empirikus kutatasat tlizte ki célul.

A fentiek figyelembevételével jelen, a szakmai alapozé oktatasra iranyulo
kutatasunk konkrét célkitiizése az alabbiak szerint foglalhatd 6ssze.
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A tanari kompetenciafejlesztés mddszertanat megalapozd kutatasunk a
tanulok palyavalasztasi déntésének jobb megalapozasaval 0Osszefiiggd
valtozok vizsgalatat allitotta kézéppontjaba.

Nyilvan ez az éremnek csak az egyik oldala, a probléma ennél sokrétibb,
ami tovabbi kutatdsok elvégzését igényli.

1. Palyavalasztas és palyaorientacio

A hazai szakirodalom igen gazdag a palyavalasztas és a palyaorientacio
kutatasat illetéen. Az els6 eredmények az 1960-as évek végén jelentek
meg.

Szilagyi Klara a palyavalasztast ugy értelmezi, hogy az egyén ,.. a
fennalld lehetOségek alapjan 6nalldan, céljanak megfeleléen kivalaszt egy
olyan foglalkozast, tevékenységet, amely lehetové teszi, hogy a
tarsadalom és/vagy a maga szamara értéket tartalmazé munkat
végezhessen.” (Szilagyi, 2000) Csirszka Janos szerint a helyes
palyavalasztasrol akkor beszélhetiink, ha az egyéni adottsagok és
érdeklodési korok, valamint a foglalkozasi kovetelmények kozel esnek
egymashoz. A foglalkozasi kdvetelményeket a foglalkozasi profil adja meg.
A foglalkozasi profil tartalmazza az adott foglalkozas leirdsat,
kovetelményeit és lehetOségeit, tovabba az alkalmazas feltételeit
(Csirszka, 1966). Sajatos modon ez a megkdzelités kdszon vissza az Uj
OKJ kompetenciaértelmezésében is. E szerint a kompetencia valamely
munkafeladat végrehajtasara valo alkalmassagként értelmezhetd, amely
szemlélhetd egyrészt a munkakorhdz kapcsolddd kompetenciaigények
(feladatprofil), = masrészt a munkavallalé személyéhez  kotodo
kompetenciasziikségletek (tulajdonsagprofil) nézépontjabdl. A
tulajdonsagprofil négy kompetenciacsoportot kulénit el, szakmai-
(ismeretek, készségek), személyes-, tarsas és mddszer-kompetenciak.

A palyaorientacionak célja segitséget nyujtani az egyénnek, hogy az
adottsagait, képességeit és érdekl6dési korét figyelembe véve megtalalja
a neki leginkabb megfeleld foglalkozast, illetve annak eldéntésében, hogy
az altala valasztanddé munka végzésére a foglalkozasi koévetelményeket
tekintve alkalmas-e. Az egyén dontésén alapuld sikeres palyavalasztas
elofeltétele tehat a kell6 Onismeret és a valaszthatd foglalkozasok
megfeleld szintl ismerete (palyaismeret).
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Az adott foglalkozds végzésére vald alkalmassag gyakorlatilag a
foglalkozasi kovetelmények ,talalkozasat”, egyezését jelenti egy bizonyos
valoszinliségi szinten az egyéni adottsagokkal, képességekkel és
érdeklodési korokkel. A fejlett Onismeret hianyaban a kilénb6zo
alkalmassagvizsgalatok segitenek annak eldontésében, hogy az egyén
nagy valdszinliséggel alkalmas-e az adott munkakér betdltésére, vagy
sem. E vizsgalatok harom teriletre, az egészség, a képességek és a
személyiség feltérképezésére terjednek ki. Az adott teriileten alkalmazott
mérdeszkozok tipusat a kompetenciaigények hatarozzak meg.

A palyaismeret tartalmazza azokat az ismérveket, amit ,... a munkat
végzOl embernek a palyan a foglalkozastevékenységgel kapcsolatban, mint
kovetelményt, feladatot figyelembe kell vennie.” (Vélgyesy, 1995)
Csirszka a helyes palyaismeret harom f6 kritériumat kiloniti el, miszerint
az legyen illizidmentes (ne legyen egyoldall), realis és valdsagszerd
(Csirszka, 1966). A helyes palyaismeret kialakitasaban fontos szerepet
jatszik az iskola, a média és a tagabb értelemben vett csalad. A
moddszerek kozott emlitend6é az adott foglalkozas bemutatasa (vided,
palyaleiras, életszeri beszamold, el6adas, riport) és a munkahely-
latogatas.

Az egyénben elsOsorban a multbéli tapasztalatok, vélemények alapjan
egyes szakmakrél, foglalkozasokrdl kialakul egy bizonyos kép, érzelmi
viszonyulas, amely mind negativ, mind pedig pozitiv szempontbdl hatassal
van a palyavalasztasi dontés meghozatalara. Ilyen értelemben
beszélhetlink palyaattit(idrol, amely a személyiség iranyultsagat fejezi ki
bizonyos foglalkozasok, munkatevékenységek vonatkozasaban. A pozitiv
viszonyulast a palyaérdeklddés fejezi ki.

Kivanatosnak tekinthetd, hogy ez a pozitiv viszony helyes palyaismereten
és Onismereten alapuljon. Ezek hidanyaban palyaérdekl6dés-vizsgalatokkal
(pl. Irle-Csirszka-féle eljaras) lehet felvazolni az érdeklédési profilt.
Csirszka kilenc ilyen érdekl6dési iranyt (technikai, kereskeddi, elméleti,
gazdasagi, kozlekedési, vezetéi, human, adminisztrativ, minimalista)
kalonit el (Csirszka, 1966). Nyilvan vizsgalatanak megjelenése ota a
foglalkozdsok kore és kompetenciaigénye jelent6s  meértékben
megvaltozott. Jelzi viszont, hogy a palyavalasztas el6tt allé egyének
érdekl6dési iranya meghatarozhatd, tipizalhaté. A szakmai alapozé oktatas
szakmacsoportjai példaul mar ilyen tipusoknak tekinthetdok. Nyilvan, ha
Csirszka megallapitasait kovetjik, akkor itt nagyobb csoportokrdl, atfogd
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terlletekr6l lehet szé. Ilyen lehet példaul a human terilet, amely
magaban foglalja az egészségligyi, szocidlis szolgaltatds és oktatas
szakmacsoportokat. Az érdekldodési iranyok elkilonitésére jelen vizsgalat
is alkalmasnak igérkezik.

A padlyaattit(ild és a palyaismeret mellett a palyaérdeklédés iranya
alakulhat, valtozhat a koértilmények és tapasztalatok hatasara az életpalya
soran, de kllonosen jellemz6 ez a tizenéves korra. Nagy hatassal vannak
erre a tarsadalmi tudatban mindig is jelenlévd divatszakmak, illetve a
kérnyezet megalapozott, vagy megalapozatlan elvarasai. Csirszka a
megfelel6  palyaérdekldodés  kritériumaként fogalmazza meg a
rugalmassagot, a realitasérzéket, az életszerliséget, a fejlédéképességet
és a szelektaloképességet.

Variné Szilagyi Ibolya a palyakép, a palyaattitid és az értékorientacio
vizsgalatat allitotta kutatasai kodzéppontjaba. Megallapitotta, hogy a
palyaattit(id tartalmilag megegyezik a valasztott palya vagy szakma iranti
értékorientacidval, viszont kilénbozik az egyszerli vélemény- és
itéletalkotastdl. Az orvosok és épitészek korében végzett vizsgalataival két
palyaattitid tipust sikerllt elklGlonitenie, szakmaimunka-centrikust és
munkahely-centrikust. Az elObbiek inkdbb a szakmai fejlédés és a
feladatkér, mig az utébbiak a munkahely presztizse, a fizetés és a
munkahelyi kortlmények alapjan valasztanak munkahelyet (Variné,
2006).

Els6 vizsgalatunkban mi nem a munkahely, hanem a szakmacsoport
megvalasztasanak szempontjaira kérdeztlink ra, egy joéval fiatalabb
korosztaly koérében, amikor is a palyaérdekl6dés iranya még nem rogziilt
annyira, mint a kdzépkoruaknal, valamint az egyes szakteriletek kodzotti
atjarhatésag meég joéval kdonnyebb, mint mondjuk egy orvos vagy egy
épitész esetében. Nyilvan a szakmacsoport megvalasztdsa is mar
el6revetit bizonyos képet arrél a munkahelyrél, ahol dolgozni kivan a
fiatal, de még inkabb el6térbe keril az a foglalkozas, munkakor, amelyet
bet6lteni szeretne, vagy éppen nem szeretne. Ez esetben a palyaattitld is
arnyaltabb értelmezést nyerhet, hiszen e korosztalyban is dominans az
értékorientacio, de talan kiforratlanabbul és ez altal szélesebb spektrumon
jelenik meg benne a valamely szakterilethez valé pozitiv vagy negativ
viszony. A palyaattitid azért fontos szamunkra, mert egyrészt
kovetkeztetni tudunk altala a majdani palyavalasztasra, masrészt pedig
befolyasolni tudjuk annak irdnyat.
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A szakkozépiskola és szakiskola feladata, hogy segitségére legyen a
tanulonak a readlis és helyes palyaismeret kialakitasaban, illetve az attitld
formalasa révén a palyaérdeklodésnek a valasztott szakmacsoporthoz vald
kozelitésében, vagyis egy szoval a szakma megszerettetésében. A
valasztott szakmacsoporthoz valdé negativ viszony kedvezoétlenil hat a
motivaciéra, az pedig a tanuldashoz valdé viszonyra, ami vizsgalatunk
alapvet6 célkitlizése volt.

A fentieket 6sszefoglalva az alabbi megallapitasok tehetdk.

Az egyén dontésén alapuld sikeres palyavalasztas eldfeltétele a kelld
6nismeret és a valaszthatd foglalkozasok megfeleld szintd ismerete,
vagyis a palyaismeret.

Az adott foglalkozas végzésére valdo alkalmassag a foglalkozasi
kovetelmények egyezését jelenti valamilyen valdszinlségi szinten az
egyéni adottsagokkal, képességekkel és érdeklédési korokkel. Fejlett
onismeret hidnyaban a kilénbdzd alkalmassagi vizsgalatok segitenek
annak elddntésében, hogy az egyén valdszinlisithetben alkalmas-e az
adott munkakor betdltésére, vagy sem. E vizsgalatok harom tertllet, az
egészség, a képességek és a személyiség feltérképezésére iranyulnak
(Vélgyesy, 1995; Szilagyi, 2000; Ritookné, 2006).

A palyaattitid kifejezi a személyiség iranyultsagat bizonyos foglalkozasok,
munkatevékenységek iranyaban. A pozitiv viszonyulast a palyaérdeklodés
jelzi, melynél kivanatosnak tekinthetd, hogy helyes palya- és 6nismereten
alapuljon. Ellenkezd esetben palyaérdeklddés-vizsgalatokkal (pl. Irle-
Csirszka-féle eljaras) lehet felvazolni az egyén érdeklodési profiljat
(Csirszka, 1966).

A palyaattitid és a palyaismeret mellett a pdlyaérdekl6dés irdnya és
mértéke is alakulhat, valtozhat a korilmények és a tapasztalatok hatasara
az életpalya soran, de kilonésen jellemz6 ez a tizenéves korra. Erésen
hatnak ra a mindenkori divatszakmak, illetve a kdrnyezet megalapozott,
vagy megalapozatlan elvarasai.

Variné Szilagyi Ibolya a palyaattit(id kapcsan megallapitotta, hogy az
tartalmilag megegyezik a valasztott pdlya vagy szakma iranti
értékorientacidval, viszont kilonbozik az egyszerli vélemény- és
itéletalkotasoktdl. Két palyaattit(id tipust sikertlt elkilénitenie, a szakmai
munka-centrikust és munkahely-centrikust. Az el6bbiek inkdbb a szakmai
fejlodés és a feladatkdr, mig az utdbbiak a munkahely presztizse, a fizetés
és a munkahelyi korilmények alapjan valasztanak inkabb munkahelyet
(Variné, 2006).
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A nemzetkdzi kutatdsok alapjan a palyavalasztasi és a palyaorientacids
elméletek 6t kategdriaba sorolhatodk.

Az ugynevezett tartalom elméletek az egyén személyiségjegyeit,
illetve az egyén és kozvetlen kérnyezetének kapcsolatrendszerét
allitjdk a kozéppontba

- pszicholégiai tesztekkel mérheté egyéni sajatossagokon
alapulé elmélet (Holland, 1973-1997)

- pszichodinamikai elmélet (Bordin, 1990)
- értékalapu elmélet (Brown, 1996-2002)

- Big Five-modellen (extroverzid - introverzié, egyuttm(ikodés,
lelkiismeretesség, stabilitds - neurocitas, élményekre vald
nyitottsag) alapuld személyiségvizsgald elmélet (McCrae -
John, 1992)

Az ugynevezett folyamat elméletek szerint a palyaérdeklddés a
személyiség valtozasanak megfeleléen folyamatosan alakul,
formalédik

- a szakaszos fejlodés elmélete (Ginzberg, 1951-1984)

- a palyavalasztasi folyamat mint életszakaszok sorozata
(Super, 1953-1994)

- korlatok és kompromisszumok elmélete (Gottfredson, 1981-
2005)

A kombindlt tartalom és folyamat elméletek mind az egyéni
sajatossagokat és a koérnyezethez f(iz6d6 viszonyokat, mind pedig
ezek  fejlédésbeli sajatossagait  figyelembe  veszik a
palyaérdekl6dés meghatarozasakor

- a palyafutas alakulasa mint szocidlis tanuldas (Mitchell -
Krumboltz, 1990-1996)

- a palyafutas alakulasa mint szociokognitiv tanulas (Lent
- Brown, 1996-2005)

- a palyafutds alakulasa fejlédési és kornyezeti kontextusban
(Vondracek et al., 1986; Young et al., 1996-2002)

- a palyaorientacié mint a szikségletek fejlédése (Roe, 1956-
1990)

A palyaorientacié alakulasanak értelmezése bizonyos csoportok
korében
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- nok palyafutasanak fejlodéselmélete (pl. Betz, 2005; Cook et
al., 2002)

- faji és etnikai csoportok palyafutasanak alakulasa (pl. Arbona,
1996; Brown, 2002)

- szocioldgiai vagy szituacidés elméletek (Hotchkiss - Borow,
1996; Roberts, 2005)

» A palyavalasztas konstruktivista megkozelitése

- a palyafutas rendszerszintli elméletei, amelyek figyelembe
veszik az egyéni, koOzosségi és kornyezeti kapcsolatokat
(Patton — McMahon, 1997-2006)

- ,palyaépités-elmélet” (Savickas, 2005)
- 0Okoldgiai elmélet (Conyne - Cook, 2004)

A fent ismeretett elméletek kozll kettdt emellink ki (a felsorolasban
vastagon szedve), amik a kutatas szempontjabol érdekesek. Az életpalya
alakulasat Super szakaszok egymas utani sorozataként, mig Lent és
Brown szociokognitiv modellként irta le (Lent et al., 1986; Lent et al.,
2000; Lent et al., 2008). Az aldbbiakban e két népszeri elméletet
ismertetjlik réviden.

a) Super szakaszos életut elmélete

A palyaelméletek fejlodésében elOrelépést jelentett Super felfogasa.
Osszekapcsolta az egyén életitjanak alakuldsdt a munka vildgaban
betdltott szerepeivel, ezaltal megalapozta az életpalya-szemléletet.
le: az emberi életut ot szakaszat a kisgyermekkortél egészen a
nyugdijazasig. Super elmélete egy széleskdrlien megalapozott 6sszefiiggo
modellt alkot, amellyel az egyes életszakaszokban a személyiség fejlodése
O0sszekapcsolhatd az erre az idGszakra jellemz6 szakmai fejlédési
feladatokkal és magatartasformaval. Szemléletmoddja azt a felfogast
tikrodzi, hogy a palyavalasztadas és a szakmai fejlodés egy életre sz6lo
folyamat, amely a személyiséggel és a palyaval kapcsolatos
kovetelmények egymasra hatasat dinamikus egységként kezeli.

Super az életutat leir6 modellje 6t f6 fazisa a kovetkezd (Super, 1980;
Szilagyi, 2000).

» NOvekedési szakasz (sziletéstdl 14 éves korig)
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Ezt a fazist az 6nmegfogalmazas fejlesztése jellemzi. Ennek szintere
a csalad és az iskola, tovabba azok a személyek jatszanak benne
meghatarozé szerepet, akikkel a gyermek folyamatosan érintkezik,
és a velik valé azonosulas altal fejlodik.

» A felfedezés, a keresés szakasza (15-25 éves kor)

Ebben az életszakaszban az egyén elkezdi ,kiprébalni” 6énmagat,
egyrészt az iskoldban, masrészt a szabadidds tevékenységek soran,
illetve az azokban megnyilvanulé szerepekben. A nyari diakmunka
vagy a szakmai iskolai gyakorlat értékes, meghatarozdé élmény a
fiatal szamara, hiszen a palyaorientaci6 szempontjabdl fontos
lehet6séget kinal a munka vildagaban szerzett tapasztalat. Az iskola
feladata ebben az id6szakban a tanuld ,életpalyamenedzselési”
készségének kialakitasa, fejlesztése.

= A megallapodas szakasza (26-45 éves kor)

Az egyén tartds allds megszerzésére torekszik. E szakaszt a konkrét
munkahelyek kiprébalasa jellemzi. A munka vildgaban szerzett elsé
tapasztalatok a kés6bbi életpalyara is meghatarozé hatassal vannak.

» A, megtartas” szakasza (46-65 éves kor)

A stabil munkahely megtaldlasat koveti annak megtartési igénye. Uj
feladatok csakis ugy léphetnek be, ha azok 6sszefliggenek az eddigi
szakmai életpalyaval, szakmai élettapasztalatokkal.

» A hanyatlas szakasza (66 éves kortdl)

A fizikai és szellemi képességek csokkenésével megvaltozik a
munkaaktivitds, a nyugdijazassal pedig teljesen meg is sz(inik.
Ekkor Uj szerepeket kell kialakitani, a szelektiv-résztvevoét, végil a
megfigyelGét.

A személyes palyafutasmodellt meghatarozé tényezdk Super (1980)
szerint az egyén

» szlleinek szocidlis gazdasagi szintje,
= értelmi képességei,
» szamara rendelkezésére allo szakmai lehetdségek.

A kilonb6zo személyiségli, képességl és érdeklddésli emberek kilonféle
palyakra alkalmasak. Az adott egyén egyidejlileg tobb palyara is alkalmas.
A szakmai fejlddés Super nézete szerint az 6ndefinicié kialakitdsabdl és
megvaldsitasabol all. A munkaval valé elégedettség fligg attdl, hogy
mennyire taldlta meg az egyén a lehetdséget arra, hogy olyan szakmaba
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talaljon maganak, ahol lehet0sége van képességeinek és a személyiség-
jellemz@inek hasznositasara, valamint érdekldédési kérének kielégitésére.

Kutatasunk szempontjabdl meghatarozé a masodik szakasz. Itt Super
harom alszakaszt (puhatoldédzas, atmenet, kiprobalas) kulonit el (Super,
1980; Szilagyi, 2000; Pogatsnik, 2015).

Amig a puhatolddzas fazisaban (15-17 éves kor) kisérleti jelleg(,
ideiglenes szakmai dontések sziletnek, melyek a kiprébalt tevékenységek
tapasztalataira épilve konkretizalédnak, addig az atmenet fazisaban (18-
21 éves kor) a fiatal kisérletet tesz arra, hogy onelképzelését szakmai
terlileten realizdlja, ekkor doOntéseit egyre inkabb a realitdsok
meghatarozzak. Erre az idGszakra tehetd a szakképzésbdl kikeril6 fiatal
elsd munkavallalasi id6szaka, az érettségi utani szakmatanulas. Az els6
szakképesités megszerzése ma mar sokszor nem egész életre szdld
dontés, de az elsO0 szakma kivalasztasa és megszerzése sok évre
meghatadrozhatja a tovabbi életpalyat. A kiprobalas fazisaban (22-24 éves
kor) a fiatal megallapitja, hogy az altala valasztott palyanak megfelel-e
vagy sem.

b) Lent és Brown szociokognitiv palyamodellje

A szociokognitiv palyamodell progressziv folyamatként irja le a
palyaddntés tevékenységét. Feltarja az abban szerepet jatszé tényezdket,
megvizsgalja ezek hatasat a palyadontés alakuldsara. A szociokognitiv
megkozelités korszerl értelmezési keretet biztosit, mert integrdlja az
életpalya-épitéssel kapcsolatos valamennyi meghatarozdé tényezot, mint
példaul a szocializalé kornyezetbdl szarmazo tapasztalatok, az érdeklodés,
a kulonféle helyzetekben atélt én-hatékonysag élménye. Figyelembe vesz
olyan tényezlOket is, amelyek az életpalyaépitésében gatldo vagy 6sztdonzé
hatast fejtenek ki, példdul a munkaerd-piaci trendeket, foglalkozasok
presztizsét, a bardtoktdl és szliloktdl nyerhetd tamogatast. Az elméleti
modellt a kbdzelmultban szamos empirikus kutatas vizsgalta, kilonboz6
szakterlleteken, orszagokban és képzési szinteken tamasztva ala
alkalmazhatdésagat (Lent et al., 1986; Lent et al., 2000; Lent et al., 2008;
Pogatsnik, 2015).

A modell korfolyamat jellegli, amelyben megjelenik a palyavalasztasi
folyamat megismételhetoségének lehetésége is. Barmely tényezd, mint
példaul az adott szakmaval kapcsolatos jovokilatasok, vagy az érdeklodési
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iranyok megvaltozdsa indukalhatja az U(jraértékelést, a dontések

&N

A modell altal meghatarozott folyamatba az egyes pontokon be lehet
avatkozni. Ezek a kdvetkezbk (Pogatsnik, 2015):

= egyéni adottsdagok, szociobkondmiai hattér

Szamos hazai (pl. kompetenciamérések) és nemzetkozi kutatas (pl.
PISA-vizsgalatok) tamasztjak alda, hogy az iskoldztatdas soran
szerzett tuddssal szoros Osszefliggésben vannak az egyéni
adottsagok és a szociodkondmia hattér.

* én-hatékonysag és eredményelvarasok

A személyes én-hatékonysag azt jelenti, hogy a tanuld képes
elmélyllni a feladatokban és valddi érdekl6dést mutatni irantuk. Ha
nehéz feladattal talalkozik, akkor azt megoldand6 feladatként
értékelni, s nem félreteendOnek. Megléte fontos tényez6 a
palyaidentitas megfeleld szintjének eléréséhez.

Az eredményelvaras az a tényez6, amely megmutatja, hogy az
egyén milyen eredményt var el a tanulmanyai befejezését kdvetden,
példaul jo fizetést kapni, érdekes munkat taldlni stb.

» kornyezeti hatdsok

A mikro- (pl. baratok, csalad, osztalytarsak) és makrokornyezet (pl.
tarsadalmi elvarasok, média) tdmogatd vagy gatlé hatdssal van a
palyavalasztasi dontés meghozatalara.

» palyaérdeklodés és célkitlizések

A padlyaérdeklodés a személyiség egy szaktertlet felé vald
iranyuldsa, vagyis az, hogy az egyén mennyire érdeklodik egy adott
szakma konkrét tevékenységei irant (Lent et al., 2008).

2. A kutatas célja, modszerei, eszkozei

A rendszervaltast kovetd 25 évben a folyamatos Utkeresés jellemezte a
hazai szakképzést. Mikozben a munkaer6-piac atalakult, Uj szakteriletek
jelentek meg, amik egészen mas, gyakran fejlettebb, de mindenekeldtt a
gyakorlatban jobban hasznosithaté szaktudast varnak el a fiatal
munkavallaloktdl, addig bizonyos terlileteken hianyos meglévd tudassal,
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fejletlen képességekkel és nem ritkan motivalatlan tanuldk jelennek meg a
szakkdzpiskoladkban, a szakiskoldakrol mar nem is beszélve.

A 8. osztalyt befejezve a tanuldk els6sorban iskolatipust (gimnazium,
szakkodzépiskola, szakiskola) valasztanak. E valasztas alapja tobbnyire az
altaldnos iskolaban elért tanulmanyi eredmény és a szlloi elvarasok,
illetve a média &ltal sugallt szakmai értékek. A szakképzést sokaig az
jellemezte, hogy egyre inkabb kitolddott a tényleges szakmatanulas
idoszaka, eleinte szakterileti alapozas, majd szakmacsoportos alapozé
oktatas kovetkezett és a szakkozépiskolaban csak az érettségit kovetéen
kerllt sor az érdemi szakmatanulasra. Viszont akkor mar a vonzo és a
korabbinal sokkal nyitottabb felspoktatas magnesként vonzotta magahoz
az érettségizetteket, a fels6fokl - Ujabban felsGoktatasi — szakképzésrol
mar ne is beszéljink. Ezek eredményeként jelentds mértékben lecsokkent
az  érettségivel rendelkez6k  szakmatanulasi  hajlanddésaga. A
szakiskolakben pedig nem ritkan nagy szamban fordulnak el6 a
felkésziletlen, motivalatlan, tanuldsi és magatartasi zavarokkal kiizdok
tanuldk.

A szakkozépiskolaban, de gyakran a szakiskoldkban is az alacsony
szakmai Oraszamok miatt kevés lehet0ség kinalkozott a szakma
megszerettetésére, megszeretésére és a megfeleld szinvonall
kompetenciafejlesztésre. A jelenlegi kezdeményezésekben
hangsulyosabban jelenik meg az érettségi elotti, illetve az el6rehozott
szakmatanulas gondolata. Id6vel meglatjuk milyen eredménye lesz e
hatdsoknak.

Mit lehet annak érdekében tenni, hogy a motivaltabb, felkésziiltebb és
jobb  képességekkel rendelkezd tanuldk is megjelenjenek a
szakképzésben? A valasz nyilvan Osszetett. Csak egy dolgot kivanunk
kiemelni e kontextusbdl, az dtgondoltabb palyaorientaciot, beleértve abba
a palyaalkalmassag hangsulyosabb figyelembevételét a palyavalasztasi
dontés meghozataldaban. A dontésre valé felkészliltség el6feltétele tehat a
mélyebb dnismeret, illetve a pedagdgusi tamogatas.

A fentieket figyelembe véve kutatasunk célja kis mintas vizsgalat
keretében megallapitani a tanuldk szakmai érdeklédését.

A vizsgalatok soran a tanuldknak egy attitlidvizsgalati kérddivet kellett
kitolteniik. A kérdGiv els6sorban a tanuldk tanulasi attitidjének, a
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valasztott szakmai iranti elkdtelezettségének, valamint meglévo
tudasanak feltérképezésére szolgalt.

Az 1. tablazatban megadtuk a kérdéGiv alkalmazasanak fébb célkitlizéseit.

A vizsgalatban egy informatikai szakmacsoportban tanuld osztadly 34
tanuldja vett részt. A tanuldk heti 10 éraban tanuljak az informatikat. A
képzés célja kett6s. Egyrészt az altaldnos informatikai moiiveltség
kiszélesitése, masrészt pedig a specidlis informatikai szakmai
kompetencidk megalapozasa.

Mérbeszkdzok tipusa Cél

Kérdoiv - A tanuldk tanulassal kapcsolatos attitlidje

- A tanuldk altal valasztott szakterilet iranti
elkotelezettség

Forras: Sajat tablazat

1. tablazat A vizsgalat eszkoze és céljai

A vizsgalatban egy informatikai szakmacsoportban tanuldé osztaly 34
tanuldja vett részt. A tanuldk heti 10 éraban tanuljak az informatikat. A
képzés célja kett6s. Egyrészt az altaldanos informatikai miiveltség
kiszélesitése, masrészt pedig a specidlis informatikai szakmai
kompetencidk megalapozasa.

3. A szakmai érdeklodés formalodasa

Az altalanos iskolai tanulmanyok befejez6dését kovetéen egyrészt iskola,
masrészt szakterllet valasztds torténik. Feltételeztik, hogy ennek
meghatarozé alapjat az altalanos iskolai tanulmanyi eredmény adja,
masrészt pedig szerepet jatszik benne a mikrokdrnyezet (csalad, baratok),
harmadrészt pedig a makrokérnyezet (média, tarsadalmi elvarasok)
hatasa. A szakma iranti elkotelezettség a tanulmanyi eredményekben is
megnyilvanulhat, illetve az altaldnos iskolai tanulmanyi eredmények
alapjan valaszt maganak iskolatipust a tanuld. A szakkozépiskolaban a
kdzepes, jé tanulmanyi eredmény( tanuldk tanulnak tovabb, azonban
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ebben is nagy a szoras. A gazdasagi szakterileten tanuldék altalanos
iskolai eredményei jécskan meghaladjak a human szakterlleten tanuldkét.

Jelen kutatdsi eredmények egy informatika szakmacsoportbeli osztaly
tanulassal  kapcsolatos  attitldjét, a valasztott terlilet iranti
elkotelezettségét és a szakma tanulasahoz sziikséges elOzetes tudasat
mutatjak be.

3.1. Tanulassal kapcsolatos attitiid komponensei

A tanév elején a tanuldknak egy kérddivet kellett kitoltenilik, amelyben
tobbek kozoétt a tanulmanyi eredményeikre, az ezzel kapcsolatos
onértékeléstikre, a jovObeni céljaikra, korabbi szamitastechnikai
tanulmanyaikra, ez iranyd oOnértékelt tudasukra, a szakma iranti
elkotelezettségilikra kérdeztiink ra.

16
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Tanuldk szédma
2]

1 2 3 4 5
Jovébeni tervek

Jelmagyarazat: 1. Nincsenek terveim, majd csak lesz valahogy; 2. Az érettségi
utan dolgozni szeretnék; 3. Az érettségi utan OKJ szakképzésben szeretnék részt
venni; 4. Fodiskolai szintl diplomat szeretnék szerezni; 5. Egyetemi szintd
diplomat szeretnék szerezni

Forras: Sajat abra

1. abra A tanuldk jovobeni tervei
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Tanuldk szama

T T T
50% vagy az alatt 51 és 75% kozott 76 és 90% kozott kézel 100%
A célelérés valoszinlisége

Forras: Sajat abra

2. dbra Célelérési esély sajat megitélés szerint

Ha a vizsgalatban részt vevl tanuldk jovébeni elképzeléseit vizsgaljuk (1.
abra), akkor megallapithatjuk, hogy 26 tanuld (76,47%) alapozd
képzésnek tekinti azt a szakmai orientaciét, ahol jelenleg tanul, mert erre
épitve, vagy egy informatikai OKJ] szakmat szeretne tanulni (9 f0;
26,47%), vagy pedig fbiskolan (15 f0; 44,12%), illetve egyetemen (2 f6;
5,88%) szeretné folytatni tanulmanyait. Meglep6nek t(inhet, hogy 7
tanuld munkaba szeretne allni a képzés befejezését kovetben. E
tanuldknal még kiforratlan elképzelésekrdl lehet inkdbb szé. E szakmai
orientacié altalanos, az informatikai szakképzések teriletén széles korl
alapozast biztosit, amelyre jol épithetd0 mas szakmai specifikum (pl.
mobilalkalmazas fejleszto, szoftverfejlesztd, multimédia-
alkalmazasfejlesztd).

Mas a helyzet, ha ennek az eredménynek a sajat megitélés szerinti
realitdsat vizsgadljuk meg. A tanuldk 26,47%-a (9 f6) a sajat célelérési
esélyeit 50%-osra, vagy 11,76%-a (4 f6) még annal is kevesebbre
prognosztizalja (6sszesen 13 tanuld, 38,23%). Viszont 9 tanuld (26,47%)
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75% folotti, mig 3 (8,82%) tanulé kozel 100% valdszinliséggel biztos
abban, hogy célkit(izéseit meg tudja valdsitani (2. abra).

100% ® L
90% @ o
80% ® L
[ ] [ ]
o 70% L ®
o
‘Q
3
£ 60% @ ] L ]
0
©
S 50% ® P PY
$ ® °
2 40% )
o]
o
< 30% ®
20%
10%
0% T T T
1 2 3 4 5

A célkiti(izés szintje

Jelmagyarazat: 1. Nincsenek terveim, majd csak lesz valahogy; 2. Az érettségi
utan dolgozni szeretnék; 3. Az érettségi utan OKJ szakképzésben szeretnék részt
venni; 4. Fdiskolai szintl diplomat szeretnék szerezni; 5. Egyetemi szint(
diplomat szeretnék szerezni

Forras: Sajat abra

3. abra A célkit(izés szintje és a célelérés valdszinliségének kapcsolata

A tanuldknak arrdl is nyilatkozniuk kellett, hogy mennyiben latjak
redlisnak a sajat maguk célkitlzéseit. A kitlizott cél szintje és annak
megvalodsuldsa kozotti kapcsolat elég gyengének (a korrelacids egyitthato
0,329) adddik, azonban mint azt a 3. dbra is mutatja, a magasabb szint(
célkitlizéshez magasabb célelérési valdszinlség tartozik, persze mindez
magasabb szérasértékek mellett. A kisérletbe vont tanuldk atlagos
célelérési valdszinlisége 67,32%-ra adodott.

A kisérletben részt vevé tanuldk 53%-a human, 26%-a szakmai alapozé
targyat nevezett meg kedvenc tantargyaként. Erdekes moédon egyetlen

olyan tanulé sem volt, aki az informatika tantargyat nevezte volna meg a
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kedvenc tantargyaként. Igaz, hogy a tantargy elutasitdsa sem jellemzd.
Ennek alapjan mar érthetd, hogy csak 7 olyan tanuld volt, akik az
érettségi vizsga utan kodzvetlenil kamatoztatni szeretnék a képzés soran
megszerzett tudasukat. (4. abra).

B Human tantargyak OReal tantargyak 01 Szakmai alapozo targyak EdNem valaszolt

100% -

(P R P P PP ELL AL L L ELELEEELELELEEE AL LIS
P T

90%

80%

70%

60%

50%

40%

30%

20%

10%

0%
Pozitiv targyi kotédés Negativ targyi kotédés

Forras: Sajat abra

4. abra Leginkabb kedvelt és elutasitott tantargyi csoportok

A vizsgalt tanuldkra egyértelmlien human érdeklodés volt a jellemz6.
Alatdmasztja ezt a preferdlt és a nem preferalt tantargykor 6sszevetése.
Eszerint azok a tanuldk, akik human tantargyat neveztek meg kedvenc
tantargyként (53%) tulnyomoérészt redltantdrgyat neveztek meg
legkevésbé kedvenc tantargyként (38,23%, az 0Osszes tanuldhoz
viszonyitva). Emellett a szakmai tantargyat preferaldk redltantargy
elutasitdsa emelhetd még ki 17,65%-kal. A tobbi preferdlt — nem preferalt
tantargyi kapcsolat elenyész6 ezekhez képest.
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Ha az elért tanulmanyi eredmények befolyasold tényezdit igyeksziink
feltarni, akkor ebben négy tényez6 egylttes hatasat véljik tettenérni, a
korabban targyalt célkitiizési szintet, a tanuldi szorgalmat, illetve az azt
kifejez6 érdemjegyet, ami koztudottan a tanuloét tanitd tanarok javaslatai
alapjan alakul ki, tovabba a felkészlilés mértékét, valamint a szll6k iskolai

végzettségét.

Név Tanul- |Szorga-| Megcélzott A Elége- | Az apa | Az anya
manyi lom |legmagasab|tanuldsi|dettség |legmaga-|legmaga-
atlag | érdem-| b iskolai id6 |atanul-| sabb sabb

jegy a | végzettség manyi | iskolai iskolai
11. évf. ered- | végzett- | végzett-
végén ménnye| sége sége
I
Tanulmanyi 0,568 0,333 0,540 | 0,391 0,065 0,269
atlag
Szorgalom | 0,568 0,266 0,531 | 0,248 | -0,110 0,080
érdemjegy a
11. évf.
végén
Megcélzott | 0,333 | 0,266 0,153 | 0,140 0,018 0,057
legmagasabb
iskolai
végzettség
A tanulasi id6| 0,540 | 0,531 0,153 0,373 | -0,129 0,049
Elégedettség | 0,391 | 0,248 0,140 0,373 0,260 0,025
a tanulmanyi
eredménnyel

Az apa 0,065 | -0,110 0,018 -0,129 | 0,260 0,420

legmagasabb

iskolai

végzettsége

Az anya 0,269 | 0,080 0,057 0,049 | 0,023 0,420

legmagasabb

iskolai

végzettsége

Forras: Sajat tablazat

2. tablazat Tanulasi teljesitménnyel 6sszefiiggb tényezok kapcsolatai

304



Megallapithatd, hogy a vizsgalt osztalyban sem a csaladi hattér (szul6k
iskolai végzettsége), sem a tanulmanyi eredmény nincs 6sszefiiggésben a
tanuldk igényszinvonaldaval. A célmeghatarozasra vonatkozéan a
tanulmanyi eredménybdl nem vonhaté le messzemend kovetkeztetés.

A tanuldk tanulmanyi atlageredménye és az elérend6 legmagasabb iskolai
végzettség kozotti gyenge korrelacids kapcsolat (r=0,333) azt jelzi, hogy
a tanuldk szandékai és realis lehetGségei nem mindig allnak egymassal
osszhangban (2. tabldzat). Arnyalja ezt a képet, ha a korabban
megvizsgalt célelérési valdszinliséget is bevonjuk az elemzés korébe. A 17
tovabbtanulasi szandékot megfogalmazott tanuld koézil nyolcan a sajat
célelérésiik valdszinliségét 50%-nal alacsonyabb értéklire, 4 tanuld pedig
51-75% kozottire prognosztizalta. Mint az félévvel kés6bb kiderilt, végll
is 10 tanuldé adta be egy vagy tobb helyre a tovabbtanulasi szandékat,
ezek kozll csak két olyan tanuld volt, aki szeptemberben 50% alattira
prognosztizalta sajat célelérési valdszin(iségét.

Elvégeztiik a fenti korrelacids egyltthatdk szignifikancidjanak vizsgalatat
is, melynek eredményeként csak a tanulmanyi atlageredmény, a 11.
évfolyam végi szorgalom érdemjegy és a felkészlilésre forditott ido kozotti
korreldcios kapcsolat altalanosithaté 99,9%-o0s valdszinliségi szinten. A
tobbi esetben kapott gyenge kapcsolat nem altalanosithatd, vagy pedig a
vizsgalat szempontjabol nem bir informacidtartalommal.

Mint az a 2. tablazatban megfigyelhetd, a tanulmanyi atlageredmény és a
tandrara valé felkésziilés szinvonala kozott r=0,540 korrelaciés egyltthato
allapithaté meg. A parciadlis korrelacids egyltthatd kiszamitasaval
megvizsgaltuk, hogy mennyiben befolyasolja a két tényezd kapcsolatat a
tanulok altal megcélzott legmagasabb iskolai végzettség. A parcidlis
korrelacidos egyutthatdé r=0,532, ami azt jelenti, hogy kiszlrve a tanuldk
altal megcélzott legmagasabb iskolai végzettséget, a korrelacids
egyltthatd csokkent, vagyis a tanuldk célképzete kismértékben pozitiv
hatast fejt ki a tanulmanyi eredményekre.

Az Osszetett kapcsolatot leird korrelaciés egyultthatd szignifikancidjanak
vizsgalataval megallapithatd, hogy a hdarom valtozé kozoétti kapcsolat
99%-0s valdszinlséggel nem a véletlen mive, vagyis az adott
informatikai szakmai orientacidos képzésben részt vevd tanuldkra
altalanosithato.
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A tanuldok tanulmanyi teljesitményének hatterét vizsgalva sziikségesnek
tartottuk a tobb, egymasra is hatast kifejté valtozok kapcsolatanak
feltérképezését. A faktoranalizis vizsgalataba az aldbbi paramétereket
vontuk be: a tanuldok atlageredménye, a tanuldk szorgalom érdemjegye a
11. évfolyam végén, a tanuldk altal megcélzott legmagasabb iskolai
végzettség, az orakra vald felkészlilés mértéke, a sajat teljesitménnyel
vald elégedettség, a szll6k legmagasabb iskolai végzettsége. A
faktoranalizis eredményeként adddott 1. faktor a tanuldk tanulds iranti
attitdjének affektiv komponensét, mig a 2. faktor a szlil6k iskolai
végzettségét mutatja (3. tablazat).

Faktorsulyok

1. faktor 2. faktor
Tanulmanyi atlageredmény 0,854 0,039
Szorgalom érdemjegy 0,764 -0,261
Elérendd iskolai végzettség 0,460 -0,032
A tanulasra forditott id6 0,758 -0,274
Elégedettség a tanulmanyi eredménnyel 0,590 0,185
Apa legmagasabb iskolai végzettsége 0,097 0,877
Anya legmagasabb iskolai végzettsége 0,267 0,727
A faktor sajat értéke: 2,528 1,478
A Kaiser — Meyer — Olkin-féle mérdszam: KMO= 0,650; mérsékelt

Forras: Sajat tablazat

3. tablazat Tanulasi eredményt befolyasol6 faktorok

3.2. Elkotelezettség a tanult szakma, az informatika irant

Az adatlap egyetlen olyan kérdést tartalmazott, amely a tanuldék szakmai
orientadléddsdnak okaira, mig hét olyat, amelyek alapjan ennek a
valasztasnak a hattere is feltérképezhet6. Mint az az 5. dbrabdl is kitlnik,
a tanuldk valasztasat harom tényez0 befolyasolta leginkabb. A
megszerzett ismeretek egyrészt elGsegitik a tovabbtanulast, masrészt a
munka vildgaban vald elhelyezkedést, harmadrészt helyben volt
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valaszthatd ez az érdekes szakma. Mind a harom esetben tetten érhet6 a
leend6 szakma iranti pozitiv attit(id.

A tovabbtanuldsi szandék egyrészt a diploma megszerzését, masrészt
pedig szakmaspecifikus OKJ képzésben vald részvételi szandékot jelent. A
kérdésre adott valaszok szorosabb kapcsolatot mutatnak a tanuldk altal
megcélzott legmagasabb iskolai végzettséggel (r=0,560), és negativ laza
korrelaciét (r=-0,137) az altaluk megadott célelérési valdszinliséggel. A 5.
abrardl az is leolvashatd, hogy a szakmai iranyultsag megvalasztasaban a
szakmai tartalom munkaerd-piaci potencialja is meghatarozé jelentoségd.

7% 0%
2% 16% Ed Az iskolaban valaszthatd

g szakiranyok kozil ez érdekelt
leginkabb

B Az informatikatudas a munka
vildgaban jo elhelyezkedést
biztosit

OA megszerzett ismeretek
el6segitik a tovabbtanulast

B A rokonsagban valaki mar
rendelkezik ilyen szakmaval

H A szUl6k tanacsara valasztottam
ezt a szakiranyt

39%
B Csak valamilyen szakma legyen
a kezemben

Forras: Sajat abra

5. dbra A tanuldk szakirany valasztasanak indokai

A szakmavalasztas kapcsan 7 hattérvaltozot vizsgaltunk meg, amelyekkel
a kisérleti személyek szamitastechnika iranti elkotelezettségét
igyekeztiink feltérképezni. A tanuldk 5,88%-a nyilatkozott Ugy, hogy sok,
50 %-a pedig azt allitotta, hogy csak néhdny szamitastechnikai folydirat,
illetve szakkdnyv van a csaladjaban. A tanuldk 44,12 %-anak csaladjaban
egyaltalan nincsen ilyen szakirodalom.
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Rakérdeztliink arra is, hogy milyen gyakran olvasnak szamitastechnikaval
kapcsolatos szakirodalmat, beszélgetnek barati tarsasagban szamitas-
technikai témardl, illetve érdeklédnek Uj technikai eszkodzdk, valamint
programok irant.

Mint az a 6. abrabdl is kitlinik, leggyakrabban az informalis beszélgetések
témaja szokott lenni valamilyen szamitastechnikaval kapcsolatos kérdés,
probléma. A tanulék néhanyszor betérnek valamelyik informatikai
szaklzletbe is, ahol a legujabb technikak irant érdeklédnek, esetleg
szamitdgépik cseréjéhez, illetve tovabbfejlesztéséhez kérnek
szaktanacsot. Az igy megszerzett informacidk a tanuldk informatikai
altalanos moliveltségét gazdagitjdk. Az ilyen csatornakon szerzett,
rendszerezetlen ismeretekre épiteni lehet a tananyag feldolgozasa soran,
lehet6vé téve akar az induktiv tananyagfeldolgozast is. Jelzi ugyanakkor a
tantargy vagy a szakma iranti pozitiv elkotelezettséget is. A tanuldok tobb
mint a fele néha még szamitastechnikaval kapcsolatos szakfolydiratokat
és szakkonyveket is szokott forgatni.

25 4

20

Szakkoényvek,
szakfolydiratok olvasédsa

-
;]

OA szamitastechnika barati
beszélgetés targya

Tanuldk szdma

-
o

Bl Szamitastechnikai
szakilzlet meglatogatasa
érdekl6dés céljabol

\

Soha Néha Alkalmanként Gyakran

Gyakorisag

Forras: Sajat abra

6. abra A szamitastechnika iranti elkdtelezettség
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Az otthoni tanulds elengedhetetlen kelléke a szamitégép. A kisérleti
személyek 70,59%-anak van szamitdégépe és csak 17,64 %-a nyilatkozott
ugy, hogy csak a baratjanal van lehet6sége a gyakorlasra. Két tanulé
egyéb helyen (konyvtar, internetkavézo) férhet hozza a szamitdégéphez,
mig két tanuldénak sehol sincsen mddja a gyakorlasa. Fontos, hogy ezen
informaciok birtokaban az utdbbi két csoportnak (6sszesen négy tanuld),
illetve mas osztalyok hasonld technikai hattérrel rendelkez6 tanuldi
szamara heti rendszerességgel nyitott laboratériumi foglalkozasokat
biztositsunk, ahol modjuk és lehetdségik lesz a hazi feladatok
megoldasara, valamint a gyakorlasra.

40%
£ 17%

[ Otthoni tanulas

O Kommunikacio

T
..................
|||||||||||||||||

£l Keresés az Interneten

B Szbérakozas

30%

Forras: Sajat abra

7. abra A tanulodk iskolan kivili szamitdgép-hasznalatanak céljai

Arra is kivancsiak voltunk, hogy a tanuldk az iskolan kivil milyen célra
hasznalnak szamitogépet (7. abra). A tanuldk jelentbs része (40 %) eddig
csak szdérakozasra (jaték, zenehallgatas, videdzas), vagy pedig az
Interneten vald keresésre hasznalta a szamitdgépet (30 %). Minddssze 13
%-uk haszndlta a tananyag otthoni begyakorldsara, tanulasra és 17 %-uk
pedig elektronikus levelezésre. A tanuldk iskolan kivll atlagban 10,8 dérat
toltenek szamitdégép el6tt. Mint latjuk, az igy eltoltott id6 jelentds része
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nem kapcsolddik az iskolai tananyaghoz. Fontos megjegyezni azonban,
hogy a tanuldok még a jatékprogramok hasznadlata soran is sajatitanak el
olyan ismereteket, amelyekre épiteni lehet a tananyagfeldolgozas soran.
Gondoljunk csak a programok telepitési, konfigurdldsi algoritmusara, a
billentylizet, az egér kezelésére, vagy a programok grafikus fellletének
felépitésére.

4. Kovetkeztetések, megallapitasok, javaslatok

A kismintas, a szakmai érdekl6dés mélyebb 6sszefliggéseire iranyuld
vizsgalatokbdl az alabbi kdvetkeztetéséket vonhatjuk le.

A vizsgalatban részt vevO tanuldk jelent8s része az érettségi utan
egyrészt felsGoktatasi intézményben szeretné folytatni
tanulmanyait, masrészt pedig a megszerzett informatikai
kompetencidkra alapozva mas, specialis informatikai OKJ képzésben
kivan részt venni. A vizsgalat elején a tanuldk sajat célelérési
esélyeiket 50 % kortlinek értékelik.

Ezekkel szoros Osszefliggésben van a tanuldk tanulmanyi
teljesitménye is, amely a torténelem targyat kivéve kdzepes alattira
adddott. Jellemz6 egyébként a realtantargyak iranti elutasitas, mig a
human tantadrgyak - kilonésen a torténelem - iranti pozitiv
iranyultsadg, amely a tananyag érdekességére és a tanar
személyiségének pozitiv kisugarzasara (tantargyi iranti elko-
telezettség, érdekes magyarazat, jé tanar-diak viszony) vezethetd
vissza.

A kérdoiv kitoltésére kapott eredmények faktoranalitikus vizsgalata
alapjan kbdzepes Kaiser-Meyer-Olkin szam mellett sikerdlt
elklloniteni a tanuldk tanulds iranti attitldjét, amely a 11. évfolyam
végi szorgalom osztalyzatban, a tanulds mértékében, az elérend6
legmagasabb iskolai végzettségben, illetve a tanulmanyi
atlageredményben érheté tetten. A vizsgalt paraméterek
vonatkozasaban csak a tanulmanyi atlageredmény, a szorgalom
érdemjegy és a tanulds iranti elkotelezettség kozott sikerilt
kimutatni olyan korrelacidés kapcsolatot, amely 99 %-nal magasabb
szignifikancia szinten valdszinlsitheto.
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= A tanuldk szakmai-orientacié valasztasaban a legmeghatarozébb
szempont olyan ismeretek megszerzése, amelyek elGsegitik a
konnyebb munkahelyvalasztast, valamint megalapozzak a tanulast.
Az informatika iranti érdekl6dést az is jelzi, hogy a tanuldk egy
része a valasztott szakmaval Osszefliggésben szakkdnyveket,
szakfolydiratokat olvas, szamitastechnikai szakUizletekben
tajékozddik, és a barati tarsasagban is szd esik az informatikarol.

Természetesen az igy kapott eredmények nem altalanosithatdk az egész
korosztalyra, még az érettségi eldtti szakmai orientald képzésben
résztvevOk vonatkozasaban sem, azonban a palyaorientacido kutatdsaban
mégis hasznos adalékul szolgalnak.

A kutatds a TAMOP 4.1.2.B.2-13, ,A mdiszaki és human szakteriilet
szakmai pedagdgusképzésének és képzOk halozatanak fejlesztése” cimi
projekt keretében valésult meg.

Irodalomjegyzék

Csirszka, J. (1966): Palyalélektan. Gondolat Kiadd, Budapest.

EMMI rendelet (2013): A tanari felkészités kbzds kdvetelményeirbl és az
egyes tandrszakok képzési és kimeneti kévetelményeirél sz6lé 8/2013. (I.
30.) EMMI rendelet.

Holik Ildikd6 (2007): Teacher training and comparative education in
Hungary. In: Wolhuter, C. — Popov, N. (szerk.): Comparative Education as
Discipline at Universities World Wide. Bureau for Educational Services,
Sofia, p137-142.

Holik Ildiké (2010): A tanari mesterképzés bevezetésének elsd
tapasztalatai. In: Fenyd6, I. - Rébay, M. (szerk.): Felszantatlan
terileteken: Tanulmanyok Brezsnyanszky LaszI6 65. sziiletésnapjara.
Csokonai Kiadd, Debrecen, p331-342.

Lent, R. W. - Brown, S. D. - Larkin, K. C. (1986): Self-Efficacy in the
Prediction of Academic Performance and Perceived Career Options. Journal
of Counseling Psychology, 33(3), p265-269.

311



Lent, R. - Brown, S. D. - Hacket, G. (2000): Contextual Supports and
Barriers to Career Choiche: A Social Cognitive Analysis. Journal of
Counseling Psychology, 47(1), p36-49.

Lent, R. W. - Lopez Jr., A. M. - Lopez, F. G. - Sheu H. B. (2008): Social
cognitive career theory and the prediction of interests and choice goals in
the computing disciplines. Journal of Vocational Behavior, 73, p52-62.

Oktatasi adatok (2012): Oktatasi adatok - 2011-2012. Statisztikai tikoér,
6(23), KSH, Budapest.

Oktatasi évkonyv (2009): Statisztikai tajékoztatd. Oktatasi évkényv
2008/2009. Oktatasi és Kulturalis Minisztérium, Budapest.

Oktatasi évkonyv (2010): Statisztikai tajékoztatd. Oktatasi évkényv
2009/2010. Emberi Eréforras Minisztérium, Budapest.

Oktatasi évkonyv (2011): Statisztikai tajékoztatd. Oktatasi évkényv
2010/2011. Emberi Eroforrasok Minisztériuma, Budapest.

Oktatasi évkonyv (2012): Statisztikai tajékoztatd. Oktatasi évkényv
2011/2012. Emberi Eroforrasok Minisztériuma, Budapest.

Oktatasi évkonyv (2013): Statisztikai tajékoztatd. Oktatasi évkényv
2012/2013. Emberi Eroforrasok Minisztériuma, Budapest.

Pasztor Krisztina (2015): A vajdasagi magyar kozépiskolasok motivacios
strukturai. In: Pasztor Krisztina (szerk.): Szakképzés-pedagdgiai
kutatasok I. Vajdasagi magyar kézépiskolasok tanulasi sajatossagai.
GrafoProdukt, Subotica, p44-59.

Pogatsnik Monika (2015): Eletpalya-épités serdiilé- és ifji korban -
Kutatas kozben. In: Holik, I. (szerk.): Egyéni klilébnbségek szerepe a
tanulasban és a palyavalasztasban. DSGI Kiadd, Székesfehérvar.

Ritodk Palné (1986): Személyiségfejlesztés és  palyavalasztas.
Tankdnyvkiadd Budapest.

Ritodk Palné (2006): Palyalélektan, a palyavalasztas pszicholdgidja. In:
Bagdy, E. - Klein, S. (szerk.): Alkalmazott pszicholdgia. SHL konyvek
sorozat, Edge2000 Kiadd, Budapest.

Ritodk Palné (2008): Palyafejlédés - palyafejlodési tanacsadas. Egy
negyven évet atfogo longitudinalis palyakéveté vizsgalat tanulsagai. ELTE
E6tvos Kiadd, Budapest.

312



Simonics Istvan - Holik Ildikd (2014): Informaciéfeldolgozasi technikdk a
mentortanarok képzésében. In: Ollé Janos (szerk.): VI. Oktatas-
Informatikai Konferencia Tanulmanykétet. ELTE PPK Neveléstudomanyi
Intézet, Budapest, p517-530.

Super, D. E. (1957). The psychology of careers. Harper & Row, New York.

Super, D.E. (1980): A Life-Span, Life-Space Approach to Career
development. Journal of Vocational Behaviour, 16(3), p282-298

Szilagyi, K. - Molnar, P. (1981): Orszagos Standardok. Pszicholdgiai
Tanacsadas a palyavalasztasban. Modszertani flizetek, 10. OPI, Budapest.

Szilagyi, K. - Volgyesy, P. (1998): Palyaorientacidos foglalkozasok
tapasztalatai a szakképzésben. Szakképzési Szemle, XIV. évf. 3. sz. p90-
95

Szilagyi, K. (2000): Munka-palyatanacsadas mint professzid. Kollégium
Kft., Budapest.

Szilagyi, K. (2003): Keressink egyiitt palyat: Palyaorientacio a 12-16
éves korosztaly szamara. Kollégium Kft., Budapest.

Tordai, Z. (2014): Mit var a digitalis nemzedék a felsdoktatastdl? In: Buda
Andras (szerk.): Oktatas és nevelés - gyakorlat és tudomany. XIV.
Orszagos Neveléstudomanyi Konferencia, Debreceni Egyetem, Debrecen.

Téth, P. (2012): Szakkodzépiskolai  tanuldk  palyaérdeklodése,
palyaattitidje. In: Toth Péter (szerk.): A szakmai tanarképzés
szolgalataban: Tisztelgd kétet Varga Lajos 80. és Hassan Elsayed 70.
sziiletésnapja alkalmabdl. DSGI Kiadd, Székesfehérvar, p23-45.

Variné Szilagyi, I. (2006): Epitészprofilok. Akik a '70-es, '80-as években
indultak. Epitészet-elmélet sorozat 11. kotet (sorozatszerkesztd: Lévai
Kanyé Judit), Terc Kiadd, Budapest.

Volgyesy, P. (1995): Palyaismeret. GATE, GTK, Tanarképz6 Intézet,
Godollo.

313



AZ ELEKTRONIKUS TANI;\NYAGFEJL’ESZTES
TAPASZTALATAI ES TANULSAGAI

Simonics Istvan, simonics.istvan@tmpk.uni-obuda.hu

Obudai Egyetem, Trefort Agoston Mérnékpedagdgiai Kézpont, Budapest

Bevezeto

Az Obudai Egyetem Trefort Agoston Mérndkpedagdgiai Kdzpontja 2014-
ben TAMOP 4.1.2.B.2-13 azonosité szdmu ,A miiszaki és human
szakterilet szakmai pedagdgusképzésének és képzOk haldzatanak
fejlesztése” cim( palyazati tdmogatast nyerte el. Ennek keretében a
Kozpont munkatarsai 25 elektronikus tananyagot fejlesztettek ki a
mérndktanar-képz6 programjuk szamara.

Az elektronikus tananyagfejlesztés el6készitésére tanfolyamot szerveztiink
sajat munkatarsainknak, hogy felkészitsiik 6ket a korszerd, j6 mindségl
tananyagok készitésére, masrészt ennek keretében ismerkedhettek meg a
fejlesztd0 és alkalmazdi kornyezettel és azok alkalmazasaval. Az els6
fejezetben ennek részleteit ismertetem.

Szerz6ként lehetOséget kaptam négy tananyag kidolgozasara. Az
elektronikus tananyagfejlesztés soran megtapasztalt nehézségeket és
problémakat osztom meg az olvasoval a masodik fejezetben.

Végil a zaro fejezetben szamba veszem azokat a tanulsagokat, amelyek a
kés6bbi tananyagkészitések soran megszivlelendOk. Ezaltal sokkal
kénnyebben feloldhatdk azok a nehézségek, amelyeket az elsd fejlesztési
folyamatban sajat magunk még elkerilni nem tudtunk.

1. Tananyagfejlesztok felkészitése

A tanfolyamot uUgy terveztik és készitettiik el6, hogy a 2014-15. tanév
II. félévének megkezdése el6tt a tantermi Orakat megtarthassuk és a
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fejlesztési folyamatot, a tanfolyamon elsajatitott ismeretek birtokaban
kezdhessék el a szerzok.

1.1. A tanfolyam el6készitése

A tanfolyam el6készitése soran tobb kilonbdz6 feladatot el kellett végezni
és meg kellett tervezni. A tanfolyam belsd szervezésil feln6ttképzés volt,
igy a legelsé6 lépésként elkészilt a tanfolyam képzési programja. A 30 Oras
tanfolyam két modulbdl épilt fel. Az elsd tananyagegység cime:
~Elektronikus tananyagtervezés csoportmunkaban”. A modul idétartama
10 o6ra, ahol jelenléti képzést alkalmaztunk. A képzés célja volt, hogy a
résztvevOk megismerjék az elektronikus tananyagtervezés egyes |épéseit
csoportmunkaban. A masodik modul cime: ,Tananyagtervezés gyakorlata
Moodle rendszerben”. A 20 o¢ras, tavoktatas keretében végzett képzés
célja volt, hogy a résztvevOk az elméleti 6ran megismert moddszereket és
szolgaltatasokat a gyakorlatban is kiprébaljak. Ennek keretében konkrét
elektronikus tananyag egy egységét megtervezték és elkészitették a
Moodle rendszer elemeinek kiprébalasaval és alkalmazasaval. A fejlesztési
folyamat kozben alkalmazni kellett a kdzO0sségi eszmecsere lehetOségét,
él6 forumokon keresztil.

01-Tervezési fazis

1. dbra Moodle Tananyagfejlesztés nyitdéoldal
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A technikai el6készités is megvaldsult, a TAMOP program szakmai
vezetbje Toth Péter fdigazgatd megtervezte a felkészité tanfolyam és a
fejlesztési munka soran alkalmazott sajat Moodle rendszer:
http://moodle.tmpk.uni-obuda.hu/ felépitését, szerkezetét és az egyes
funkcionalis elemeket 1. abra.

Ez tobbsz6rds haszonnal is jart. Egyrészt a tananyag-fejlesztési munkaban
résztvevd oktatd kollégak mar a folyamat indulasatél hasznaltak azt a
tanulasiranyitd Moodle keretrendszert, amelyhez a sajat tananyagaikat
tervezték. Masrészt ebben a rendszerben minden olyan fontos
hattéranyag megtalalhatd, amely a kdéz6s munkahoz sziikséges, illetve a
szerzOk a késObbiekben ide toltotték fel az elkészilt munkaanyagokat és a
végleges valtozatokat is, igy jél nyomon kdvethetd, mar a kezdetektdl, a
teljes fejlesztési folyamat. Viola Attila mUlszaki tanar kollégank, a
megtervezett Moodle rendszert  kialakitotta, @ rendszergazdaként
folyamatosan felligyelte, illetve a fejlesztési és tananyag konvertalasi
munkakat is végezte egy személyben. A felkészitd tanfolyamon, gyakorlati
oktatoként is részt vett.

A felkészito tanfolyam vezetGje és elméleti oktatdja a cikk szerzGje volt.
Az elOGkészités soran el kellett késziteni azokat a hattér anyagokat,
amelyek segitették a résztvevok felkészitését. ,Az elektronikus
tananyagok szerkezete” cim( dsszefoglald, amely felhasznalta a Széchenyi
Istvan Egyetem fejleszt6inek tapasztalatait (Kovacs-Nagy, 2013), a
legfontosabb elméleti ismereteket mutatta be 30 oldal terjedelemben. ,A
multimédia tananyagok tervezésének és kivitelezésének pedagodgiai és
pszicholdgiai szempontjai” az elmélet megalapozasat szolgalta 22 oldal
terjedelemben. Ezeket a révid tanulmanyokat a résztvevék pdf
formatumban a Moodle rendszerbdl letdlthették 2. abra.

Az abran jél nyomon kovethetd, hogy a jelenléti képzés soran hasznalt
prezentacidés diasorozat is a résztvevok rendelkezésére allt, de itt
taldlhattdk meg a szerzd altal moderalt két forumhoz kapcsolddd
instrukcidkat, a feladatleirdsokat, a feladat beadas hatdaridejét, a
tananyagsablon elérhet6ségét és a zard foglalkozashoz készitendd
diasorozat 0sszeallitasanak szempontjait is.

Az elOkészito fazis része volt még az ellendrz6 tesztfeladatok Osszeallitasa
is. Ennek szerkesztése soran lényeges szempont volt, hogy a gyakorlati
foglalkozdas soran ismertetett kilonb6zo tipusu tesztek koziul a
legjellemz8bbek jelenjenek meg a feladatok kozétt. Igy taldlkoztak a
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résztvevok a zaro ellenbrzés soran feleletvalasztos kérdésekkel: egyes és
tobbes valasz lehet6ségekkel, valasztaniuk kellett ,IGAZ” és ,HAMIS”
allitasok kozott és parositaniuk kellett kilonb6z6 fogalmakat a hozzajuk
kapcsolddo tulajdonsagokkal.

Tananyagfejlesztok felkészitése tanfolyam

Instrukcio:

Készitsd el a TAMOP

2. abra Tananyagdfejlesztdk felkészitése tanfolyam a Moodle rendszerben

Mire a tanfolyam megkezdddott, minden résztvevd rendelkezett
azonositéval és belépési jelszéval, igy a képzés induldsatél a Moodle
rendszerben megtalaltdk a tananyagokat és hattéranyagokat, illetve
azonnal ugyanabban az elektronikus kérnyezetben kezdhettek el dolgozni,
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amelyet a késBbbiekben a tananyag-fejlesztési munkajuk soran is
hasznalniuk kellett.

Tanfolyam inditdsakor mindenkivel megkotottik a felnGttképzési
szerz6dést, ehhez is begy(jtottik a sziikséges informaciokat. A tanfolyam
adminisztrativ el6készitését, lebonyolitasat, a sikeres teljesitést igazold
tanusitvanyok elkészitését Boros Péterné, Vérszegi  Agnes
tanfolyamszervezd végezte.

1.2. A tanfolyam megvaldsitasa

A 10 6ra elméleti tantermi képzést harom alkalommal valdsitottuk meg.
2014. augusztus 28-an és szeptember 4-én a képzésben résztvevik
megismerkedtek a képzési tartalom kivalasztdsaval, a feldolgozas
|épéseivel, a tanulasi célok és kimenti kovetelmények pontositasaval.
Javaslatokat kaptak a tanulds-modszertani tamogatashoz, a hallgatoi
tanulasitemezéshez, az elektronikus tananyagok alkalmazdsa soran
felmertl6 tanulasi problémak megoldasahoz. A Moodle tanulasi
keretrendszer bemutatdasa és hasznalata soran attekintették a kozo6s
tananyagfejlesztdi sablon hasznalatat, kiprobaltak a képzéshez kapcsoldédo
szolgaltatasokat és az értékelési lehetéségeket.

Ezt kovetéen minden résztvevd egy konkrét - 6-8 oldal terjedelmd
szakanyagra épul6é - elektronikus tananyag leckét tervezett meg és
készitett el a koz6s tananyag sablon felhasznalasaval, amelyet feltdltottek
az OE TMPK Moodle rendszerébe. A gyakorlati képzés soran, a férumokon
tartalmas és alkotd parbeszédek alakultak ki.

2014. oktéber 2-an, az utolsé tantermi foglalkozason mindenki bemutatta
a kifejlesztett tananyagat, amelyet kdzosen elemeztek és értékeltek. Az
elméleti modul végén minden résztvevl zaro tesztet irt, és igy 11 oktato-
szerz0 sikeresen fejezte be a képzést.

Az elméleti képzés soran harom terllettel részletesen is foglalkoztunk,
hiszen ezek alapos megismerése és megértése, feltétlentl sziikséges volt
ahhoz, hogy oktatdé kollégaink szinvonalas, jé6 min6ségl elektronikus
tananyagokat fejlesszenek.
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Az elektronikus tananyagok felépitése

Az elektronikus tananyagokat ugy kell felépiteni, hogy azok szerkezete a
hallgaték szamara koénnyen attekintheté legyen. A modul az irott
tankonyvek féfejezetének felel meg. A leckében az irott tankdnyv
alfejezetét dolgozzuk fel. Az elektronikus tananyagok felépitése:

kurzus — modul - lecke

A lecke legyen a legkisebb tanulasi egység 3. abra. A hallgaté a kurzus
felépitésének attekintésekor a modulok és a leckék cimei alapjan képet
kap arrdl, mivel foglalkozik a tananyag.

A lecke szerkezete:

Kovetelmeny . E—
dészikséglet [ ] [ ] [
Kulcsfogalom o ca
Tartalom - -
+ Tanuldsi tevékenység = )
+ Szoveg
* Kep A leckében szlkséges szamban
* \ideo ismétiédnek...
« Animacio
+ Feladat...
Onellenérzés

3. abra eLearning lecke szerkezete

Célok meghatarozasa

A célok hatdrozzak meg a tantargyhoz (kurzus) készilé eTananyag
tartalmat, terjedelmét, jelzik az elvart szerkezetét, ellenGrzési
megoldasait:

= a célmeghatarozasban szerepl6 tartalmi utalasok behatdroljdk a
tananyagba beépitendd6 tudaselemek halmazat, mennyiségét,
mélységét (mit?),

= a taxondmia elemek (példaul: ismerje, tudja) jelezik az elvart tudas
jellegét (milyen szinten?),
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= Bloom taxondmidja: kognitiv — értelmi —, affektiv - érzelmi, akarati
- és pszichomotoros - mozgasos - terlleteket tartalmaz. Itt csak az
értelmi (kognitiv) terilettel foglalkozunk. Ide tartozik: az ismeret,
megértés, alkalmazas, analizis, szintézis értékelés szintje.

Kévetelmények

A kovetelmények az elLearning tartalom kulcselemei. Egyszerre segitik a
tartalom fejlesztését, a tanulasi eljardsok megfogalmazasat, az
onellendrz6 és vizsgakérdések szerkesztését és a hallgatok tudatos
tanulmanyi munkadjat. Minden tanuldsi egységhez legaldabb egy
kovetelmény tartozik 4. abra.

X

START Eeeemesear——

kovetelmény

4. dbra Kdvetelmények meghatarozasa

2. Tananyagdfejlesztés tapasztalatai

Tananyadfejlesztoként a cikk szerzGje is lehetdséget kapott négy
tananyag kidolgozasara:

» Vezetési kompetencidk fejlesztése a szakmai tanarképzésben
= A pedagogusképzés megujitasa
» Szakképzés és gazdasag
» FelnGttek szakképzése
A tananyagfejlesztés soran négy témakorben felmerllt problémak rovid

Osszefoglalasa és elemzése talalhatd a fejezetben.

2.1. Kozos sablon

A szakmai anyagok elkészitéséhez kdzods sablon alkalmazasara kertlt sor,
annak érdekében, hogy megkonnyitsik a kéziratok elektronikus
kédolasat. A konzorciumvezetd Budapesti M(iszaki és Gazdasagtudomanyi
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Egyetem Gazdasag-és Tarsadalomtudomanyi Kar Alkalmazott Pedagdgia
és Pszicholdégia Intézet Mdiszaki Pedagdgia Tanszékének mar volt
tapasztalata az elektronikus tananyagfejlesztésben, ezért még egy el6z6
TAMOP pélyazat sordn kifejlesztettek egy tananyag kéziratsablont. Annak
érdekében, hogy a kéziratok hordozhatdok maradjanak a konzorciumi
partnerek kozott, vallaltuk, hogy az OE TMPK-n is ugyanezt a sablont
alkalmazzuk. Mar a fejlesztés elokészitése soran kiderilt, hogy a Kdzpont
oktatdi altal fejlesztend6 tananyagok esetében, Ujabb funkcidkat és
szolgaltatasokat kell fejleszteni a sablon formatumba. Ahogy a
tananyagfejlesztdk elkezdték irni a szakmai kéziratot, a felmertilt igények
alapjan a sablon tdbbszér mddositasra kertlt. Ilyen méddositasi javaslat
eredményeként kerllt bele a sablonba a szerz0 javaslatara, hogy az egyes
internetes hivatkozasoknal, ne csak a weboldal linkje jelenjen meg a
szbvegben, hanem egy hozzad kapcsolodd kép is, amely jél szemlélteti a
weboldal megjelenését a szovegkdrnyezetben akkor is, amikor
hivatkozdsra még nem is kattintottak ra. Ennek a sablonban torténd,
megjelenését mutatja be az 5. abra.

Forrds:-http://europass.hu/index.phpJ

Web: -http://europass.hu/index.phpq

Kép: -1 3 0OZ-abra Europass honlap.png9

5. dbra Weblap hivatkozas sablonban

Ez a weblap hivatkozds az elektronikus tananyagban a 6. &branak
megfeleléen jelenik meg.

Ezek naprakész alkalmazasa sem volt egyszer( feladat.
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Internetes elérhetdség:

& http://europass.hu/index.php

Mi az az Europass?

eI [ sston mag s .| [ tucion mog 1obbee » |

Forras: http://europass.hu/index.php

6. abra Weblap hivatkozas elektronikus tananyagban

Ugyanakkor a kéziratsablon hasznalata sem volt egyszer(i feladat a
szerzOk szamara. Meg kellett tanulni, hogy a mar megszokott
szbvegszerkesztd programba beépitett formazasok helyett, csak a
sablonban megengedett és kobdolt formazasi lehetdségeket szabad
felhasznalni! Figyelmetlenség vagy a sablon nem megfeleld hasznalata sok
bosszUsagot és felesleges munkat okozott mind a szerzének, mind az
elektronikus konvertalast végzo Viola Attila munkatarsunknak is.

2.2. Multimédia elemek elkészitése

A multimédia elemek elkészitése, minden szerz6 szamara kilon kihivast
jelentett, hiszen eddig ezen a teriileten csak néhdany kolléganak volt
megfeleld szakmai ismerete és hozza kapcsolédd gyakorlata. A
rendelkezésre all6 id0 és a szlkre szabott anyagi keretek nem tették
lehet6évé, hogy ezek elkészitéséhez profi stab felkérésére legyen
lehetdség, igy ezek elkészitésérdl a szerz6knek kellett gondoskodni.
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Abrdk, alléképek

A leggyakoribb multimédia elemek az abrak és alloképek voltak. Ezek
felhaszndlasdhoz harom lehet6ség kozll lehetett valasztani: a szerzo
megrajzolta az abrat, sajat képet készitett vagy az interneten megprobalt
a témahoz illeszked6 abrat vagy képet talalni. Mindharom esetben nagyon
fontos volt a forrasok pontos megjeldlése. Nagyon hosszu fajlnevek esetén
célszer(i volt valamilyen hivatkozasi név rovidité alkalmazas felhasznalasa
pl. https://bitly.com/.

Animaciok

Flash alapu animacidk készitésére sem szakmai felkésziiltség, sem ido
nem allt rendelkezésre. A kbdzos konzultdcidkon kialakult kreativ alkotd
munka meghozta gyimolcsét, a prezentacid készités soran alkalmazhato
egyszerl animaciok videdként torténd rogzitése biztositotta, hogy jo
néhany tananyagban, nagyon szép animacidk is megjelenhettek. Ehhez is
az 6nallé sablonelem kifejlesztése is megtortént.

Hanganyagok

A szakképzési tananyagokban is fontos szerepet kaphatnak a
hanganyagok pl. gépzajok bemutatasa segithet az egyes hibajelenségek
felismerésében.

Vided elemek

Az elektronikus tananyagokban az animaciok mellett a vided megjelenése
a leglatvanyosabb. Hasonldéan az alloképekhez, ezek felhasznaldsahoz is a
szerz0 elkésziti a sajat videodjat vagy az interneten megprébalt a témahoz
illeszked6 videdt taldlni. Itt azok a kollégak voltak helyzeti eldnyben, akik
mar eddigi oktatdsi munkdjuk soran készitettek jo mindségl vided
felvételeket klilonb6z6 mikro-tanitasokrol.

A forrasok elkészitése, keresése, masoldasa és szerkesztése nagyon
idérablé munka, igy gyakran szabott hatart a rendelkezésre allé id6 a
gazdagon szemléltetett elektronikus tananyagoknak.
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2.3. Optimalis megjelenités

A tananyadfejlesztés soran gyakran felmerlil a szerz6kben a kérdés:
Milyen technikai paraméterek adjak az optimalisabb megjelenitést?

Itt tobbféle szempontot is vizsgalnunk kell. A legegyszer(ibb, hogy mindig
torekedjink a rendelkezésre allo6 képernyodfeliilet lehetd legjobb és
leggazdasagosabb kihasznalasara.

Az abrak és képek mindségének vizsgalata soran, felmeril a képfelbontas
valamint a képek fizikai és tarolasi méretének kérdése is. Ezt mérlegelni
kell az abrak rajzoldsa vagy a képek készitése soran. Nagy segitséget
jelent, ha ezek technikai paramétereit is el6re rogzitjik, és ezt a szerzok
tudomasara hozzuk. Kilonésen fontos a képfelbontdas meghatarozasa az
eredeti rajzok, abrak, fotdk szkennelése soran. Gyakran eléfordul, hogy a
sildny min6ségli szkennelt abrakat Ujra kell rajzolni! Ehhez a terilethez
kapcsolodik, hogy alléképek esetén milyen formatumd képeket
hasznalhatunk forrasként. A fejlesztési rendszeriink alloképeknél a .jpeg
és .png formatumok befogadasat tette lehetdveé.

A szemléltetés egyik hatasos modja a képernybképek masolasa és
bemutatdsa. Itt is kell6 gyakorlat szilkséges az eredeti képfelbontas
kivalasztdsahoz, hogy a bemutatott képen még az egyes részletek
felismerhet6k és olvashatdk legyenek. Gyakran el6fordul kilonésen
weboldalak esetén, hogy a teljes képernydn (lres, szamunkra nem
hasznos fellleteket is tartalmaznak. Ekkor az igy rogzitett képernybképet
képszerkesztdvel Ujra kell szerkeszteni. Nagy segitséglinkre lehet az Office
programok Ujabb verzidiban mar megtalalhatdé Képmetsz6 alkalmazas
hasznalata.

2.4. Szerz0i jogi kérdések

A fejlesztési munkank legtébbet vitatott kérdése volt a vilaghalén
fellelhetd allé- és mozgdképek alkalmazasi lehetdsége. A konzultacidinkon
harom alapvet6 kérdésben allapodtunk meg:

» Alkalmazas esetén a forrasokat mindig pontosan megjeloljtk.

= Mozgoképek esetén pl. YouTube hasznalata, csak a linkeket adjuk
meg a tananyagban.

» Lehetdség szerint - amennyiben rendelkezésre all — alkalmazzuk a
Creative Commons szabalyait.
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A Creative Commons - CC - (Wikipedia, 2015) (,kreativ kbézjavak”) egy
nonprofit szervezet, melynek célja az olyan kreativ mivek mennyiségének
novelése, melyeket masok jogszerlien megoszthatnak egymadssal vagy
felhaszndlhatnak a sajat miliveikhez. A szervezet f0 tevékenysége a
Creative Commons-licencek kiadasa. A Creative Commons weblapja
lehetové teszi a szerzOi jogi oltalom (copyright) ald es6 mivek
tulajdonosainak, hogy az oltalom alatt allé jogok egy részét a kozdsségre
hagyomanyozzak, mig mas részét maguknak megtartsak. Mindezt
valtozatos licenc- és szerz6dés-formakkal segitik, amelyek lehetévé teszik
példaul a teljes kozkinccsé nyilvanitast éppugy, mint szamos szabad
licenc-format a nyilt tartalom biztositasahoz. A cél a jelenlegi szerzé6i jogi
torvények problémainak elkerlilése, amelyek a tudds megosztasat
akadalyozhatjak, tekintve, hogy az innovacidok és az Uj otletek a mar
meglevOkre épllnek. A Creative Commons licencei a 7. abranak megfeleld
jogokat biztosithatjak.

fo Share | A mi szabadon masolhato, terjeszthetd, bemutathato és eldadhato.

fo Remix | Szarmazekos mivek (feldolgozasok) hozhatoak letre.

7. abra Creative Commons licencjogok

A Creative Commons a teljes jogi védettség - ,minden jog fenntartva” -
és a kozkincs (koztulajdon) kozotti széles skalan kivan létrehozni
rugalmas és korszerl védelmet (,néhany jog fenntartva”). A CC-licencek
lehetové teszik a szerzOk szamara, hogy szerzoi jogaikat megtartsak, de
ezzel egy idOben lehetOséget biztositsanak - kilénb6zo korlatok kdzott — a
m( feldolgozasara, terjesztésére. A Creative Commons licencei négy
korlatozo feltétel klilonbdz0 variacidibdl allnak 6ssze. Ezek a 8. abranak
megfelel6ek lehetnek.
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@ R Nevezd . szabad licenc | A szerzd vagy a jogosult altal meghatarozott madon fel kell tintetni a miihoz kapcsolddo informaciokat (pl. a

meg! v B3 szerzd nevét vagy alnevét, a mii cimét)

igy add szabad licenc . . ) B
Share Alike il sa e A mi a jelenlegivel megegyezd. vagy azzal csereszabatos licenc alatt terjeszthetd.

nem szabad . I i
Moncommercial | Ne add el! | nc icencEl A mii nem hasznalhato fel kereskedelmi célokra.
Mo Derivative | Ne nd nem szabad . L T ) ) N .
) 3 A mi nem modosithato es nem keszithetd beldle atdolgozas, szarmazekos mi.

Works valtoztasd! | NoDerivs | licenc

8. abra Creative Commons licenc négy korlatozé feltétele

A projekt szadmos szabad licencet kinal. A vildaghalén valéd publikalas
el6segitése érdekében felkindlnak olyan RDF/XML metaformatumot is, ami
pontosan leirja a md licencfeltételeit, és igy konnyiti a mlivek automatikus
feldolgozasat és a licencelt milvek azonositasat. Felkinadlnak tovabba egy
,Alapiték Copyrightja” (Founders' Copyright) szerz0dést, amely az
Egyesilt Allamok alkotményat megszdvegezdk elveinek és eredeti
céljainak megfeleld jogvédelmet biztosit. Az ez alatt kdzzétett md 14 év
utan kozkincs (public domain) lesz, hacsak a szerz6 Ujabb 14 évre nem
hosszabbitja meg a licencet.

A CC hasonléan a szoftverek fejlesztéséhez folyamatosan valtozik a
legUjabb ,Nevezd meg! - Igy add tovabb! 4.0 Nemzetkdzi (CC BY-SA
4.0)" valtozat magyarul is olvashato a
https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/deed.hu weboldalon. A
Creative Commons 4.0 licencek nevei a 9. abran kdvethetok.

Creative Commons 4.0 licencek nevei Jogok Korlatozasok[l Megfelelés a Szabad kulturalis mivek feltételeinek
Aftribution (CC-BY-4.0 ] -
Nevezd me.g.f ) ® e
Attribution No Derivatives (CC-BY-ND-4.0) ® @ nem szabad licenct
Nevezd meg!-Ne valtoziasd!
Aftribution Non-Commercial No Derivatives (CC-BY-NC-ND-4.0) ® @ @ N R —
Nevezd meg!-Ne add el!-Ne valtoztasd!

Aftribution Non-Commercial (CC-BY-NC-4.0)
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3. Kovetkeztetések, tanulsagok

A tananyag-fejlesztési folyamat vége felé jarva, érdemes végiggondolni
ennek a k6zdés munkanak a tapasztalatait.

Megallapithatd, hogy a tananyagfejlesztok felkészitése nagyon fontos volt.
Szlikséges feltételét biztositotta, hogy egységes, jo vagy tobb esetben is
magas szinvonalul elektronikus tananyagok szllettek. A csapat kreativitasa
segitett athidalni azt a problémat, hogy nagyon kevés idd allt
rendelkezésre a felkészitésre, és a szerzOknek egyszerre kellett foglalkozni
a szakmai tartalom fejlesztésével, a szoveg sablonnak megfeleld
szerkesztésével és a multimédia elemek eldallitasaval is. Ehhez nagyon
komoly segitség és tamogatds volt a technikai fejlesztést és konvertalast
biztositd Viola Attila kollégaval torténd egyéni konzultaciok lehetGsége is.

A kéziratsablon folyamatos fejlesztése kétarcu sikerrel jart. Egyrészt
lehet6séget adott a folyamatos megujuldsra, az Ujabb innovativ 6tletek
megvalodsitasara és beépitésére a fejlesztési folyamatba. Masrészt a
folyamatosan megujuld sablon koOvetése, az Ujabb és Ujabb verziok
alkalmazasa - valdszinl nem csak a szerz szamara - okozott gondot.
Kilonosen ez akkor volt zavard, ha egy befejezett munkaanyag és pl. a
lektoralds utani javitas kozben tortént verzid valtas a sablonndl. Egy
késbbbi elektronikus tananyagfejlesztés esetén, mindenképpen a
fejlesztési folyamat kezdetére célszerl a végleges sablon kialakitdsa és a
szabalyok, formatumok meghatarozasa!

Amennyiben lehetséges - egy késoObbi fejlesztés sordn -, a multimédia
elemek elkészitésére és szerkesztésére kilon koltségeket és profi
multimédia szerkesztd stab bevonasat javasolnam. Hatékonyabba tehetné
a szakmai szerz6k munkajat, hogy az altaluk készitett szakmai anyaghoz
profi tdmogatast kaphatnanak ezen a téren.

Nem vizsgaltuk a kilénb6z6 tananyagok esetén, de érdemes lenne
meggondolni egyfajta mddszertani tdmogatads biztositdsat is, hogy az
elméletben bemutatott alapok valéban megjelenjenek a kilénb6z6
tananyagokban, és igy is biztosithassuk az egységes, magas szinvonalu
szakmai megvalodsitast.

Az sem volt el6re lathaté - az (j, ismeretlen teriletnek és néhany esetben
a tapasztalatlansagnak is kdszdénhet6éen -, hogy néhany szerzd esetleg
rosszul mérheti fel munkabirasat és terhelhet0ségét, igy a hataridok
betartdsa néhany esetben komoly gondokat okozhatott.
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A Kozpont munkatarsainak alkotd kdzossége végll jol vizsgazott, hiszen a
25 elektronikus tananyag varhatéan elkészil. igy mind a mérndktanar,
mind a mentortanar-képzésiink olyan korszerl tananyagokkal bovdl,
amire blszkék lehetlink évek mulva is.
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TAPASZTALATOK A MENTORTANAR-KEPZES , IKT
TAMOGATOTT PEDAGOGIAI MODSZEREK”
TANTARGYANAK OKTATASA SORAN

Duchon Jenéd, duchon.jeno@nav.gov.hu

NAV Képzési, Egészségligyi és Kulturalis Intézet

1. Bevezeto

Az Obudai Egyetem Trefort Agoston Mérndkpedagdgiai Kézpontja a kinalt
Gyakorlatvezet6 mentortanar-képzés keretében kotelez6en valaszthatd
tanegységként kinalja az ,IKT tamogatott pedagdgiai modszerek” cimd
targyat.

Jelen iras célja, hogy bemutassa a képzés tartalmi felépitését, illetve
megvizsgalja a képzésben résztvevOk az elsajatitott ismereteiket
mennyire szeretnék beépiteni a pedagdgiai munkassagukba.

2. Az IKT tamogatott pedagdégia médszerek targy ismertetése

A targy keretében 5 témakor kerll feldolgozdsra, melyek esetén a
képzésben résztvevoknek beadandd feladatot kell a képzés hatteréll
szolgald képzési rendszerbe feltdltenilk.

A képzés 5 f6 tématerilete a kovetkezo:

» Hagyomanyos taneszk6zok
» Elektronikus prezentaciok
* Online eszkdz6k

» Tanuldkdzosségek

» Elektronikus portfdlio
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Az ot témakor
alkalmazasra, amely soran konzultaciés alkalmakon kivil a tanuldéknak
(mentortanaroknak) o6nallé munkavégzés keretében szamos feladatot

végre kell hajtaniuk, illetve a kiegészit6 tartalmakat onalléan kell

feldolgozniuk.

‘ Kurzus kezeldse = Szerep dtvaltisa erre...

NAVIGACIO

Honlapom
Portal kezdooldala
Portaloldalak
Profilom
Ez a kurzus
2014/15/2 - IKT
tamogatott pedagogiai
modszerek - ...
Résztvevok
Kitlizok
Altalanos
Taneszkizok
Prezentaciok
Online eszkézok
Tanulokozossegek
Elektronikus portfolic
Projektfeladat
eredménye
Szorgalmi feladatok
Orai kiegészitd oldalak
Kurzusaim

SZEMELYEK

Resztvevok

feldolgozasa

Profilom beallitisai

Hirforum
2 Tantargyi kivetelmeények

B A21. szézad iskolaja

Taneszkozok

soran kevert

Folyamatjelzd

Taneszkozik szerepe az oktatasban. A taneszkizok alkalmazasanak

modszertani kérdesei

= 1. feladat

Prezentaciok

Prezentacios technikak tantermi alkalmazasanak ertekelése

=l 2. feladat
‘rezentaciok

Ertékelési szempontok

1. dbra A képzés Moodle felllete

képzési

modell

KERESES A
FORUMOKEAN
Mehet
Részletes keresés
LEGFRISSEBB HIREK

Uj téma hozzaadasa...
IKT kérdotv ismet

maj 21., 13:57 Duchon Jend
Kozeleg az év vége

maj 12., 20:32 Duchon Jend
IKT Kérddiv

maj 6., 12:23 Duchon Jend

Zanza TV és VideoTana
osszefoglalo
maj 6., 11:26 Duchon Jend

Alkalmazas regisztraciok

marc 2., 14:43 Duchon Jend

Régebbi témak ...

ELKOVETKEZO

A targy sikeres teljesitéséhez két ut kozul valaszthatnak a részvevok:

» Az egyes témakorokhoz tartozd, egymastdl flggetlen feladatok
végrehajtasat,

» illetve egy komplex, az 0©sszes témakort érintd projektfeladat
elvégzését.

A képzésben résztvevok az elsé konzultacié alkalmaval egy tanulasi
szerz6dés keretében nyilatkoznak arrél, hogy melyik utat valasztjak.

330



A f0 feladatok mellett két szorgalmi feladat is elvégezhetd a képzés
idotartama alatt, amelyek sikeres teljesitésével lehetdség van arra, hogy a
félévi munkara adott értékelésiikén javitsanak a mentortanarok.

3. A targy témakorei és a hozzajuk kapcsolodo feladatok
3.1. Hagyomanyos taneszkézok témakor

A témakor célja, hogy a mentortanarok végigvegyék a képzéseik soran
hasznalt eszkozoket, és megvizsgaljadk a hozzajuk  kothetd
képzésmodszertani lehet6ségeket.

A témakdrhoz a kovetkezd feladatkiiras tartozik: ,Egy tantargyi téma
elemzése a hagyomanyos taneszkdzOk alkalmazasi lehetdségeit illetéen
(Terjedelem: min. 2 oldal). A taneszk6zt nem kell elkésziteni, hanem csak
utalni kell ra, hogy milyet, melyeket lehet/célszeri alkalmazni. A
taneszkdzO0k kore igen széles: tankoényv, munkafiizet, térkép, falitabla,
bemutaté darab, kisérlet, prezentacid, elektronikus tananyag, stb. A
feladatot Ugy kell megoldani, hogy az a mentoralt munkajat is segitse,
mintaul szolgaljon a szamara.”

A feladatot nagyon sokan elrontjak, mivel éravazlatot adnak be, melyben
megjelennek a taneszk6zok, de magaban az éravazlatban nem érhetjik el
az egyes taneszkozok felhasznalasanak maddjat, nem taladljuk az eszkéz
koré épllé modszer és tapasztalat részletes bemutatasat.

3.2. Elektronikus prezentaciok témakér

Az egyik legslirlibben hasznalt IKT eszkéz a projektort igényld
prezentdlds, a prezentacios didkra épilé bemutatdsorok kivetitése és a
kivetitett  informacidk  szdbeli magyarazata. Ugyanakkor  egy
prezentacidkészitd eszkdz ismerete még nem elegendé a megfeleld
minGségl, a kozlendd informacidkat befogadhatéva tevé bemutatd
elkészitéséhez (Tothné - Toth, 2009; Izsé - Toéth, 2008). A témakoron
belil megismerkedink, a prezentacidkészités soran elkdvetett
leggyakoribb hibakkal, illetve azokkal az ajanlasokkal, amelyek lehetbvé
teszik, hogy a kivetit bemutatd a lehet6 leghatékonyabb legyen.
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A témakorhoz a kovetkez6 feladatkiiras tartozik: ,A feladat egy
prezentacié értékelése (min. 1 oldal terjedelem). Az alabbi kényvtar tébb
prezentaciét tartalmaz. (Sajat fiatal kolléga prezentacidja is lehet, de
akkor azt is be kell nyujtani az értékeléssel egyditt.) Tételezziik fel, hogy
ezeket palyakezdd pedagdgusok, vagy tanarjeloltek készitették. Feladat
olyan értékelés készitése, amely segiti a mentoraltat, hogy a tantervi
kovetelményeket, a téma sajatossagait és a tanuldk fejlettségét leginkabb
figyelembevevd taneszkd6z készlilhessen. Az értékeléshez néhany
segédanyag is mellékelve lett.”

Mint lathatd, a képzési rendszerbe feltoltésre kerllt tobb, mar elkészitett
prezentacidsor, és a mentortanarok feladata, hogy ezeket elemezzék. Az
értékelést segitendd tobb segéddokumentum is elérheté a résztvevok
szamara, amelyek segitséget nyujtanak abban, milyen szempontok szerint
kell értékelnie a kivalasztott prezentaciot.

A mentortanarok altal beklldott elemzések értékelése soran kildn
hangsuly helyez6dik arra, hogy az elemzett prezentacid pozitivumai is
megjelenjenek az értékelésben, illetve minden egyes észrevételhez egy-
egy javaslat, alternativ megoldas is tarsuljon.

3.3. Online eszk6z6k témakér

A témakdron belll szamos online eszkdz keril bemutatasra, amelyek jol
haszndlhatok a jelenléti képzések kiegészitésére illetve azok
megtamogatasara.

Tobbek kozott az alabbi eszkdzokkel ismerkednek meg a mentortanarok:

» Google Drive: Online hattértar, amely lehet6vé teszi, hogy a
képzésben hasznalatos allomanyokat a vildaghaléon keresztil
elérhetové tegyik a tanuldk szamara.

» Google irodai csomag (Google Dokumentum, Google Tablazat,
Google Diagk): Felh6alkalmazas-gylijtemény, amely a legalapvetObb
szOvegszerkesztési, tablazatkezelési és prezentacids eszkozoket
kinalja, lehetdvé téve a csoportos szerkesztés, tamogatva ezaltal a
kooperativ illetve kollaborativ munkavégzést.

» Prezi prezentacios eszkéz: Olyan felh6alkalmazas, amely a
hagyomanyos dia alapu prezentalas helyett a komplex abra egyes
terileteire torténd fokuszalas modszerét hasznalja.
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= Google Urlap: Online kérddivek létrehozasat és kiértékelését
lehetdvé tevd eszkoz, amely egyes funkcidival mar a tesztelést,
vizsgaztatast is tamogatja.

* Youtube: Videomegosztd szolgaltatds, amelyen szamos, a képzés
soran felhasznalhaté mozgdkép elérhetd, és amelyre a tanar maga
is feltdltheti videoit.

» Mindmeister: ElImetérkép készitését és szerkesztését lehetbvé tevo
felho alapu eszkdz, amely biztositja a csoportmunka lehetdségét.

» RealTime Board: Fehértabla alkalmazas, amely online modon teszi
lehet6vé a jegyzetelést egyéni vagy csoportos modon. A felvazolt
abrabdl prezentacid is készitheto.

» Socrative: Tesztelést és szavazast lehetdvé tevé multiplatform
eszkoz.

» Blogger: Blogrendszer, amely internetes publikalast, naplévezetést
tesz lehetdveé.

A fentiek k6zos jellemzG6je, hogy a tartalom nem a sajat szamitdogépiinkon,
hanem az internetfelhOben keletkezik, igy onnan is lesznek elérhetbek,
akar tobbféle platformon is. Jellemz6 ezekre, hogy informatikai
szakismeret nélkll is tartalom eldallitéva valhat barki, igy jellemzben a
konstruktiv pedagogiara épitve konnyedén beilleszthetéek a képzési
folyamatokba (Ollé - Lévai, 2013).

A témakorhoz a kovetkezd feladatkiiras tartozik: ,Egy tantargyi téma
elemzése az online technikdk alkalmazasi lehetdségeit illetéen
(Terjedelem: min. 2 oldal) Szabadon valasszon ki egy tantargyi témat, és
fejtse ki, milyen online eszkdzéket alkalmazna annak feldolgozasa soran.
Az eszkozoket épitse be a téma feldolgozasat lehetévé tevd dratervbe és
részletesen fejtse ki az alkalmazott modszer pedagdgia hatterét. Példa
feladatokkal, megoldasokkal tdmassza ald a mondanivalét. A feladat célja,
hogy mintdul szolgdljon a mentoraltak szamara sajat témaik
feldolgozasahoz.”

A feladat szinte pontosan megegyezik az elsé témakor feladataval, azzal a
ktilonbséggel, hogy itt a mentortandrnak mar nem egy régoéta a
repertoarjaban Iév6é eszkozt és annak felhasznalasi lehetéségeit kell egy
példan (eseten) keresztil bemutatnia, hanem az érai munka keretében
bemutatdsra kerlld online alkalmazasokat kell valamilyen mddon
beépitetnie a sajat képzési metddusrendszerébe.
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3.4. Tanulokézdsségek témakor

A témakoron belll lehet6ség van bepillantani azokban a felliletekbe,
rendszerekbe, amelyek segitségével a taneszkdzoket a tanuldk szamara
online fellleten publikalhatjuk, rendszerezhetjik, elérhetévé tehetjik.

Ennek keretében megismerkedhetnek a képzési keretrendszerek
fogalmaval és alapvet6 lehetOségeivel, illetve bepillantast nyerhetnek
olyan szabadon elérhetd online megoldasokba, mint a kdzosségi portalok
altal biztositott zart és nyitott csoportszolgaltatasok (pl. Facebook Oldal és
Facebook Csoport), illetve a kifejezetten portal épitését lehetévé tevo
eszkdzok (pl. Google Sites).

A témakdrhéz a kovetkezd feladatkiiras tartozik: ,Egy kiosztott
elektronikus kurzus értékelése. (Terjedelem: min. 1 oldal) A hallgaték
megtamogatasa szamos kurzusfellilet segitségével lehetséges. (Jelen
képzés hatteréll is egy ilyen kurzust lat.) A képzés fOoldalan szamos
olyan kurzust érhet el, amelyet egy mentoralt épithetett vagy éppen tart
fent a képzések teljes vagy hattértamogatasa végett. Elemezze ezen
kurzusok egyikét, tegyen javaslatokat a kurzus kialakitasaval
kapcsolatosan, de ezek kozben vegye figyelembe az adott kdrnyezet
sajatossagait. Olyan értékelés készitésen, amely segiti a mentoraltat,
hogy a tantervi kOvetelményeket, a téma sajatossagait és a tanuldk
fejlettségét leginkabb figyelembe vev6 taneszkdz késziilhessen.”

A feladat elvégzéséhez a képzési keretrendszerbe feltoltésre keriilt,
akarcsak a prezentaciok esetében, az értékelést segitd szempontrendszer.
A mentortanarok korabbi mérnoktanar hallgaték altal az Elektronikus
tanulas targy keretében egy Moodle képzési keretrendszerben épitett
kurzusokat érhetnek el, illetve lehet6ségik van elemezni egy Ilias
rendszerben felépitett kurzust, tovabba egy Facebook Oldalon és egy
Google Sites segitségével kialakitott képzési hattérfellletet.

A cél, hogy a mentortanarok taldlkozzanak hagyomanyos, kifejezetten a
képzéseket tamogatd rendszerfellletekkel, illetve olyan alternativ
megoldasokkal is, amelyek tobbek kdzott akkor johetnek jél, ha eldbbiek
nem biztositottak intézményi szinten a képzés soran.

A beadott feladat értékelése soran — akarcsak a prezentacid értékelésekor
- figyelembe keril az elemzés kritikai és tamogaté jellege is.
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3.5. Elektronikus portfdlio témakor

A képzések soran a portfélié szerepe, hogy az egyéni kompetenciak
bemutatd eszkdze legyen. (Kimmel & Falus, 2003) Mar ez a
megfogalmazas is sejteti a portfélid szé jelentésének két kulcsszavat. A
témakor célja, hogy radobbentse a tanarokat, hogy a fenti
megfogalmazason tul mennyi féle portfolidé |étezhet, és igazan a portfdlio
készitésnek két kulcsszava van: gyljtemény és cél. Elobbi jelzi a képzési
tartalmak egyfajta raktarat, utébbi pedig azt, hogy ennek akkor van
értelme, ha ezt valamilyen céllal tesszlk.

A témakorhdoz a kovetkez6 feladatkiiras tartozik: ,Egy elektronikus
portfolio értékelése. (Terjedelem: min. 1 oldal) A kurzusbdl elérheto
portféliok szamos felhasznaldsi médbol mutatnak be példakat. Valasszon
ki egyet ezek kozil, és a portféliorendszer tulajdonsagait figyelembe véve
elemezze azt. Az értékelés soran minden esetben oly mddon tegye meg
visszajelzését, hogy az jobbitd szandéku legyen.”

A feladat elvégzéséhez harom mintaportf6lié all a mentortanarok
rendelkezésére:

* Egy mérnoktanar hallgaté tanuldi portfélidja, amelyben 0&ssze-
gyUjtésre kerilt a leendd tanar pedagdgiai munkassaga.

» Egy adott tantargy portféliéja, amelyben kilénb6z6 szempont-
rendszer szerint csoportositasra kertltek a targyhoz tartozé képzési
tartalmak (pl. jegyzetek, prezentacidk, videdk, stb.)

» Egy iskolai Unnepség forgatékonyvét és a hozzd kapcsolédd
kiegészit6 tartalmak gy(ijteménye.

3.6. A projekt feladat

Az egyes témakorokhoz kapcsoldédd feladatok helyett, lehetésége van a
képzésben résztvevOoknek arra, hogy egy komplex feladatot hajtsanak
létre, amelynek soran létrehoznak egy olyan képzési fellletet, amelyet
aztan feltoltenek tartalommal.

A képzési felllet kialakitdsa soran legaldbb 3 online taneszkozt fel kell
hasznalni, és Ugyelni kell arra, hogy minél munkaltatobb, minél
vizudlisabb és minél inkabb motivald legyen az adott felllet.
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Sajnos ezt a munkat csak a mentortanar hallgaték egyharmada szokta
valasztani, a tobbség megelégszik a témakoronkénti feladatok beadasaval.
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0. Join a Group

Like = Reply < Share Feb 8, 2015

Communities -

ype a reply

Ganz Abraham Tanitasi

Myelvi
Szakkozépiskola és Ms. Bende to @ ICT group
Szakiskola word of the day

EE==] Word of the day

Parent Code meriam-webster.com

0
Give this code to your parents so

they can create an Edmodo

account: Like * Reply * Share Feb 5, 2015

3. dbra Az egyik hallgat6 projektmunkaja Edmodo rendszerben
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4. A targyhoz kapcsoldodo szorgalmi feladatok
4.1. Online oktatovidedkban rejloé lehetéségek

A szorgalmi feladat soran a képzés elektronikus kurzusaban kiadasra kerdl
egy forumfeladat, amelynek keretében a résztvevoknek 0Ossze kell
hasonlitaniuk a két hazai jelent6s oktatdvided szolgaltatét (Zanza TV és
Video Tanar).

A képzésben résztvevOok addig nem lathatjak tarsaik forumhozzaszoélasait,
amig maguk nem irtdak meg az 0Osszehasonlitd elemzést. Ezt kdvetden
azonban a tarsak véleménye alapjan tovabbi gondolatok is szlilethetnek.

A tanuldknak lehet6ségik van értékelni egymas hozzaszélasait. A
hozzaszolasok értékelései a félév végén atlagolasra kerlilnek, és a 3
legmagasabb értékelést elérd személy félévi munkajara adott pontérték
10%-al megndvelésre kerdil.

4.2. Az online jatékokban rejlo lehetéségek

A jatszva tanulas eszkoze és platformja nagyon sokféle lehet, nagyon
sokszor hasznalunk tarsasjatékokat, szerepjatékokat, és igy tovabb, de
hasznalhatjuk a szamitdégép altal nyujtott digitdlis tartalmakat (Duchon,
2009).

A szorgalmi feladat célja nem mas, mint az, hogy miként lehet a jatékokat
bevonni a képzési folyamatba. A képzésben résztvevl feladata, hogy a
félév soran ,jatsszon” egy elére megadott online jatékkal, amelyhez
természetesen el6re rogzitett megfigyelési szempontrendszert kap.
Néhany hét jaték utan, a megfigyelési szempontok alapjan el kell
készitenie egy online prezentaciot, amelyben a megfigyelések alapjan
Osszefliggéseket kell vazolnia, tantargyi kapcsolatokat kell felfedeznie,
stb.

A tanuldk az elkészitett prezentacié hivatkozasat a képzési keretrendszer
fogalomtar szolgdltatasan belll tolthették fel, ahol lehet6ségiik volt nem
csak megnézni, hanem értékelni is egymas munkajat. A 3 legmagasabb
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értékelést kapd mentortanar félévi munkajanak értékelése 15%-al
megnovelésre kerllt a feladat szokatlansagara valo tekintettel.

@ Prezi LETREHOZAS MASOK PREZIJEI SEGITSEG LENTKE VAGJON BELE

Torténelmi csatolds

- kozépkori feudalis tarsadalom

- htibéri rendszer

- logikdja konnyen elsajatithatova
teszi a tananyagot

- fejlédik tanuldsi, tuddsszerzo,

konfliktusmegoldd, beleérzd

kompetencidja

4. abra Hallgatd online prezentacidja a jatékos szorgalmi feladat
eredményeképpen

5. Visszacsatolas az elhangzott ismeretekre

A mentortanar-képzésben résztvevo hallgatok a félév végén egy online
kérddiv kitoltésére lettek felkérve, amelyben nyilatkozniuk kellett, hogy a
félév soran megismert online eszkézoket mennyire érzik hasznosithaténak
a képzések soran.

A kérdGiv kitOltése soran pusztan képzésszakmai szempontokat kellett
figyelembe vennilk, figyelmen kivil kellett hagyniuk infrastrukturalis,
koltségbeli kérdéseket, félelmeket. Egy idedlis (idealizalt) iskolat kellett
elképzelniik, melyben minden eszk6dz a rendelkezésre all.

Az IKT tamogatott pedagdgiai mddszerek targy a fent vazolt formaban két
félévben zajlott le jelen irdsig, igy a targyat felvett 21 hallgatobdl 16-al
sikerilt kitoltetni a tesztet. Sajnos ebbdl az adatmennyiségbdl még nem
vonhatunk le messzemend kovetkeztetéseket, mégis a beérkezett adatok
a targy fékuszpontjaira mar eldre jelezhetnek bizonyos kdvetkeztetéseket.
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5.1. Az online eszkézbk hasznosulasa a jelenléti illetve a jelenléten kiviili
képzésben

A felmérés soran azokra az eszkozokre lett rakérdezve, amelyekkel a
mentortanarok a képzés soran talalkoznak, melyeket egy-egy apré feladat
erejéig maguk is kiprébalnak.

7,00
6,00
5,00 —— —afl—afl—
4,00 ~00——0—0—0—0me— - 00— 00— 00— 00— —A—
3,00 -00—B0—00— 00— 00— — M —I—— ——
2,00 —0—00—00—00—000—OEie-Amm-1—i—mn— | -
o I TR _I"I"I_ 1l
0,00 H e T L A
00
85008 . . Faceb
Googl| e e . | Mind Realti|Googl|Faceb Googl
Prezi. . .| Socra ook Blogg Youtu
e |Doku |Preze com meist tive meBo| e ook Cs000 e or be
Urlap |memt| ntaci er ard | Sites | Oldal rtp Driver
um o]
M Jelenléti 4,47 1 489|494 | 483|453 464|408 465 4,11 | 4,44 5,06 3,25 5,06
m Jelenléten kivili | 5,00 | 5,06 | 5,11 | 5,00 | 4,38 | 4,07 | 3,77 | 4,53 | 5,06 5,47 | 553 3,93 | 5,31
Nem tudommiez| 1 0 0 0 3 4 6 1 0 0 2 2 1
mNem tudommiez| 1 0 0 0 2 3 5 1 1 1 3 4 2

5. dbra Online eszk6z0k hasznossaga jelenléti illetve jelenléten kivili képzésben

Az abra alapjan az alabbiakra kovetkeztethetiink:

= A képzési fellleteket (Google Sites, Facebook Oldal, Facebook
Csoport, esetleg Google Drive) tobbségében jelenléten kivili
képzésben tudjak a mentortanarok elképzelni.

= A prezentdlast lehet6vé tevo eszkdzoket (Google Diak, Prezi.com)
szinte mindenki ismeri, és nagyon szivesen hasznaljak jelenléti
képzés esetén.

= A fogalmak feltérképezését lehetévé tevo alkalmazasokat
(Mindmeister, Realtime Board) sokan nem is ismerték és mind
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jelenlétben, mind azon kivil nehezen tudjak beilleszteni a képzési
folyamatba.

» Az online szavazast (Socrative) jelenlétben latjak szivesen, bar
sokan erre a programra sem emlékeztek, pedig a jatékos
tesztkitoltést mindenki élvezte.

» Az online tesztek (Google Urlap) szerepét a jelenléten kivili
képzésekben latjak leginkdbb a mentortanarok.

» A bloghasznalatot szinte egyaltalan nem tudjak beilleszteni a
kitoltok a képzési folyamatba.

14

12 —

10 | —

0 II I III I IIII I II I II I

B O

¥}

Eredmények .
) Eredmények . . .
azonnal online . . s Barhonnan Barmely eszkozrdl
- képlettel azonnal | Online publikilas . o c .,
tablazatban ) elérhetd elérhetd
. feldolgozhatoak
megjelennek
ml 0 0 0 0 0
m2 0 0 2 0 0
m3 0 1 1 0 0
ma 1 1 4 2 2
m5 5 5 4 3 3
b 12 11 7 13 13
m Atlag 5,61 5,44 4,72 5,61 5,61

6. dbra Google Urlap funkcidinak hasznossaga

5.2. Az online eszk6z6k funkcioi

A felmérésben minden egyes eszk6z esetén kiemelésre keriltek azok
legfobb funkcidi. A kitdltéknek 1-6-os skalan értékelnitk kellett az egyes
funkcidkat, hogy azokat mennyire talaljak hasznosnak képzési
szempontbdl, ahol az 1 az egyaltaldn nem fontos, mig a 6-os a kiemelten
fontost jelentette. Minden egyes abran felt(intetésre kerlil az egyes
skalaértékekre kapott darabszam, illetve az igy kalkulalt sulyozott atlag.
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12

10
8
6
A
2 -
07 Kvi Azonnali
Y , vie . |Azonnali|Azonnali zonnafl
. Elére Kviz |eredmé . . |szavazas
. Barmely| . . S7avazas|szavazas .
; Barhonn .. |rogzithe . ., eredmé | nyek . . i
Megoszt| Online eszkozr . Jatékos . i i .
2 L e an L 16 . nyek | letoltés v .. |lehetdsé
as tarolas . . ol . kviz ) lehetdsé|lehetdsé
elérhet6 clérhetd kvizsoro online e (lgaz (1.565 g
k tarolasa tablazat| 8 V837 [B 1205 ig ohaq
hamis) | skéla)
ba szavas)
m1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
m2 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
m3 2 2 0 0 0 0 0 0 0 0 0
A 1 1 3 3 2 2 4 3 1 1 3
m5 6 5 4 5 4 6 5 5 6 6 4
m6 8 9 10 9 11 9 8 9 10 10 10
mAtlag| 4,94 5,00 5,17 5,11 5,28 5,17 5,00 5,11 5,28 5,28 5,17
7. dbra Socrative funkciéinak hasznossaga
14
12
10
8
6
A
2 -
07 Barmel
. ; armely
Megosztas Online tarolas On_lln’e, Verzidkovetés Bar!’lonn:;\,n eszkdzrdl
publikalas elérhetd J L
elérhetd
m1l 0 0 0 0 0 0
2 0 0 1 0 0 0
m3 0 0 1 2 0 0
m4 3 3 2 2 2 2
m5 3 3 4 7 3 4
mb6 12 12 10 7 13 12
mAtl ag 5,50 5,50 5,17 5,06 5,61 5,56

8. abra Google Dokumentum funkcidinak hasznossaga
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14

12
10
8
6
4
2
0 Ba I
- . armely
Megosztas Online tarolas On_lln,e’ Verziokovetés Barbonn;:n eszkozrol
publikalas elérheto . Y
elérhetd
ml 0 0 0 0 0 0
m2 0 0 0 0 0 0
m3 1 2 2 1 0 0
m4 1 1 2 3 3 3
m5 4 4 5 6 2 3
mo6 12 11 9 8 13 12
m Atl ag 5,50 5,33 5,17 5,17 5,56 5,50
9. dbra Google Didk funkcidinak hasznossaga
14
12
10
8
6
4
2
0 Ba I
. ) armely
Megosztds Online tarolas On_lln'e' Verzidkovetés Bart\onn;:n eszkozrol
publikalas elérhetd . L
elérhetd
ml 0 0 0 0 0 0
2 0 0 0 1 0 0
m3 2 3 3 1 1 1
n4 1 2 1 1 1 1
m5 4 1 5 4 3 4
m6 11 12 9 11 13 12
] ;itlag 5,33 5,22 5,11 5,28 5,56 5,50

10. abra Prezi funkcidinak hasznossaga
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O R N W R U N WD

Megosztis OInIin’e On_lin'e’ Verziokoveté Bér!mnn;:n (jlsi:(r'gzerlél P'rezen’técié'v
tarolas publikalas s elérhetd elérhetd 4 alakithato
ml 1 1 1 1 1 1 1
u2 2 1 4 3 1 1 1
m3 2 1 3 2 2 2 1
m4 3 5 2 1 2 2 2
m5 3 5 5 5 4 5 5
m6 7 5 3 6 8 7 8
m Atlag 4,44 4,50 3,83 4,33 4,72 4,67 4,83
11. abra Mindmeister funkcidinak hasznossaga
10
9
8
7
6
5
4
3
2
1
0 Megosztas Online tarolds Barhonnan elérhetd | Prezentaldsi lehetdség
ml 1 1 1
m2 1 1 1 1
m3 2 2 1 2
4 i i 5 4
m5 4 3 1 2
m6 b 7 9 8
= Atlag 4,50 4,56 4,72 4,61

12. abra Realtime Board funkcidéinak hasznossaga
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12

10
8
6
4
2 -
0 - . .
Merosztis Weboldalak Fajlok csatoldasaa | Kilsd tartalmak Hozzaszolasok
g létrehozas weboldalhoz becsatolasa engedélyezése
m1l 0 0 0 0 0
m2 0 0 0 0 0
m3 0 0 0 0 1
m4 2 3 4 2 3
m5 5 7 5 7 4
w6 11 8 9 9 10
= Atl ag 5,50 5,28 5,2 5,3 5,28
13. abra Google Sites funkcidinak hasznossaga
8

Nyilvanos megjelenés Kut!sec:):st:trz?;r;ak ;?;;3:3222 Elemek kedvelése (Like)
ml 0 0 1 0
2 1 1 0 2
m3 1 0 1 3
m4 3 3 5 6
m5 7 7 5 4
mb6 6 7 6 3
m Atlag 4,89 5,06 4,72 4,17

14. abra Facebook Oldal funkcidinak hasznossaga
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14

12
10
8
6
4
2
0~ - P . —
Szabalyozhato KiilsG tartalmak Hozzaszolasok | Elemek kedvelése Allomanyok
csoporttagsag becsatolasa engedélyezése (Like) csatoldsa
m1 0 0 0 1 0
m2 0 0 0 0 0
m3 0 0 0 2 0
m4 1 1 1 2 1
m5 5 7 10 8 5
"6 12 10 7 5 12
w Atlag 5,61 5,50 5,33 4,72 5,61
15. abra Facebook Csoport funkcidinak hasznossaga
16
14
12
10
8
6
4
2
0 Barh Barmel kozrol
Megosztas Online tarolas Verziokovetés ar‘ onnan armey eszyozro
elérhetd elérhetd
ml 0 0 0 0 0
u? 0 0 0 0 0
u3 0 1 1 0 0
m4 1 2 3 2 3
m5 3 4 5 3 3
w6 14 11 9 13 12
 Atlag 5,72 5,39 5,22 5,61 5,50

16. abra Google Drive funkcidinak hasznossaga
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17. abra Blogger funkcidinak hasznossaga
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Vided-adathazisként
torténd hasznalat
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18. abra Youtube funkcidinak hasznossaga
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A kapott valaszokbdl kideril, hogy a legkevésbé hasznosnak vélt funkciok
az alabbiak:

Online publikalas lehet6sége: A legtobb alkalmazas lehetové teszi,
hogy az elkészllt produktumot online fellileten megtekinthetd
maodon (tehat nem letdlthetd formatumban) barki vagy egy adott
felhasznald csoport megtekinthesse. A mentortanarok ezt a funkciot
nem érezték eléggé fontosnak, elképzelhetéen azért, mert igy nem
kapjak kézbe a kész ,terméket”.

Verziokovet: A legtdbb rendszer biztositja, hogy az elkészilt
munkanak az egyes készilési fazisai visszakereshetbek legyenek,
holott ezaltal tobbek kozott egy hallgatéi munka elkészilte 1épésrdl
|épésre megtekinthetd lenne.

Elemek kedvelése (Like): Sok esetben a rendszerek biztositjak, hogy
az elkészilt produktummal kapcsolatosan gyors visszajelzést
adjunk, hogy az tetszik e a szamunkra vagy sem. A mentortanarok
nem igazan tudnak mit kezdeni ezzel a funkcidval.

Mindezek mellett azonban az alabbi két funkciot rettentd hasznosnak
vélték:

Szabad elérhet6ség: Az eszko6zok online mivolta biztositja,
internetkapcsolat segitségével azokat barhonnan elérhetjik egy
egyszerld bdongészd segitségével.

Platformfliggetlenség: A rendszereket barmilyen operacids rendszer
alél, illetve tobbséglket akar tablagéprél vagy okostelefonrdl is
elérhetjik.

5. Osszegzés

A képzésben résztvevd mentortandrok elégedetten tavoznak a képzésrdl,
bar tobbségik szamara idot igényel még, mig a szamukra szokatlan IKT
eszkozoket ténylegesen beépitsék mindennapi munkajukba. Leginkabb
azok az eszkozok allnak tolik tavol, amelyek igazi eldnyei a csoportmunka
soran érhetd tetten, melyekkel a képzés soran konstruktiv mddszerekkel
élhetnének. Ennek eredményeképpen a jovOben a képzés keretében
nagyobb hangsulyt kell majd fektetni arra, hogy a gyakorlatban is
csoportmunka szer(ien prébalhassak ki ezeket az eszkozoket a képzésben
résztvevok.
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TANULASI MOTiVUMOK FIGYELEMBEVETELE A SZAKMAI
TANARI FELKESZITESBEN

Toth Péter, toth.peter@tmpk.uni-obuda.hu

Obudai Egyetem, Trefort Agoston Mérnékpedagdgiai Kézpont

1. Problémafelvetés

Mint azt a PISA-vizsgalatok és az orszagos kompetenciamérések
eredményei is tanusitjdk, a magyar kdzoktatas teljesitménye elmarad a
lehet6ségeihez képest (OECD, 2011; OFI, 1997-2010). Ebben erdsen
kozrejatszik a szakkozépiskolakban, de kilondsen a szakiskolakban
tanuldk gyenge teljesitménye. Ennek okai az oktatasi rendszer, azon belll
is a szakképzési alrendszer adaptivitasbeli gyengeségeiben foglalhaték
0ssze. Az elmult husz évben bekoOvetkezett jelentdés tarsadalmi és
gazdasagi valtozasokra adott oktataspolitikai valaszként alapvetben
megvaltozott a képzés strukturaja (folyamatos specializalodas:
szakteriletenkénti szakmai orientacid, szakmacsoportos alapozd oktatas,
munkaerd-piaci szakmak elsajatitasa), tartalma (a szakmai alapozdé
targyakbol kerettantervek; az OKJ alapu szakképzésben
kompetenciaalapi és moduldris felépitési programok) és kimeneti
kovetelményei (a szakmai alapozd targyakbdl komplex kétszintl érettségi
vizsga; az OKJ szakképzésben szakmai és vizsgakovetelmények). A
szelektiv iskolarendszerbdl eredd problémakat azonban még nem sikerilt
megoldani, a szakmatanulds alacsonyabb tarsadalmi presztizse, a
felsGoktatds expanzidéja (pl. akkreditalt fels6foklu szakképzés /
felsGoktatasi szakképzés) miatt a korabbiakhoz képest eltérd
adottsagokkal rendelkezd tanuldok jelentek meg a szakképzésben. E
valtozasokkal a szakoktatas nem tudott maradéktalanul Iépést tartani.

A demogréafiai hullamvoélgy mar a 90-es évek végére elérte a kdzépfoku
oktatast, az 1990. évi adatokhoz képest a szakiskolai tanulok szama kozel
a felére esett vissza, mig a szakkozépiskolasoké alig valtozott. Ebben

kdzrejatszott a tankotelezettség felemelése, tovabba az is, hogy a
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munkaerd-piac leértékelte a szakiskolai végzettséget, és a tanuldok egy
része inkdbb a szakkodzépiskola valasztasa felé mozdult el. Mindezek
eredményeként a szakiskoldkban elég magas az évfolyamismétlok, a
veszélyeztetett, a hatranyos helyzetl és a sajatos nevelési igény( tanuldk
szama, aminek kdvetkeztében nagyfoku a lemorzsolddas.

A  szakképzési rendszer adaptivitdsat, az oktatasi folyamat
szabalyozhatdosagat nagyban neheziti az altalanos iskolai teljesitményen
alapulé tovabbtanulas (szelekcidos probléma), a tanuldk adottsagaihoz
kevésbé illeszkedd oktatasi modszerek alkalmazasa (kompenzacios
probléma), a szakmai gyakorlati foglalkozasok aranyanak visszaszorulasa
(tartalmi probléma). E problémak miatt az iskola kevésbé tudja
kiegyenliteni a csaladi hattér kilonbozdségeibdl eredd hatranyokat, ami a
tanulok altal elért teljesitményekben is megmutatkozik.

A fent emlitett vizsgalatok tanusaga szerint a tanuldk egyéni
eredményességét leginkabb a csalad és az iskola tarsadalmi statusza, a
tanulasi teljesitményrdl kapott visszajelzések gyakorisaga és minGsége, a
tanulasra forditott és az elsajatitashoz szilkséges id6 aranya, a tanitasi és
tanulasi stratégidk egymashoz vald viszonya, valamint az 6nszabalyozo
tanulds és a motivacid szinvonala hatdrozza meg. A ko&zépiskolai
beiskoldazasban mar ezek a teljesitményklilonbségek tliikr6zédnek, ugyanis
a jo tanulmanyi eredményt elért tanuldk tobbnyire gimnaziumokban
(hacsak lehet nyolcosztalyos gimnaziumokban), a kodzepes tanuldk
szakkozép-iskolakban, mig a gyengébb tanulmanyi eredményt elért, nem
ritkan hatranyos helyzet(, valamint tanuldsi, magatartasi és beilleszkedési
problémakkal kiizdd tanuldk szinte kizardlag csak szakiskoldban tanulnak
tovabb. Ez pedig mar elGrevetiti annak veszélyét, hogy az altalanos
iskolaban  kialakult jo6 és rossz tanuldé kozotti teljesitménybeli
kllonbségeket a kozépfokl oktatas csak még tovabb fogja mélyiteni. Ezek
utdn mar nem meglepd, hogy a szakkoOzépiskolai tanuldk kozel 15%-a,
mig a szakiskolaiaknak tébb mint fele nem éri el azt a tudasszintet, ami
egy modern tarsadalomban valdé alkalmazkodashoz szikséges lenne
(PISA-vizsgalatok).

A Trefort Agoston Mérnokpedagdgiai Kézpontban a problémakér kognitiv
dimenzidinak kutatasaval szamos tanulmany foglalkozott mar eddig is
mind a mérndktanar, mindpedig a mentortanar képzés vonatkozasaban
(Holik, 2007; Holik, 2010; Duchon, 2012; Makd, 2012; Simonics - Holik,
2014; Simonics, 2014).
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A gyakorlati képzés aranyanak visszaesése leginkabb a szakiskolai
oktatasban okoz komoly gondokat. A képzési tartalomnak a
szakkodzépiskolaihoz valé kozelitése két problémat is eredményezett.
Egyrészt a végzett szakmunkdsok szakmai tudasa nem felel meg a
munkaerd-piaci elvarasoknak (kompetencia deficit), masrészt a képzés
tulzott elméleti tartalma fejlettebb kognitiv képességigényei szemben
allnak a tanuldok fejlettebb pszichomotoros adottsagaival (szikséglet-
adottsag viszadly), harmadrészt ezek eredményeként megvaltozott a
tanulok  palyaérdeklodése, -attitlidje, szakmai értékpreferenciaja
(motivaciés deficit). Ez utdbbi példaul abban is megnyilvanul, hogy a
szakmunkas végzettséget szerz6knek csak kodzel 30%-a helyezkedik el
szakmajaban a tanulmanyok befejezését kdvetden.

A fentiek alapjan kirajzolédott egy olyan kutatassorozat gondolata, amely
a tanulasbeli eredményesség, eredménytelenség okaira, ezen belll is a
tanulasi motivaciéra fékuszal, és ebbdl eredéen hozza kivan jarulni a
szakmai tanarképzés tartalmi és modszertani fejlesztéséhez.

2. A kutatas célja, modszerei, eszkozei

A tanari kompetenciafejlesztés modszertanat megalapozé kutatasunk a
tanitds hatékonysaga, eredményessége komponenseinek vizsgalatat
allitotta ko6zéppontjaba. E kérdésekre a tanuldok mint kisérleti személyek
megkérdezése révén kerestilk a valaszt. E kérdéskor kapcsan jelen
tanulmanyunkban a tanuldsi motivaciéra kivanunk fokuszalni. Nyilvan ez
az éremnek csak az egyik oldali, a probléma ennél sokrétlibb, ami tovabbi
kutatasok elvégzését igényli, ezekr6l korabbi munkainkban mar
beszamoltunk (Téth P., 2011; Téth P., 2012).

A szakképzés-pedagdgiai vizsgadlatunkban a tanuldi teljesitménynek,
vagyis a tanulas eredményének tobbféle tipusat (kognitiv, affektiv,
motorikus, ©Onszabdlyozd) kildnitettik el. Eredményességrél vagy
eredménytelenségrél a tanuldsi teljesitmény és a tantervi célok,
kovetelmények Osszevetését kovetden beszélhetiink. Ha a tanulasi
teljesitmények elérik vagy meghaladjdk a kovetelményeket, akkor
eredményes, ellenben eredménytelen oktatasrdl beszélink (Toth P.,
2011).

A tanulas eredményessége és a tanitas hatékonysaga Osszefligg
egymassal. Eppen ezért a vizsgalatba vont tanuldsi valtozokkal
0sszefliggésben beszélni kell bizonyos tanitasi indikatorokrol is, amelyek
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hozzajarulnak a szakmai tanarképzés tartalmi és moddszertani
korszer(sitéséhez.

Az eredményesség és eredménytelenség kérdésével a tanuldi 6nelvarasok
dimenziéjaban is célszerl foglalkozni, ahol a mikrokdrnyezetnek (csalad,
baratok, osztalykdzosség) meghatarozé jelentésége van.

Az eredményességre alapvetd hatdssal van az idoraforditas is. Kétféle
értelemben. Egyrészt az az id6, amit a tanuldonak meglévé tudasa és
képességei alapjan forditania kellene a tantargyi kovetelményekben
megfogalmazott szintl elsajatitasara, masrészt pedig az, amit ténylegesen
a tanulasra fordit. Az elsajatitashoz sziikséges, illetve a tanulasra
forditandé idét csokkenti a hatékony tanari munka, illetve az optimalis
tandrai idoraforditds. Tanuldi oldalrél az id6sziikséglet mogott foként
kognitiv (pl. meglévé tudas, képességek, kompetenciak) jellemzbk, mig az
idoraforditas hatterében tobbnyire affektiv (pl. motivumok, attitidék)
tényez6k megléte, vagy éppen nem megfeleld szintje, hidnya huzddik
meg.

A fentieket figyelembevéve a kutatas célja éppen az volt, hogy
megallapitsa a budapesti szakkozépiskolai tanuldk
kompetenciamérésekkel és PISA-vizsgalatokkal igazolt kozepes szint(
kognitiv teljesitménye mogott milyen affektiv, érzelmi indikatorok
huzoédnak meg.

Az egyén adottsagai és tapasztalatai révén kialakulnak olyan jellemzok,
preferencidk, attitidok, amelyek befolyassal birnak egyrészt a tanulasra,
masrészt a problémamegoldasra, harmadrészt a szakmai fejlddésre. A
budapesti szakkozépiskolai tanulokra fokuszalo kutatassal
megvalaszolandé kérdéslink a kdvetkez6 volt:

Melyek a tanulasi motivumok legfontosabb faktorai?

A mérést a kozrem(kod6é iskoldak telephelyén, szamitastechnika
laboratériumokban  bonyolitottuk le, a felkészitett tandar mint
kisérletvezet6 iranyitdsa mellett.

A vizsgalatban 41 budapesti szakkdzépiskola tanuldi vettek részt. A
vizsgalatban  kozrem(ikédok részletes bemutatdsat egy masik
tanulmanyunkban ismertettik (7oth P., 2011; Téth P., 2012).

A tanulasi motivaciot vizsgaléd kérdoGiviink Osszeallitdsara Kozéki Béla,
Nagy Jozsef és Réthy Endréné integrativ elméletei mellett J6zsa Krisztian
és a Pintrich, valamint Schunk munkai voltak nagy hatassal (Kozéki,
1980; Nagy, 2000; Réthyné, 2003; Jozsa, 2007; Pintrich - Schunk,
1996). Sajat irodalomkutatasunk eredményei Kutatasi flzetlink VII.
kotetében olvashaték (Téth P., 2012). A témaval vajdasagi tanuldk
vonatkozasaban foglalkozik még Pasztor Krisztina (Pasztor, 2015).
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A Nagy Jozsef altal emlitett teljesitményvagy motivumainak vizsgalatara
egy 30 allitasbdl allé kérdoivet allitottunk 6ssze (Toth P., 2012), melynek
meghatdrozasait a tanuldknak egy oOtfokozatu Likert-skalan kellett
értékelnidk.

3. Eredmények

A tanulds eredményességére, vagy éppen eredménytelenségére hatd
egyéni kialonbségek kozott kiemelten kell foglalkoznunk a tanulasi
motivacio kérdésével, annak f6 faktoraival. A motivalatlan tanuld jéval
képességei alatt teljesit, mig a motivalt képes magabdl kihozni mindazt,
amire a képességei predesztinaljak. Hogy feltarjuk a teljesitményt
eloseqitd, illetve gatld tényezOket egy 30 itembdl 4all6 kérddivet
fejlesztettlink ki, melynél a tanuldknak oOtfokozatu Likert-skalan kellett
mindsitenitk az egyes allitasokat (Toth P., 2012). Tisztaban voltunk vele,
hogy szamos tanulé a ,nem tudom eldénteni”, ,bizonytalan vagyok”
valaszt fogja adni a kilénb6z6 meghatarozasokra, am a vizsgalatban
résztvev0 nagyszamu kisérleti személy mégis lehetévé teszi bizonyos
kovetkeztetések levonasat, Osszefliggések felismerését. Az itemek nagy
szama mar feltételezett egy bizonyos fokd motivaltsagot a kérddiv
végiggondolt kitoltését illetdben. Eppen ezért azon tanuldk eredményeit,
akik alapos megfontolas nélkul toltotték ki a kérdbivet nem vettik
figyelembe az értékelés soran. Az online mérés lehetévé tette a megoldasi
id6 rogzitését. A pilot-vizsgalatba 52 tanulét vontunk be, akiknek a
képernyOrél vald olvasasat, szovegértését, értelmezését figyelembe véve
megallapitottuk azt az iddintervallumot, ami figyelmes kitdltéshez
mindenképpen szlikségeltetik. Ennek alapjan az egy-két perces
megoldasokat mar eleve kizartuk az értékelésbal.

A kérdéiv reliabilitdsanak becslésére a Cronbach-alfat hasznaltuk (teszt-
felezéses eljaras), ami megmutatta, hogy mennyire lehet megbizhatdan
teljes kérddivet alapul véve a kilonbdz6 részmintakra hataroztuk meg a
Cronbach-alfa értékét, amik 0,914 és 0,926 kozé estek. Talan tul jok is
ezek az értékek, ami azt jelenti, hogy a kérddiv vélhetdleg felesleges
motivacios valtozékat is tartalmaz, azonban a kérddiv validitdsa indokolja
a magas reliabilitABsmutatét. Ennek elddontésére a teljes mintan
végrehajtott faktoranalizissel feltart motivacids faktorokhoz tartozo
valtozokon hajtottuk végre a reliabilitdsvizsgalatot, és ha valamelyik
reliabilitds-mutatdja (Alpha if Item Deleted) a faktor egészére szamolt
megbizhatdosag érték felett van, akkor azokat a motivaciés valtozdkat
célszer(i elhagyni. Az adddott, hogy az F1 esetében az 1., a 9. és a 27.,
mig a F3 jell faktorndl a 28. motivaciés valtozé elhagyhato, igy a
Cronbach-alfa értéke 0,89-re mddosul.
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A szamos valtozd a tanuldsi motivumok komplex rendszerének alaposabb
feltérképezését szolgalta. A faktoranalizis mddszerét kivantuk felhasznalni
e valtozék csoportositdsara, masrészt pedig a kozottik |évé kapcsolat
feltdrasara. A rendelkezésre allé adataink alkalmasnak bizonyultak a
faktorelemzésre, hiszen az anti-image korrelaciés matrix foatldjaban
szerepl0 MSA értékek nagyon magasak 0,856-0,964, igy a KMO értéke is
magasra adddik (0,925). A Bartlett-prébat is elvégezve (x?=47746,642
df=435; p<0,01) megallapitottuk, hogy adataink alkalmasak a
faktorelemzésre.

A tanuldsi motivacio valtozdéit végllis hat faktorba sikerilt 6sszevonni:

F1: A tanulnivalé értelmének, hasznossaganak felismerése (a tananyag a
gyakorlatban hasznalhatd, fontos a tovabbtanuldshoz, érdekes, stb.)
- az utilitarizmus faktora

F2: Valtozatos, az egyént aktivitasra késztet6 6rai munka (6rai figyelem,
gondolkodasra késztetés; nem monoton o6rai munka, stb.) - az
aktivizacié faktora

F3: A kozosség 6sztonzo ereje (pl. az osztalyban érték a tanulas, a tudas;
jOo az osztalylégkor) — a kozdsségi érzés faktora

F4: A tanulnivald valtozatos megjelenési formaja (pl. a tananyag irott
szbveg, megoldandod feladat, manualis tevékenység elsajatitasa) - az
érzékszervi modalitas faktora

F5: A koérnyezet altal valé megbecsiilés vagya (tanari, szildi dicséret, jo
érdemjegy, stb.) - sikerorientaltsagi faktor

F6: A teljesitmény-kudarctél vald félelem (pl. a tanulmanyi atlag
romlasatol, a kovetkezo orai felelést6l vald félelem) — a kudarckertlés
faktora

A kapott faktorok validalasat elvégezve kijelenthetdk, hogy a
megallapitott faktorok a budapesti szakkozépiskolas tanuldk korére
altaldanosithatok (KMO1. f&iminta=0,920; ¥%1. féminta=23842,852; KMO:.
feiminta=0,919; y22. féiminta=24149,977; df=435; p<0,01).

A fenti hat faktor elhelyezhetd a Kozéki-féle affektiv — kognitiv - effektiv
dimenzidban (Kozéki, 1980). Az emberekhez vald viszonyulds motivumai
ko6zé tartozik az F3 faktor, a feladathoz valé viszonyulashoz az F1, az F2
és az F4 faktorok, mig az egyénnek dnmagahoz vald viszonyuldshoz az F5
és az F6 faktor. Ha a faktoranalizis soran az a priori kritériumot valasztjuk
és a faktorszamot haromra allitjuk, akkor a valtozok besoroldsa nagyon
hasonld az el6z0ekhez, és egy-két eltérést leszamitva a Kozéki-féle harom
dimenziot kapjuk vissza.

A motivaciés tényez6k megallapitasat kodvetdoen az egyes tanuldékhoz
faktoronként rendelt Ugynevezett faktorpont-értékeket vizsgadltuk meg
annak érdekében, hogy 6sszefliggést keressiink az egyes faktorok kodzott.
(A faktorpont-értékek atlaga 0, szorasa pedig 1.)
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Az 1. abran a&brdzoltuk a tanuldok motivumainak megoszlasat a két
legfontosabb faktor altal meghatarozott sikon. A kis négyzetek mérete
kifejezi az adott tartomanyban |év6 tanuldk szamat. Az egyszorasnyi,
szaggatott vonalakkal jel6lt tartomanyba esnek a faktorok szempontjabol
bizonytalan tulajdonsagokkal rendelkez6 tanuldok. Latjuk, ezek vannak
nagyobb szamban. A szaggatott vonalakon kivil es6 negyedekben vannak
a haszonelviiség - aktivitds szempontjabdl markans jellemzokkel bird
tanulok, példaul a 8. abran szakterileti bontasban. Ezek a Kolb-féle
régiokhoz hasonldéan kénnyen elkllonithetok. A mellékletben megadtuk a
haszonelv(i és a sikerorientalt, valamint a haszonelvli és kudarckerild
faktorok altal definidlt koordinatarendszerben a tanuldi motivumok
megoszlasat is (M2-3. abra).
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1. abra A tanuldi motivumok megoszlasa a haszonelvi és az aktivizaciods
faktor altal kifeszitett sikon
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2. abra A tanuldi motivumok megoszlasa a haszonelvil és az aktivizacios faktor
altal kifeszitett sikon szakterlet szerint
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3. abra A tanuldi motivumok megoszldsa a haszonelvi és az aktivizacids faktor
altal kifeszitett sikon a szakterilet szerint
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Megjegyzés: x?=29,057-38,930; df=4; p<0,01
Forras: Sajat abra

4. abra A tanuldéi motivumok megoszlasa a haszonelv( és a kudarckertld faktor
altal kifeszitett sikon az évfolyam szerint

A mellékletben megadtuk a haszonelv(i trichotdm faktor 6sszefiiggését a
tobbi faktorvaltozéval (p<0,01). Az abrakbdl jol leolvashatd, hogy az
egyes faktorparok esetén jelentds tanuldi bizonytalansag mellett a
legnagyobb aranyban az aktiv haszonelv(i, a gyengébb k&zdsségi érzésli
haszonelvli, a kevésbé modalitasfliggd haszonelvli, a kevésbé
sikerorientalt és haszonelv(i, valamint a kevésbé kudarckertlé haszonelv(
kapcsolatok fordulnak elé (M5-7. abra).

E trichotdm faktorparok kapcsolatat megvizsgaltuk a tanuldok évfolyama,
szakterilete és neme szempontjabdl is.

A tanulmanyok eldrehaladtdval az aktiv haszonelvli, a kevésbé
modalitasfiggé haszonelvli és a kudarckerild haszonelvli tanuldk
szamaranya novekszik leginkabb. Ez utdbbi valtozasat mutatja a 10. abra,
miszerint a 10. évfolyamon megfigyelt kb. 33%-rdl 11. évfolyamra 40%-
ra, majd 12. évfolyamra 50%-ra emelkedik. (Ldsd még M10. abra!)
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Megjegyzés: x?>=193,717; 42,772, 38,166; df=8; p<0,01
Forras: Sajat abra

5. abra A trichotém faktorok megoszldsa az elérend6 legmagasabb iskolai
végzettség szerint

A legnagyobb aranyszamu sikerorientalt haszonelvi kapcsolattal a
mUiszaki és a gazdasdagi-szolgaltatasi szakterlleteken, mig kevésbé
sikerorientdlt és haszonelv(i tanuléval az agrar és human terlleten
talalkoztunk (M9. abra).

A trichotdm valtozok  kapcsolatat nemenként  megvizsgalva
megallapithatd, hogy a lanyok esetében a kisebb aktivitast igényld
tanuldsi szituacidk, a gyengébb kozdsségi érzés, a kevésbé sikerorientalt
0sztonzOk és a kevésbé haszonelv(i célok kevésbé hatnak hatranyosan a
tanuldsi motivaciéra, mint a fidknal (M11. abra).

A tanulasi motivumok valtozdinak tanulasi eredmény, illetve elégedettség
szerinti megoszlasat a melléklet M12-13. abrai mutatjak.

Végezetll a trichotom valtozdokat megvizsgaltuk a tanuldk altal elérendo
legmagasabb iskolai végzettség alapjan is (5. abra). Mint varhaté volt a
haszonelv(i, a sikerorientalt és a kudarckerild motivumokkal rendelkezd
tanulok nagyobb szamban kivannak egy vagy tobb diplomat szerezni.
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A tanulasi valtozék igen eltér6 kapcsolatban vannak a tanuldk
szakterlletével, évfolyamaval, nemével és sziletési idejével. A szakterilet
esetében (yx?=24,714, illetve 21,918; df=12; p<0,05) az aktivizacids
faktorba, az évfolyamnal (4?=32,859-36,913; df=12; p<0,01) a
hasznossagi faktorba, mig a nemeknél a kdzosségi (y?=15,998 és 19,012;
df=4; p<0,01) és a sikerorientdlt (y*=63,459 és 44,786; df=4; p<0,01)
faktorokba tartozé valtozék vonatkozasaban sikerilt szignifikdns
kapcsolatot kimutatni. A tablazatban csak a leger6sebb faktorsullyal
rendelkez6 motivacios valtozokat szerepeltettiik (M8. &bra). A valtozdk
kozotti kapcsolat er6ssége elég alacsonyra (0,2-0,3) adddott. A
tovabbtanulasi szandék és a tanari dicséret motivalé hatasa leginkabb a
human és az agrar terlleten jelentds, a valtozatos érai munka a human és
a mdszaki szakterlleten. A tanulmanyok elG6rehaladtaval az egyéni
érdeklodés és a tanultak gyakorlati hasznalhatéosaganak motivald szerepe
emelkedik, a tanari magyarazaté stagnal, mig a szll6i elvarasoké
csokken. Ez utobbi nagyfoku tanuldi bizonytalansag mellett.

A nemek szempontjabdl megvizsgalva a kérdést elmondhatd, hogy szinte
valamennyi tanuldsi valtozd esetében a lanyok erdssebb motivumokkal
rendelkeznek, mint a fidk. A tananyag iranti érdekl6dés, a tanari
magyarazat, a sikerélmény és a tanulmanyi eredmények szinten tartasa a
leginkabb motivalé tényezd, mig jelentds tanuldi bizonytalansag mellett az
olvasni val6 tananyag, az osztalytarsi elismerés pedig a legkevésbé.

Mint az varhaté volt a tanulmanyi eredmények szoros kapcsolatban
vannak a tanuldsi motivacidval. Szinte valamennyi tanulasi valtozo
szignifikdnsan 6sszefligg az el6z6 évi tanulmanyi eredménnyel, ambar a
kapcsolat er0ssége ez esetben sem tul jelentés (0,25-0,35). A tananyag
iranti érdekl6édés (y?=83,610; df=12; p<0,01) és a jé tandri magyarazat
(x*=82,112; df=12; p<0,01) motivalé hatdsa a legerdsebb, a tanari
dicséret (x?=36,953; df=12; p<0,05), a kovetkez6 orai feleléstdl vald
félelem (42=44,010; df=12; p<0,01) és a gondolkodasra késztetd
tananyag (¢?=106,447; df=12; p<0,01) mar inkdbb csak az
eredményesebben tanuldéknal 06szténz6 hatdsd. A jo osztalylégkor
(x2=56,864; df=12; p<0,05) tanulds6sztonz6 hatadsat tekintve nagyfoku
bizonytalansag mellett a tanuldk elég megosztottak voltak (M12. abra).

Hasonlo képet kapunk, ha a sajat tanulmanyi munkaval vald elégedettség
nézOpontjabdl vizsgaljuk meg a tanuldsi motivaltsagot. Kilonbdzo
motivaciés szinten ugyan, de csaknem valamennyi valtozénal
megfigyelhetd, hogy leginkabb azok a tanuldk értenek egyet, vagy
teljesen egyet az allitassal, akik sajat tanulmanyi eredményeikkel nagyon
elégedettek, vagy éppen elégedetlenek. Er6sen motivald hatastuak a
hasznossagi és a kudarckerilési faktorba tartozé valtozdék, kdzepesen
O0sztonzOéek a sikerorientaltsagi és az aktivizaciés, mig gyengék a
k6zOsségi és a modalitas faktorba sorolt valtozék (M13. abra).
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4. Kovetkeztetések, megallapitasok

A szakmai tanari felkészités képzési és kimeneti kovetelményei (EMMI,
2013) hatarozzak meg azokat a kompetencidkat, amelyek fejlesztése a
tanarképzés kiemelt feladata:

» tanuld személyiségének fejlesztése, az egyéni banasmod
érvényesitése,

= tanuldi csoportok, kdzosségek alakulasanak segitése, fejlesztése,
» szakmodszertani és szaktargyi tudas,

» pedagdgiai folyamat tervezése,

» tanulas tdmogatasa, szervezése és iranyitasa,

» g pedagdgiai folyamatok és a tanulok értékelése,

» kommunikacidé, a szakmai egylttmi{ikodés, palyaidentitas,

= autondmia és a feleldsségvallalas.

A felsorolasban doélttel jeleztiik azokat a kompetenciaterileteket, amelyek
fejlesztéséhez felhasznalhatdék az osztalytermi tanulds hatékonysaganak,
eredményességének okait feltérképezd kutatdsunk eredmeényei, illetve az
azok alapjan megfogalmazhatdé megallapitasaink. Az alabbiakban ezeket
vesszUlk sorra.

Melyek a tanulasi motivumok legfontosabb faktorai?

A tanulasi motivumok indikatorai kozil kiemelhet6é az utilitarizmus, az
aktivizaldas, a kOzOsségi érzés, az érzékszervi modalitas, a
sikerorientaltsagi és a kudarckerdilési faktor.

A tanuldsi motivumok faktorai a tanulnivalé értelmének, hasznossaganak
felismerése (az utilitarizmus faktora), a valtozatos, az egyént aktivitasra
késztetd drai munka (az aktivizalas faktora), a kdzosség 6sztonzd ereje (a
kozOsségi érzés faktora), a tanulnivald valtozatos megjelenési formai (az
érzékszervi modalitas faktora), a kornyezet altal valé megbecsiilés vagya
(sikerorientaltsagi faktor), a teljesitmény-kudarctél valé félelem (a
kudarckerilés faktora).

A tanulmanyi eredmények jél kifejezik a tanulasbeli motivaltsagot. Erésen
motivaléd hatdstak a hasznossagi és a kudarckerllési, kozepesen
0sztonzOek a sikerorientaltsagi és az aktivizacidos, mig gyengén motivaldk
a kdzosségi és a modalitas faktorba sorolt valtozék. Ezek kozll a tananyag
iranti érdeklédés, a tandri magyarazat, a tanulmanyi eredmények szinten
tartdsa és a sikerélmény tekintheté a leginkdabb motivalé tényezdlnek.
Szinte valamennyi tanuldsi valtoz6 esetében a lanyok erdsebb
motivumokkal rendelkeznek, mint a fitk.
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A haszonelvl, a sikerorientalt és a kudarckertl6 motivumokkal rendelkezd
tanuldk nagyobb szamban kivannak tovabbtanulni, diplomat szerezni.

A kutatds a TAMOP 4.1.2.B.2-13, ,A mliszaki és humén szakteriilet
szakmai pedagdgusképzésének és képzOk halézatanak fejlesztése” cimi
projekt keretében valdsult meg.
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Melléklet

Rotated Component Matrix (@

Component
F1 F2 F3 F4 F5 F6
M02 0,832 0,038 -0,154 0,135 0,143 0,098
MO1 0,820 0,008 -0,121 0,168 0,145 0,078
MO7 0,697 0,163 0,007 0,113 0,207 -0,039
M11 0,691 0,323 0,193 -0,076 0,062 0,188
M14 0,683 0,292 0,065 -0,002 0,046 0,131
M10 0,637 0,242 0,072 0,035 0,047 0,312
M12 0,631 0,379 0,163 -0,108 0,049 0,120
M09 0,522 0,160 0,481 0,042 0,074 -0,034
M08 0,508 0,217 0,261 0,115 0,351 -0,067
M27 0,437 0,311 0,124 0,291 -0,104 0,164
M19 0,215 0,672 0,159 0,244 0,084 0,080
M21 0,298 0,642 0,052 0,096 0,142 0,097
M22 0,225 0,622 0,023 0,262 0,163 0,133
M20 0,138 0,601 0,068 0,183 0,202 0,379
M18 0,344 0,539 0,137 0,250 -0,023 -0,092
M13 -0,029 0,176 0,734 0,101 0,158 0,064
M16 -0,022 0,075 0,720 0,264 0,127 0,059
M15 0,004 -0,010 0,648 0,190 0,240 0,156
M28 0,287 0,260 0,449 0,118 -0,146 0,247
M24 0,033 0,156 0,161 0,727 0,135 0,125
M25 0,240 0,255 0,165 0,698 0,010 0,025
M23 -0,145 0,103 0,238 0,616 0,208 0,256
M26 0,155 0,349 0,207 0,614 0,067 0,043
MO5 0,191 0,191 0,296 0,111 0,736 0,064
M04 0,440 0,168 0,054 0,086 0,644 0,165
M03 0,015 0,013 0,399 0,201 0,615 0,177
M06 0,487 0,155 -0,019 0,045 0,517 0,331
M29 0,267 0,217 0,072 0,116 0,090 0,737
M30 0,075 0,155 0,154 0,103 0,199 0,720
M17 0,172 -0,143 0,391 0,261 0,061 0,472

Extraction Method: Principal Component Analysis.

Normalization.

Rotation Method: Varimax with Kaiser

(3 Rotation converged in 9 iterations. A mas faktorban is szerepet jatszd valtozok faktorsulyat

délttel jeloltik.

Forras: Sajat tablazat

M1. dbra A tanuldsi motivumok valtozdinak rotdlt faktorsuly matrixa
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REGR factor score 5 for analysis 1

Forras: Sajat abra
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M2. dbra A tanuldi motivumok megoszldsa a haszonelvi és a sikerorientalt faktor
altal kifeszitett sikon

Forras: Sajat abra

REGR factor score 6 for analysis 1
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M3. abra A tanuldi motivumok megoszlasa a haszonelvi és a kudarckerild faktor
altal kifeszitett sikon
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Forras: Sajat abra

M4. dbra A tanuldi motivumok megoszldsa a haszonelvi és a sikerorientalt faktor

100%

altal kifeszitett sikon nemek szerint
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Megjegyzés: 4*=48,044-161,992; df=4; p<0,01

Forras: Saj

at tablazat

M5. dbra A tanuldsi motivumok faktorainak megoszlasa

bizonytalan

kudarckeriilé

365



F1
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Megjegyzés: y>=29,853-69,801; df=4; p<0,01
Forras: Sajat tablazat
M6. abra A haszonelvi és a sikerorientalt faktor kapcsolata a tanulok

szakterllete szerint

F1

Okevésbé haszonelvi Obizonytalan Ohaszonelvi
100%

90% -
80% -
70% —
60% - ] -
50% -
40% —
30% - I =
20% - — || I

10% -

0% T T T T T T T T

Fiuk
Fiak

gyengébb

kdzosségi érzés
Fitk

kevésbhé

aktiv
sikerorientalt

passziv
bizonytalan
aktiv
Lanyok
passziv
bizonytalan
bizonytalan
erésebb
kdzbsségi érzés
Lanyok
gyengébb
kdzbsségi érzés
bizonytalan
erésebb
kozosségi érzés
bizonytalan
sikerorientalt
Lanyok
kevésbhé
sikerorientalt
bizonytalan
sikerorientalt

F2 F3 F5
Megjegyzés: ¥*=32,441-105,350; df=4; p<0,01

Forras: Sajat tablazat

M7. &bra A trichotdm valtozdék kozotti kapcsolat a tanuldk neme szerint
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Szakteriilet Evfolyam Nem Sziiletési év
2. N V2 V2 V2
7. N V2 N V2
F1 11. Vi1 V2 V2 N
14. N V2 N V2
19. V1 N N N
F2 21. V1 V1 N N
13. N V2 V2 V2
F3 16. N N V2 N
24. V2 N V2 N
F4
25, N N N N
4, N N V2 N
F5
5. V2 N V2 N
29, V2 N V2 N
F6 30. N V2 N V2

Megjegyzés: Osszefliggés a valtozdk kézétt: V1 - van szignifikdns kacsolat (p<0,05), V2 - van
szignifikans kapcsolat (p<0,01), N - nincs szignifikans kapcsolat (p>0,05)

Forras: Sajat tablazat

M8. abra A tanulasi motivumok valtozdinak dsszefliggése a tanuldk
szakteriletével, évfolyamaval, nemével és szliletési idejével
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Forras: Sajat abra

M9. abra A tanulasi motivumok valtozéinak megoszlasa a tanuldk szaktertlete
szerint
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Forras: Sajat abra

M10. abra A tanulasi motivumok valtozdéinak megoszlasa a tanulék évfolyama
szerint
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Forras: Sajat abra

M11. dbra A tanuldsi motivumok valtozdinak megoszldsa a tanuldok neme szerint
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Megjegyzés: Gyenge - 1,00-2,50;

Forras: Sajat abra
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M12. dbra A tanuldsi motivumok valtozdinak megoszlasa a tanulmanyi eredmény

OEgyaltalan nem ért egyet

100%

ONem ért egyet

szerint

OBizonytalan OEgyeteért OTeljesen egyetért

90% -

80% -

70%

60% -

50% +

40% -

30% -

20%

10% -

0%

Forras: Sajat abra
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A sajat tanulmanyi eredményével

M13. abra A tanuldsi motivumok valtozdinak megoszldsa a tanulmanyi

elégedettség szerint
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APRO MOZZANATOK A VAJDASAGI MAGYAR
KOZEPISKOLASOK TANULMANYI ENKEPENEK
ALAKULASABAN

Pasztor Krisztina, pasztor.krisztina@probitas.rs
ELTE PPK Neveléstudomanyi Doktori Iskola,
Témavezetd: Dr. habil. Toth Péter

Bevezeto

Vajdasag multikulturalis kézeg, amelyben a magyarsag, mint kisebbség
van jelen. A lét ilyen formajanak megvannak a maga elényei és hatranyai,
amelyek kihatnak a tanuldék énképének alakulasara, majd azon keresztil a
tanulasi teljesitményre. A tanulmany a 2013-ban megkezdett, éves
szinten megismételt mérés legfrissebb, a Szakképzés-pedagdgiai
kutatasok 2015. c. projekt részeredményeit kivanja bemutatni. Fontos
leszdgezni, hogy a felmérés fékuszaban a tanuldk tanulasi stilusanak és
szokasainak, motivumrendszerének és logikus gondolkodasanak feltarasa
volt. A kutatas komplexitdsa ugyan lehet0séget adott szamos 6sszefliggés
meghatadrozasara, azonban ezeket kizardlag osztalytermi kontextusban
volt képes targyalni. Az alkalmazott mérdeszkozok nem tértek ki a minta
egyéb szociokulturalis kozegeinek vizsgalatara. Mindazonaltal a harom
ciklusban végrehajtott mérés eredményei olyan kérdéseket vetettek fel,
amelyek pontos és arnyaltabb megvalaszoldsa Ujabb, kiterjesztett
mérbeszkozok kidolgozasat feltételezik. Jelen tanulmanyban azon
eredmények kerlilnek bemutatasra, amelyek alapjan a tovabbi kérdések
és problémakat megfogalmazasra kerultek.

1. A tanulasi énkép és az iskolai teljesitmény kapcsolata

A tartés motivacio kialakuldsanak egyik alappillére az 0©nszabalyozé
tanulds kialakuldsa, amely lehet0séget ad arra, hogy a tanuld képes
legyen oOnalldéan ismereteket elsajatitani. A motivacidé minden tanulasi
folyamat és allapot szamara megatarozd, és atfog minden tudatos és
tudattalan lelki folyamatot. Az emberi motivaciét az dnmeghatarozassal,
onszabalyozassal, hatderdvel azonositja. Tehat az egyént a személyes
torekvései, céljai, valésagrol alkotott személyes tudasa, sajat értékrendje
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egylttesen motivalja (Réthy, 2003). Amint latjuk, ebben a folyamatban az
énkép alakuldsanak nagy szerepe van, kilonos tekintettel annak tanulasi
teljesitményre gyakorolt hatasa okan.

Az a tény, hogy az egyén hiszi azt, hogy amit csinal, jél csinalja és bizik
onmagaban, sokkal tobb sikerélmény megélésére ad lehetfséget. Ez
erOsiti sajat képességeirdl és alapjaban véve onmagardl kialakitott képét.
Az ilyen jellegli, 6nmagaval kapcsolatos viselkedéseit és meggy6zodéseit
az énkép foglalja magaba. A tanuldk vonatkozasaban is erre vezethetd
vissza annak megitélése, hogy egyes tanulasi tevékenységekbe mennyi
energiat fektetnek és a befektetett energia eredményét hogyan itélik meg.
Az énkép legatfogobb definicidja szerint az egyén Onészleléseit
tartalmazza, azaz minden olyan vélekedését, meggy6z6dését, amelyet az
egyén dnmagara vonatkozdan igaznak gondol (Nagy, 2000).

A tanulasi motivacidra iranyulé empirikus kutatasok szerves részét képezi
a tanuldsi énkép vizsgalata. Ennek kodszénhetéen szamos esetben
bizonyitottdk, hogy nem beszélhetlink egységesithetd tanuldsi énképrol
(Marsh - Shavelson, 1985; Jdzsa, 1999). A tanuldk egyes tantargyakhoz
és képességekhez kapcsoldodd énképkomponensei elkildonilinek egymastol.
Ehhez kapcsoldéddan egyetértés mutatkozik tovabba abban, hogy a tanari
mindsitésnek, visszajelzésnek jelentds szerepe van a tanuldi 6nértékelés
alakuldasdban. Malouff és munkatarsai (2008) a tanitds alapvetd
komponenseként az énkép és az énhatékonysag fejlesztését hatarozzak
meg.

A tanulasi énkép és a tanuldsi teljesitmény kapcsolatdnak feltarasara
iranyuld torekvések alkalmaval megkerilhetetlen az osztalyk6zosség
vizsgalata, amellyel a tanuldé folyamatosan érintkezik. Marsh (1984)
egyértelmlen felhivia a figyelmet arra, hogy eltéréen értékelhetik
magukat a tanuldk abban az esetben, ha a csoportképzés alkalmaval jelen
van példaul a képességek szerinti szelekcidé. E jelenséget nevezi Nagy Hal
Kis Té (Big Fish Little Pond) hatasnak, melynek Iényege, hogy a tanuldok
sajat és tarsaik eredményeinek 6sszehasonlitdsabdl kialakult benyomast
épitik be énképlikbe. Vagyis a tanuldé énképe pozitiv iranyban valtozik, ha
olyan osztalykozésségben van, ahol jobban teljesit, mint tarsai (Marsh -
Craven, 2002).

Lathatjuk, hogy az énkép és a teljesitmény egyértelmien hatassal vannak
egymasra, azonban a kapcsolat irdanyardl mar eltér6 véleményt
fogalmaznak meg a kutaték. Van Damme és Mertens (2000) altal végzett,
7 évet magaba foglald, jelent6s elemszamdu, longitudindlis vizsgalat,
amelyben flamand kozépiskolasok vettek részt, ramutatott arra, hogy a
tanulasi énkép és a tanulasi eredmények kozott szignifikans korrelacio
van. A kozépiskola elsd évében mért tanulasi énkép jelezte az azt kdvetd
teljesitmény alakulasat. Ugyanakkor, bar a kapcsolat szignifikans volt,
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annak er6ssége alapjan nem jelezhet6 egyértelm(ien elére az 6sszefliggés
iranya.

2. A vizsgalat célja, minta bemutatasa

A tanuldk tanuldsi eredményessége illetve eredménytelensége nagy
részben fligg motivacidos struktuaraiktdl, tanulasi szokasaiktdl. Kutatasok
igazoljak, hogy azok a tanuldk, akik nem kelloképpen motivaltak a tanulas
terén, alacsonyabb eredményt tudnak elérni ugyanezen a téren. Ahhoz,
hogy sikeres nevelési-oktatasi folyamatrél beszéljink, a tanaroknak,
tanuldik kognitiv képességei mellett, ismerniik kell azok tanulasra haté
affektiv tényezoit is. Az emlitett motivumrendszer mellett fel kell tarni a
tanulok ©6nmagukkal szemben tamasztott elvarasaikat, szabadido-
mérlegliket, hatékony tanuldsrél alkotott elképzelésieket (Toth, P., 2011;
T6th P., 2012a; T6th P., 2012b).

A kutatast els6 izben, a Vajdasagban 2013-ban végeztik (N=292),
amelyet az azt kdvetd két évben kibOvitett mintan megismételtiink (2014,
N=1380; 2015, N=890). Az éves szinten bonyolitott vizsgalat harom
nagyon fontos célja volt. Szakmai alapot teremteni, a reményeink szerint
bévild, vajdasagi pedagdgiai mérésekhez, és longitudinalis elemzések
megvalodsitasahoz. Emellett megkezdeni egy olyan folyamatot, amely
egymasra épulé kutatdsokkal és eredményekkel képes tamogatni a
régioban dolgozé pedagdgusok munkajat.

A kutatds soran alkalmazott mérb6eszk6zok (Raven-féle Standard és
Nehezitett Progressziv Matrixok, Kolb-féle tanuldsi stilus kérdGiv, Tanulasi
szokasok kérdé6iv, Palyaorientacios kérddiv) a tanuldsi teljesitményt a
holisztikus tanulasi modell nézépontjabdl kozelitik meg és alapjaban véve
arra keresik a valaszt, hogy az egyéni kilénbségek milyen szerepet
jatszanak a tanulasban. E komplex vizsgalatbdl kiragadva, jelen
tanulmanyban a Tanuldsi szokasok kérdéiv részeredményeit mutatjuk be,
amelynek célja a tanuldk tanuldssal kapcsolatos elvarasainak és
elégedettségi szintjének feltarasa volt.

A 2015-ben végezett mérésben 12 olyan vajdasagi kozépiskola (41
tagozat) vett részt, amelyben folyik magyar nyelv(i oktatds. A minta
teleplilés szerinti eloszldsanak vizsgalata alkalmaval figyelembe kell
vennink, hogy a tanuldk az egyes szakmakat nem feltétlendl a
lakhelylkhoz legkozelebb 1évd iskolaban tanuljak. A kozépiskola
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kivalasztasa soran nagy szerepet jatszik az, hogy a meghatarozott szak
melyik iskolaban nyilik magyar nyelven. A minta telepllés (kdzépiskola
székhelye) szerinti eloszlasat az 1. abra mutatja.

Topolya
Ada

5 23%

Zenta
%%

Magyarkanizsa

Szabadka

0% 10% 20% 30% 40% 50%

1. dbra A minta telepllés szerinti kimutatdsa az iskola székhelye alapjan

.- SzakkoOzépiskola  # Gimnazium # 1. évfolyam - 2. évfolyam @ 3. évfolyam

2. dbra A minta iskola tipusa és évfolyam szerinti eloszlasa

A minta kivalasztdsa soran figyelembe vettik az adott telepiléseken
muUkodo iskoldk tipusat (szakkdzépiskola vagy gimnazium), illetve az
azokon belll magyar nyelven inditott tagozatok szamat évfolyamok és
szakmacsoportok tekintetében. A mérésbe bevont szakkdzépiskolas és
gimnazista tanuldok aranyanak tukrében elmondhatjuk, hogy a minta
szakkdzépiskolak esetében 75%-0s, gimnaziumok vonatkozasaban 40%-
os reprezentativitdst mutat. Emellett a 2014/15-0s tanévben mért elsg,
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masodik, illetve harmadik évfolyamos szakkOzépiskolas tanuldk
vonatkozasaban a minta 30%-ban reprezentativ (2. abra).

A kutatds soran mindegyik iskoldban egy-egy kozrem(ikodé tanar
segitette a munkankat, akiket el6zetesen felkészitettiink. Az on-line
mérdeszkdzok kitdltésére szamitdégépes laborokban kerilt sor, eldre
meghatarozott id6korlat beiktatasa mellett. A Tanuldsi szokasok
kérdGivben igyekeztiink felmérni a tanuldok szabadid6-mérlegét,
tovabbtanulasi torekvéseit. A tanulasi teljesitménnyel vald elégedettségi
szintet egy oOtfokozatu Likert-skalan értékelhették a tanuldk. Emellett a
vizsgalat soran a tanuldktdl igyekeztiink valamennyi olyan adatot felvenni,
amely hatassal lehet a tanulasi eredményességre.

3. Eredmények értékelése

Az eredményességre hatd tényezOk egyike a tanulasra, iskolai
felkészllésre forditott id0 (lecke elkészitése, tanulds). Ha a fentieket
iskolan kivili tevékenységként kezeljik, akkor ide tartoznak meég a
felzarkoztato tevékenységek (korrepetald maganorak) illetve a szérakozas
jellegl id6toltés is. A 3. abran lathatjuk, hogy a tanuldk, tanuldssal
kapcsolatos tevékenységgel - heti bontasban - jelentGsen kevesebbet
toltenek, mint szdrakozassal kapcsolatossal. Ugyan nem meglepd,
azonban mégis aggodalomra adhat okot az a tény, hogy a szobeli
felkésziléssel és az irasbeli lecke elkészitésével a megkérdezettek dontd
tobbsége heti 1-2 érat foglalkozik. A heti 5 éranal is tobb megjeldlés
kizardlag a szérakozassal kapcsolatos tevékenységeknél jelenik meg.

Az el6z6 éves vizsgalatoknal nem volt jellemzden jelen a korrepetald
maganodrakkal eltoltott id6. A harom éves eredmények longitudinalis
elemzése azonban azt mutatja, hogy az adott tevékenységre forditott heti
1-2 6ra 10%-kal novekedett az elmult évekhez képest. Evfolyamok
szerinti bontasban ez a ndvekedés aranyosan megmutatkozik mind a
harom évfolyam tekintetében. Felvetddik tehat a kérdés, hogy mi
huzédhat meg a mért valtozas hatterében.

A tanuld Onmagardl alkotott képét, tanuldsi énképét befolydsolja a
kozvetlen kérnyezete. Osztalytermi keretek kozott folyamatosan jelen van
a masokkal valé 06sszehasonlitds. Abban az esetben, amikor ezt a
folyamatot a tanuldé a tanari visszajelzések alapjan végzi, énképe
egészségesen alakul. Mivel az alkalmazott mérbeszkéz nem tért ki az
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énkép alakulasat befolyasold tényezdk vizsgalatara, azok mélyrehatd
feltdrasara nincs most lehet6séglink. Arra viszont a kapott eredmények
alkalmasak, hogy kezdetleges képet kapjunk a tanuldk tanulasi
eredmeényességgel kapcsolatos elégedettségi szintjér6l. Ez a késdbbiekben
olyan kiinduldsi pontot fog jelenteni, amelyre alapozva céliranyosan
tarhatunk fel 6sszefliggéseket.

HAZIMUNKA 6%

OLVASAS

ZENEHALLGATAS * |38%

TV/VIDEO/DVD # hetente 5 6ranal is tobbet

SZAMITOGEP/INTERNET = 42% # heti 1-2 6rat

48% = hetente 1 6ranal kevesebbet

BARATOK

o o 1 15% w semmit
KORREPETALO MAGANORA A

- 65%

[RASBELI LECKE SRR

SZOBELI FELKESZULES \\\mm? w D%

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

3. adbra A tanulék szabadid6-mérlege

A kérdéssel kapcsolatban elmondhatjuk, hogy a tanuldék tobb mint a fele
(63%) elégedett a tanulmanyi eredményével. Kiléndsen igaz ez a
harmadik évfolyamos tanuldkra. Az els6 és a masodik évfolyamos tanuldk
esetében is ez az arany 50% ald esik. Mindharom évfolyam
vonatkozasaban voltak olyan tanuldk (14-20%), akik nem tudtak
hatarozott valaszt adni a kérdésre. Jellemzden az els6 évfolyamosok
voltak bizonytalanok, ami betudhatdé annak is, hogy 6k még nem mérték
fel kell6képpen az osztalyon bellli ,er6viszonyokat” és még nem értik
pontosan a masok altal feléjik tdmasztott elvarasokat.

Pontosan ez a feltételezés ad okot arra, hogy felmérjik, a tanulék hogyan
érzékelik a szlil6k visszajelzését a sajat tanulmanyi eredménytk kapcsan.

Az eredmények alapjan a szllék hatdrozott visszajelzést adnak a
tanuldknak, hiszen amikor arrdl kérdeztik Jket, hogy ,Mennyire
elégedettek szlileid a tanulmanyi eredményeddel?”, az imént emlitett
bizonytalanok szama 3-5%-ra csokkent. Valdjaban a harmadik évfolyamos
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tanulok szamottevé tdobbségének (70%) bevalldsa szerint a szllei
elégedettek. Némi eltérés a masodikos tanulok esetében tapasztalhatd,
ugyanis 39%-uk nyilatkozott Ugy, hogy a sziilei nem elégedettek az elért
tanuldsi teljesitménnyel. A két valtozdé kozotti korrelacids vizsgalat alapjan
elmondhatjuk, hogy azok szignifikdns kapcsolatban &llnak egymassal
(r=0,598; p=0,000). Ez azt jelenti, hogy a sajat tanulmanyi
eredménylkkel elégedetlen tanulok esetében a tapasztalt szilloi
elégedetlenség hasonléképpen alakul. A 4. &bran jol latszik, hogy
jellemz6en magas (87%) azon tanuldok szama, akik mindkét feltett
kérdésre egyértelmlen pozitiv vélaszt adtak. Erdemes észrevenniink azt
is, hogy akik sajat vonatkozasukban nem tudtak hatarozott valaszt adni, a
szUl6i elégedettséggel kapcsolatban mar sokkal hatarozottabban
nyilatkoztak. Azoknak a tanuldéknak, akik a sajat értékelésiik kapcsan
hezitaltak, tébb mint a fele (52%) ugy nyilatkozott, hogy a szll6
elégedetlen a tanulmanyi eredményével. Felmeril a kérdés, hogy vajon
miért fordul el6 ekkorra bizonytalansag az els6 kérdés esetén, ugyanakkor
hatarozottsag a masodik kérdés kapcsan.

100%
; 87%

90% Mennyire
0% elégedettek
70% 62% szileid a
60% 52% tanulmanyi
50% ?*%%3 43% eredményeddel?
40% 32% i
) s Bl elégedetlen

2
i
J"‘?

30%
20%
10%

0%

R
T
J’&f&

Enem tudom elddnteni
H elégedett

T
2 .%.

SR
serre
S

Wy,

elégedetlen nem tudja elddnteni elégedett

Mennyire vagy elégedett a sajat tanulmanyi eredményeddel?

4. abra A tanuldi és az tanuld altal érzékelt szil6i elégedettségi szint
kapcsolata

Megkérdeztik a tanuldkat arrdl is, hogy mi torténik akkor, amikor ,jo”
vagy adott esetben ,rossz” jegyet visznek haza, majd a kapott valtozdkat
Osszevetettilk az eddig vizsgalt elégedettségi szintekkel. A ,jé” jegy
tekintetében a megkérdezettek 79%-a azt nyilatkozta, hogy dicséretet
kap. Ennek ellenére e tanuldk csupan 66%-a itéli meg ugy, hogy szilei
elégedettek az elért teljesitménnyel. A tanuldk egyharmada hatarozottan
azt vallotta, hogy szilei reakcidéjabdl elégedetlenségre tud kdvetkeztetni.
14% esetében jelent meg valaszként az, hogy szilei nem foglalkoznak a

tanulmanyi eredménnyel. ErthetSen ennél a csoportnal egyenld aranyban
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jelentkezik a vélt szll6i elégedettség és elégedetlenség is (x2=31,762;
df=6; p=0,00).

A ,rossz” jegy vonatkozasaban a szll6k leggyakrabban elbeszélgetnek a
tanulokkal (66%). A minta esetében ebbdl a szll6i magatartasbdl 63%
szerint az a koOvetkeztetés vonhatd le, hogy ennek ellenére szilei
elégedettek a tanulmanyi eredménnyel. A kérdésre vonatkozoan a tanuldk
17%-a nyilatkozott Ugy, hogy sziilei nem térédnek a jegyekkel, és ebbdl a
magatartasbdl 71%-nal kévetkezik az, hogy szilei elégedettek a tanulasi

eredményességgel (x2=36,839; df=6; p=0,00).
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5. dbra A tanulé és a szlld elégedettségi szintjei a ,j6” jegyre adott szulGi
reakcio tikrében

Felmerll a kérdés, hogy a ko6zdmbds szlldi reakcid ellenére van-e
Osszefliggés a tanuldi és a vélt szlldi elégedettségi szint kdzott. Annak
érdekében, hogy feltarjuk, hogy a feltételezéslinknek van-e valdsagalapija,
a mintat leszlikitettiik azokra a tanuldkra, akik a ,jo” és ,rossz” jegyre
érkezett szul6i reakcidnal ugy nyilatkoztak, hogy a szilék nem térddnek
az tanulmanyi teljesitménnyel. Mindkét esetben kijelenthetjik, hogy a két
valtozo kozott szignifikdns kapcsolat van. Megfigyelhet6 (5. dbra), hogy a
,j0" jegy esetében, amikor a tanuld elégedettséget nyugtdzhat a szUlGi
reakcié (feltehetden nem kozvetlen szildi reakciorédl beszélhetlink)
kapcsan, sajat eredményér6l még pozitivabban gondolkodik. Amikor a
tanuld ugy véli, hogy a szl elégedetlen, 6 maga mérsékeltebben kritikus
sajat magaval szemben (x2=23,596; df=4; p=0,00).
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,Rossz” jegy esetén (6. abra) akar az elégedettséget, akar az
elégedetlenséget vizsgaljuk a szignifikans kapcsolat ugyan megallapithatd,
azonban a tanulé Onértékelése és a vélt szil6i értékelés kozott nem

mutatkozik éles klilonbség (x2=34,171; df=4; p=0,00).
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6. abra A tanulo és a szlil6 elégedettségi szintjei a ,rossz” jegyre adott szulGi
reakcio tikrében

5. Kovetkeztetések

Altaldnossagban elmondhatjuk, hogy a tanuldk elégedettek a tanuldsi
eredménylikkel. Némi bizonytalansag az els6 évfolyamosok estében
mutatkozik, amely mar nem jellemzd rajuk akkor, amikor arrdl kérdezziik
Oket, hogy szerintik szileik mennyire elégedettek az elért
eredménytlikkel. A tanuldk nagy részénél tapasztalhatd, hogy a tanulmanyi
eredmény megitélése kapcsan, szlleik véleményérdl hatdrozottabban
nyilatkoztak, mint a sajatjukrdl. Tovabbgondolandd ez alapjan annak
lehet6sége, hogy akar kvalitativ, akar kvantitativ modszerek segitségével,
feltarasra keriljenek azok az indikatorok, amelyek kiléndsen ezeken az
évfolyamokon, fb6leg osztalytermi keretek kozétt hatnak a tanulé
énképére.

Az eredményekbdl az is kideril, hogy a szll6k viszonylag egyértelmd
visszajelzéseket adnak a tanuldknak a tanuldsi eredmény kapcsan,
azonban elkerllhetetlen, hogy a tanarok is megtegyék ugyanezt. A
hagyomanyos, érdemjeggyel torténé értékelés nem jarul hozza kelld
hatékonysaggal a tanulasi énkép pozitiv iranyu fejlddéséhez. Ebbdl
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kifolyolag els6 |épésként megfontolandd olyan mérési mddszer beiktatasa,
amely lehetOvé teszi a tanarok ellenGrzési és értékelési szokasainak
feltdrasat, majd a kapott eredmények tanuldi Onértékeléssel vald
kapcsolatanak vizsgalatat.
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