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Eloszo

A vilagban zajlé folyamatos és dinamikus valtozds - benne az ember kornyezetének,
koriilményeinek, lehetdségeinek, kihivasainak atalakuldsa - rendszeresen 10j helyzet el¢é allitja a
nevelés-oktatds rendszerét is. Modosul a pedagodgiai kdrnyezet, a pedagdgiai intézmények
szerepe, és benne a pedagdgusé is. Elég arra gondolnunk, hogy a pedagdgus korabbi,
dominansan ismeretatadd szerepét egyre inkabb a facilitatori funkci6 valtja fel, ahogy a hangsuly
az ismeretcentrikus képzésrol a készségfejlesztésre tolodik. Egyszerre fontos a nevelési-oktatasi
folyamatok soran az értékallosag ¢és stabilitas, valamint a plaszticitas, az alkalmazkodas, az
adekvat reakcid ¢és reflexio jelenléte. Ebben a dinamikus valtozasban, sodrasban kiemelt
jelentdsége van annak, hogy idénként megalljunk, attekintsiik és értékeljiik a sziikebb - tagabb
értelemben vett nevelési-oktatasi, képzési rendszeriinket, kornyezetiinket. Mi az, ami jol
miikodik, illetve hol lenne szlikség valtozasra?

A JATES folyoirat 2021/1. szaméaban ez utobbi kérdés, gondolatkor koré csoportosul a
megjelend kilenc irasmi. A cikkek kozott szerepel a teljes oktatasi rendszert, illetve annak
kisebb-nagyobb szeletét attekintd és értékeld tanulmany, valamint meglévd pedagogiai
gyakorlatok, alkalmazott modszerek hatékonysagat vizsgald, uj modszerek lehetséges iranyat
keres6 tudomanyos kutatas egyarant. Az el6z6 év utolsd lapszamaban elinditott hagyomanyt
folytatva, idei els6 szamunkba szintén vegyesen fordulnak eld magyar, illetve kiilfoldi (angol és
német) nyelvil tanulmanyok.

A szam elsd cikke az intézményi nevelés és oktatas teljes €letkori spektruman - az 6vodatdl a
felsdoktatasig- ativeld attekintd tanulméany. A szerzd, Virag Irén, az egyes korcsoportok testi,
tarsas, érzelmi és kognitiv jellemzdinek bemutatdsat kdvetden a tanulasi jellegzetességekre hato
pedagogiai jellemzdket jarja korbe. Kitér az adott korosztalyra vonatkoz6 pedagogiai folyamatok
szabalyozéasara, majd az adott kereteken beliil kirajzolodo lehetdségeket, tervezési, szervezési és
értékelési fokuszpontokat mutatja be, hangsulyozva a pedagdgusok adekvat modszertani
repertoarjanak fontossagat.

A masodik, angol nyelvll irdsmii szintén elméleti attekintd munka az oktatds egy sziikebb
teriiletére koncentrdlva. Bacsa - Ban Anetta a 2020/4. folyoiratszdmban megjelent cikkének
folytatasaként a bolognai rendszert kdvetden kialakult miiszaki szakoktatok képzését mutatja be,
torténeti és tantervi fokusszal. Az elemzés a miiszaki szakoktatd képzés tervét alapul véve kitér
annak tartalmi, szerkezeti, illetve szakmai-pedagdgiai vonatkozésaira, rdmutat a képzés
problémaira és nehézségeire, emellett lehetséges jovObeni megolddsokat, irdnyvonalakat is
felvazol.

A kovetkezd két, német munkanyelvili tanulméany nyelvi témakdrben irddott. Ludanyi Zsofia és
Domonkosi Agnes a Magyar nyelv és irodalom tantargy (L1, mint elsd nyelv) oktatisdnak
reformalasa céljabol egy altaluk javasolt, problémaalap tanulas, illetve nyelvkezelés elméletén
alapul6 tanitisi modellt mutat be. Jelen tanulmany kitér arra, hogy un. nyelvi napl6 vezetésével -
melyben a didkok nyelvi jelenségeket és problémakat gyiijtenek Ossze-, valamint tartalmanak
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feldolgozasaval hogyan fejleszthetok jol és hatékonyan nemzeti alaptantervben meghatarozott
tudas-¢s készségelemek.

Jank Istvan szintén német nyelven irott cikkében Kéarpat — medencében tanit6 Magyar nyelv €s
irodalom tanarok korében végzett kutatasrol olvashatunk. A tanulmény célja, hogy bemutassa a
diakok altal beszélt kiilonb6zOé nyelvi dialektusok diszkriminaciojanak jelenlétét. A kutatas
eredményei alapjan a pedagogusok a standard dialektust eldnyben részesitették a vernakularis
dialektussal szemben, még akkor is, ha utobbi tartalmi szempontbol hianytalannak bizonyult.

Az 6todik tanulmény napi aktualitdsi témat, a koronavirus-jarvany kovetkeztében elterjedt
online oktatdsi format vizsgalja. A szerzok, Rajcsanyi-Molnar Monika és Bacsa-Ban Anetta
attekintik az els6 digitalis platformon lezajlott félév soran szerzett tapasztalataikat, valamint
bemutatjak a hallgatoik korében az emlitett témaban végzett kérddives felmérésiik eredményét.

A hatodik irasmiiben Kollarics Timea, Molnar Katalin és Hartl Eva a fenntarthatosagra nevelés
témakorében végzett kérddives kutatdsi eredményeiket osztjdk meg az olvasoval. Hat
célcsoportban (pedagogus, kozépiskolai tanuld, ovodapedagogus levelezd -, illetve nappali
tagozatos hallgat6, fiatal sziild6 és nagysziild) mérték fel a fenntarthatésaggal kapcsolatos
ismereteket, attitidoket és viselkedésmintakat.

A hetedik, angol nyelvii tanulmany szintén fenntarthatosagra nevelés témakorébe tartozo témat
dolgoz fel. A Szécs Levente Almos, Angyal Zsuzsanna és Varga Attila szerzotri6 budapesti
belvarosi iskoldk pedagdgusai korében kérddiv €s interju segitségével vizsgalta az iskolan kiviili
kornyezeti nevelés lehetdségeit, problémait. Eredményeik azt mutatjak, hogy nagy kiilonbségek
adodtak az egyes iskoldk kozott, a pedagdgusok elsdsorban oktatdsszervezési, illetve tantervi
valtoztatdsokat tartanak sziikségesnek a kornyezeti nevelés iskolan kiviili megvaldsitasa
érdekében.

Molnarné Laszl6 Andrea cikkében a STEM készségeket, azok jelentdségét és fejlesztési
lehetdségeit tekinti at. Ezt kdvetden bemutatja, hogy az emlitett STEM készségek angol nyelvii
ordkon milyen modszerekkel fejleszthetOk. Kutatasaba elsd osztalytol tizedik osztalyig vont be
mintegy kétszaz diakot.

Egy frissen megjelent konyv ajanlojaval zarul a folyoirat idei elsé szama. Sziics Boglarka
recenzigjat olvashatjuk a Miiszaki Konyvkiadé Kft. gondozasaban megjelent Kornyezeti és
technika-technoldgia szakmoddszertan - Modszertannal a fenntarthatdsagért cimli egyetemi
tankonyvrdl, melynek szerkesztdje lapunk szerkesztdbizottsaganak alapitd elndke, Dr. habil
Liik6 Istvan. Emellett a tankonyv szerz6i kozott megtalalhatjuk a folyoirat szdmos szerzdjét is,
illetve Molnar Gyorgy lapunk foszerkesztdjét is.

Mind a bemutatott tanulmanyokhoz, mind a bemutatott konyvhoz inspiral6 olvasast kivanunk!

2021. marcius 31.
Hill Katalin

felelds szerkesztd
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Abstract

The aim of the study, drawing on the relevant literature, is to review and present the pedagogical
characteristics that influence learning behaviour at different ages in different formal education settings
from pre-school through lower and upper primary, secondary and higher education. The characteristics
of each age group are described: physical, social, emotional and cognitive, followed by educational
expectations, activities and processes. Thereby, after the presentation of the regulators regarding the
institutional phases of education, pedagogical questions and possibilities are formulated, which also
mark the adequate pedagogical planning, organisation and evaluation focal points. The study shows that
in the work of teachers it is very important to apply as many pedagogical methods and activities as
possible in the teaching process that are adapted to the students' needs.

Keywords: age characteristics; pedagogical expectations; education

Eletkori sajatossagok pedagégiai megkozelitésben
Virdg Irén

Eszterhazy Karoly Egyetem Neveléstudomanyi Intézet, Eger 3300 Magyarorszag.
e-mail: virag.iren @uni-eszterhazy.hu

Absztrakt

A tanulmany arra vallalkozik, hogy a vonatkozd szakirodalom feldolgozasa alapjan attekinti és
bemutatja a formalis nevelés kiillonb6z6 szinterein az egyes életkori szakaszokban az 6vodaskortol
kezdve az altalanos iskola alsd- és fels6tagozataban, a kdzépiskolaban, valamint a felsdoktatasban a
tanulasi jellegzetességekre kihato pedagogiai jellemzoket. Az irds ismerteti az egyes életkori csoport
sajatossagait; testi, tarsas, érzelmi ¢és kognitiv jellemz6it, majd a pedagogiai elvardsokat,
tevékenységrendszereket és folyamatokat jarja korbe. Ennek soran az intézményes nevelés adott
szakaszaira vonatkoz6 szabalyozok megismerését kovetéen pedagodgiai kérdések és lehetdségek
keriilnek megfogalmazésra, melyek kijelolik az adekvat pedagogiai tervezési, szervezési €s értékelési
fokuszpontokat is. A tanulmany ramutat arra, hogy a pedagoégus munkajaban nagyon fontos, hogy a
tanitasi folyamatban minél tobb pedagogiai modszert, kiilonbozo tevékenységrendszereket alkalmazzon
a tanuloi sajatossagokhoz igazodva.

Kulcsszavak: életkori sajatossagok; pedagogiai elvarasok; nevelés
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1. Bevezeto

Az irés arra vallalkozik, hogy a vonatkozé szakirodalom feldolgozasa alapjan attekintse €s
bemutassa az oOvodaskortdl kezdve az 4ltaldnos iskola also- ¢és felstagozataban, a
kozépiskolaban, valamint a felsdoktatasban a tanulasi jellegzetességekre kihatd, elsdsorban
szandékoltan pedagogiai jellemzdoket, ami 6hatatlanul elvalaszthatatlan a kiilonb6zo ¢€letkorok
felosztasa a specidlis életkori terliletek pedagdgiait foglalja magaban (a vizsgélt idészakra
vonatkoztatva: kisgyermekkori nevelés, iskolapedagogia, felsdoktatds pedagdgidja) (Kron,
iskola als¢ és fels6tagozat, illetve a kozépiskola korosztalyos teriileteinek bemutatasara.

Az attekintés alapvetden pedagodgiai fokusz, szem eldtt tartva a pedagogia fogalmi
meghatarozasdban jelenlévd, a tudds, az ismeret megszerzésének ¢&s tovabbadasanak
kérdéseivel, valamint a gyakorlat orientdlasaval foglalkoz6 iranyultsagot (Kriiger & Grunert,
2006: 112).

El6szor bemutatasra keriilnek az adott életkori csoport testi, tarsas, érzelmi és kognitiv
jellemzdi, majd az intézményes nevelés adott szakaszaira vonatkozd szabalyozok attekintése

utan pedagdgiai kérdések és lehetdségek keriilnek megfogalmazasra.
2. Az ovodaskor (3—6 éves korosztaly)

2.1. Eletkori sajdtossagok

Az 6vodaskor a gyermekek ¢életében nem minden esetben egyértelmiien a 3—6 éves kort jelenti,
esetenként tapasztalhatd bizonyos eltérés akar az also, akér a felsd életkor vonatkozasaban,
aminek szamos oka lehet. A korszakhatdr kijelolése az eurdpai orszagok kiilonbozo
gyakorlatainak értelmezésétdl is fligg (Golyan, 2013), ugyanakkor az alapelveket egyértelmiien
meghatarozza az Eurdpa Bizottsag Tanacsdnak ajanlasa a magas szinvonalil koragyermekkori
nevelést és gondozast biztositd rendszerekrél.! Magyarorszagon az 6vodai nevelésrél a 2011.
évi CXC. torvény a nemzeti kdznevelésrdl 5. § (1) pontja a koznevelési intézményekben folyd
pedagogiai munka szakaszolasaban ugy rendelkezik, hogy ,,az 6vodai nevelés [...] a gyermek
haroméves koraban kezdddik, és addig az id6pontig tart, ameddig a gyermek a tank&telezettség

teljesitését meg nem kezdi.”> Rendelkezik tovabba arrél, hogy az 6vodai nevelés alapelveit az

! https://ec.europa.eu/education/education-in-the-eu/council-recommendation-on-high-quality-early-childhood-education-and-care-
systems_hu Megtekintés: 2020.10.04.
2 hitps://net.jogtar.hu/jogszabaly ?docid=a1100190.tv Megtekintés: 2020.10.04.

© JATES: Journal of Applied Technical and Educational Sciences


https://doi.org/10.24368/jates.v11i1.232
https://ec.europa.eu/education/education-in-the-eu/council-recommendation-on-high-quality-early-childhood-education-and-care-systems_hu
https://ec.europa.eu/education/education-in-the-eu/council-recommendation-on-high-quality-early-childhood-education-and-care-systems_hu
https://net.jogtar.hu/jogszabaly?docid=a1100190.tv

Vol. 11, No. 1, 2021  pp. 3-27 https://doi.org/10.24368/jates.v1111.232 5

Ovodai nevelés orszagos alapprogramja (ONOAP)? hatdrozza meg, és az egyes intézmények
ez alapjan készitik el sajat helyi pedagogiai programjukat.

A gyermekek testi jellemzdinek vonatkozasaban megallapithat6, hogy 6vodéaskorban nagyon
aktivak, altaldban a tevékenység maga okoz szamukra 6rémot (Toth, 2002). Fontos tehat, hogy
a pedagdgus minél tobb lehetdséget biztositson szamukra szabad mozgasigényiik kielégitésére
természetesen biztonsagos kornyezetben. Az 6vodaskoruak a kiilonbozd aktivitasokba nagy
energiaval vetik bele magukat, igy figyelemmel kell lenni arra, hogy kell6 id6t hagyjunk az
igen aktiv szakaszok utan a pihenésre. A nagyizmok joval fejlettebbek, mint a kezet és ujjakat
mozgato izmok, igy a cip6fiizé bekotése €s a gombok begombolésa kihivast jelent szamunkra,
azonban kell6 tiirelemmel és gyakorlassal ezek az dvodaskor végére elsajatithatok. Gazdagabba
valnak a nagymozgasok és a finommozgasok. Az ovisok tudnak futni, a [épcsdn valtott 1abbal
menni, fél 1abon allni, és 5 éves kor koriil ugralni is. Hasznaljak a futdbiciklit, tobben ebben az
idészakban tanulnak meg kétkerekiin kerékparozni (Vajda, 1999). A szem-kéz koordindcié nem
alakult még ki teljesen, ezért kisméretii targyakat nehezebben tudnak megfigyelni, ajanlatosabb
a nagyobb formatumt képek és konyvek hasznalata a tevekénységek tervezésekor. A
koponyacsontok még meglehetdsen lagyak. A fiuk nagyobb termetiiek, mint az azonos koru
lanyok (Téth, 2002).

Hatéves korra aranyosabba valik a fej, a torzs és a végtagok mérete a korabban jellemzo
»hengeres” testformabol; a végtagok megnyulnak és megizmosodnak, a vall szélesebb lesz,
mint a medence. Fokozatosan megerdsddik a csontrendszer, és megtorténik a gerinc
csigolyaivek 0Osszendvése a csigolyatestekkel, ami az iskolai alkalmassdg szomatikus
jellemzdje is (Kerekes, 2012). A kézfej €s az ujjak izmainak fejlettségétdl fiigg a finommotorika
fejlettsége, amely a rajz- és irdskészség alakuldsaban nélkiilozhetetlen. Az irdstanuldshoz
sziikséges finommotoros koordinacio6 7 éves korra alakul ki 4ltaldban. A mozgasfejlddés mellett
az 6vodaskor fontos fejlédési adllomasa és mérfoldkdve a testséma, az egyensulyérzék és a
ritmus kialakulasa (Stockert, 2004) (Mikolényi & Toéth, 2011).

Az 6vodas koru gyermekek tarsas jellemzdit tekintve elmondhatd, hogy tobbségének vannak
baratai, akik altaldban azonos nemiiek, azonban fitik-lanyok kozti baratsagok is kialakulhatnak
(Toth, 2002). A kiilonbozd jatékok idejére dsszeallt csoportok tobbnyire alkalomszertiek, a
tagjaik cserélédhetnek. A jatéktevékenységre jellemzd, hogy mig a kisebb gyerekek még
egymas mellett jatszanak, addig a nagyobbak mar egymadssal. Mérei—V. Binét (1997) a jaték

3363/2012. (XIL 17.) Korm. rendelet az Ovodai nevelés orszagos alapprogramjarol https://net.jogtar.hu/jogszabaly?docid=a1200363.kor
Megtekintés: 2020. 10.07.

© JATES: Journal of Applied Technical and Educational Sciences
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soran harom passziv (egylittlét, egyiittmozgas, targy koriili Osszeverddés) és két aktiv
viselkedésformat (6sszedolgozas, tagolddas) kiilonit el.

Ebben az ¢letkorban a gyerekek az érzelmeiket szabadon kinyilvanitjdk. A pedagogus
beszélgetésekkel tudja segiteni az érzelmek elfogadasanak és kontrolljdnak folyamatat (Toth,
2002). Az 6vodas gyermekek erdsen kotddnek személyekhez, helyzetekhez és targyakhoz
egyarant. A masodlagos érzelmeik a tarsas helyzeteik soran alakulnak ki kiilonb6z6 hatasok,
elvarasok és normék kovetkezményeként, mint példaul a szégyen, a blintudat, az empatia,
irigység. Ennek sordn fontosak mind a felnéttek, mind sajat kortarsaik visszajelzése (Kerekes,
2012). Az 6vodés gyermek gondolkodésara az egocentrizmus jellemzd alapvetden (Piaget,
1973), azonban idével az érzelmek kifejezddése egyre differencialtabb lesz.

A kognitiv jellemzdket illetden az dvodaskor végére a gyermekek jol és tudatosan hasznaljak
anyanyelviiket, bar bizonyos maguk konstrualta nyelvi elemekhez olykor ragaszkodnak még
(Toth, 2002).

Az 6vodasok gondolkodasanak formai jellemzdi kozott az énkdzponti szemléletet, a
szimbolumképzést* és a szinkretizmust® kell megemliteni (Piaget, 1973) (Cole & Cole, 2001),
mig a tartalmi karakterisztika vonatkozasaban az animizmus®, artificializmus’, finalizmus®,
gyermeki realizmus®, és a magikus gondolkod4s!® van jelen (Stockert, 2004) (Gerd, 1989)
(Estefanné & Hatvani & Tasko, 2015).

2.2 Pedagogiai elvaradsok, tevékenységrendszerek, folyamatok

Az 6vodai nevelés éltalanos feladatait Magyarorszagon az Ovodai nevelés orszdgos
alapprogramjdrdl szoélé 363/2012. (XII. 17.) Korm. rendelet'!, valamint az azt moédosito
137/2018. (VIL 25.) Korm. rendelet'? az alabbiakban hatirozza meg: ,,Az 6vodai nevelés
feladata az 6vodaskorti gyermek testi és lelki sziikségleteinek kielégitése. Ezen beliil:

— az egészséges ¢letmdd alakitasa,

— az érzelmi, az erkolcsi €s az értékorientalt kozosségi nevelés,

4 Képi-szimbolikus gondolkodas: a gyermekek a targyak valodi jelenléte nélkiil is el tudjak képzelni a dolgokat

5 Osszekeverés, sszeelegyités: ssze nem tartozo részeket kapcsol 6ssze a gyermekek egy adott képen, esemény soran a szamukra
érzelmileg kozel allo részletet ragadjak ki, nem minden esetben a 1ényeges elemet.

¢ A gyerekek az élettelen dolgokat emberi tulajdonsagokkal ruhazzék fel.

7 Miivi el6allitas, azt gondoljak a gyerekek, hogy valaki mesterségesen hozta 1étre a dolgokat, jelenségeket, a vilagban fellelhetd minden
természeti jelenséget és dolgot az ember alkotott.

8 A cél-oksag elve, amikor a céllal magyaraztak a gyerekek az okot, kiillonboz8 dolgok rendeltetetését valamilyen célszertiségnek feleltetik
meg.

% A kisgyermek az 6t koriilvevd objektiv vilagot kiilonvalasztja a benne zajlé szubjektiv torténésektol.

10 A gyermek hatalommal ruhézza fel 5Snmagat és csaladtagjait.

11'363/2012. (XIL. 17.) Korm. rendelet az Ovodai nevelés orszagos alapprogramjardl https:/net.jogtar.hu/jogszabaly?docid=a1200363.kor
Megtekintés: 2020. 10.07.

12 A Kormany 137/2018. (VII. 25.) Korm. rendelete az Ovodai nevelés orszagos alapprogramjardl sz616 363/2012. (X1 17.) Korm. rendelet
modositasarol https://magyarkozlony.hu/dokumentumok/cbecb91aaa99eec67948809d18a02b6923cc1ef9/megtekintes Megtekintés: 2020.
10.09.
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— az anyanyelvi, értelmi fejlesztés és nevelés megvaldsitasa.” (137/2018. (VIL 25.) Korm.
rendelet, III. pont).
Az egészséges ¢letmod alakitasa soran a gyermek testi fejlodésének eldsegitése mellett kiemeli
a gyermek fejlodéséhez és fejlesztéséhez sziikséges egészséges €s biztonsagos kornyezet
megteremtését, valamint a kdrnyezet védelméhez és megdvasahoz kapcsolodd szokasok
alakitasat, a kornyezettudatos magatartas megalapozasat.

Az ONOAP meghatarozza tovabba az évodai élet tevékenységformait.'?

Ennek soran a jatékot
aposztrofalja a kisgyermekkor legfontosabb és legfejlesztobb tevékenységeként, és ezaltal az
ovodai nevelés leghatékonyabb eszkozeként. Hangsulyozza tovabba a szabadjaték talsulyanak
érvényesiilését és a jaték kiemelt jelent6ségét az O6voda napirendjében, illetve a jatékos
tevékenységszervezésben. Ebben az életkorban legkedveltebb a gyakorlojaték (érzékszervi-
mozgasos vagy funkcids jaték), a szerepjaték és a szabalyjaték (Maszler, 2002).

A verselés, mesélés jelentéségét az anyanyelvi nevelés mellett a gyermek érzelmi
biztonsdganak kialakitasaban latja. Az ének, zeme, énekes jaték, gyermektanc
tevékenységformakban az élményt nyujtdo zenei képességek és kreativitds kialakitasanak
lehetdségét latja. A rajzoldas, festés, mintdzas, kézi munka soran a gyermekek megismerkednek
az esztétikus targyi kornyezettel, ami a gyermeki személyiség fejlesztésének fontos eszkoze
lehet. A mozgas soran a gyermekek egyéni fejlettségi szintjét figyelembe vevd mozgasos
jatékok fontos eszkdzei a pszichomotoros készségek ¢és képességek kialakitasanak,
formalasanak és fejlesztésének. A fkiilsé vilag tevékeny megismerése céljabol tervezett
tevékenységek fontos célja, hogy a gyermek aktivitisa €és érdeklodése folyaman sajat
tapasztalatokat szerezzen a szlikebb és tagabb természeti-emberi-targyi kornyezet formai,
mennyiségi, téri viszonyairdl, melyek sziikségesek a kdrnyezetben az életkoranak megfeleld
biztos eligazodashoz, tdjékozddashoz sziikségesek. A munka jellegii tevékenységek (pl.
Onkiszolgalés, segités, naposi feladatok, kornyezet-, a ndvény- és dallatgondozas) fontos
eszkozei a szemeélyiségfejlesztésnek.

Az 6vodéban a tanulds a fenti tevekénységekben a nap soran természetes és szimulalt
kornyezetben, kirdnduldsokon, az Ovodapedagogus altal kezdeményezett tevékenységi
formakban, szervezeti és idokeretekben valosul meg, foként utdnzasos, spontan és szervezett
tevékenységek soran, ami timogatja a személyiség fejlodését €s fejlesztését. A tanulas célja az
ovodaban a gyermek képességeinek fejlesztése, sajat tapasztalatainak bdvitése. A tanulés

feltétele a gyermek aktivitdsa, ami soran lehetdsége van az érzékszervek fejlesztésére és az

13363/2012. (XIL 17.) Korm. rendelet az Ovodai nevelés orszagos alapprogramjarél 5. pont
https://net.jogtar.hu/jogszabaly?docid=a1200363.kor Megtekintés: 2020. 10.07.
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0nalld tapasztalatszerzésre. Ez a gondolat mar a reformpedagogia elsd szakaszdban Méria
Montessori pedagogia koncepciojaban is fontos szerepet kapott (Németh, 1996) (Mogyorosi &
Virag, 2015). Az ONOAP az 6vodai tanulés alabbi lehetséges formait kiiloniti el:
,,aZ utdnzasos minta- és modellkdvetéses magatartas- és viselkedéstanulas, szokasok
alakitasa, a spontdn jatékos tapasztalatszerzés; a jatékos, cselekvéses tanulds; a
gyermeki kérdésekre, valaszokra éplld ismeretszerzés; az ovodapedagogus altal
iranyitott megfigyelés, tapasztalatszerzés, felfedezés; a gyakorlati
problémamegoldas.”!*
A tanulast az 6vodapedagogus irdnyitja. A tevékenységek tervezésekor nagyon fontos a jol

atgondolt pedagbgiai tervezés, a konkrét szervezési mozzanatok, az egyiittmiikodés a

gyerekekkel, valamint a fejlesztd értékelés.

3. Also tagozat
3.1 Eletkori sajatossagok

A gyermekek altalanos iskolai tanulmanyainak megkezdése az iskolaérettség elérésétdl fiigg,
ami testi, pszichologiai és szocialis érettséget egyarant magaba foglal. A tankotelezettségrol a
nemzeti koznevelésrol szolo 2011. évi CXC. torvény 45. § 2. bekezdése rendelkezik. Ennek
értelmében az a gyermek, aki az adott év augusztus 31-ig betdlti a 6. életévét, iskolakdtelessé
valik, tehat megkezdheti tanulmanyait az altalanos iskola els@ osztidlydban. A sziild vagy
torvényes képviseld az Oktatasi Hivatalhoz benyujtott kérvényben kérheti, hogy a gyermek
tovabbi egy nevelési évig 6vodai nevelésben részesiilhessen.'> Amennyiben az 6voda és a sziilé
kozt nézetkiilonbség van a kisgyermek beiskolazasat illetden, kérelmezni lehet a gyermek
iskolaérettségi vizsgalatat, amit a Pedagdgiai Szakszolgalat szakemberei végeznek.

Az iskolakezdés sok valtozast eredményez a gyermek életében. Mig eddig a jaték volt a {6
tevékenysége, az iskoldban ezt a tanulds valtja, amihez sziikséges a feladattudat, a
kotelességtudat, a szdndékos figyelem, az emlékezet, a megfeleld anyanyelvi fejlettség, ¢és a
problémamegoldo gondolkodas (Galambos, 2008).

Testi jellemz0deiket tekintve a gyermekek az iskolés kor kezdetén nagyon mozgékonyak, €s igen
aktivak, ugyanakkor még mindig sok pihenésre van sziikségiik, mert testileg és szellemileg is
hamar kimeriilnek. A kisiskolasok, féként a fitk, még nem tudjak kifogéstalanul szabalyozni a

finommotoros koordinacidhoz sziikséges izmok miikodését. Az ujjpercek csontosodasa 11-12

14363/2012. (XII. 17.) Korm. rendelet az Ovodai nevelés orszagos alapprogramjardl https:/net.jogtar.hu/jogszabaly ?docid=a1200363 kor
Megtekintés: 2020. 10.07.
15 Oktatasi Hivatal, https://www.oktatas.hu/kozneveles/tankotelezettseg/tankotelezettseg_halasztasa Megtekintés: 2020. 10.09.
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éves korra fejezddik be, a csontok és az inak konnyebben sériilnek. (Toth 2002) Az elsd
osztalyos gyerek stabil testsémaval rendelkezik, kialakult az egyik vagy masik oldal
dominanciaja. A fogvaltds mar az Ovodaskor végén elkezdddik, és rendszerint ebben a
szakaszban torténik, altalaban a 10-es évek elejére le is zarul (Estefanné & Hatvani & Tasko,
2015).

Térsas kapcsolataikban a gyerekek rokonszenv alapjdn mar jobban megvalogatjak
barataikat, és viszonylag allanddak a barati csoportok tagjai. A 6—7 éves kisiskolasok azokat
tekintik barataiknak, akikkel egyiitt jatszanak, mig 9—10 éves korukban sokkal inkabb azokat,
akikkel tobb 1dot toltenek, hasonld az érdeklddésiik, a képességeik és a személyiségiik (Cole &
Cole, 2001). Szivesen jatszanak szervezett jatékokat kis csoportban, a szabalyokat nagyon szem
elott tartjdk. A vitdk még mindig gyakran el6fordulnak, azonban ezek foként verbalisan
zajlanak, viszonylag ritka a testi agresszid megnyilvanulasa.

Erzelmi téren megallapithato, hogy a kisiskolasok nehezen fogadjak a kritikat, mert
kudarcként élik meg, konnyen megsértddnek, nagy jelentéséggel bir a gyakori dicséret és
elismerés. Igyekeznek a pedagdgusok kedvében jarni, az ¢ elismerésiiket kivivni, mindemellett
fontossa valik szdmukra, hogy a kortarscsoport milyennek latja dket (T6th, 2002).

A kognitiv jellemzok kézt meg kell emliteni, hogy az als6 tagozatos gyermekek kedvvel
tanulnak. Feladatmegoldasaikat, véleményiiket szivesen elmondjdk szoban, gyakran
jelentkeznek a tanéran. A szabalyokhoz nagyon ragaszkodnak, igy ,,arulkodnak” tarsaikra, akik
ezeket nem tartjak be (Toth, 2002). A kisiskolas gyermek rovid ideig képes koncentralni és
figyelme nagyon konnyen megzavarhatd, 5-7 éves korban kb. 15 percig, idovel ez
természetesen fejlodik, 7—10 éveskorukra kb. 20 percig képes egyfolytdban 6sszpontositani, és

emlékezete egyre logikusabba valik (Estefanné & Hatvani & Tasko, 2015).

3.2 Pedagogiai elvardsok, tevékenységrendszerek, folyamatok

Az iskolaérettség, mint lattuk, fiigg a gyermek bioldgiai, pszichés, intellektualis és
szocialis fejlettségi szintjérol. A magyar kontextusban az iskolakezdés megitéléséhez az
iskolaérettséget tarsitjuk, addig a német szakirodalom (Griebel & Minsel, 2007) (Griebel &
Niesel, 2013) elavultnak tartja az ,,iskolaérettség” ,,Schulreife” terminoldgia hasznélatat,
helyette sokkal inkdbb az ,,iskolakészség” ,,Schulfahigkeit” alkalmazésat javasolja. Azzal az
indokkal, hogy itt sokkal inkdbb annak a megallapitasarol van sz6, képes-e, kész-e a gyermek
arra, hogy iskoldba menjen? Ennek a megitéléséhez ebben az értelmezésben is beletartoznak a

kognitiv, testi, szocialis teriiletek képességei (Griebel & Niesel, 2013: 150).
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Az ovodabol az iskolaba valo atmenet sok gyermek és csalad életében nagy kihivast
jelent, a gyermekek eredményes iskolakezdésének segitése és tamogatdsa kiemelten fontos
feladat. Az atmenet jelenségével a nemzetkozi szakirodalom is foglalkozik (Jozsa & Barrett,
2018) (Ahtola et al., 2011), a gyerekek, a pedagdgusok (Lingenauber & Niebelschiitz, 2010), a
szllok (Griebel, 2010), és az intézmények (Kammermeyer, 2010) szempontjaibdl jarjak korbe
a témat, és fogalmaznak meg jo gyakorlatokat. '°

Az altalanos iskolaban foly6 oktatas tartalmat Magyarorszagon a Nemzeti alaptanterv
(Nat) hatarozza meg, melynek legtijabb valtozata, a Kormany 5/2020. (I. 31.) Korm. rendelete
a Nemzeti alaptanterv kiadasarol, bevezetésérdl és alkalmazasardl szold 110/2012. (VI 4.)
Korm. rendelet mddositasarol 2020. januar 30-an Iépett életbe.!” A tanterv 1.1.2 pontja
megfogalmazza az iskolai tanulasi tevékenység legfobb céljat: ,,Az aktiv tanulas a tanuldénak a
tanulési tevékenységekben torténd részvételét hangsulyozza. A tanulési tevékenység legfobb
célja olyan tanuldi kompetencidk fejlesztése, amelyek lehetové teszik az ismereteknek
kiilonbozé  helyzetekben torténd kreativ  alkalmazasat. A tevékenységekre ¢épiild
tanulasszervezési formak segitik a tanulot a tanulasi eredmények altal kijeldlt ismeretek
megszerzésében, és ezen keresztiil a kompetenciak fejlesztésében.”!® Felhivja a figyelmet az
egységességre, a differencidlasra, és megfogalmazza a modszertani alapelveket.

Alsé tagozatba 1épéskor az iskolai tanuldsi kdrnyezetben nagy hangsulyt kap a
differencialt tanulasszervezés, melynek sordn a pedagogus a tanulasi-tanitasi folyamatot olyan
modon szervezi €s irdnyitja, ami biztositja a tanulok egyéni sajatossagaihoz, jellemzdihez valod
igazodast. A differencialas fontos pedagdgiai funkcidja, hogy az eltérd személyiségvonasu,
fejlettségli tanulokat egyarant eljuttassa egy bizonyos egységes miiveltségi alapszinthez,
mikdzben tevékenységrendszerében €és a nevelési folyamatban torekszik az egyén belsd
feltételeinek megfeleld6 maximalis fejlesztésére. Kiemelt jelentdséggel bir, hogy a tanitasi
folyamat ilyen irdnyl szervezése minden tanuld szdmara biztositja a sikerélmény elérését
kisiskolas korban, €s segit abban, hogy pozitiv beéllitodas alakul ki a tanuldshoz (M. Nadasi,
2010.b).

Kisiskolas korban szem el6tt kell tartani, hogy a tanulasi mozzanatok kozott iktasson be
a pedagogus pihend szakaszokat, valamint mozgésos tevékenységeket is. Legyen tekintettel a

gyermekek eltérd adottsagaira, és ennek megfelelden valassza ki a tanulésszervezési modokat,

16 A témarol 1asd még: Jozsa-Hricsovinyi (2011), Golyan (2013), Vago (2005), Tllés - Kende (2007), Vojnitsné —Zilahiné (2008).
17 https://www.oktatas2030.hu/wp-content/uploads/2020/02/nat2020-5-2020.-korm.-rendelet.pdf Megtekintés: 2020. 10.09.
18 https://www.oktatas2030.hu/wp-content/uploads/2020/02/nat2020-5-2020.-korm.-rendelet. pdf Megtekintés: 2020. 10.09.
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oktatasi stratégidkat. A mozgasos, jatékos csoportos feladatok soran érdemes a csoporttagokat
cserélni, ami lehetdséget nyujt a gyerekeknek egymas jobb megismeréséhez is.

A gyerekeket 6-10 éves koruk kozott altalaban minden érdekli, ami a vildgban jelen
van. A tanulasi érdeklodés kezdetben nem differencialodik, azaz a kisdiak az elsé két
osztalyban még minden tantargyat szivesen tanul, majd ez késébb fokozatosan atalakul, ami
nagymértékben fligg a gyerek siker- és kudarcélményeitdl, valamint a képességeitdl.

A tanuloi teljesitménymérésben ebben az iddszakban hangsulyozottan a szdveges
értékelés alkalmazasa javasolt, azon beliil is az egyéni teljesitményhez mért személyre szabott
szoveges értékelés. A pedagogus ennek soran kiemeli a kisdidk erdsségeit, valamint azokat a
tertileteket, ahol lemaradast észlel (Lénard & Rapos, 2009). A szdveges értékelés elkészitése
kétségteleniil iddigényesebb, mint az osztalyozas, ugyanakkor arnyaltabban képes kifejezni az
adott teriileten a tanulasban valod elorehaladast, differencialtan mutat ra a hibakra, és konkrét
javaslatokat fogalmazhat meg a tovabbhaladés ¢€s a fejlddés iranya tekintetében. Alkalmazéasa
esetén iigyelni kell ra, hogy személyre sz616 és 0sztonzd jellegli legyen, alakitsa a helyes
onértékelést, segitse a redlis Onismeretet, tudjon megerdsitd, korrigald, fejlesztd szerepet
betdlteni, és konkrét, egyénre szabott javaslatokkal jeldlje meg a tovabblépés utjat és mod;jat
(Virag, 2018).

Az oktatdsszervezési modok és munkaformak kozil a hagyoményos frontalis munka,
egyéni munka és parban foly6 tanulas mellett a kooperativ tanulasszervezés és a projektmunka
is eredményesen alkalmazhatd. A kooperativ tanuldsszervezés (Kagan, 2001) soran a
kooperativ tanulds alapegysége a 4-6 fOs tanuldcsoport, melyben a csoportokat heterogén
modon javasolt Osszedllitani. Lehetséges azonban véletlenszerlien, szimpatia alapjan,
teljesitmény szerint vagy éppenséggel a peremhelyzetben 1évé tanulok érdekeit szem eldtt
tartva is csoportba rendezni a tanuldkat. Eredetileg a lemaradd tanulok felzarkoztatasanak
lehetdségét lattak a modszer alkalmazasaban. A kooperativ csoportmunkaban a tagok egymasra
vannak utalva, mindenkinek éreznie kell, hogy a k6zos cél érdekében dolgoznak. Ahhoz, hogy
csoportszinten hatékonyan tevékenykedjenek, a munkat meg kell osztaniuk. Ek&zben
folyamatosan figyelniiik is kell egymas teljesitményét, hiszen csak igy lehet biztositani, hogy
mindenki elvégezze a rd bizott feladatot. Az egymadsra utaltsdg soran né a tanulok
kommunikativ  és  érdekérvényesitdé  képessége, valamint hatékonyabbd  valnak
kapcsolatkezelési €és csoportkezelési technikaik (Virag, 2014). A feladatok kiosztasat
szerepkartydk segitségével iranyithatja a pedagogus. A kooperativ tanulds eldnye, az
adaptivitas, a szocialis tanulds, a kooperacid, és a motivacid. Alkalmazésa kétségtelentil id6- és

munkaigényes, mivel a pedagogus koriiltekintd tervezését és a feladatok célzott elokészitését,
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kiosztasat koveteli meg. Ezen kivill felboritja a tanitds hagyomanyos kereteit, mivel a
feladatmegoldas kozben a gyerekek mozognak. A pedagdgus szerepe az 6ran a megfigyelés,

készenlét, és beavatkozas.

4. Felso tagozat
4.1 Eletkori sajatossagok

Az als6 tagozatbol a fels tagozatba torténd 1épés nagy kihivast jelent a gyermekek
szamara, bar kétségteleniil nem olyan mértékiit, mint az d6vodabol iskoldba vald atmenet. Az
eddigi viszonylagos allando és biztonsagot add kornyezetet egy sokkal mozgalmasabb és
valtozatosabb tanulasi szakasz koveti. A tanitok helyett szaktandrok tartjak a szakorakat, igy az
eddigi komplex miveltségtartalmak helyett differencialtabb targyak keriilnek kozvetitésre a
tanorak keretében.

A felsd tagozat minden tekintetben sok valtozéast hoz magéval, mind testi, mind pszichés
teriileteken. Utobbi nem is esik egybe az 5-8. osztaly kijeldlt korszakhatdraival, mivel a
prebubertds vagy kiskamasz kor a 10-12 éveseket, a pubertas vagy serdiilokor a 12—16/17 éves
kortiakat foglalja magaban (Jozsef, 2011).

A perpubertas kor atlagosan két évet dlel fel (Monks & Knoers, 1998), ez jelenti a
gyermekkor és a serdiilokor kozti atmenetet. Ebben az id6szakban kezdddnek el a masodlagos
nemi jellegeket el61dézo fizioldgiai folyamatok. A lanyok novekedése gyorsabb, mint a fiuké.
A kiskamaszok teste ardnyos, mozgasuk koordinalt. Megtorténik az atpartolas, azaz csokken a
szlillok és a pedagdgusok tekintélye, €s a kortars csoportok veszik at a referenciacsoport
szerepét. A kiskamasz kor a csoportalakitds iddszaka, ahol a kortarscsoportok jellemzden
egynemiiek (Javorszky, 2009).

A serdiilokorban a gyerekek jelentOs testi, pszichoszocialis €és kognitiv valtozason
mennek keresztiil, ami nagyon megterheli a fiatalokat. A testi valtozasok koziil a legjelentésebb
a masodlagos nemi jellegek megjelenése és a nemi érés. A testalkat fokozatosan elvesziti
gyermeki jellegét, kialakul a felndttekre jellemzd forma, ami miatt a korszakot a ,,méasodik
alakvaltozas™ id6szakanak tekintik. Els6ként felgyorsul a testi novekedés, ami miatt esetlenné
valhat a serdiild mozgasa. A gyors testi ndvekedés kdvetkezménye a megndvekedett alvas- és
pihenésigény, az Un. élettani lustasag. Felborul a kordbban kialakult testséma, a serdiildk
tobbsége sokszor elégedetlen a fizikai valtozasokkal, testiiket gyakorta 6sszehasonlitjak, amibdl
gyakran Onbizalomhiany és Onértékelési probléma fakad. A testi atalakulasok hormondlis

valtozasokat is magukban foglalnak, ami a viselkedésre is kihat, vakmerdbbé,
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kockézatvallalobbakkd valhatnak a fiok, ¢és gyakoribbak a diihkitorések, agressziv
megnyilvanuldsok, az érzelmi kontrollproblémék (Cole & Cole, 2001).

A serdiilok gondolkodasat a formalis miiveletek szakasza jellemzi, képesek az
informaciok felbontasara, strukturaba szervezésre. Ekkor alakul ki a kritikai gondolkodas, a
kamasz sokat vitatkozik, érvel. Az erkolcsi fejlédéshez hozzéjarulnak a gondolkodasban
végbement valtozasok, az erkdlcsi szabalyokat a serdiilé megérti és elfogadja, valamint képes
azok betartasara. A kortarskapcsolatok még fontosabba valnak, amivel egyidejiileg a serdiild
¢érzelmileg levalik a sziilérdl (Javorszky, 2009).

A prepubertas és a pubertaskor a tanulds atalakulasaban nagy jelentdséggel bir, féként
a gondolkodas fejlodésében végbemend mindségi valtozas miatt. A tanulds és emlékezés
tekintetében 9 éves kor kortil torténik nagy valtozas, amikor megnd az emlékezet terjedelme,
gyarapszik a szobeli absztrakt emlékezés aranya, illetve az emlékezés minden forméaja
tartosabba, atfogdbba valik. Mindezek kovetkeztében a serdiilokorra kialakul az értelmes
tanulds magas szintje. Azonban ennek ellenére a tanulast egyenetlenség jellemzi, azaz a didk a
szamara érdekes anyagot megtanulja, az érdektelen tartalmakat viszont elhanyagolja. A tanulas
modszertani tdmogatasat a 1ényegkiemelés, az §sszefliggések felismerésének fejlesztésével, az
Osszetett tanuldsi technikdk megtanitasaval — jegyzetelés, vazlat, abrak, tablazatok, készitése —

tudja a pedagogus segiteni (Héjja-Nagy & David & Mester, 2015).
4.2 Pedagogiai elvaradsok, tevékenységrendszerek, folyamatok

A Nat meghatarozza az eredményes tanulds tamogatasanak az elveit. A tanulasi
kornyezet vonatkozasaban az aldbbiakat rendeli el: ,,A tanulas kdzvetlen helyszineként hasznalt
helyiségeket (kiemelten osztalytermeket) lehetdség szerint ugy kell biztositani, hogy a
kiilonb6z6 tanulasszervezési eljardsok alkalmazasahoz a berendezések rugalmasan és gyorsan
atalakithatok legyenek, illeszkedjenek az osztdlyba jard tanulok korosztilyi és egyéni
sziikségleteihez, valamint nyugodt, biztonsagos €s tAmogato tanulasi kornyezetet teremtsenek
valamennyi tanuld szdmadara. Lehetdség szerint biztositani kell, hogy a tanulok a
foglalkozasokon IKT és digitalis eszkdzoket (szdmitdgép, mas iskolai vagy sajat eszkoz),
internetkapcsolatot és prezentacios eszkozoket vehessenek igénybe, valamint hozzaférhetdveé
véljanak a hagyomanyos iskolai és az elektronikus kdnyvtarak egyarant.” (Nat, 2020)"

Kiemeli tovabba, hogy elengedhetetlen a tanulok tanuldsi tevékenységekben valo aktiv

részvétele, aminek érdekében a pedagoégusoknak javasolt a ftevékenységkozpontu

19 https://www.oktatas2030.hu/wp-content/uploads/2020/02/nat2020-5-2020.-korm.-rendelet. pdf Megtekintés: 2020.10.10.
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tanulasszervezési formak, a differencialt egyéni munka, a parban vagy csoportban végzett
kutatasalapu, felfedezd, tevékeny és jol szervezett, egylittmiikddd tanulas tdmogatasa ¢€s
alkalmazasa, ami hozzajarul a korszerl tanulasi kornyezet megteremtéséhez.

Az 1.1.2 pontban hangstulyosan megjeleniti a tanuloval szemben tamasztott elvarasok
egyértelmii  kozlését, valamint az igazsagossdg, az esélyteremtés és a méltdnyossag
alapelveinek a figyelembe vételét az értékelésben.

A tandrnak munkdja soran a tanitasban az oktatas célkézpontu stratégiai koziil javasolt
a gyermekek ¢életkora és a tantargy fliggvényében mind az 6t stratégia — informacio tanitasa
bemutatds segitségével, fogalomtanitds magyarazat és megbeszElés segitségével,
készségtanitas direkt oktatds segitségével, szocialis €s tanuldsi készségek tanitasa kooperativ
tanulds segitségével, gondolkodads fejlesztése felfedezéses tanulds segitségével —
alkalmazaséaval, valamint a szabdlyozdaselméleti stratégiak koziil az adaptiv oktatas
megvalositasa (Falus, 2003) (Virag, 2014).

Az adaptiv oktatas gondolatrendszerét egyéni és csoportos szervezési modoknal
alkalmazzak, de a konstruktivista tanulasfelfogasban is megerdsitették és igazoltak.
Amennyiben a tanulds a tanulé korabbi konstruktumainak, tuddsinak, képességeinek és
nézeteinek a fliggvénye, akkor a tanari eljardsokat és a tanulds feltételeit is a tanuld
sajatossagainak megfelelden kell alakitani (M. Nadasi, 2010a) (Virag, 2014). A felfedezéses
tanuldas modszerei koziil kiilondsen a vita, a projektmodszer, valamint az iranyitott kisérletezés
lehet eredményes ebben a tanuloi életkorban.

Fels6 tagozatban a tanuldsi—tanitdsi folyamat kozben nagy jelentdsége van az
értékelésben a formativ értékelésnek, azaz rendkiviil fontos a folyamat kdzben a tanulési sikerek
megerdsitése, valamint a hibak és nehézségek differencialt feltardsa, és ezek alapjan korrekcid
a célok, tartalom és folyamat teriiletén (Golnhofer, 2003) (Virag, 2018).

A fels6 tagozatban egyértelmlien megmutatkozik a gyerekek egyéni érdeklddése,

aminek megfelelden alakitjak ki egyéni tanulasi utjukat a kozépiskola felé.
5. Kozépiskola

5.1 Eletkori sajatossdgok

A kozépiskola valasztasa mar mindenképpen tiikr6zi a tanuld érdeklodését, illetve
tovabbtanulasi, palyavalasztasi céljait, és a kozponti felvételi vizsgadkat kdovetden mar egy

szelekcios folyamatot kdvetden kezdi meg tanulmanyait a valasztott intézményben.
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A tanul¢ tizes éveinek a kozepére jellemzd, hogy képessé valik kiviilrél szemlélni sajat
magat, ahogyan masok lathatjak 6t. Kozépiskolas korra kialakul az identitéds, az 6nazonossag,
azaz a didk egy egységes integralt képpel rendelkezik dnmagarol. Tisztdban van sajat magaval,
tudja, mit akar az életben, mi a 1ényeges és 1ényegtelen a szdmara (Estefanné & Hatvani &
Tasko, 2015).

Kozépiskolas korra a tanuldk tobbsége testileg éretté valik, a lanyok elérik a végleges
testmagassagukat, a fiuk koziil néhanyan érettségi utan is novekednek. A barati kapcsolatok
még mindig nagyon fontosak, az aktualis tevékenységek esetén a kortars csoport a
meghatdroz6, ugyanakkor a tavlati tervek (palyavalasztas, értékorientacid) vonatkozasdban a
sziléi hatasok érvényesiilnek. A kognitiv képességeket illetéen a kozépiskolds didkok
birtokdaban vannak a formalis gondolkod4snak, noha nem mindig alkalmazzak. Képesek
bonyolult dsszefliggések feltarasara, hipotézisek megfogalmazésara, bevalasuk ellendrzésére,
bar sok esetben csak akkor teszik meg, ha raszoritjak dket. Az is tapasztalhat6 tovabba, hogy a

diakok a formalis gondolkodasbirtokaban sajat elméleteket hoznak 1étre (Toth, 2002).

5.2 Pedagogiai elvaradsok, tevékenységrendszerek, folyamatok

A kozépiskolék elnevezése Magyarorszagon a 2016. IX.1-t6l hatalyos 2015. évi LXV.
torvény a nemzeti koznevelésrol szold 2011. évi CXC. tdrvény modositasardl értelmében
néhany esetben megvaltozott. ** A gimnaziumok megmaradtak, azonban a korabbi
szakkozépiskola elnevezés helyett a szakgimnazium keriilt bevezetésre (12. § (1), melynek
feladatdt a szakmai érettségire és az ehhez kapcsolodd szakképesités megszerzésére, a
szakiranyu fels6foku iskolai tovabbtanuldsra, valamint a szakiranyl munkaba allasra valo
felkészitésben jelolte ki. A szakkozépiskola els6 3 évfolyama a mddositas értelmében a korabbi
szakmunkasképz6 iskolanak feleltethetd meg, azaz az adott szakképesités megszerzéséhez
sziikséges kozismereti képzést, valamint szakmai elméleti és gyakorlati oktatast magéaban
foglald szakképzési szakasz. (13.§. (1.) a.) Ez a struktura a szakképzeésrdl sz6ld 2019. évi
LXXX. térvény értelmében®! 2020-t6] ismét megvaltozott, a szakgimnaziumokat felmend
rendszerben az Otévfolyamos technikum valtja fel, ami érettségit és technikusi szintli

szakképesitést nyujt.

20 2015. évi LXV. torvény a nemzeti kdznevelésrol sz616 2011, évi CXC. torvény modositasarol
https://net.jogtar.hu/jogszabaly?docid=A1500065.TV &timeshift=2016090 1 &txtreferer=00000003. TXT Megtekintés: 2020.10.15.
21 Hatalyba 1épés: 2020. januar 1. https://net.jogtar.hu/jogszabaly?docid=a1900080.tv Megtekintés: 2021.03. 12.
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A szakképzésben és gimndziumi képzésben az egyes targyak tartalmat a 2020-as Nat-
hoz illeszkedd tartalmi szabalyozok, a specidlis kerettantervek hatarozzak meg.?? A
kozépiskolasok figyelme a palyavalasztasra, a tovabbtanuldsra iranyul, tanulasukat a
céltudatossag jellemzi. Nagy jelent0séggel bir ebben az iddszakban a tantargyspecifikus
tanulasi technikdk gyakorlésa, és a kozépiskolds iddszak végére hatékony tanuldsi stratégidk
kialakitasa, valamint a tanulas tervezése, az idébeosztas, a tanulasra vonatkozé metakognicid
fejlesztése (Héjja-Nagy & David & Mester, 2015).

A tanulasszervezési modoknal a hagyomanyos szervezési modok mellett a kiilonb6z6
orszagos csapatversenyekre valo késziilés soran eredményes lehet a projektmunka, a kooperativ
tanulasszervezes, azonban az érettségi felé kozeledve hangsulyossa valik az egyéni tanulas
jelentdsége is.

A projekt pedagdgiai kontextusban igen Osszetetten értelmezhetd, magéaban foglal
szemléletet, oktatast, tanulast, modszert, oktatasi stratégiat, tanulasszervezési format (Radnoti,
2008). A szakirodalomban hasznalt projektpedagogia kifejezés komplexen értelmezi a
pedagdgiat, a projektmddszer elnevezés sokkal inkabb a tanitasi stratégia és tanuldsszervezés
oldalarol kozeliti meg. Taldlkozhatunk még a projektoktatas kifejezéssel, ami az intézményes
keretek kozti megvalosulas szempontjara iranyitja a figyelmet.

A projekt alatt a pedagdgiaban olyan tanuldsszervezési formakat értiink, ami soran a
tanulok belsd indittatasbol valamilyen produktum, termék létrehozasa érdekében kozdsen
dolgoznak. A projektoktatds elméleti alapjaként a konstruktivista pedagdgiai megkdzelités
szolgéalhat. A projektek tervezésében, kivitelezésében és értékelésében is meghatarozo a
kooperativitas (Virag, 2014).

A projektmodszer alapvetéen csoportos tevékenységet feltételez, azonban a
csoporttagok egyéni érdeklddésiiknek, elézetes tuddsuknak megfeleléen vesznek részt a
folyamatban, azaz individualizalt munkara is sziikség van. A valasztott témak életszeriiek és
komplexek, a projektekben a tanulok aktivan, a folyamat minden fazisaban felelds személyként
vesznek részt, dontési jogaik vannak ¢és vallaljak az ezzel jaro feleldsséget. A projektekben
kiemelked6 a szocidlis tanulés jelentdsége. A kozos feladat megoldasa sordn a csoportokon
beliil megjelenik a feleldsségvallalas, az egyiittmiikddés, a kulturalt vitatkozas, a konfliktusok
kezelése, az érdekek egyeztetése (M. Nadasi, 2010a).

A csoport mérete valtozoé lehet a projekt sordn; részt vehet benne az egész osztdly, illetve

kisebb csoportok egyarant. A projektoktatasban atalakul a pedagogus szerepe. A tanar a

22 https://www.oktatas.hu/kozneveles/kerettantervek/2020_nat Megtekintés: 2020. 10.11.
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hattérbol végez szervezdi €s tanacsadoi feladatokat és nem vezérli vagy szabalyozza a tanulasi
folyamatot. Ez a kdzvetlenebb és kotetlenebb forma lehetévé teszi, hogy mind a didkok, mind
a tanarok jobban megismerjék egymast. A projektek idétartama valtozd, a szakirodalom
megkiilonboztet rovidtava (1-2 napos), kozéptava (1-2 hetes) és hossza tava (tobb hetes)
projekteket. A projektek klasszifikdlasara tobb aspektusbdl is vallalkozik a szakirodalom. A
teriileteit  tekintve megkiilonboztetiink  technikai, miivészeti,  kornyezeti  nevelési,
gazdasagismereti és kutatasi projekteket (M. Nadasi, 2010a) (Virag, 2014).

A projekt gyakran atlépi az osztalykereteket, és sokszor interdiszciplinaritasabol
fakadoan a tantargyi kereteket is. A folyamat soran a tudés és ismeret elemek kozt tobbréti
kapcsolat alakul ki, az ismeret a gyakorlati tevékenység soran alkalmazhaté tudassa alakul.
Kozépiskolas korosztaly esetén az orszagokon ativeld kornyezeti nevelési vagy kutatasi
projektek is gyakoriak.

A tanitasi-tanuldsi folyamatban kiilonosen a homogén érdeklodési korti tanuldi
csoportokban a pedagogiai értékelés terliletén nagyon fontos mind a diagnosztikus, mind a
formativ és a szummativ értékelés megfeleld alkalmazasa, ezzel is tAmogatva a tanulok egyéni
tanulési utjait. A diagnosztikus értékelés vagy mas néven helyzetfeltaro értékelés célja a didkok
elézetes tudasanak megismerése és informaciok szerzése arrol, hogy milyen tudassal kezdik az
oktatds adott szakaszat. A diagnosztikus értékelésnek a tanuldsban betoltott szerep
kontextusdban kiilonésen a kozépiskola elsd évfolyaman van jelentOsége. A kiilonb6zd
altalanos iskolabol érkezd diakok esetén fontos informaciokat szolgaltat a szaktargy
pedagdgusanak arrol, milyen tanulési eldfeltételekkel, kondiciokkal érkeztek a didkok a
szaktargyat illetden, €s ezt kiinduldsi alapnak tekintve tervezi meg a tanulasi folyamat
kovetkezd 1épéseit. A formativ, vagy mas néven segitd értékelésrél mar volt sz6 a korabbiakban,
azonban a kozépiskolaban is fontos szerepet tolt be a tanuldsi sikerek megerdsitésében, és a
hianyossagok, hibdk differencialt feltdrasaban, segitve ezzel a tanulok eredményes
tovabbhaladasat a célok fliggvényében. A szummativ, mas néven 0sszegz0d, lezard, mindsitd
értékelés célja egy oktatasi szakasz vagy egység lezarasa. (Golnhofer, 2003). A didkot
teljesitménye alapjan kategoridkba soroljdk és mindsitik, igy a szummativ értékelés erds
szelektalo és szlird funkcioval bir. A mindsitd értékelésénél igen fontos, hogy objektiv, hiteles
€s megbizhat6 legyen (Virag, 2018), hisz a tovabbhaladasban relevans szerepet tolt be, valamint
tovabbtanulasi szelekcios funkcidja van, igy a palyaorientacio eszkdzeként is tekinthetjiik, akar

a kozép, akar az emeltszintli, vagy a szakmai érettségi vizsgara gondolunk.
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6. A felsooktatas

6.1 Eletkori sajdtossagok

A felsdoktatasban megjelend fiatalok az ifjukor elején kezdik meg tanulmanyaikat. A
fejlodéslélektani szakirodalmak az ifjukor és a felndttkor meghatarozasaban eltérd
korszakhatarokat jelolnek meg (Monks—Knoers, 1998) (Vajda, 1999). Akar atmeneti
allomésként értelmezziik, akar a felndttkor kezdetét latjuk benne, az minden esetben
egyértelmi, hogy a serdiilokor bioldgiai fejlodése befejezddik, és az egyén a serdiilokor
pszichés nehézségein tuljut. Az ifjakor végének meghatarozasaban egyetértiink azzal a
megkozelitéssel, miszerint az ifjikor befejezddése nem hatdrozhatdé meg egyértelmiien, ¢s a
fels6 hatdra valtozik az iskolazottsag ¢és a tarsadalmi kornyezet fliggvényében (Jozsef, 2011).

A felséfoku tanulményokat folytatd hallgatok dsszetétele tobb szempontbol is heterogén
lehet még a nyilvanvaldan egy tipust képzést valasztd fiatalok esetén is, mivel ide sorolhatok
a kozvetleniil érettségi utan vagy rovidebb kihagyéssal egyetemre jelentkezdk, a nem
kozvetleniil érettségi utan, elsd diplomat szerzok, akik néhany év vagy akar évtized utan
jelentkeztek a felsGoktatasba, valamint a mar tobbedik diploméjat megszerezni szdndékozd
hallgaté akar nappali, akdr a levelezd tagozatos képzésben. Nyilvanvald kiilonbségek
mutatkoznak meg a tekintetben is, hogy mennyi élettapasztalattal rendelkeznek a hallgatok,
dolgoznak-e a tanulmanyaik mellett, esetleg mar csaladosként vagtak bele a képzésbe. A
felsGoktatasban résztvevd hallgatok tovabb differencidlhatok (Siméndi, 2018), azonban jelen
iras az ifju és fiatal felndtt hallgatok sajatossagaira tér ki.

A hallgatdk heterogén Osszetételébdl fakaddan olyanok is vannak a képzésben, akik
igénylik a tdmogato tanuldsi kornyezet biztositasat, ami figyelembe veszik az eltérd tanuléasi
sziikségleteiket (Kopp, 2013). A fels6foku tanulmanyokhoz sziikséges készségek, képességek,
mint a kritikus és logikus gondolkodas, az dnszabalyozé tanulas hozzajarulhatnak a hallgato
sikeres tanulmanyaihoz.

A hallgatok tanuldsi motivacidi kozott négy jellegzetes mintdzat azonosithato: a
szakmai (a megszerzett képesités elismertsége), az akadémikus (akadémiai karrier), a
személyes (Onfejlesztés, kihivasok) és a szocialis (sportoldsi és tarsas tevékenységek
lehetdsége) orientacid. A tanulasi stilusok vizsgalata soran az értelmezésre, az alkalmazésra, a
reprodukciora iranyuld, illetve a nem irdnyitott tipust kiilonboztetheté meg (Kalman, 2013).

A fiatalok nagyban épitenek eldzetes tudasukra, a képzeés soran ezt aktivizaljak, és ennek

kovetkeztében az ijabb ismereteket sokféleképpen értelmezhetik (Arnold & Siebert, 2006). A
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konstruktivista elmélet a tanuldsi folyamatot a tudds konstrualasanak, vagyis egy aktiv
folyamatnak tekinti, mely sordn az egyén a meglévo ¢€s rendszerekbe szervezett ismeretei
segitségével értelmezi az 10 informacidt (Nahalka, 2002). A hallgatok Onszabalyozo
tanulasanak fontos jellemzdje, hogy a tanulas a tanulok altal kezdeményezett, akik végig
kitartdst mutatnak egy feladat elvégzése mellett. A hallgatok onalldak, hatékony tanuldsi
stratégiakat alkalmaznak, reflektiven tanulnak, kialakult az érdeklddésiik, kell6 onismerettel és
a tanulas irant pozitiv attitiddel rendelkeznek (Simandi, 2018). A felsGoktatasban tanuldk
Onszabalyoz6 tanulasa aktiv és konstruktiv folyamat, ami sordn a hallgatok kijelolik tanulasi
céljaikat. A tanulds sikeressége nagymértékben fligg attol, hogy milyen tanulasi stratégidkat

alkalmaznak, hogyan tervezik és valositjak meg a tanulasi tevékenységet (Molnar, 2002).

6.2 Felsooktatds-pedagogiai elvarasok, tevékenységrendszerek, folyamatok

A felsdoktatasban az oktatds és tanulastimogatas tanulaskdzpontti megkozelitése ugy
értelmezi, hogy az oktatasi folyamat minden fazisaban (a tervezésben, a szervezésben, a
megvalositasban és az értékelésben) a hallgatok tanulasi tevékenysége all a kozéppontban. A
tanitds sordn az egyes tevékenységeket a hallgatok is befolyasolhatjdk, a tanar pedig lehetdséget
biztosit az egyéni és a koz0s tanulashoz, és tdmogatja a képességek fejlesztését (Kopp, 2013).
A felsOoktatdsban a hallgatok tanulasanak tamogatasa €s lemorzsolddasanak megel6zése
érdekében javasolt a tanulds- és tanulokdzponti oktatds megvalositdsa, melynek alapjait az
egyéni ¢lettapasztalatnak és az eldzetes tudasnak a képzésbe vald beépitése, a tanulas aktiv,
tevékenységalapu, konstruktiv folyamata; a gyakorlatorientalt képzés, a rugalmas és valtozatos
tanulasszervezés, a folyamatos €s személyes visszajelz€s, a tanuldsi ut attekinthetdsége €s az
allomasok kapcsolodésa képezik (Setényi, 2009). Az emlékezeés az ifjikorban éri el maximalis
teljesitményét (Héjja-Nagy & David & Mester, 2015).

A fels6oktatasban folyd munka tervezését alapvetéen az adott képzés képzési és
kimeneti kovetelményeiben rogzitett tartalmak, valamint az adott intézmény akkreditalt képzési
dokumentuma hatdrozza meg. A tervezés fontos szempontja a rendelkezésre allo idokeret, azaz
az adott targyat hany félév soran, milyen id6keretben és hdny ordban tanuljak a hallgatok.
Tekintettel kell lenni tovabba arra, hogy nappali vagy levelezd tagozatos oktatas tervezésérol
van-e sz0, illetve kontakt 6ran, online vagy virtualis kdrnyezetben valosul meg a folyamat. A
tervezésnél tovabbi fontos szempontok: a kurzus célja, az adott tudomany sajatossagai, a
hallgatok tanulasi feltételei, a kiilso feltételek sajatossagai, az oktatd adottsagai (személyisége,

felkésziiltsége, modszertani kultirdja), a rendelkezésre all6 1do.
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Az oktatas szervezési modjai, munkaformai és modszerei kivalasztasanal figyelembe
kell venni a kurzus jellegét, a hallgatok létszamat, felkésziiltségét, a témaval kapcsolatos
elozetes ismereteit €s a rendelkezésre alld iddore. Az eléadasok alkalmaval az eléadokozponta
modszerek, az eldadds, a magyarazat, a szemléltetés és a kiseldadas keriilnek el6térbe,
ugyanakkor a 21. szazad a korabban merev mddszertani eldirasok lazulnak, és az eldadéasok is
interaktivabba valnak.

A résztvevo kézpontu modszerek alkalmazasanak lehetOségeit erdteljesen megszabja a
képzés jellege. Célravezeto lehet a szituacids modszerek, a vita a projekt, a kooperativ oktatas,
¢s a tréning adekvat alkalmazésa.

Az eértekelés felsGoktatasi sajatossdga, hogy a hallgatd az adott kurzust csupan
meghatarozott ideig, altaldban egy, esetenként két szemeszter soran latogatja. Ennek
kovetkeztében mind az oktatd, mind a hallgatd szamara kevesebb 1d6 all rendelkezésre, hogy
megtalaljak a hallgatd egyéni tanuldsi sajatossagaihoz, képességeihez leginkabb illeszkedd
értékelési modot. A helyzetet neheziti a helyzetet, hogy a hallgatok eldzetes tudasarol az
egyetemi oktaté nem rendelkezik informacidkkal, valamint nem kiséri figyelemmel a hallgato
tanulasi folyamatat a képzési id6 egésze alatt, mivel rendszerint csak a targya tanitdsakor
talalkozik vele. Ez kiilonosen az értékelés fejlesztd funkcidjanak megvalositisa elé gordit
akadalyt. Az értékelés felsGoktatasban tapasztalhatd jellegzetességei ) megoldasokat és
valaszokat keresnek (Virag, 2018).

A felsOoktatasban a diagnoszikus, a formativ, és a szummativ értékelés egyarant
sziikségszerll, a viszonyitas aspektusabol megkdzelitve pedig elsésorban a kritériumorientalt
értékelés kerlil megvalodsitasra. A diagnosztikus értékelés, amennyiben megvaldsul, tobbnyire
a hallgatd egyetemi tanulmanyainak kezdeti kurzusaira jellemzdé. A formativ értékelés
alkalmazésa a tanulasi folyamat kdzben az 6ran ad visszajelzést a hallgatoknak és az oktatoknak
a tanulas eredményességérdl, lehetdséget nyujtva a hallgatok reflektiv gondolkodéasanak
(Mogyorosi, 2018) ¢és metakogniciojanak fejlodésére (Babosik, 2012) (Kopp, 2013). A
formalo—segitd értékelés egyik lehetdségeként Babosik (2012) a felsdoktatasban vizsga-
elokészitd tréningeket javasol. Babosik a vizsga-elokészitd tréningek eldnyeit abban latja, hogy
ravilagit az esetleges jegyzetelési hibakra, félreértésekre, és korrigalni lehet azokat, segitve
ezzel 1s a vizsgéra torténd eredményes felkésziilést. A tréningen az oktatd a tanulasi és a
felkésziilési folyamat segitdjeként van jelen.

A kiilonbozd értékelési filozofidkat atgondolva a felsdoktatasban a kooperativ értékelési
szemlélet alkalmazasa javasolt. A kooperativ értékelési filozofia a munkéért viselt kozos

feleldsségbdl indul ki. A tanulasi folyamatot olyan egyiittes munkaként értelmezi, amiben a
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hallgat6 is felelds sajat magaért. A teljesitmény egy kozos produktum, ahol nem valik szét
¢lesen az értékeld és az értékelt szerepkdre (Buda, 2011). Fontos sajatossaga, hogy nem
egyszeriien csak a hallgatd teljesitményét értékelik, hanem kiterjed a kiilonboz6 tanari
tevékenységekre is, ugymint felkésziiltség, modszertani jartassag stb. Tovabbi hangsulyos
eleme, hogy a hallgatd is bevonddik az értékelés folyamataba, azaz részt vehet a célok
meghatarozasaban (akar a kdvetelmények, az értékelés aspektusainak meghatarozasaban is), a
kozos tevékenységek kidolgozasaban, illetve magaban az értékelés konkrét végrehajtasaban
(Virag, 2018).

A fels6oktatasban valos probléma, hogy a hallgatoi teljesitményeket tobbnyire
szummativan értékelik, azaz a szakasz végén kapnak Osszegzd értékelést, mely egyben a
mindsitést is magaban foglalja. Ez kétségteleniil eleget tesz a szelekcios funkcidnak,
ugyanakkor a kurzus résztvevdi szdmdra a tanuldsi folyamat kdézben nem torténik
visszacsatolds, ¢és jellegébdl fakadéan nem hordozza magaban az esetleges hibdk ¢és
hianyossagok differencialt feltarasat korrigalasat fejlesztését.

Mivel a felsdoktatasban tobb teriileten is jelentds a hallgatdi lemorzsolddas, egyértelmii
a feladat, hogy a hallgatoknak folyamatos visszajelzést kell nyUjtani a tanulasi
eredményességiikrol. A fejlesztd értékelés lehetdségét jelenthetik az értékeld megbeszélések. A
komplex értékeld megbeszélés tobb fazisbol all; az onértékelést a csoport véleményének
meghallgatasa koveti, természetesen épitd jelleggel, a timogato 1égkdr megteremtésével, majd
végiil a tanar értékeli a teljesitményeket. Ez hozzasegitheti a hallgatokat a realis onértékelés
kialakitasahoz.

Online kurzusok esetében az elektronikus tanuldsi kornyezet nyujt lehetOséget a
hallgatok szamdra egymas munkdjanak megosztasara, értékelésére. A felséoktatasban egyre
elterjedtebb az elektronikus portfolio hasznalata. A portfolid tdmogatja a hallgatd tanulasi
folyamatat és az értékelésben is fontos szerepe van. A munkaportfolié 6sztonzi a hallgatokat
tanulasuk tudatos megtervezésére, atfogod képet ad a képzés sordn végzett munkarol, és jol

tiikkrozi az egyéni fejlodést (Virag, 2018).
7. Osszegzés

A tanulmany attekintette a formalis nevelés szintereire vonatkozoan az adott korszakra
vonatkoz6 jellemzoket, melyek kijelolik a vonatkozod pedagodgiai tervezési, szervezési €s
értékelési fokuszpontokat is. A megvaltozott gazdasagi, tarsadalmi, kornyezeti tényezok, a 21.

szazad impulzusokban bdvelkedd vildga egyértelmilien érzékelhetd valtozasokat indukalt a
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kiilonb6z6 nevelési szintereken. A tanulds hagyoményos szervezése gy tlinik, sok esetben nem
képes megvalositani a didk bevonddasat a tanuldsi folyamatba, és nem elég a gyermekek
természetes kivancsisaganak megtartasara. Nyilvanvalonak tlinik, hogy sziikség van olyan
szemléletre és tanulasszervezési modokra, ami a tanuldkat a tudas létrehozasanak aktiv
szerepldjévé teszi. Ahogyan a konstruktivista tanulasfelfogas hangsulyozza, a gyermekekben a
tudas konstruélési folyamatok soran alakul ki. A didkok a mar altaluk birtokolt tudas bazisan
hozzak létre az Uj helyzetben a kovetelményeknek is megfeleld ismeretet. A tanulasi
folyamatban tehat a gyermek meglévo tudasanak nélkiilozhetetlen szerepe van (Nahalka, 2002)
(Nahalka, 2013). A tanar fontos feladata olyan tanulédsi kornyezet 1étrehozasa, ami a didkok
tudaskonstrukcids folyamatait mindinkabb eldsegiti. A pedagdgus munkajaban lényeges, hogy
a tanitasi folyamatban minél tobb pedagogiai modszert, kiilonb6zd tevékenységrendszereket

alkalmazzon a tanuléi sajatossagokhoz igazodva.
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Abstract

The theoretical work presented in the present study strives to limit itself to the historical and curricular
aspects of the training of technical instructors. Technical teacher training, which serves the preparation
of practical instructors in vocational secondary schools is specific in many respects. A review of the
training of practical instructors can be organised along 6 main central points within the technical teacher
training. The most important aspect of the analysis was the examination of training content, training
structure and professional-pedagogical ratios based on curriculum frameworks. In addition, it is essential
to determine that this training was created in order to meet which vocational training needs and which
were the problematic points that served the further development. The training of technical instructors is
being done in very few institutions currently, besides the training places, the number of students is also
small. One of the main objectives of the theoretical analysis is to outline possible solutions and paths
for the future and possible directions of the training, in addition to exploring the problems.

Keywords: vocational instructor; Technical instructor; technical teacher training

1. Introduction

Both previously and in the current opinion of higher education institutions interested in
vocational teacher training, the training of vocational teachers has different capabilities and
peculiarities from other teacher training branches. The training of vocational is a well-

circumscribable branch of training within teacher training, in its function.

Within teacher training as a whole, vocational teacher training is diverse, but in its diversity
there are common features that strengthen unity in their diversity. Despite its diverse orientation

and varied training structure, it is an independent subsystem (Radli, 2011).

Technical teachers as vocational educators have a dual attachment. They have a technical
qualification which can be used independently (university or college, i.e. MSc or BSc, or, in
the case of vocational instructors, an OKJ vocational qualification is a condition for obtaining

the qualification of a vocational instructor) and, at the same time or after, students obtain their
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qualification as teachers (engineer-teacher, formerly technical teacher or technical instructor).

(Vasarhelyi, 1985) (OKIJ: National List of Qualifications).

A basic requirement for vocational instructors is a high level of theoretical and practical
knowledge of the profession. They also need to be aware of the subject structure of the
profession. It is essential that they have regular and live contact with the establishments, SMEs
and training places which enrol students for the professions they teach, using modern
technology within the trade (Koviacs, 1985). The function of the training of vocational
instructors and the competences given by qualifications have been / are significantly influenced
by changes in school vocational practices and external traineeships organized in workplaces

(Rédli, 2011).

2. Evolution of the training of vocational instructors following the Bologna
system

While our study published in the previous issue of the journal sought to reveal the first major
development curve of the training of vocational instructors / practical instructors teaching
practical subjects within the group of technical teachers before the Bologna system, the present
study seeks to demonstrate the changes occurred under the influence of the Bologna system and

the current state of the career of the degree trainings.

We would like to recall the history of the training of vocational instructors with the diagram

below (Fig. 1.).

Fig. 1: Milestones in the evolution of the majors technical educator — technical vocational
educator
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It seems that the beginning of the training, the transition and the running-up of the degree to
college level and the transformation of the new milestone due to the Bologna process have
already been presented, and the declining career as a result of it, as well as the problems of

training and the potential of the training are being flashed in our present analysis.

2.1. FSZ-type training of practical instructors

The traditional training scheme of technical instructors continued to take place only in
correspondence form between 2002 and 2007. Schooling was possible from a wide range of
professional areas. The renewal of the degree course would have been possible in the
framework of tertiary-level vocational training (FSZ) from the following academic year, after
the start of the "Practical Instructor" training was approved and the institutes providing teacher
training prepared the application, documents and programmes to be submitted to the Board of

Education. However, this programme has not succeeded.

The need for this FSZ-type practical instructor training scheme was due to the fact that the
already accredited Technical Vocational Instructor BSc specialization is primarily used for
training practical vocational instructors for the practical training being done in school
workshops, school offices, school kitchens, etc. Training with relatively high entry
requirements, prioritizing the development of both theoretical and practical knowledge,
experience and skills during training, has proved unjustified for small and medium-sized

enterprises and for practical training within the framework of services.

The practical training courses that take place here in and out the framework of school system
do not primarily need graduate specialists, but such professionals and practical vocational
instructors with both secondary vocational qualifications and pedagogical qualifications who

are ready and able to perform the above pedagogical tasks.

Already in 2006, training and especially application difficulties were almost foreseen for the
technical instructor's BSc degree course. Important professional areas (health and human
services) were left without a specialization within a vocational instructor degree course, which,
at the time of its creation, was thought to be possible to be replaced through a regulation
amendment, but this has not happened since. There are specializations, practical forms of
education where higher education qualifications are not required. Therefore, the FSZ-type

Practical Instructor scheme has become a common product between trainers and chambers.
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The FSZ-type practical instructor training would have been closely linked to the different
discipline branches of the technical training field, in line with the competence-based OKJ

professional groups.

The aim of this training was to train practical instructors who, with their pedagogical
competences based on their professional competences, are able to lead individual or small group

(2-6 people) vocational traineeships within small businesses.

It follows from the above that those taking part in the training would have been able to get
employment primarily at small and medium-sized entrepreneurs (e.g. in workshops, shops,
offices, etc. with a few employees), in the basic, group-based training places of artisanal and
craft vocational training. The primary task of the FSZ-type practical training graduates is to
organize, supervise and conduct the traineeships carried out here and to keep in contact with

the vocational school.

The training period was set at 2 years according to the draft, where a maximum of 60 credits of

the 120 credits that could be obtained could have been included in the BSc training.

The draft structure of the training (the main study areas and their proportion) wanted to achieve

the following (Table 1., Fig 2.):

Table 1: Draft structure of the FSZ-type practical instructor training

Modules Credit points Credit Credit points
points% included
General culture module: social and economic 10 8 5
sciences
Basic vocational science module 15 12 10
Vocational theory and practice module 35 30 20
Pedagogical and psychological module 25 25 15
Methodology and teaching practice of the 30 21 10
practical instruction

Final thesis 5 4 -
Total 120 60
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Proportions of the training areas of the FSZ-type practical
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Figure 2: Proportions of the training areas of the FSZ-type practical instructor training

The FSZ-type practical instructor training was designed as a higher-level vocational training in

the following 4 main areas:

- the technical area, differentiated according to the trades of its small-size and large-size
industrial enterprises;

- the electrotechnical-electronical area, differentiated according to the trades;

- the human services and health area, differentiated according to the trades (hairdresser,
cosmetician, nurse);

- the commerce and catering area, differentiated according to the trades.
The main subject areas of the training were planned as follows:

1. General culture module: social and economic sciences

Enterprising, economic and financial basic knowledge

Communication

2. Basic vocational science module

Mathematics / Biology / Chemistry

Physics and/or Chemistry

Basic knowledge of computer technology

3. Vocational theory and practice module

The subjects to be given here according to the trade group are primarily not theory-

oriented but practice-centred.

4. Pedagogical and psychological module
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- Psychology and personality development
- Pedagogy

- Didactics and teaching organization

- Teaching technology

- Educational and teaching sociology

9

. Methodology and teaching practice of the practical instruction

Methodology of the practical instruction

Pedagogical practice

And in all areas, of course, additional modules have appeared in conformity with the traditions

and possibilities of the institution.

The FSZ-type practical instructor training mainly aimed to provide competent professionals for
the school-system vocational training to lead vocational practices in practical training places of
non-group and non-basic training (small businesses, shops, workshops and offices of individual
jobs); to lead practical occupations of course courses and programmes for vocational training
outside the school system; and to lead practical practices for the mastership training (non-

tertiary course based on OKJ education and practice).

2.2. Technical vocational instructor BSc

As a result of the Bologna process, the technical vocational instructor training was also
renewed, and, as a bachelor's degree, it joined the technical training area instead of the teacher
training area. This commitment has also become significant in the development of the
professional content of the specialization, by overshadowing the pedagogical content. In
proportion, the degree course was mainly listed among the technical BSc fields and served only

the needs of technical teacher training in the second place.

The aim of the training is to train professionals, i.e. technical vocational instructors, who, in the
field of technical professions according to the National Training Register (OKJ) for their
specialization are prepared to plan, organize, lead and conduct the teaching of practical subjects
in vocational training, in particular within school-based and non-formal vocational training, as
well as to conduct laboratory occupations related to vocational subjects and professional
(operational, dual, workshop) exercises in company training places, and to conduct practical

occupations. The training also includes vocational training at tertiary level, adult education, re-

© JATES: Journal of Applied Technical and Educational Sciences


https://doi.org/10.24368/jates.v11i1.217

Vol. 11, No. 1, 2021  pp. 28-43 https://doi.org/10.24368/jates.v1111.217 34

training and further training, as well as preparation for the practical training tasks of public

education.

The fields of competence to be developed for the technical vocational instructor course partly
cover the competences of the bachelor's degree corresponding to the group(s) of specialization
of the training scheme. In its professional characteristics, the preparation for practical (school,
enterprise) vocational training appears in a particular, but, at the same time, also emphasised
way, which is manifested in the content and requirements of scientific knowledge, economic
and human knowledge, the professional knowledge of the vocational instructor, other than basic
technical training courses. The content and requirements of a specialization of the technical
vocational instructor training course are partly the same as the training content and requirements
of the bachelor's degree course or courses corresponding to a group of professions on which the

specialization of the course is based.

The 210 credits to be accumulated in the 7 semesters will be distributed among the main areas

of training as follows (Table 2.):

Table 2: The draft study plan of the technical vocational instructor BSc training scheme in
Dunaujvaros (2006)

Field of study ggfil: pgirgi,i%
Natural science basic knowledge * 40 18
Economic and human knowledge * 10 9
Vocational core material * 95 43
Differentiated V(_)cational study 40 18
material *
Optional subject 10 5
Final thesis 15 7
Total: 210 100

*Depending on the specialization
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The vocational teacher trainers who created the training originally intended the training to be
started in both full-time and correspondence form, but, since the start of the training, none of
the training places were not able to enrol any students in full-time training scheme. Besides all
these, unfortunately, in accordance with the technical training field, the presence of high
technical knowledge in training has resulted in the fact that it was able to start even in the

correspondence form with only a small number of students and in only a few training places.

The training shall include a vocational practice period of at least 6 weeks, organised in a
vocational practice place (school, company). The practice also ensures the development of

professional and technical vocational instructor competences.

The Bologna system technical vocational instructor training course is therefore performed on a
basic BSc level. The practical part of the training is carried out by students at the higher
education institution or in vocational schools — vocational secondary schools or vocational
schools. The BSc degree of vocational instructors entitles them to teach students practical
knowledge in vocational schools and provides input for master's degree in engineer-teacher MA
training. It is a very serious problem that there is very little interest in technical vocational
instructor training. The maximum number of students in the started training in the whole
country is maximum in the order of 10. This is a particular concern in the case of the
introduction of dual vocational training, where a technical vocational instructor with adequate

pedagogical, psychological and professional skills is not available (Simonics, 2016.)

The majority of students work in public education. They have adequate teaching practical
knowledge and experience. They don't have employment problems. However, those who do not
work in public education want to acquire professional knowledge, in our opinion they are

sufficiently motivated and preparing for this career.

This Bologna-system technical vocational instructor training meant an excessive level of
professional and basic material knowledge for students. In the last 5 years, hardly any students
have applied for this form of training in all training places. The starting number of candidates
who had previously enrolled was higher, but the basic objects were a major obstacle for the

candidates and there was a great amount of drop-out.

Since they do not get an engineer’s degree, it would be worth changing the proportion of these
subjects as well as their training time. A training course with even more practice-oriented

vocational training could be an alternative option in the renewal of content and structure.
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2.3. Vocational instructor

In view of the impasse and failure of the technical vocational instructor training scheme, several
proposals have been made to change the type and vocational area classification of the training,
one of the hopeful, achievement-suggesting opportunities for this is the vocational instructor
training, which was outlined in 2020 on the basis of a proposal of the ministry and is expected

to be embodied as a result of the cooperation of vocational teacher training institutes.

According to the proposal, the training places want to reclass the vocational instructor BSc
degree course in the teacher training area by amending Government Regulation No 139/2015.
The training period would be reduced to 6 semesters and the previously developed School

Vocational Instructor KKK would be updated accordingly.

The main reasons for this are:

the integration of the vocational training can serve as a basis for standardizing the

training and output requirements, for integrating specializations into the new OKJ

groups of professions and streamlining the offer of higher education training;

- reclassing to the teacher training area can help to increase interest in vocational
instructor training on the one hand and to move on in the vocational teaching field in
terms of learning pathways;

- itis proposed to maintain the denomination in the English language designations of the
specialization and qualifications as it is in the current KKK, as it is reflected also in the
training reports in English;

- the aim is to support employment by naming a further area of expertise within
specializations and to ensure the integration to the new OKIJ groups of professions in
the respect of the field of vocations;

- the requirement of professional competences as an input condition makes the practice-

oriented vocational instructor training well founded (Molnar — Berki, 2020).

Within the BSc degree course, the vocational instructor training would start with the following

specializations:

technical,

agricultural,

business,

services.
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In the 6 semesters of the training period, the number of credits to be collected to obtain the basic

degree is 180 credits and the degree course is 60-70% practice-oriented.

The aim of the training scheme is to train vocational instructors prepared for the teaching of
vocational practical subjects in school-system and non-school system training courses of
vocational qualifications belonging to the technical, agricultural, business and service
professional groups of the National Training Register (OKJ), for the training of vocational
instructors prepared for the design, organization, management and conduct of related vocational
practices, who are prepared to meet teacher competence requirements and to continue their

studies within the MSc degree course of vocational teachers.

The training shall be part of the preparation for the performance of coherent vocational practice
periods in study workshops, study farms, study kitchens, study shops, study hospitals, in and
outside vocational training centres related to practical vocational subjects, for the practical
teaching tasks of the vocational training in higher education, adult education and retraining and

public education.

The coherent vocational practice is an exercise organized in a practice place (school, company)
for a period of at least six weeks. The practice also ensures the development of pedagogical
competences in accordance with professional specialization. Students record their experience
gained during the vocational practice in a portfolio and an accompanying seminar is attached

to the practice.

In the course of the training, students continuously solve project tasks related to their various
subjects (Table 3.) (professional group/sector knowledge within the professional field of the
NAT, the National Core Curriculum, and the OKJ, the National Qualification Register,
pedagogical-psychological practical knowledge), which are conditional on participation in the

school exercises specified in the curriculum.

A compulsory coherent school and workplace practice shall take place during the last half of
the training. In the course of this, students acquire the specifics and tasks of practical training
of their professional field in vocational training institutions and practical training places. In the
course of the practice, they carry out independent educational and professional activities under

the guidance of their mentors.

Table 3: The draft study plan of the vocational instructor training scheme in Dunatjvaros

© JATES: Journal of Applied Technical and Educational Sciences


https://doi.org/10.24368/jates.v11i1.217

Vol. 11, No. 1, 2021  pp. 28-43 https://doi.org/10.24368/jates.v11i1.217 38
Semester 1 Semester 2 Semester 3 Semester 4 Semester 5 | Semester 6
Teaching
Psyc(l;_(;logy Psyc(l;c;logy T ——— Opti Qnalz
practice (5) KOS Vocational
knowledge ce (2%5
Optional: of the branch | Practice (2%5)
Pedagogy (5) | Didactics (5) pedagogy- IV. V. (2*5)
psychology (5)

English English Coherent
language language school
practice (5) practice (5) practice

. . (25)
Information | Information Optl(?nal. Practical .
technology technology vocational teaching Teaching
. . knowledge of methodology
basics basics the branch methodology practice (3*5)
*k
(ECDL) (5) (ECDL) (5) LILII (3*5) LILIIIL (3*5)
Economy and | National Core
vocational Curriculum
training (5) 5)
Bases of the
career of Register of . . .
teacher and professions, Optional (5) Optional (5) Fmaz Stilems Por(t;f;)ho
vocational practice
instructor (5)
Common studies Partly common, speciality of In individual training
the branch

3. Epilogue

In this study, as well as in our previous study examining the history, structure and content of
the training course, we have uncovered some of the most important nodes, which can be

summarized here.

Vocational teacher training is also not free of some dilemmas that go through the whole of the

technical vocational training course:

Pedagogical preparation must be fully subordinated to the teaching of professional subjects, i.e.

can it be included only within the framework of vocational methodologies at most?

Does pedagogical training only consist of direct preparation for educational and teaching

activities in schools?
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Is the professional and pedagogical content, structure and grouping of vocational teacher
training determined by the subject system and teaching material of the relevant secondary

institution?

Does the pedagogical preparation follow the traditional content and system of pedagogical
science, and is it conducted independently and in isolation from the professional area? (Ballér,

1985)

The dilemmas can be enhanced by adding that in most places the training takes place in
correspondence form, built on already acquired professional knowledge, further developing it

to BSc level during several semesters.

This situation is particularly unfavourable from the point of view of pedagogical preparation,
even if we know that most students work in vocational teaching positions. In these
circumstances, there is not enough time, there is no possibility to discuss and deepen the
theoretical material together, to perform personality and attitude-forming exercises, to develop

pedagogical skills, and to prepare the final thesis using scientific methods.

The importance of pedagogical preparation is that in this process we can develop personality
traits that are essential for effective pedagogical work, whatever vocational subjects the

instructors teach (Ballér, 1985).

The further training of technical teachers has been carried out sporadically and organized by
several institutions so far. There is a lack of a central, uniform system for further training. While
higher education is not centralized, this is understandable. However, it is indisputable that the
most important objective of further training would be further training in the field, by continuing
the subject pedagogical courses related to subjects or group of subjects. In vocational teacher
training and technical teacher training, this system has not been developed, unfortunately.
Looking to the future, this could be a well-defined direction that can be continued following
the provisions of the Vocational Training Act, given that the usefulness and practical use of this
would be of outstanding importance for the further training of colleagues who do not have a

teacher's degree.

The training and further training of teachers is one of the basic conditions for the quality and

effectiveness of educational and instructive activities in vocational training.

We increasingly require technical educators to take an independent initiative, to explore, use
and creatively contribute to the transformation and development of the school. The teacher can

only meet these expectations if:
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- his technical knowledge keeps pace with the domestic development of technology,
detains integrated, more comprehensive knowledge and capability structures than the
usual vocational education requires,

- his knowledge-centred subject methodological thinking is transformed into a modern
approach, in which the new possibilities of learning are given room,

- he gets to know the new possibilities of the tool system of teaching,

- he gets to know the functions and methods of the general and special skills development
and talent management,

- he can make different forms of activity meaningful and useful to students,

- he can incorporate the information obtained by students outside the school into the

training process.

The fulfilment of the requirements raised against technical teachers is helped by the fact that
the material of their training can be intertwined with the experience of a practicing teacher with
technical knowledge (Szatmary, 1985). These expectations have been formulated 35 years ago,

but they are still true today, without exception.

The role of our vocational instructors is determining in developing the personality marks of
students, so a great attention should be given to their training, further training, financial esteem
and selection since the countries ahead of us in vocational training are in a much better position
in this area than we are. In the context of further training, it would be advisable to introduce
more and more colleagues to the latest technical information and new technologies (Buzgo,

1988).

The shortage of professional teachers in vocational training is minimal, but the proportion of
people without pedagogical qualifications is high. On this basis, one of the defining elements
of development is teacher training itself. (Szalai, 1988) and our further question raised in 2020

is legitimate concerning how the new Vocational Training Act will help these tasks.

In the history of the training of professional teachers, changes in the respective higher education
policy are also reflected, perhaps even more so than changes in teacher training as a whole. In
the history of education, in the history of higher education, the antecedents and roots of the
training and of the institutional system are shown by the facts of the professional management
of the sectors, of the training of technicians, of the transformation and realization of the higher

education institution system (Radli, 2011).
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Abstract

In Hungary, Hungarian as L1 is one of the less popular school subjects, which can be attributed to a
number of reasons. Research on this has long shown that education of Hungarian as L1 needs to be
reformed. The aim of this article is to introduce a model of teaching Hungarian as L1 that we have
proposed, focusing on real language problems. This model is based on the one hand on the theory of
problem-based learning (PBL) and on the other hand on Language Management Theory (LMT). Our
hypothesis is that elements of knowledge and skills specified by the Hungarian national curriculum
(NAT) can all be acquired from the vantage point of everyday language problems. A useful way to
collect common language problems and notable linguistic phenomena is to have students keep a
language diary. Since 2018 we have collected 120 language diaries and a total of 600 diary entries from
students studying for teacher training at Eszterhazy Karoly University. By selecting four case studies
from the collected language problems, this article shows which topics related to Hungarian as L1 can be
discussed on the basis of linguistic phenomena recorded by students. This approach, which is based on
the students’ own experiences, brings them closer to their often seemingly abstract language skills and
can help improve the popularity of the subject.

Keywords: L1 education; Language Management Theory (LMT); problem-based learning (PBL); language
problems and linguistic phenomena; language diary
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Abstrakt

In Ungarn gehort das Unterrichtsfach Ungarisch zu den weniger beliebten Fachern, was auf eine Reihe
von Griinden zuriickgefiihrt werden kann. Forschungen hierzu haben seit langem gezeigt, dass die
Muttersprachenerziehung erneuert werden muss. Das Ziel dieses Artikels ist es, das von uns
vorgeschlagene Modell des Muttersprachenunterrichts, das sich auf reale Sprachprobleme konzentriert,
vorzustellen. Dieses Modell basiert einerseits auf der Theorie des problembasierten Lernens (PBL) und
andererseits auf der Sprachmanagementtheorie (Language Management Theory, LMT). Unsere
Hypothese ist, dass Wissenselemente, die im Ungarischen Nationalen Lehrplan (NAT) festgelegt sind,
aus der Sicht alltéglicher sprachlicher Probleme erworben werden koénnen. Eine niitzliche Methode, um
alltdgliche Sprachprobleme und bemerkenswerte Sprachphdnomene zu sammeln, besteht darin, die
Schiiler/innen ein Sprachtagebuch schreiben zu lassen. Seit 2018 haben wir 120 Sprachtagebiicher und
insgesamt 600 Tagebucheintrage von Studierenden der Lehramtsstudiengéinge an der Eszterhazy Karoly
Universitit gesammelt. Durch die Auswahl von vier Fallstudien aus den gesammelten Sprachproblemen
zeigt dieser Beitrag, welche Themen im Zusammenhang mit der Muttersprache auf der Grundlage der
von den Schiiler/innen aufgezeichneten Sprachphdnomene diskutiert werden kénnen. Dieser Ansatz, der
auf eigenen Erfahrungen der Schiiler/innen basiert, bringt sie ihren oft scheinbar abstrakten
(Mutter)Sprachkenntnissen néher und kann dazu beitragen, die Popularitét des Fachs zu verbessern.

Schliisselworter: Muttersprachenerziehung; Sprachmanagementtheorie (LMT); problembasiertes Lernen (PBL);
Sprachprobleme und Sprachphinomene; Sprachtagebuch

1. Einleitung

Eine effektive Muttersprachenerziechung' erfordert Ansdtze und Praktiken, die
Sprachaktivititen flexibel interpretieren und bewerten, die sozialen und kognitiven Aspekte der
Sprache hervorheben und auf den eigenen Spracherfahrungen der Schiiler/innen aufbauen. Dies
ist jedoch nicht typisch fiir die derzeitige Praxis des Muttersprachenunterrichts in Ungarn. Der
Sprachunterricht gehort nicht zu den von Schiiler/innen bevorzugten Fiachern (Csapd6, 2015),
was auf mehrere Griinde zurlickzufiihren ist, u. a. auf die Verringerung der Anzahl der
Sprachstunden, die Missachtung der eigenen Spracherfahrungen der Schiiler/innen (Tolcsvai

Nagy, 2015), einen standardsprachlich orientierten Ansatz (Jank, 2021) usw.

Seit 2019 entwickeln wir ein Modell fiir die Muttersprachenerziehung (Domonkosi & Ludanyi,
2020a, 2020b), das auf der Anpassung der Sprachmanagementtheorie (Jernudd & Neustupny,
1987) basiert, sich auf Sprachprobleme konzentriert und in Sprachentwicklungsiibungen und
bei Aktivitdten zur Forderung des Sprachbewusstseins angewendet werden kann. Wir gehen
davon aus, dass sich der Ansatz der Sprachmanagementtheorie zur Bearbeitung von
Sprachproblemen im  Muttersprachenunterricht — effektiv. mit dem Modell des
konstruktivistischen pddagogischen problembasierten Lernens vereinbaren ldsst. Das Modell
verfolgt einen Bottom-up-Ansatz und behandelt die Erfahrungen der Lernenden als

Ausgangspunkt. Unsere Hypothese ist, dass die im Nationalen Lehrplan Ungarns (NAT)

! Unter Muttersprachenerziehung und Muttersprachunterricht verstehen wir den Unterricht von Ungarisch als Muttersprache.
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festgelegten Wissenselemente aus der Sicht alltiglicher Sprachprobleme erworben werden
konnen. Alltdagliche Sprachprobleme und bemerkenswerte Sprachphdnomene kénnen mithilfe

des sogenannten Sprachtagbuchs gesammelt werden.

Zunichst beschreiben wir den theoretischen Hintergrund des von uns entwickelten Modells fiir
die Muttersprachenerziehung (Abschnitt 2). Dann wird anhand selbst gesammelter Sprachdaten
eine methodische Moglichkeit vorgestellt, die nicht nur zur Entwicklung des
Sprachbewusstseins beitrdgt, sondern auch zur Strukturierung des Lehrplans (Abschnitt 3).
Nach der Beschreibung der Forschungsmethodik (Abschnitt 3.1) werden vier Fallstudien
vorgestellt, die ein von  Studierenden  beobachtetes und  aufgezeichnetes
Sprachproblem/Sprachphédnomen analysieren (Abschnitt 3.2). Hier wird darauf hingewiesen,
wie viele Themen des Nationalen Lehrplans (NAT) Ungarns im Zusammenhang mit einem

beobachteten Sprachphédnomen diskutiert werden kénnen.

2. Theoretischer Hintergrund der problembasierten
Muttersprachenerziehung

Das von uns vorgeschlagene, auf realer Spracherfahrung basierende Modell der
Muttersprachenerziehung beruht einerseits auf der Theorie des problembasierten Lernens und

andererseits auf der Sprachmanagementtheorie.

2.1. Problembasiertes Lernen (PBL)

Die padagogische Forschung hat lange Zeit die Prozesse untersucht, die von Lehrkriften im
Unterricht erstellt und gesteuert werden miissen. Hinter jeder Lehr- und Lernmethode steht eine
Unterrichtsphilosophie wie z. B. das problembasierte Lernen (PBL, auch problemorientiertes
Lernen genannt). PBL kann jedoch nicht nur als Philosophie, sondern auch als Methode

verstanden werden (Schwarz-Govaers, 2008, p. 13).

Das problembasierte Lernen wurde urspriinglich fiir das Medizinstudium entwickelt. Beim PBL
wird der Lernende mit einem komplexen Problem konfrontiert, bevor er die zugrunde liegenden
wissenschaftlichen Konzepte kennenlernt (Barrows & Tamblyn, 1980). Beim PBL beginnt der
Lernprozess mit einer Problemstellung oder einer Situationsbeschreibung, bevor sich die
Lernenden mit dem betreffenden Unterrichtsstoff auseinandersetzen. Im Anschluss erarbeiten
sie das Problem selbst mithilfe der verfligbaren Literatur (Schwarz-Govaers, 2008, p. 13). Das
problembasierte Lernmodell verwendet verschiedene Probleme als Kontexte fiir Lernende, um

sowohl Wissen als auch Fahigkeiten zur Problemldsung zu vermitteln (Vernon & Blake 1993).
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Die Probleme werden dem Lernenden so préisentiert, wie sie auch in der realen Welt auftreten
wiirden. Die Lernenden miissen Verantwortung fiir ihr eigenes Lernen iibernehmen und
geeignete Ressourcen fiir die Informationen finden. Die Lehrkraft {ibernimmt hier die Rolle

eines sogenannten ,,Fazilitators” (Barrows, 2002, p. 119).

Da die Lernenden mit realen Problemen konfrontiert sind, das fehlende Wissen weitgehend
selbst identifizieren und erwerben, ihre Fragen und Losungen selbst entwickeln, wird das
problembasierte Lernen konstruktivistischen Piddagogik zugeordnet (Marra et al., 2014, p. 224—
226).

2.2.  Zum Begriff ,,Sprachmanagement “ (LMT)

Die Sprachmanagementtheorie (Language Management Theory, LMT, Jernudd & Neustupny
1987) wurde als Weiterentwicklung der Sprachplanungstheorie (Nekvapil, 2006) und als
Alternative zur Sprachpflege (Szabomihaly, 2007) geboren. Sie ist ein umfassender
theoretischer Rahmen zur Erforschung, Analyse und Behandlung von Sprach- und
Kommunikationsproblemen. Die internationale Literatur iiber die Theorie ist bemerkenswert,
aber in der ungarischen Sprachwissenschaft weniger bekannt. Istvan Lanstyak (2010a, 2010b)
und Gizella Szaboémihaly (2007) machten sie in der ungarischen linguistischen Fachliteratur
bekannt. In jiingerer Zeit befasst sich Didna Bari (2019a, 2019b) auch mit der Anwendung der

Theorie im Fremdsprachenunterricht.

Der Ausgangspunkt der Sprachmanagementtheorie ist die diskursgestaltende Aktivitit
alltdglicher Sprecher, und die Schliisselkonzepte sind Sprach- und Kommunikationsprobleme.
Nach diesem Ansatz entscheiden alltdgliche Sprachbenutzer, was als Sprachproblem gilt, im
Gegensatz zu anderen sprachgestaltenden Aktivitdten (Sprachpflege, Sprachplanung), bei
denen Sprachwissenschaftler die Sprachprobleme identifizieren. Die Bewertung von
Sprachprodukten (z. B. Korrektur der eigenen Sprachaktivitit oder der des Gespréichspartners)
wird ebenfalls als Sprachmanagement betrachtet. Fachleute, die Sprachprobleme von
Sprachbenutzern untersuchen und 16sen, fithren auch ein Sprachmanagement durch (Lanstyak,
2010b). Vor diesem theoretischen Hintergrund betreiben auch Muttersprachenlehrer

Sprachmanagement, wenn sie die Rechtschreibfehler in einer Schularbeit korrigieren.

In Bezug auf die Grundwerke von Jernudd & Neustupny (1987, p. 78—80) und Nekvapil (2009,
p. 3-4) besteht der Prozess des Sprachmanagements aus folgenden Phasen: Der
Managementprozess startet, wenn die Sprecher in der Kommunikation Abweichungen von der

Norm wahrnehmen (Bemerkung/noting), mit anderen Worten: ,,wenn es in der Kommunikation
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nach der Meinung eines Akteurs zu einer Abweichung von seinen Erwartungen kommt”
(Dovalil, 2013, p. 168). Abweichungen von der Norm werden dann ausgewertet
(Bewertung/evaluating). Jedes Sprachphdnomen kann negativ, neutral oder sogar positiv
bewertet werden. Wenn das wahrgenommene Phédnomen negativ bewertet wird, wird es in der
LMT als Unzulidnglichkeit (inadequacy) verstanden. Wenn die Gesprichspartner keine
routineméfige Losung zur Verfligung haben, um diese Unzuldnglichkeit zu tiberwinden, und
dieses Phidnomen immer wieder auftritt, wird es in der LMT als Sprachproblem eingestuft
(Nekvapil, 2016, p. 15). In jlngerer Zeit hat sich die Sprachmanagementtheorie auch mit
sprachlichen Situationen befasst, in denen die Sprecher bestimmte Sprachphédnomene nicht
negativ, sondern neutral oder positiv bewerten. Neustupny (2003) nennt positiv bewertete
Phinomene ,,Befriedigung” (gratification). Der Autor dieser Abweichung / dieses Phinomens
kann z. B. fiir ihren Gebrauch gelobt werden, was zum hoheren Prestige solcher Formen
beitragen kann (Dovalil, 2013, p. 168). Die dritte Phase des Managementprozesses ist das
sogenannte Reparaturdesign, d. h. eine MaBnahme/Korrektur auswéhlen/planen (adjusment
design), dann wird als vierte Phase die geplante Korrektur durchgefiihrt (implementation).
Kimura (2014) schlug vor, dem Modell noch eine weitere Phase hinzuzufiigen, namlich die
Phase des Feedbacks oder — etwas allgemeiner — die Phase nach der Implementierung einer
Korrektur/MaBnahme, da die Sprecher manchmal nach einem Feedback verlangen oder den
Erfolg, bzw. die Durchfiihrung einer Korrektur iiberpriifen wollen. In diesem sogenannten
zyklischen Modell (language management cycle, Nekvapil, 2009) leitet das Feedback einen
weiteren Prozess zur Behandlung von Sprachproblemen ein, beispielsweise wenn ein
Sprachproblem nicht geldst wurde. Es ist wichtig, dass nicht alle Phasen durchgefiihrt werden

miissen, d. h. der Prozess kann jederzeit unterbrochen werden.

Das Konzept des Sprachproblems wurde urspriinglich als eine negativ bewertete Abweichung
von der in einem bestimmten Diskurs vorherrschenden Norm definiert (Jernudd & Neustupny,
1987, p. 75). Lanstyak (2010a) erweitert das Konzept und betrachtet jedes sprachbezogene
Ereignis als Sprachproblem, das 1) wihrend oder in Verbindung mit verbaler Kommunikation
auftritt; 2) Unbehagen beim Sprecher und/oder Sprachpartner auslost; 3) Unterbrechungen und
Kommunikationsschwierigkeiten verursacht; oder sogar 4) die Kommunikation verhindert. Im
weiteren Sinne sind Abweichungen von der Norm nicht die einzigen Sprachprobleme, sondern
auch sprachliche Situationen gehoren dazu, in denen sich die Sprachbenutzer iiber die

Sprachnorm nicht sicher sind.

© JATES: Journal of Applied Technical and Educational Sciences


https://doi.org/10.24368/jates.v11i1.239

Vol. 11, No. 1, 2021  pp. 44-65 https://doi.org/10.24368/jates.v1111.239 49

Sprachmanagement wird auf zwei Ebenen durchgefiihrt: einfaches und organisiertes
Sprachmanagement. Einfaches Sprachmanagement bezieht sich meist auf eine bestimmte
,Hier-und-jetzt“-Interaktion. In diesem Fall 16sen die Sprecher ein im engeren Sinne
verstandenes Sprachproblem in der gegebenen Sprachsituation (,,online*). Im Gegensatz zum
einfachen Sprachmanagement ist das organisierte Sprachmanagement nicht auf eine bestimmte
Interaktion beschrankt. Nach Nekvapil (2012, p. 167) kann das organisierte Management durch
folgende Merkmale definiert werden: a) Managementakte sind transinteraktiv (d. h. die Akte
sind nicht an eine Situation gebunden, sondern sie iiberschreiten sie), b) ein soziales Netzwerk
oder sogar eine Institution (Organisation) mit entsprechender Befugnis ist beteiligt, c) es findet
eine Kommunikation {iber das Management statt, d) Theoretisierung und Ideologien spielen in
grofBerem MaBe und expliziter eine Rolle, €) neben Sprache als Diskurs bildet Sprache als

System das Objekt des Managements.

Im organisierten Sprachmanagement beschiftigen sich Sprachwissenschaftler ,,offline mit

Problemen, die grofere Personengruppen betreffen.

2.3.  Zusammenhang zwischen LMT und PBL in der Muttersprachenerziehung

Obwohl die Sprachmanagementtheorie urspriinglich als Alternative zur Sprachpflege und
Sprachplanung begriindet wurde (Nekvapil, 2006), nehmen wir an, dass sie auch in einem
anderen Schliisselbereich der Sprachreflexion auf Gemeinschaftsebene, ndmlich im
Muttersprachenunterricht, effektiv angewendet werden kann. Auch die pidagogische
Linguistik  problematisiert den Zusammenhang zwischen Sprachmanagement und
Sprachunterricht (Spolsky, 2017, p. 12), aber wir wissen nichts iiber die Anwendung der
Sprachmanagementtheorie, vor allem im Muttersprachenunterricht. Die Anwendung der
Theorie in der Muttersprachenerziehung wird auch dadurch unterstiitzt, dass der Ansatz zum
Sprachmanagement bereits im Fremdsprachenunterricht effektiv eingesetzt wird (Mackey

2006) (Bari 2019a, 2019b).

Die oben beschriebenen pddagogischen und sprachlichen Theorien bzw. Ansitze konnen in
dem von uns vorgeschlagenen Modell der Muttersprachenerziehung fruchtbar
zusammengefithrt werden. Aus unserer Sicht stehen Sprachmanagementtheorie und
Sprachproblemzentrierung im Einklang mit dem Bestreben, reproduktives Wissen in
problemldsendes, kreatives Wissen umzuwandeln. Unter Beriicksichtigung des Bottom-up-
Ansatzes fiir das Sprachmanagement halten wir es fiir wichtig, dass Probleme zumindest

teilweise auch von den Lernenden identifiziert werden sollten.
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Die Anwendung der Theorie im Muttersprachenunterricht ist auf mehreren miteinander
verkniipften Ebenen moglich. Vor diesem theoretischen Hintergrund kann die
Bewertungsaktivitit im Klassenzimmer selbst, die Bewertung von miindlichen und
schriftlichen Sprachprodukten als einfaches Sprachmanagement und der gesamte
muttersprachliche Bildungsprozess als organisiertes Sprachmanagement betrachtet werden

(siehe Domonkosi & Ludanyi, 2020a).

SchlieBlich muss ein terminologisches Problem erwidhnt werden, das mit dem Begriff
»Problem* zusammenhédngt. Die Verwendung dieses Wortes kann zu Missverstindnissen
sowohl im problembasierten Lernansatz als auch in der Sprachmanagementtheorie fiihren.
Nach Schwartz-Govaers (2008, p. 14): ,,Doch wenn wir statt einem Problem darin — wie im
Englishen »the problem« — eine Fragestellung, eine Herausforderung (»challenge«), eine
Verwunderung verstehen, konnen wir mit dem Wort auch anders umgehen.* Das Schliisselwort
in der Sprachmanagementtheorie ist auch das Sprachproblem. Wie bereits erwéhnt, kdnnen
Sprecher die wahrgenommenen Sprachphédnomene jedoch neutral und positiv (,,Gratifikation®)
bewerten, daher konnen sie nicht wirklich als Problem bezeichnet werden. Das Problem ist ein
gebrauchlicher Begriff in der Sprachmanagementtheorie, aber um Missverstindnisse zu
vermeiden, verstehen wir unter ,,Sprachproblem® einige bemerkenswerte sprachliche

Phianomene, die von Sprechern positiv, negativ oder neutral bewertet werden.

3. Verwendung von Sprachtagebiichern in der Muttersprachenerziehung

Eine Methode zur Erforschung von Sprachproblemen und interessanten Sprachphédnomenen ist
das Sprachtagebuch. Die Methode zum Schreiben eines Sprachtagebuchs wird sowohl in der
sprachwissenschaftlichen als auch in der pddagogischen Forschung angewendet. Das
Sprachtagebuch wird seit langem in der Kindersprachforschung benutzt, um die Sprache von
Kindern zu beobachten (siehe z. B. Whitehead, 1990). Spiter entwickelten De Houwer und
Bornstein (2003) eine strukturierte Version des Sprachtagebuchs, ,,Sprachtagebuchmethode
(Language Diary Method) genannt, um zweisprachige niederlédndisch-franzosische Kinder zu
untersuchen. Dieses Sprachtagebuch hat eine gebundene Form: es besteht aus sieben Seiten mit
fiinf Spalten auf jeder Seite. Im Tagebuch zeichnen die Eltern der Kinder Informationen wie
die im Untersuchungszeitraum verwendete Sprache, ihre Aktivititen (wie z. B. Spielen) und
Kommentare auf (Place & Hoff, 2011). Es ist seit langem eine gingige Praxis in der

Soziolinguistik, dass der Forscher die Informanten auffordert, ein Sprachtagebuch zu fiihren.
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Diese Methode wurde bisher hauptsichlich verwendet, um die Sprachpraktiken mehrsprachiger

Sprachgemeinschaften zu untersuchen (z. B. Ure, 1971) (Rubino, 2006).

Lehrmittel und Methoden, die als Sprachtagebiicher bezeichnet werden konnen, werden auch
im Fremdsprachenunterricht eingesetzt. Eine Art von Sprachtagebuch ist das Europédische
Sprachportfolio (European Language Portfolio, ELP), das vom Programm fiir Sprachpolitik des
Europarates entwickelt wurde. Das Ziel dieses Portfolios ist es, die Entwicklung von
Autonomie, Mehrsprachigkeit, interkulturellem Bewusstsein und interkultureller Kompetenz
der Fremdsprachenlernenden zu unterstiitzen, damit sie ihre Sprachlernerfolge und ihre

Erfahrungen mit dem Erlernen und Verwenden von Sprachen aufzeichnen kénnen (W1).

In Deutschland wurde ein Lehrmittel mit dem Titel ,,Mein Sprach-Tagebuch® verodffentlicht,
mit dem Schiiler ab dem 5. Schuljahr Deutsch als Fremdsprache lernen konnen (Holscher et al.,
2003). In diesem Sprachtagebuch konnen die Schiiler/innen eintragen, was ihnen im
alltdglichen Spracherleben (Stundenplan, Freizeitplan, neue Worter usw.) begegnet. Es hilft
thnen, tber ihr Sprachlernen nachzudenken, ihren Lernstand zu protokollieren und ihre

Fortschritte zu verfolgen.

Dariiber hinaus kann die Methode des Sprachtagebuches auch zum Sammeln von
Sprachproblemen verwendet werden. Soweit wir wissen, verwendete als Erster Istvan Lanstyak
das Sprachtagebuch, um Sprachprobleme der ungarischen Studierenden an der Comenius
Universitit in Bratislava zu untersuchen, und er sammelte zwischen 2006 und 2009 etwa 800
Tagebucheintrige (Lanstydk, 2010a). Die Studierenden mussten in ihrem Sprachtagebuch
sprachbezogene Ereignisse eintragen, an denen sie entweder direkt beteiligt waren oder die sie
von anderen horten und fiir interessant bzw. bemerkenswert befanden. Eine weitere
Moglichkeit neben der Aufzeichnung des Sprachphdnomens/Sprachproblems ist, die

beobachteten Phidnomene zu analysieren und zu interpretieren (Lanstyak, 2008, 2010b).

Das Konzept des Sprachtagebuchs kann daher auf verschiedene Arten interpretiert werden.
Gemeinsam ist diesen Interpretationen jedoch, dass Tagebuchschreiber iiber ihren eigenen

Sprachgebrauch und den Sprachgebrauch anderer Sprecher reflektieren.

Sprachtagebiicher zum Sammeln von Sprachproblemen und interessanten Sprachphdnomenen,
die die Schiiler/innen in der Grund- und Sekundarschule aufzeichnen, koénnen im
Muttersprachenunterricht auf zweierlei Art verwendet werden. Einerseits konnen die darin
aufgezeichneten Sprachprobleme und interessanten Phdnomene aufzeigen, mit welchen

Themen sich die Muttersprachenerziehung befassen sollte. In diesem Fall bilden die
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gesammelten Sprachprobleme eine Grundlage fiir die Organisation des Lehrplans. Andererseits
bieten die Tagebiicher den Schiiler/innen die Mboglichkeit, die aufgezeichneten
Sprachphédnomene auf der Grundlage ihrer eigenen Erfahrung zu verarbeiten. Auf diese Weise
kann das Schreiben von Tagebiichern auch als eine Ubungsform angesehen werden, die das

Sprachbewusstsein fordert.

Wenn die Lehrkraft flexibel genug ist, kann die Methode ,,Sprachproblempostfach® im
Unterrichtsfach Ungarisch verwenden. Dies bedeutet, dass die Schiiler/innen stindig
interessante Sprachsituationen und -phdnomene in ihren Tagebilichern sammeln und die
interessantesten auf eine kleine Notiz schreiben, die sie in eine Schachtel auf dem Lehrertisch
werfen. Zu Beginn des Unterrichts nimmt die Lehrkraft eine oder mehrere Haftnotizen aus der
Schachtel und beginnt die Stunde mit der Erdrterung des jeweiligen Sprachphdnomens. Aus
den Problemen in den Sprachtagebiichern lohnt es sich, eine Datenbank mit Sprachproblemen
zu erstellen, aus der hervorgeht, welche Sprachphdnomene im Vordergrund stehen, d. h. welche
Probleme im Unterricht angegangen werden sollten. Der Fokus auf Sprachprobleme zeigt, dass
ein Sprachphdnomen oder -problem mit mehreren Wissenselementen in einem Netzwerk

zusammenhangt.

AbschlieBend sei noch darauf hingewiesen, dass Anfragen an Sprachberatungsdienste (z. B.
siche Ludanyi, 2019) eine niitzliche Ressource fiir eine Datenbank sein konnen, die aus

bemerkenswerten sprachlichen Phanomenen aufgebaut werden kann.

3.1.  Forschungsmethodik

Am Beispiel von Tagebucheintrigen der Studierenden der Eszterhdzy Karoly Universitit
mochten wir zeigen, wie die von ihnen wahrgenommenen und aufgezeichneten
Sprachphédnomene den Ausgangspunkt fiir problembasiertes Lernen bilden konnen. Wir weisen
darauf hin, dass ein Sprachproblem mit vielen verschiedenen Bereichen der
Muttersprachenerziehung zusammenhéngen kann und somit die Moglichkeit bietet, komplexe
Projekte zur Problemldsung zu entwickeln. Die beschriebenen Probleme dienen als Fallstudien.
Wir mochten zeigen, wie eine organisierte Sammlung von Sprachproblemen, die
unterschiedliche Altersgruppen und Sprachsituationen abdeckt, zur Erneuerung des

Muttersprachenunterrichts beitragen kann.

Um die Sprachprobleme von Studierenden der Lehramtsstudiengénge zu untersuchen, haben

wir die Methode des Sprachtagebuchs auch in unserer eigenen péddagogischen Praxis
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ausprobiert. Ab dem ersten Semester 2018 lieBen wir Studierende verschiedener

Fachrichtungen kontinuierlich Sprachtagebiicher schreiben.

Die Studierenden wurden darauf hingewiesen, dass die Struktur der Sprachtagebucheintrige

dem folgenden Muster folgen sollte:
- zeitliche und rdumliche Abgrenzung,
- Beschreibung sowie
- Analyse und Interpretation des beobachteten Sprachphédnomens.

Die Sammlung besteht derzeit aus 160 Sprachtagebiichern mit insgesamt 600 Eintragen. 153
von den 160 Sprachtagebiichern stammen von Studierenden der Lehramtsstudienginge (fiir das
Lehramt an Grund- und Sekundarschulen), die restlichen 7 Tagebiicher wurden von

Studierenden mit Schwerpunkt Ubersetzung und Dolmetschen verfasst.

Die Tagebucheintrdge wurden entsprechend der sprachlichen Ebene markiert, auf die sich das
wahrgenommene Sprachproblem bezieht: phonetische/phonologische Ebene, morphologische
Ebene, Wortebene, syntagmatische Ebene, semantische Ebene, Pragmatik. Ein
wahrgenommenes Sprachproblem kann natiirlich mehreren Ebenen zugeordnet werden, sodass
ein Tagebucheintrag mit mehreren Codes versehen werden kann. Neben der jeweiligen
Sprachebene wurden auch alle Themen markiert, auf die sich das jeweilige Sprachproblem

bezieht.

Auffillig ist, dass 90% der Eintrdge ein Sprachphdnomen beschrieben, das die Wortebene
betrifft. Am hdufigsten handelte es sich dabei um die Verwendung von Mundartwortern. (So
werden Sonnenblumenkerne im Komitat Borsod makuka genannt, in anderen Regionen
Ungarns hingegen wird das Wort szotyola verwendet). Dies zeigt, dass den Studierenden
Sprachprobleme auf der Wortebene am ehesten auffallen. Sprachliche Reflexionen in Bezug
auf die morphologische Ebene (9%) und vor allem die phonologische Ebene (1%) traten im
Korpus in geringerem Maf3e auf. Aus diesem Grund habe ich aus den folgenden Fallstudien

vier Eintrige zu diesen Themen ausgewdhlt.

3.2.  Fallstudien: Sprachphinomene und -probleme auf ausgewdhlten Sprachebenen
3.2.1.Phonetische/phonologische Ebene

Bei den wenigen Tagebucheintrigen, die sich auf die Ebene der Sprachlaute und Phoneme geht

es darum, dass jemand bestimmte Sprachlaute anders als die Standardnorm aussprach. Das
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unter (1) aufgefiihrte Beispiel zeigt, dass in einigen Dialekten bestimmte Sprachlaute, in diesem
Fall der ungerundete halboffene Vorderzungenvokal, das ,,offene* e [€], nachdriicklicher

ausgesprochen werden.

ey

A nagysziileim ¢és az édesanyam is KisgyOrben élnek. [...] A faluban erdsen
megnyomjak az e betiit. Gyermekként én is ott néttem fel. Oda jartam iskolaba is. [...]
Amig otthon éltem, nem is tiint fel, hogy [...] a csalddom is megnyomja az e betit.

(magyartanar szakos hallgato)

Meine GrofBeltern und meine Mutter leben auch in Kisgydr. [...] Die dort lebenden
sprechen den Buchstaben [!] e mit mehr Nachdruck. Ich bin auch dort aufgewachsen
und zur Schule gegangen. [...] Wihrend ich zu Hause war, fiel mir nicht auf, dass [...]
selbst meine Familienmitglieder den Buchstaben [!] ¢ mit mehr Nachdruck sprechen.

(Lehramtsstudentin fiir Ungarisch)

Diese Arten von Sprachphdnomenen bieten den Schiiler/innen die Mdglichkeit, 1) den
Unterschied zwischen einem Phonem auf der Ebene des Sprachsystems und seinen Varianten
in bestimmten Kommunikationssituationen, den sogenannten Allophonen, zu verstehen, 2) die
Konzepte von Phonem und Sprachlaut von einem dritten Konzept, dem Buchstaben, zu
unterscheiden sowie 3) die sprachliche Vielfalt einschlieflich regionaler Sprachvarianten und

Dialekte zu diskutieren.

Das beobachtete Sprachproblem in diesem Tagebucheintrag (2) ist, dass die Lautgestalt von
helyiség 'Raum’ und helység *Gemeinde’ sehr dhnlich ist, der einzige Unterschied ist das

Phonem /i/.

2)

Nyelvi jelenség: Angolorat tartottam az egyik 6.-os osztalyban. Egy tanuld egyszer csak

megkérdezte télem:

1. didk: Tanarnd, Szandaszd10s helyiség hany lakosu?
2. didk: Az nem helyiség, hanem helység.

1. didk: Nem tok mindegy?

2. diak: Nem. A helység szt hasznaljuk kozségeknél, faluknal, a helyiség szt pedig a

hazban 1évo szobakra.
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A nyelvi jelenség értékelése, elemzése: [...] A helység és helyiség szavakat mar nagyon
sok helyzetben megfigyeltem, hogy a didkok — és még felndttek is — 6sszekeverik, nem
tudjak pontosan, melyik vonatkozik a helyre és melyik a szobdara. (levelezd tagozatos,

rovid ciklusu magyartanarképzésben részt vevo hallgato, aki magyartanarként dolgozik)

Sprachphidnomen: Ich habe Englisch in der 6. Klasse unterrichtet. Ein Schiiler fragte

mich einmal:

Schiiler 1: Frau X., wie viele Einwohner hat Gemeinde [auf Ungarisch: helység]

Szandasz616s?
Schiiler 2: Es ist kein helyiség ’Raum’, sondern helység *Gemeinde’.
Schiiler 1: Ist das nicht ganz egal?

Schiiler 2: Nein. Wir verwenden das Wort Aelység *’Gemeinde’ fiir Dorfer und das Wort

helyiség fir die Riume im Haus.

Bewertung und Analyse des Sprachphinomens: [...] Ich habe die Worter helység
’Gemeinde’ und helyiség 'Raum’ bereits in vielen Situationen beobachtet, in denen
Schiiler/innen — und sogar Erwachsene — verwirrt waren und nicht genau wussten,
welches der Worter helység und helyiség sich auf eine Gemeinde und welches auf den
Raum bezieht (Studentin im berufsbegleitenden Studiengang ,,Lehramt fiir Ungarisch”,

die nebenbei als Ungarischlehrerin tétig ist)

In der Praxis der ungarischen Sprachpflege ist es oft ein beanstandeter ,,Fehler*, das Wort
helység [hejfe:g] ’Raum’ anstelle von #helyiség [hejife:g] auszusprechen. Laut dem
Nyelvmivel6 kézikonyv Handbuch der Sprachkultivierung’ (Grétsy & Kovalovszky Hrsg.
1985, p. 626), einer reprisentativen Veroffentlichung der ungarischen Sprachpflege in den
letzten Jahrzehnten, werden die beiden Substantive in ,,anspruchsloser Sprache verwechselt,
und das Wort helység ’Gemeinde’ wird hiufig im Sinne von Aelyiség ’Raum’ verwendet. Dieser
praskriptive Ansatz kann noch in der Schule beobachtet werden. Obwohl dieser Zusammenfall
von den Sprechern normalerweise nicht als Sprachproblem wahrgenommen wird, wiirden sie
thn sonst vermeiden (Lanstydk, 2020, p. 13—14). Anhand dieses Beispiels ist es moglich,
effektiv die Tendenz zu Formen mit zwei offenen Silben zu vermitteln. Diese Sprachtendenz
war in der Geschichte der ungarischen Sprache von entscheidender Bedeutung, sie beeinflusste
die Lautgestalt vieler Lehnworter und Worter einheimischen Ursprungs und wirkt bis heute
stark nach. Der ungarische Sprachwissenschaftler Antal Horger beschrieb zuniachst den Prozess

der Anderung eines Wortes mit drei oder mehr Silben, wobei zwei oder mehr offene Silben
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aufeinander folgen und der Vokal aus der zweiten oder einer der anderen offenen Silben
herausfillt (Horger, 1911). Aus diesem Grund wurde dieser Trend frither als Horger-Gesetz
bezeichnet. Der Schopfer des Wortes, das im Zeitalter der ungarischen Sprachreform in der
Mitte des 19. Jahrhunderts geschaffen wurde, rechnete nicht damit, dass aufgrund dieser
Tendenz das Wort helyiség die Aussprache [hejfe:g] ’Raum’ annehmen wiirde und somit
phonetisch mit dem Wort helység [hejfe:g] zusammenfallen wiirde, der zu diesem Zeitpunkt
bereits existierte (Lanstyak, 2020, p. 13—14). Die Lehrkraft sollte darauf hinweisen, dass die
Aussprache aufgrund der Elision des Vokals in der zweiten offenen Wortsilbe
notwendigerweise [hejfe:g] wird, und dies ist kein Fehler, sondern ein natiirliches Phinomen.
Beim Schreiben, insbesondere bei formalen Textsorten, muss jedoch auf den Unterschied

geachtet werden.

Dieser Sprachtagebucheintrag bietet die Moglichkeit, das lexikalische Phidnomen der
Paronymie zu diskutieren. Die Lehrkraft kann die Schiiler/innen anweisen, semantisch
dhnliche, aber leicht verwechselbaren Worter zu sammeln, wie etwa izzadsag *Schweily” —
izzadtsdag ’verschwitzter Zustand’, szabados ’leichtsinnig’ — szabatos *piinktlich, préazise’. Die
Schiiler/innen kénnen zum Sammeln auch Online-Sprachwerkzeuge und Corpora verwenden
(vgl. Kalcso, 2010). Das Phianomen der Paronymie ermdglicht es, andere lexikologische
Bedeutungsbeziehungen wie Synonymie, Antonymie oder gar hierarchische Beziehungen im
Wortschatz (Hyperonymie und Hyponymie) zu diskutieren. Wir sehen, dass das aufgezeichnete
phonologische Phidnomen somit auch die Diskussion semantischer Themen eroffnet, d. h. die

einzelnen Wissenselemente sind in einem Netzwerk miteinander verbunden.
3.2.2.Morphologische Ebene

Auf dieser Ebene traten auch Tagebucheintriage auf, die sowohl Wortstimme als auch Suffixe
betreffen. Beispiel (3) bietet einen Ausgangspunkt fiir die Diskussion von Wortstammtypen im
Ungarischen. Obwohl die meisten ungarischen Worter einstimmig und somit unveranderlich
sind, gibt es auch mehrstimmige Worter. Unter ,.einstimmig” verstehen wir, dass der
Wortstamm in allen Kasus konstant bleibt (fal — falat, falak usw.), wihrend der Stamm bei der
Deklination mehrstimmiger Worter durch sein Allomorph ersetzt wird (macska — macskat,

macskak usw.)

3)

Nyelvi jelenség: Lakdtarsammal arrol beszélgettiink, hogy ki merre jart a hétvégén

kirandulni, és mondta, hogy 6k Aggtelken voltak a baratndjével. Felfigyeltem arra, hogy
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lakotarsam nem jol haszndlta az Aggtelek szot, ezért hirtelen kijavitottam: ,,Nem

Aggteleken voltatok?”. Erre 6: ,,Nem, hat mi ugy mondjuk, hogy Aggtelken.”

Elemzés: Ez azért keltette fel a figyelmemet, mert maga a telepiilés neve Aggtelek, igy
ha azt ragozni kell, akkor nem vagunk le a telepiilés nevébdl betiiket. Legalabb is én igy

gondolom, ezért volt nekem furcsa ez a hasznalat. (egyéb tanar szakos hallgato)

Sprachphidnomen: Ich habe mit meinem Mitbewohner dariiber gesprochen, wer das
Wochenende wo verbracht hat. Er sagte, er sei mit seiner Freundin in Aggtelek (auf
Ungarisch: Aggtelken) gewesen. Ich merkte, dass mein Mitbewohner das Wort Aggtelek
falsch verwendete und korrigierte plotzlich: ,,Wart ihr nicht in Aggtelek (auf Ungarisch:
Aggteleken)?* Dazu sagte er: ,,Nein, wir sagen Aggtelken*.

Analyse: Ich habe dies bemerkt, weil die Gemeinde Aggtelek hei3t. Wenn also das Wort
dekliniert werden muss, entfallen keine Buchstaben, glaube ich zumindest. Deshalb
habe ich diese Verwendung fiir seltsam befunden. (Lehramtsstudent einer anderen

Fachrichtung)

Das Grundwort telek *Baugrund, Grundstiick® gehort zu der Gruppe von Wortstimmen, in
denen ein Vokalausfall auftritt. Im Nominativ wird also die Wortform telek, im Dativ teleknek,
aber im Akkusativ relket verwendet. Das aufgezeichnete Phanomen weist darauf hin, dass die
Verwendung des Wortes telek als Grundwort bereits in einem zusammengesetzten Eigennamen
im Akkusativ Unsicherheit auslést. Die Schiiler/innen konnten gebeten werden, weitere
Beispiele fiir dhnliche Phianomene zu sammeln. Zum Beispiel: die Wortform des Appellativs
fodor ’Krause’ wird im Akkusativ zu fodrot, als Eigenname (Familienname) ist das Wort jedoch
einstimmig: anstelle von Fodrot wird im Akkusativ Fodort verwendet. Die gleiche
Schwankung wird bei der Deklination des Toponyms Gyilkos-t6 (ein beriihmter See in
Siebenbiirgen) beobachtet. Das Wort 6 ’See’ ist eines der sogenannten V-Waorter. Diese Worter
sind kurze, einsilbige Substantive, die auf einen Vokal enden. Der sogenannte V-Stamm dieser
Worter wird bei fast allen Suffixen verwendet, z. B. im Plural (10 > tavak), im Akkusativ (#6 >
tavat), im Possessiv (0 > tavam), und in diesen Féllen tritt auch ein Vokalwechsel (6 > a) auf.
Als Teil eines Toponyms ist jedoch nicht mehr klar, welcher Stammtyp im Akkusativ
verwendet werden soll: Gyilkos-tét oder Gyilkos-tavat. In Verbindung mit verschiedenen
Wortstamm- und Suffixvarianten konnen die Schiiler/innen das Konzept von Allomorph,

Morph und Morphem kennenlernen.

Beispiel (4) zeigt ein Sprachproblem im Zusammenhang mit der Konjugation.
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)

Nyelvi jelenség: Mikor huigom kozépiskoldba jart, volt egy ,,manidja” vagy nem is
tudom, minek nevezzem. Ez az volt, hogy megtanitja a csaladnak a feltételes mod helyes
hasznalatat. A csaladban nalunk gyakran eléfordult, hogy egyes szam, elsé személyben
-nek helyett a -nak ragot hasznaltak. Tesom figyelt minden beszélgetést, ami koriilotte
zajlott, és ha rossz ragozast hasznalt valaki, rogton ,lecsapott”, €s javitotta az illetot:
»AzZ nem -ndk, hanem -nék!”. Volt egy személy a csalddban, aki emiatt mindig
kivaltképp figyelt, hogy helyesen hasznalja a feltételes modot, 6 pedig a nagymamam.
Ha véletlentiil tévesztett, mindig rogton javitotta magat. Ha pedig helyesen hasznalta,

mindig kicsit biliszkén jelezte, hogy 6 most jol mondta.

Ertékelés, elemzés: Szerintem ez nem csak egyedi eset, hanem nagyon sokan helyteleniil
hasznaljak a feltételes mod ezen forméjat. Ennek oka szerinte, csak egy rossz
berdgzdodés lehet, ill. hogy sok esetben az ember azt a ragot valasztja, ami a fiile szerint
hangrendileg jobban passzol az adott igéhez. Mindenesetre a mi csalddunkban ez egy
hasznos dolog volt, mert néhanyan tényleg figyeltek erre, és megtanultdk a helyes

ragozast. (fordit6 szakos hallgato)

Sprachphidnomen: Als meine jiingere Schwester das Gymnasium besuchte, hatte sie eine
»Manie* oder ich weil} nicht, wie ich das nennen soll. Sie wollte der Familie beibringen,
wie man den Konditional richtig verwendet. Unsere Familie verwendete in der ersten
Person Singular hédufig -ndk anstelle von -nék. Meine Schwester horte jedem
aufmerksam zu, und wenn jemand falsch konjugierte, schlug sie sofort zu und
korrigierte die Person: ,,Es ist nicht -ndk, sondern -nék!“. Es gab eine Person in der
Familie, die aus diesem Grund immer genau darauf geachtet hat, den Konjunktiv korrekt
zu verwenden — meine GroBmutter. Wenn sie versehentlich einen Fehler gemacht hat,
hat sie sich immer sofort korrigiert. Und wenn sie den Konjunktiv richtig benutzte,

erklérte sie immer mit ein bisschen Stolz, dass sie es jetzt gut gemacht hatte.

Bewertung und Analyse des Sprachphdnomens: Ich denke, dies ist kein Einzelfall,
sondern viele Menschen ,,missbrauchen‘ diese konjunktivische Form. Ich denke, das ist
nur eine schlechte Gewohnheit, bzw. man wihlt in vielen Fillen eine Endung, die von
der Vokalharmonie her und nach Gehor besser zum Verb passt. Wie auch immer, in

unserer Familie war das eine niitzliche Sache, weil einige Familienmitglieder wirklich
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aufpassten und die richtige Konjugation gelernt haben. (Studentin des

Masterstudiengangs Ubersetzen)

Das oben beschriebene Phdnomen war in den letzten Jahrzehnten ein beliebtes Thema in der
ungarischen Sprachpflege. Eine wesentliche Eigenschaft der ungarischen Sprache ist die
Vokalharmonie, die auch von der Schreiberin des Tagebucheintrags korrekt erkannt wird. In
der ungarischen Sprache werden die Vokale der Suffixe nach bestimmten Regeln an den
Wortstamm angepasst. Zum Beispiel: bedingt durch die hinteren Vokale des Stammwortes
olvas- ’lesen’ werden bei der Konjugation nur tiefklingende Suffixe angehédngt: olvas + ok ’ich
lese’, olvas + tam ’ich habe gelesen’ usw. In der Standardvarietdt gilt diese RegelmiBigkeit
jedoch nicht, wenn das Verb in der ersten Person Singular im Konjunktiv steht und auf ein
unbestimmtes Objekt gerichtet ist, da in diesem Fall ein Suffix mit vorderen Vokalen an das
Stammwort mit hinteren Vokalen angehédngt wird: olvas + nék ’ich wiirde lesen’. Es wird
jedoch — entsprechend der Vokalharmonie — auch die Form olvas + ndk ’ich wiirde lesen’
verwendet. In der Tradition der ungarischen Sprachpflege ist diese Form als ,,inkorrekt®
abgestempelt. Dieser Ansatz herrscht in der Schule (Kontra, 2006) und in den
Sprachlehrbiichern (Jank, 2014) (Lorincz, 2020) noch heute vor. Mit anderen Worten: Die
Muttersprachenerziehung im ungarischen Bildungssystem ist durch einen subtraktiven Ansatz
gekennzeichnet, was bedeutet, dass die Standardvarietit die muttersprachliche Varietit ersetzt.
Ahnliche Bestrebungen nach einer ,,Entdialektalisierung® sind auch im deutschsprachigen
Raum zu beobachten (vgl. Maitz & Elspall, 2012, p. 48-49). Das aufgezeichnete
Sprachproblem gibt der Lehrkraft die Moglichkeit, den Sprachansatz und die Spracheinstellung
der Schiiler/innen zu gestalten und sie {iber Sprachtoleranz zu unterrichten. Ausgehend von dem
aufgezeichneten Sprachproblem kann im Muttersprachenunterricht besprochen werden, dass
die Form én olvasndk ’ich wiirde lesen’ ebenfalls korrekt ist und in einer informellen
Sprachsituation von Sprechern, fiir die diese Varietit natiirlich ist, verwendet wird. Durch die
Anwendung dieses additiven Ansatzes wird der urspriingliche Dialekt der Schiiler nicht
beeintrachtigt, sondern um die Standardvarietit ergénzt. Dadurch wird das Sprachrepertoire der

Schiiler erweitert (Kontra, 2006, p. 123).

Dieser Sprachtagebucheintrag ist auch ein gutes Beispiel fiir die breite Palette von Themen, die
sich durch ein einzelnes beobachtetes Sprachphdnomen eroffnet. Zusétzlich zu den oben
ausfiihrlich erlduterten Aspekten der sprachlichen ,,Korrektheit* besteht die Moglichkeit, die

Themen rund ums Verb und die Verbkonjugation zu diskutieren. Das beobachtete
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Sprachphidnomen héngt auch mit dem Thema Phonologie zusammen, da es den Schiiler/innen

die Moglichkeit bietet, Verbindungsschemata fiir Vokale und Konsonanten zu beobachten.

4. Zusammenfassung und Erkenntnisse

Unser Beitrag schligt eine kombinierte Anwendung des Ansatzes des Sprachmanagements und
des Modells des problembasierten Lernens im Muttersprachenunterricht vor, indem
Sprachprobleme und positiv/neutral bewertete Sprachphinomene in den Mittelpunkt des Lern-
und Lehrprozesses gestellt werden. Unserer Meinung nach kann der problembasierte Ansatz
geeignet sein, die Einstellung der Schiiler/innen zur Muttersprachenerziehung zu verdndern, die
Schiiler/innen aktiv einzubeziehen, das Sprachbewusstsein zu stirken und mit dem an der

Standardvarietét orientierten Ansatz zu brechen.

Dieser Beitrag befasste sich mit der Sprachtagebuchmethode, mit der alltigliche
Sprachprobleme und interessante Sprachphinomene gesammelt werden konnen. Um die
Methode auszuprobieren, sammeln wir seit 2018 kontinuierlich Tagebucheintrige von
Studierenden der Lehramtsstudiengéinge an der Eszterhazy Karoly Universitéit. Die Datenbank
enthdlt derzeit 120 Sprachtagebiicher und insgesamt 600 Tagebucheintrige. Aus der
Sprachtagebuchdatenbank wurden 4 Tagebucheintrige ausgewihlt. Das in der ersten und
zweiten  Fallstudie  vorgestellte Sprachphdnomen  bezieht  sich  auf  die
phonetische/phonologische Sprachebene, die dritte und die vierte auf die morphologische
Ebene. Am Beispiel von den ausgewihlten vier Tagebucheintrigen haben wir gezeigt, welche
Themen im Zusammenhang mit der Muttersprache auf der Grundlage der Sprachphdnomene

diskutiert werden konnen.

Einer der Vorteile des problembasierten Ansatzes besteht darin, dass er von realen
Sprachproblemen ausgeht, die von Schiiler/innen gesammelt wurden, und daher je nach
Kontext angepasst werden kann. In einer zwei- oder mehrsprachigen Sprachgemeinschaft sind
beispielsweise Sprachprobleme im Zusammenhang mit der Verwendung von Mehrheits- und
Minderheitensprachen starker ausgeprégt. Ein weiterer Vorteil des Modells besteht darin, dass
aus den von den Schiilern gesammelten Sprachproblemen und Sprachphdnomenen eine
Datenbank erstellt werden kann, die den Muttersprachenunterricht mit realen Sprachdaten
unterstiitzt. Dariliber hinaus verdndert der Bottom-up-Ansatz auch die Strukturierung des
Lehrplans, da er eine vernetzte Struktur anstelle einer linearen Struktur des Lehrplans erfordert.
Dies bedeutet, dass alle Wissenselemente spiralférmig immer wieder zurlickkehren, so dass die

Konzepte tiefer in den Schiiler/innen verwurzelt werden.
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Wir betonen, dass unser Vorschlag nur eine Idee ist, die in der Praxis getestet werden muss.
Der nichste Schritt besteht darin, Lehrkrafte und Schiiler/innen an Grund- und
Sekundarschulen in die Forschung einzubeziehen. Durch die Erprobung der Methode in der
Praxis kann das Konzept der problemorientierten Muttersprachenerziehung gerechtfertigt oder
modifiziert werden. Wir suchen derzeit nach Moglichkeiten, mit Schulen und Lehrkréften

zusammenzuarbeiten.
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Abstract

There is a paucity of research on dialect awareness among teachers, particularly in Hungary. The aim of
our research was to demonstrate the presence of, linguistic discrimination. The research involved more
than 500 Hungarian Language and Literature teachers and teacher trainees from Hungary, Slovakia,
Romania and Ukraine. Data were collected primarily through a technique similar to matched-guise tests
(MGT); however, the method of the present research had some additional complexity. The research
clearly supported the assumption that linguistic discrimination was widespread in pedagogical
evaluation. Student performances were rated differentially depending on content and language variety,
with the performances using the standard (and/or elaborated code) being rated the most positively.
Performances using a vernecular dialect (or restricted code) were always rated negatively, even when in
terms of content the performance was free from shortcomings.
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Abstrakt

In der heutigen Sprach- und Bildungswissenschaft gilt es als Grundprinzip, dass Jugendliche, die in das
offentliche Bildungswesen eintreten, unterschiedliche sprachliche Hintergriinde haben, die, wenn sie
von der Lehrkraft nicht richtig gehandhabt werden, zu Vor- und Nachteilen fiihren kdnnen. In vielen
dieser Falle findet eine sprachliche Diskriminierung (auch Linguizismus genannt) statt. Um die Existenz

* Die Studie basiert auf einem Artikel, der in der Fachzeitschrift L1 - Educational Studies in Languages and
Literature veroffentlicht werden wird (vgl. Jank, 2021). Es gibt grundsitzliche Unterschiede zwischen den zwei
Studien. Diese Studie konzentriert sich auf die wichtigsten Ergebnisse und ist weniger spezifiziert. In dem
theoretischen Teil wird ein anderer Denkansatz betont, und die Pilot-Studie wird auch présentiert. Der Abschnitt
iiber den Forschungsmethoden kongruiert mit der Darstellung der wichtigsten Ergebnisse.
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sprachlich motivierter Diskriminierung nachzuweisen und deren Ausmaf aufzuzeigen, entwickelte ich
ein neues Messinstrument dhnlich der Matched-Guise-Technik (MGT) und setzte es dann bei groB3en
Stichproben ein. An der Studie nahmen Lehramtsstudierende und Lehrkrifte fiir Ungarisch aus vier
Léndern — Ungarn, Slowakei, Ruménien und Ukraine — teil. Das bedeutet insgesamt fast 500 Personen,
die in Ungarn und im Ausland ungarische Sprache und Literatur unterrichten. Die im Rahmen der Studie
gewonnenen Daten zeigen, dass ein signifikanter Anteil der Lehrkrifte sprachliche Diskriminierung
praktiziert — sowohl bei der Benotung als auch bei der Bewertung der Schiiler/innen. Die Ergebnisse
deuten darauf hin, dass die von den Schiiler/innen verwendete Sprache eine entscheidende Rolle fiir den
schulischen Erfolg oder Misserfolg spielt, je nachdem, inwieweit ihre Sprache der Standardsprache
entspricht.

Schliisselwérter: Linguizismus; Ungarische Dialekte; ungarische Sprache und Literatur unterrichten; Bernstein
Basil

1. Einfiihrung und Hintergrund

In einigen meiner zuvor verdffentlichten Beitrdge (z.B. Jank 2017, 2018, 2020) habe ich die
Schwierigkeiten und Probleme in Verbindung mit der Untersuchung sprachlicher
Diskriminierung beschrieben, und eine mogliche Methodik zur Untersuchung und Messung
dieses Phanomens vorgestellt. Dariiber hinaus habe ich die Ergebnisse der Pilotstudie mit der
oben erwédhnten Methode sowie die Ergebnisse der einzelnen Teilstichproben verdffentlicht
und festgestellt, dass die sprachliche Diskriminierung eine entscheidende Rolle bei der
Leistungsbewertung spielt. Diese Daten bekriftigten und prognostizierten gleichzeitig die
Ergebnisse der Gesamtstichprobe, die mit etwa 550 praktizierenden und angehenden
Lehramtsstudierenden und Lehrkriften fiir Ungarisch den Gegenstand des vorliegenden
Beitrags bildet. Die Forschung hat sowohl aus sprachlicher als auch aus piddagogischer Sicht
duBerst wichtige und zum Nachdenken anregende Erkenntnisse hervorgebracht, die ich im
Folgenden — aufgrund des umfangreichen und ziemlich komplexen Datensatzes — ohne
Anspruch auf Vollstdndigkeit zusammenfasse. Ich konzentriere mich hauptsédchlich auf die
Darstellung der ungarischen Teilstichprobe, die im Wesentlichen mit den Ergebnissen der
anderen Teilstichproben {ibereinstimmt.Einer der neuralgischsten Punkte im Lehr- und
Bildungsprozess ist die Leistungsmessung und -bewertung, da sie von einer Reihe von Faktoren
beeinflusst und verzerrt wird. Das gravierendste Problem besteht darin, dass die Bewertung
nicht das zu messende Wissen widerspiegelt, sondern vielmehr die ganz oder teilweise fiktive
Vorstellung der Lehrkrifte von diesem Wissen. Eine typische Unterform davon ist, wenn die
Lehrkrafte — meist unwissentlich — nicht den Lehrstoff missen und bewerten, sondern die
Sprachkompetenz der Schiiler/innen, d.h. wenn die Lehrkrifte aufgrund der Sprache
diskriminieren: die Schiiler/innen werden aufgrund unterschiedlicher sprachlicher Merkmale,

Besonderheiten und Formen bevorzugt oder benachteiligt.
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In den letzten Jahrzehnten sind diverse Beitrdge zum Thema erschienen, die sich vor allem mit
dem Zusammenhang zwischen familidrem Hintergrund und sprachlicher Sozialisation (z.B.
Baksi, 2020; Bernstein, 1977, 1981; Collins, 2009; Réger, 1990), der sprachlichen Einstellung
und Ideologie sowie den Verbesserungspraktiken von Lehrkréften (z.B. Davies, 2006; Derdak—
Varga, 2008; Macha, 1995) befassen. Diese Studien versuchten jedoch nicht oder nur tangential
die beiden fraglichen Hauptbereiche, die eigentlichen Ursachen fiir die sprachliche
Diskriminierung, miteinander zu verbinden, und konzentrierten sich weniger auf die Frage,
inwieweit die Bewertung des in der Schule erworbenen Wissens von Jugendlichen mit
unterschiedlichem sprachlichem Hintergrund einerseits von ihrer eigenen Sprachvarietdt und

ihrem Sprachgebrauch und andererseits von dem der Lehrkrifte abhéngt.

Wenn man die Ergebnisse der oben genannten Studien zusammenfasst, sind zwei Aspekte
hervorzuheben. Einerseits lernen Jugendliche aus verschiedenen sozialen Schichten
unterschiedliche Sprachvarietiten und Sprachgebrauchsformen. Andererseits verfolgt ein
erheblicher Teil der Lehrkrifte einen normativen, praskriptiven Ansatz (vgl. z.B. Kiss 1999;
Kozik 2004), was in der Praxis bedeutet, dass sie der Standardsprache einen hoéheren,
idealistischen Wert und ein hoheres Prestige zuschreiben als anderen Sprachvarietéiten (vgl.

Gal, 2006; Skutnabb-Kangas, 2000; Wiese et al., 2015).

Die Hauptfrage des vorliegenden Beitrags und der spéter zu beschreibenden Forschung ist, ob
und inwieweit sprachliche Diskriminierung in der Leistungsbewertung nachgewiesen werden
kann. Oder etwas exakter ausgedriickt: Hat die zu Hause erlernte Erstsprache oder ihre
Verwendung einen Einfluss auf die Messung und Bewertung der schulischen Leistung? Kann
es sein, dass Lehrkréfte das Wissen der Schiiler/innen weniger schitzen, vor allem, wenn sie
eine zu Hause erworbene Varietit sprechen? In einem weiteren Kontext: Inwieweit ist die
muttersprachliche Sozialisation fiir anhaltendes Schulversagen verantwortlich und wie wichtig

ist sie fiir die Reproduktion sozialer Ungleichheiten?

Die meisten Experten sind sich einig, dass Unterschiede zwischen der zu Hause und in der
Schule verwendeten und/oder erwarteten Sprachvarietit und die damit verbundene praskriptiv-
substitutive Einstellung der Lehrkrifte eine groBe Rolle als Ursachen fiir schulische
Misserfolge spielen. Wéhrend einige Schiiler/innen aufgrund ihres Sprachgebrauchs bevorzugt
werden, werden andere aus den gleichen Griinden benachteiligt, d.h. sprachlich diskriminiert.
Ob dies jedoch in der summativen (qualifizierenden) Bewertung nachweislich vorhanden ist,
konnte die Forschung bisher nicht beantworten, sondern nur einige Ansatzpunkte fiir

Schlussfolgerungen liefern (vgl. Kontra, 2018; Sandor, 2001).
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1.1. Aufbau des Beitrags

Im Beitrag werden zundchst einige thematisch unvermeidbare Konzepte wie sprachliche
Sozialisation, sprachliche Diskriminierung oder sprachliche Benachteiligung sowie damit eng
verbundene Probleme und schulische Aspekte diskutiert. Danach folgt eine kurze Beschreibung
des methodischen Hintergrunds, wobei der Schwerpunkt auf den Anderungen gegeniiber der

fritheren Methode liegt (siehe Jank, 2017, 2018).

Im letzten Teil des Beitrags stelle ich die Ergebnisse der in der Slowakei durchgefiihrten
Pilotstudie mit einer kleinen Stichprobe (N = 50) und die Ergebnisse zur groflen Stichprobe (N
= 502) in den vier Lindern Ungarn, Slowakei, Ruminien und Ukraine vor. All dies erfolgt
jedoch ohne Anspruch auf Vollstindigkeit, ich konzentriere mich also hauptséchlich auf die
Ergebnisse der ungarischen Teilstichprobe. Einerseits, weil eine vollstindige Analyse der vier
Liander den Rahmen dieses Beitrags sprengen wiirde. Andererseits, weil die Ergebnisse
beziiglich der anderen drei Teilstichproben weitgehend mit den ungarischen Daten und Trends

identisch sind und diese somit bestétigen.

2. Sprachliche Diskriminierung und sprachliche Benachteiligung

Die Funktion der Schule, Kultur zu reproduzieren, stellt sicher, dass die neueren Generationen
die von der Gesellschaft geschaffenen Normen, Werte und andere kulturelle Elemente, d.h.
soziales Wissen (das von den Wissenschaften produzierte Wissen, Alltagswissen) erwerben.
Dazu gehort die Vermittlung der standardsprachlichen Varietdt (d.h. der Standard- oder
Literatursprache), aber es ist von grundlegender Bedeutung, mit welchem Zweck und welcher
Einstellung (sieche Unterschiede zwischen Additions- und Substitutionsmethode) die
Standardsprache durch die Lehrkrifte vermittelt wird und welche ihrer Funktionen betont wird
(vgl. Garvin, 1998). Nicht die Vermittlung der Standardsprache an sich ist das Hauptproblem,
sondern ihre Art und Weise, also eine personliche Einstellung und Lehrtdtigkeit, die die
sprachliche Identitét ignoriert. Ein Unterschied zwischen den Schiiler/innen ist ndmlich die
Sprache: Die zu Hause erworbene Erstsprache und ihre Elemente sind unterschiedlich, was fiir
ihre Teilnahme und ihre Fortschritte in der Schule mehrfach entscheidend ist. Grundsatzlich ist
die Sprache das wichtigste Instrument fiir den Wissenstransfer in der Schule. Dies umfasst auch,
dass die Bewiltigung einzelner schulischen Aufgaben — sei es das Verstehen einer Anweisung
oder das Schreiben eines Leseverstehens — das Vorhandensein, Verstehen und Anwenden einer
bestimmten (von den Lehrkriften definierten) Sprachkompetenz erfordert und voraussetzt, die

nicht nur die Fihigkeiten und Fertigkeiten der Schiiler/innen, sondern auch ihre bisherigen
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Sprachkenntnisse einschlieft. Allerdings verfligen nicht alle Jugendlichen {iber die
Sprachkenntnisse und -fertigkeiten, die zur Losung der einzelnen Aufgaben erforderlich sind,
da nicht alle von ihnen diese im Laufe ihrer sprachlichen Sozialisation erworben haben. Hinzu
kommt, dass Schiiler/innen Verstindnisschwierigkeiten haben, wenn sie mit der jeweiligen
Sprachvarietét nicht vertraut sind. Oder wenn sie diese nicht als Erstsprache erwerben, werden

sie womoglich sprachlich stigmatisiert.

In solchen Fillen liegt eine sprachliche Benachteiligung vor, die sich im soziolinguistischen
Sinne als ein aus dem individuellen verbalen Repertoire resultierendes, extern (durch
soziokulturelle und Sozialisationsgriinde) bedingtes Kommunikationsproblem, Bildungsliicke
oder Abweichung (von dem in der Mehrheitsgesellschaft als Norm erwarteten Sprachgebrauch)
manifestiert und die Personlichkeitsentwicklung und/oder die soziale Durchsetzungsfahigkeit
der Schiiler/innen hemmt (vgl. M. Nadasi, 2002; Zoller, 2013). Im Falle einer sprachlichen
Benachteiligung haben Jugendliche in der jeweiligen (Sprach-)Situation daher keinen oder nur
begrenzten Zugang zu sprachlichen Instrumenten, die eine erfolgreiche Problemldsung
ermoglichen. Hier kommt es darauf an, welche Strategie die Lehrkréfte in diesen Situationen
anwenden, wie sie sich den Schiiler/innen gegeniiber verhalten, und ob sie sich des Problems

tiberhaupt bewusst werden.

Natiirlich fiihrt eine sprachliche Benachteiligung allein nicht unbedingt zu einer sprachlichen
Diskriminierung. Sprachliche Diskriminierung (auch Linguizismus genannt) ist eine
sprachbasierte Benachteiligung von FEinzelpersonen und Personengruppen, d.h. eine
vorteilhafte oder nachteilige Behandlung von Sprecher/innen aufgrund ihres Sprachgebrauchs
und ihrer Sprachvarietdt (Skutnabb-Kangas, 1997). Linguizismus kommt in einer Vielzahl von
Situationen zum Ausdruck, und zwar auf eine Art und Weise, dass die Person, die andere
diskriminiert, sich dessen oft nicht einmal bewusst ist. Einer der wichtigsten dieser unzdhligen
Schauplitze ist die Schule, wo Diskriminierung in erster Linie durch die Lehrkréfte als

Hauptakteure und aktive Teilnehmer legitimiert wird.

Schiiler/innen, die aus einem anderen sprachlichen Umfeld stammen, kénnen sich durch die
Sprachvarietit, den Sprachgebrauch, die Begriffe und Sprachformen der Lehrkrifte sowie
deren Gebrauchsmuster benachteiligt fiihlen. Einerseits, weil sich der Sprachgebrauch und die
Sprachvarietit der Schulgemeinschaft von ithrer zu Hause gesprochenen Varietit unterscheidet,
wodurch die Schiiler/innen sofort in eine benachteiligte Position versetzt werden, da sie
zusétzlich zu neuen Féhigkeiten auch eine neue Sprachvarietit erlernen miissen —

paradoxerweise durch eine ihnen weniger vertraute Sprachvarietdt. Auf der anderen Seite
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werden Schiiler/innen nicht in der Lage sein, diese Unterschiede zu verstehen und in ihr
Begriffssystem zu integrieren, wenn sie stdndig korrigiert, unterbrochen oder im schlimmsten
Fall gedemiitigt werden (vor allem, wenn dies ohne eine zufriedenstellende Erklarung erfolgt).
Nicht zuletzt werden die Leistungen der Schiiler/innen aufgrund ihrer Erstsprache bewertet,
(auch) wenn wissensbasierte Kenntnisse gemessen werden sollen (vgl. z.B. Bernstein, 1971,
1977; Collins, 2009). In meinem Beitrag werde ich nur auf Letzteres eingehen, d.h. auf die
sprachliche Benachteiligung und Diskriminierung im Zusammenhang mit der
Sprachproduktion, obwohl die sprachliche Benachteiligung bei der Perzeption (Rezeption)

mindestens ebenso wichtig ist.

3. Forschungsmethodik

Wenn wir das Ausmall der sprachlichen Diskriminierung bei der Leistungsbewertung
untersuchen, ist es unvermeidlich, andere Faktoren, d.h. alle nicht-sprachlichen Nachteile, die
nicht zu einer Diskriminierung fiihren, herauszufiltern, da sonst die Gefahr besteht, dass die
Forschung stark verzerrt wiirde. Klassische Methoden (z.B. Fragebogen, Beobachtung) sind
nicht geeignet, sprachliche Diskriminierung durch Lehrkrifte und ihr Ausmal} sichtbar und
iiberpriifbar zu machen. Deshalb habe ich eine Methode entwickelt, die als eine modifizierte
Version der Verbal-Guise-Technik aufgefasst werden kann (siehe Jank, 2017) und sich

besonders fiir die Messung sprachlicher Diskriminierung in der Leistungsbewertung eignet.

Die Grundlage der Methode ist die gleiche wie bei der Verbal-Guise-Technik, d.h. die
Informanten horen diverse Sprachvarietdten von verschiedenen Sprecher/innen. Es bestehen
jedoch folgende wesentliche Unterschiede: 1. jedes Audiomaterial unterscheidet sich nicht nur
in der verwendeten Sprachvarietét (Dialekt vs. Standard), sondern auch im Sprachgebrauch (in
den von Bernstein definierten Codes) 2. der Bezugspunkt ist nicht eine Abstraktion (vgl.
standardsprachliche Varietdt als Konstrukt, Abstraktion), sondern ein tatsdchlich gegebener
Text; 3. wir untersuchen auch summative, qualitative Bewertungsformen (einschlieBlich
miindlicher Kurzkontrollen). 4. in den Fragebogen werden die Gruppen von Merkmalen und
Faktoren einbezogen, die fiir den piddagogischen Prozess relevant sind; 5. es gibt keine

erzwungenen Antworten (mit Ausnahme der situativen Bewertung — dazu spéter mehr)

All dies ist ein duBerst signifikanter Unterschied im Vergleich zu den Ergebnissen fritherer
Forschungen. So kann einerseits die Existenz sprachlicher Diskriminierung theoretisch

nachgewiesen werden. Andererseits ist es dadurch moglich, eine sprachliche Diskriminierung
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aufgrund dialektal und sozial-sprachlich bedingter Nachteile zu messen und abzugrenzen,

sowie wichtige Riickschliisse auf ihre Auswirkungen auf die schulische Leistung zu ziehen.

Die Methode besteht also darin, die Lehrkriafte (nach dem Ausfiillen des Abschnitts zur
Erfassung ihrer Grunddaten) zunichst anzuweisen, einen kurzen, einfachen und vertrauten Teil
des Lehrstoffs (z.B. {iber die Definition des Verbs oder Substantivs) bzw. dessen skizzenhafte

Darstellung zu lesen. Fiir ein Adjektiv sieht das etwa wie folgt aus:

Adjektiv
— driickt eine Eigenschaft aus, kann aber auch Zustand und Herkunft angeben
— Steigerung: Ausdruck des Vergleichs
— 3 Steigerungsstufen
— Grundstufe
— Vergleichsstufe (Suffix ,,-bb*)

— Hochststufe (Suffix ,,-bb®, bzw. Préfix ,,leg-*)

Im Anschluss miissen sie eine auf der Grundlage des Lehrstoffteils gegebene Schiilerantwort
(Imitation) bewerten. Dies wird im Verlauf der Studie mehrmals mit verschiedenen Teilen des
Lehrplans und Tonaufnahmen wiederholt. Auf jeden Teil des Lehrplans folgen eine
Schiilerantwort (Tonaufnahme) und ein Auswertungsteil (Fragebogen). Dabei gaben
Jugendliche mit verschiedener Sprachvarietét einen von mir verfassten Text in ithren Antworten
wieder, so etwa beim folgenden Text, der in Anlehnung an den vorigen Lehrstoffteil eine

unvollstindige Antwort in eingeschrinkter Sprache modelliert:

Text der Schiilerantworten (Imitationen) zum Adjektiv (eingeschrinkt — unvollstindig [60%])

Eine grofle Gruppe der Wortarten sind Adjektive. Mit den Adjektiven kdnnen wir im Allgemeinen eine
Eigenschaft von etwas ausdriicken. Adjektive konnen gesteigert werden. Damit driicken wir eine Art
Vergleich aus. Im Ungarischen gibt es drei Stufen. Eine davon ist die Vergleichsstufe. Sie hat ein Suffix
und zwar ,,-bb*“. Zum Beispiel ,,okosabb* [kliiger]. Die Hochststufe hat dieses Suffix ,,-bb* und ein ,,leg-

“. Dies wird immer dem Adjektiv vorangestellt, wie etwa bei ,,legokosabb* [am kliigsten].

Somit war eine Variation entlang der drei unabhédngigen Variablen mdoglich, d.h. die einzelnen
Antworten unterscheiden sich in den folgenden Punkten: 1. Die von den Jugendlichen benutzte
Sprachvarietdt (Standard oder Dialekt [konkret: Dialekt der Ostpaloéczen ]); 2.
Sprachgebrauch/Sprachcode (eingeschrankt oder differenziert [je nach Satzldnge und -struktur,

Selbstwiederholung und Wortwahl]); 3. Anteil der wesentlichen Informationen im Text, die in
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den Antworten zum Lehrstoff wiedergegeben wurden (alle oder nur 60%) (fiir Details siehe

Jank, 2018).

Die oben beschriebene Forschungsmethode erlaubt primér die Messung von zwei Phdnomenen.
Eines davon ist sprachliche Diskriminierung, das andere ist sprachliche Stereotypisierung. Vor
dem Hintergrund der Forschungsperspektive bestand das Hauptziel darin, Diskriminierung zu
erforschen und nachzuweisen, aber es wurde auch der Stereotypisierung viel Aufmerksamkeit

geschenkt, da sie eine wichtige Rolle bei der Interpretation sprachlicher Diskriminierung spielt.

Sprachliche Diskriminierung l4sst sich vor allem an den fiir jede Antwort (Imitation)
vergebenen Schulnoten messen und nachweisen. Dabei kdnnen wir grundsétzlich mit zwei
moglichen Féllen rechnen: Entweder gibt es keine (oder nur eine vernachléssigbare) sprachliche
Diskriminierung bei der Leistungsbewertung, oder sie liegt in einer signifikanten und statistisch

nachweisbaren Weise vor.

Liegt erstere Situation vor, d.h. die sprachliche Diskriminierung ist nicht signifikant oder
existiert Uberhaupt nicht, so erfolgt die Bewertung in erster Linie inhaltlich, die
Schiilerantworten werden anhand des Inhalts bewertet. Es ist also zu erwarten, dass die
Bewertungen der inhaltsidentischen Antworten und damit deren Mittelwerte etwa gleich sein
werden, aber es wird einen (signifikanten) Unterschied in der Bewertung der nicht
inhaltsidentischen Antworten geben (zumal die Informanten explizit um eine Bewertung des
Inhalts gebeten wurden). Beruht die Bewertung hingegen auf sprachlicher Diskriminierung,
werden die Noten fiir inhaltsgleiche Antworten und deren Durchschnittswerte stufenweise
angeordnet sein, da es Unterschiede in der Bewertung von Antworten mit gleichem Inhalt geben
wird. Dies kann vielfiltige Formen annehmen, da wir nicht wissen, inwieweit sich der
Sprachgebrauch und die Sprachvarietit in der Leistungsbewertung widerspiegeln und
inwieweit der Inhalt entscheidend ist. Fest steht auf jeden Fall: Eine sprachliche
Diskriminierung liegt vor, wenn die Durchschnittswerte inhaltlich gleichwertiger Antworten
deutlich voneinander abweichen oder wenn eine inhaltlich vollstindige Antwort als dhnlich
oder schlechter eingestuft wird als eine standardsprachliche und differenzierte, aber inhaltlich

unvollstindige Antwort.

Die urspriingliche Version der in der Forschung verwendeten Methode wurde 2016 entwickelt
und im selben Jahr anhand der Pilotstudie getestet. Nach der Pilotstudie 2016 wurde die
Methode mehrmals modifiziert und verfeinert. Die Studie mit der groBen Stichprobe, die den

Hauptteil dieses Beitrags ausmacht, wurde zwischen 2017 und 2018 durchgefiihrt. Die
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Anderungen in der Forschungsmethodik, die sich auf den Forschungsschwerpunkt auswirken,

lassen sich wie folgt zusammenfassen (fiir Details siehe Jank, 2018):

— Die Studie 2017/2018 umfasste nur fiinf Tonaufnahmen (statt wie frither sechs), weil
die Diskussionsteilnehmer/innen nach der Pilotstudie es als mithsam und langweilig
empfanden, eine so grole Anzahl von Antworten auszuwerten (dies bestitigten auch
meine fritheren Ergebnisse, vgl. Jank, 2018).

— Dasich die Erhebung auf vier Lander erstreckte, entwickelte ich fiir jedes Land je einen
Fragebogen mit einer Beurteilung- und Benotungsskala, einem Hintergrundfragebogen
usw.

— Die Lehrkrifte und die Lehramtsstudierenden erhielten nur die Zusammenfassung oder
Skizze der in der Pilotstudie verwendeten Grundtexte, also nur wesentliche
Informationen iiber den Lehrstoff.

— Inder Studie mit der groen Stichprobe wurden die Lehrstoffteile nicht nur skizzenhatft,
sondern auch auf einer separaten Seite dargestellt.

— FEinige Anweisungen wurden zusammengelegt oder gedndert

4. Forschungsergebnisse

Meine Forschung iiber die Rolle sprachlicher Diskriminierung bei der Leistungsbewertung
bestand nach der Definition der Methoden aus zwei Phasen. In der ersten Phase fiihrte ich 2016
eine Pilotstudie unter Studierenden durch, deren Erkenntnisse ich zur Verfeinerung der
Forschungsmethode verwendete. Ab Ende 2017 begann ich eine weitere, grofler angelegte
Stichprobenstudie, die im Mérz 2018 endete. Die wichtigsten Ergebnisse sind nachstehend

zusammengefasst.

An der Pilotstudie haben 50 Studierenden der Lehramtsstudienginge (flir Erziehende usw.)
teilgenommen und an dem groBen Modell 502 Ungarisch-Lehrer. Sie sind in dem folgenden

Verhiltnis im Modell zu finden (Tabelle 1).

Da es unter den einigen oben genommen Variablen keine bedeutende Unterschiede zu finden,
habe ich mich mit deren Analyse nur teilweise beschiftigt. Ich analysiere nur solche Variablen,
bei denen signifikante Unterschiede zu erkennen sind. Ich setze die Pilotstudie abgesondert
auseinander, weil sie sich von dem groBen Modell in den Analysenmethoden und in der

Zusammensetzung abhebt.
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Tabelle 1. Verteilung der Testpersonen

Geschlecht (%) Altersgruppe (%) Gruppe von Pidagogen (%)
Muster (anhand der verbrachten Jahren im
Beruf)
Weiblich  Minnlich | <29 30-65 65< | Kandidat  Anfiinger Experte

(0 Jahr) (< 5 Jahre) (> 5 Jahre)

Ungarn 90 10 37 61 2 29 16 55
Slowakei 85 15 57 42 1 40 17 43
Ruménien 100 0 13 87 0 0 87 13

Ukraine 82 18 68 32 0 56 14 30

Ganze 94 % 6% 4% 5% 1% 31% 33% 36%

4.1. Ergebnisse und Erkenntnisse der Pilotstudie 2016

Ich fiihrte die Pilotstudie zwischen dem 26. Oktober und dem 1. November 2016 unter
Beteiligung von 50 Studierenden der Lehramtsstudiengidnge (fiir Erziehende usw.) an der
Fakultét fiir Mitteleuropdische Studien der Philosoph Konstantin-Universitdt Nitra durch. Die
Erkenntnisse dieser Pilotstudie prognostizierten die Ergebnisse der Studie mit der groBen
Stichprobe, die den primédren Gegenstand dieses Beitrags bildet. Aus den gewonnenen Daten
wurde deutlich, dass sprachliche Diskriminierung bei der Leistungsbewertung sehr verbreitet
ist. In Bezug auf die einzelnen Noten bedeutete dies, dass 38% der Lehramtsstudierenden den
Schiiler/innen eine schlechtere Note gaben, einfach, weil sie keine Standardsprache und keine
differenzierte Sprache benutzten — und das trotz dem Umstand, dass sie den aktuellen Lehrstoff
hervorragend beherrschten. Und wenn die Schiiler/innen in der Standardsprache und einer
differenzierten Sprache antworteten, gaben 44% der Lehramtsstudierenden mindestens eine
Note besser — unabhdngig davon, dass die Schiiler/innen in ihrer Antwort relevantere

Informationen ausgelassen hatten.

Diese Daten wurden auch durch die Auswertung von Aussagen iiber die Schiilerantworten
bestdtigt. Von der Liebe zum jeweiligen Unterrichtsfach bis hin zum Flei3 der Schiiler/innen
beurteilten die Lehramtsstudierenden jeweils die Antworten am ungiinstigsten, die zwar alle
Informationen enthielten, aber in einer nichtstandardsprachlichen Varietit und einer
eingeschrinkten Sprache erfolgten. Andererseits wurden standardsprachliche Antworten (bzw.

die Schiiler/innen selbst) giinstiger beurteilt, als es inhaltlich gerechtfertigt gewesen wire.
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Obwohl die Informanten in dieser Studie die Moglichkeit hatten, bei Fragen zur Personlichkeit
der Schiiler/innen die Option ,,Ich weil} es nicht* zu wéhlen, machte im Durchschnitt nur ein
Viertel der Lehramtsstudierenden bei der Beurteilung einer Aussage von dieser Moglichkeit
Gebrauch. Sie wihlten jedoch diese Option hauptsidchlich fiir nichtstandardsprachliche
Antworten und viel seltener fiir vollstindige Antworten in der Standardsprache. Daraus folgt,
dass die meisten Lehramtsstudierenden der Meinung sind, dass sie anhand einer einminiitigen
Antwort individuelle Lernpersonlichkeitsmerkmale der jeweiligen Schiiler/innen (z.B.

logisches Denken, gutes Benehmen, Fleill, Grammatikverstdndnis) erkennen konnen.

4.2.  Die Ergebnisse der ungarischen Studie

Die ungarische Teilstichprobe der Studie mit der gro3en Stichprobe 2017/2018 umfasste 216
Lehrkrdfte und Lehramtsstudierende in etwa gleicher Anzahl. Der Hintergrundfragebogen
enthielt insgesamt acht Hintergrundvariablen, und zusétzlich zu den bekannten soziologischen
Variablen (z.B. Geschlecht, Altersgruppe, Wohnort) wurden auch einige andere Variablen (z.B.
Anzahl der aktiven Jahre im Beruf oder Schultyp) untersucht. Die Stichprobe gilt in Bezug auf
die Geschlechterverteilung als weitgehend homogen: Die Mehrheit, d.h. 90% der Informanten,

waren Frauen, was den friiheren statistischen Daten entspricht.

Was die Altersgruppe betrifft: den groften Teil der Stichprobe machten die 30- bis 65-Jdhrigen
aus (61,1%), die jiingere Altersgruppe war mit 37% vertreten (der Anteil der liber 65-Jdhrigen
betrug nur 1,85%). Die meisten Informanten (54,6%) waren also erfahrene Lehrkréfte (die
Anzahl der Jahre im Beruf tiberstieg in ihrem Fall fiinf Jahre). Berufsanfanger (die weniger als
fiinf Jahre Lehrerfahrung hatten) machten 16,2 Prozent der Stichprobe aus, wihrend der Anteil

der Lehramtsstudierenden 29,2 Prozent betrug.

Die meisten Informanten kamen aus Stddten, hauptsidchlich aus dem Komitat Pest (31%),
andere wohnten in den Komitaten Baranya (11,6%), Csongrad (9,3%) und Hajdu-Bihar (6,9%).
Wihrend der Studie unterrichteten die meisten von ihnen in der Hauptstadt (17,1 %) sowie in
kleinen (17,1 %), mittleren (16,7 %) und groB3en Stiadten (14,8 %). 44,4 % von ihnen waren in
der Grundschule (in der ersten bis vierten Klasse und/oder in der flinften bis achten Klasse) und
19,6 % in der Sekundarschule tétig. Der Anteil der Lehrkréfte, die nicht in der ersten bis vierten

Klasse unterrichteten, betrug 26,9%.

Die Benotung der verschiedenen Antworten, die Begriindung und die Bewertung der damit
verbundenen Aussagen zeigen in eindrucksvoller Weise, dass sprachliche Vorurteile und

sprachliche Diskriminierung die Leistungsbewertung entscheidend mitprigen. Die folgende
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Abbildung zeigt die Verteilung der Punktzahlen fiir die einzelnen Antworten in der ungarischen
Teilstichprobe. Die Abkiirzungen sind wie folgt: S=standardsprachliche Varietit, Ny=Dialekt;
Ko=eingeschrinkte Sprache, Ki=differenzierte Sprache; 100=inhaltlich vollstindig (100%);

60=inhaltlich unvollstdndig mit 60% der wesentlichen Informationen.
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1. Abbildung: Verteilung der Noten fiir die einzelnen Antworten in der ungarischen
Teilstichprobe

Die von den Lehrkriften und Lehramtsstudierenden vergebenen Noten und deren
Durchschnittswerte zeigen deutlich, dass sich die Verwendung eines Dialekts oder einer
eingeschrinkten Sprache durch die Schiiler/innen nachteilig bei der Wissensabfrage auswirkt
(letzteres sogar in noch hoherem Mafle), selbst wenn sie vollstindig vorbereitet sind und dies
auch den Lehrkriften beweisen. Wie aus der Abbildung ersichtlich ist, nimmt der Anteil des
hochsten Wertes, d.h. der besten Note (Fiinf), kontinuierlich ab — bis zur letzten Antwort, bei
der dieser Wert wieder hoch ist. Aufgrund dessen konnen wir davon ausgehen, dass es einen
signifikanten Unterschied in der Benotung der Antworten gibt, die entlang der 3 unabhéngigen
Variablen gebildet wurden. Dies wird auch durch die statistischen Ergebnisse bestitigt: Auf der
Grundlage der Varianzanalyse der zusammengehorenden Stichproben kann die Nullhypothese
verworfen werden (p<0.001; Wilk’s A=0.009; N2=0.991), und nach der paarweisen
Vergleichsanalyse kann festgestellt werden, dass der Unterschied fiir die einzelnen Noten und
thre Durchschnittswerte signifikant ist (p<0.05 df=4) — mit Ausnahme des Unterschieds
zwischen Antwort 5 (SKi60) und 2 (SKol100) (p=0.117; MD = —0.083), sowie zwischen
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Antwort 5 (SKi60) und 3 (NyKol00) (p=0.596 MD=0.032), wo der Unterschied nicht

signifikant ist.

All dies bedeutet, dass bei inhaltlich zusammengehdrenden Antworten (d.h. in der
Antwortgruppe mit 60% und 100% Informationsgehalt) eine sprachliche Diskriminierung
eindeutig nachgewiesen werden kann. Dies gilt auch, wenn wir Antworten mit
unterschiedlichem Informationsgehalt untersuchen, insbesondere fiir die fiinfte Antwort, die
keinen signifikanten Unterschied zur zweiten und dritten Antwort aufweist (zur vierten Antwort

hingegen schon, obwohl sie inhaltlich gleichwertig sind).

Dies sieht fiir die gesamte ungarische Stichprobe wie folgt aus. In der ersten Antwort
(NYKi100) waren 15,3% der Informanten, d.h. 33 Personen, der Meinung, dass die Antwort
der Schiiler/innen nicht die beste Note (Fiinf) wert sei, wihrend in der zweiten Antwort
(SKo0100) der gleiche Anteil bereits 28,2% betrug, d.h. 61 Personen gaben eine schlechtere
Note als gerechtfertigt. Die erste qualitative Beurteilung setzte sich aus 29 Noten ,,gut* (13,4%)
und 3 Noten ,,befriedigend* (1,9%) zusammen, wihrend letztere aus 57 Noten ,,gut (25%) und
7 Noten ,,befriedigend (3,2%) bestand. Andererseits beurteilten 84,7% und bei der zweiten
Antwort 71,8% der Lehrkrifte und Lehramtsstudierenden die Leistungen der Schiiler/innen

richtig und diskriminierten nicht sprachlich.

Die dritte Antwort (NyKol00) wurde um 34,7% ungiinstiger bewertet als die beiden
vorherigen, d.h. 75 Informanten bewerteten die Schiiler/innen mit einer schlechteren Note als
Fiinf, was etwas mehr als einem Drittel der Lehrkrifte und Lehramtsstudierenden in der
Stichprobe entspricht. Von diesen 75 Informanten bewerteten 57 (26,4%) die Leistungen als
gut (Note 4) und 18 (8,3%) als befriedigend (Note 3). Demnach war die sprachliche
Diskriminierung in diesem Fall am stirksten und signifikant (p <0,05) hoher als bei der

Bewertung der ersten Antwort.

Fasst man die Ergebnisse der vollstindigen Antworten zusammen, lésst sich festhalten, dass
der Prozentsatz der Lehramtsstudierenden und Lehrkrifte, die sprachlich diskriminieren, in den
ersten beiden Féllen 15,3% bzw. 28,2% und im dritten Fall 34,7% betrigt. Dies bedeutet, dass
die Schiiler/innen nicht auf der Grundlage der erworbenen Kenntnisse, sondern aufgrund ihrer
Sprachvarietit und/oder ihres Sprachgebrauchs beurteilt werden. Und wenn der Nachteil durch

die Sprachvarietdt und den Sprachgebrauch zusammen auftritt, ist das Ausmal} der sprachlichen
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Diskriminierung noch grofer und intensiver. Basierend auf dem Durchschnitt und der
Verteilung der Noten entspricht der Nachteil in etwa dem Vorteil von Schiiler/innen, die die
standardsprachliche Varietdt und eine differenzierte Sprache verwenden. Letztere konnen ihre
Bildungsdefizite vor zwei Dritteln der Lehrkrifte und Lehramtsstudierenden verbergen,
wihrend erstere trotz inhaltlich einwandfreier Antworten von mehr als einem Drittel der

Betroffenen mindestens eine Note schlechter erhalten.

Die Begriindungen und die Ergebnisse fiir die einzelnen Aussagen bestdtigen dasselbe. Letztere
lassen sich grundsitzlich in zwei Gruppen einteilen: Aussagen zu konkreten Antworten der
Schiiler/innen und Aussagen zu den Schiiler/innen selbst. Im ersten Fall erfolgte die Bewertung
auf einer Finf-Stufen-Skala, wihrend im zweiten Fall eine Vier-Stufen-Skala verwendet
wurde, ergénzt durch die oben erwihnte Option ,,Ich weil es nicht“. Dies galt nur fiir Aussagen
zu den Schiiler/innen selbst, weil bei diesen die Antwort, im Gegensatz zu den Aussagen zu
konkreten Antworten, keine Grundlage flir Schlussfolgerungen darstellt. Aufgrund einer
Antwort von weniger als einer Minute kann man nicht entscheiden, wie sehr jemand die
Grammatik liebt oder versteht und wie er sich benimmt. Dennoch glaubte die Mehrheit der
Lehrkréfte, dass sie aufgrund eines Audiomaterials von weniger als einer Minute auch

diesbeziiglich richtige Schliisse ziehen kann.

Bei den Aussagen zu konkreten Antworten waren die wichtigsten Ergebnisse wie folgt (ohne
Anspruch auf Vollstidndigkeit) Fast die Hilfte der Informanten bemerkt die inhaltlichen Méngel
tiberhaupt nicht, wenn die Schiiler/innen das Gelernte in Standardungarisch und einer
differenzierten Sprache wiedergeben. Andererseits gilt dies nur fiir 30,1%, wenn die
standardsprachliche Varietdt nicht mit einer differenzierten Sprache verbunden ist. Bei
Schiiler/innen, die einen Dialekt und eine eingeschrinkte Sprache verwendeten, lag der Anteil
der Lehrkrifte und Lehramtsstudierenden fiir Ungarisch, die der Meinung waren, dass die
Antwort inhaltliche Méngel enthielt, bei 41,7% — selbst wenn die Schiiler/innen das Gelernte

auswendig beherrschen.

Lehrkrifte und Lehramtsstudierende sind bei dialektsprechenden Schiiler/innen am wenigsten
sicher, dass sie den vermittelten Lehrstoff verstanden haben. Fiir Schiiler/innen, die die
Standardsprache verwenden, gilt jedoch das Gegenteil, unabhingig davon, wie viele relevante

Informationen ihre Antwort enthielt. Und die Lehrkrifte gehen am ehesten davon aus, dass die
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Schiiler/innen das Gelernte verstanden haben, wenn diese die Standardsprache in Verbindung

mit einer differenzierten Sprache verwenden.

Nicht besser ist die Situation bei den Aussagen zu den Schiiler/innen: aufgrund der
Forschungsergebnisse sind die sprachlichen Vorurteile insgesamt sehr pragnant und signifikant.
Bei drei der sechs Aussagen lag der Anteil der Option ,,Ich weil} es nicht* zwischen 40% und
60%, wihrend bei den anderen drei Aussagen der Anteil 20% bis 35% betrug. Das bedeutet,
dass Lehrkriafte und Lehramtsstudierende in den meisten Fillen dazu neigen, personliche
Merkmale, bei denen sprachliche Faktoren keine Rolle spielen, auf sprachlicher Grundlage zu
beurteilen. Etwa 50 Prozent (und bei bestimmten Aussagen sogar 75 Prozent) der Lehrkrifte in
der Studie gingen davon aus, dass sie Riickschliisse auf Schiilermerkmale wie etwa Fleil3 oder

Benehmen ziehen konnen.

Sprachliche Vorurteile und negative sprachliche Haltungen manifestieren sich also sowohl bei
der Verwendung eines Dialekts als auch einer eingeschrinkten Sprache. Es gab keine
Eigenschaften oder Personlichkeitsmerkmale, bei denen die Informanten nicht die in
Standardungarisch und einer differenzierten Sprache gegebenen Antworten am giinstigsten
bewerteten. Das Prestige der Standardsprache und der differenzierten Sprache setzte sich in
jedem Fall durch — von der Bewertung des Benehmens bis hin zu der des Fleifes. Als Gegenpol
dazu wurden Schiiler/innen, die einen Dialekt und eine eingeschridnkte Sprache benutzten, in

fast allen Aspekten sehr ungiinstig bewertet.

Die oben erwédhnten Phinomene traten auch in allen anderen Teilstichproben auf — manchmal
etwas stirker (siehe die slowakische Teilstichprobe), manchmal in fast gleicher Weise (siche
die ruminische Teilstichprobe). Aus diesem Grund und aus Platzgriinden werde ich im
Folgenden nur zusammenfassend die Ergebnisse und Erkenntnisse aus diesen Teilstichproben

darstellen.

4.3.  Ergebnisse der slowakischen Studie

An der slowakischen Version der Studie mit der groBen Stichprobe 2017/2018 nahmen 128
Lehrkréifte und Lehramtsstudierende teil. Die gewonnenen Daten zeigen auch hier, dass die
sprachliche Diskriminierung stark verbreitet ist und mit erheblichen sprachlichen Vorurteilen
einhergeht — sogar in noch groBBerem AusmaB als in der ungarischen Stichprobe. Der Anteil der

Lehrkrdfte und Lehramtsstudierenden fiir Ungarisch, die sprachliche Diskriminierung
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praktizierten, betrug 16,4% bei der ersten Antwort, 30,5% bei der zweiten und 43% bei der
dritten. Bei den unvollstindigen Antworten lag der Anteil derjenigen, die trotz inhaltlicher
Mingel mindestens eine Note besser gaben, bei 51,6% (vierte Antwort) bzw. bei 78,1% (flinfte
Antwort).

Die Benotung der Antworten zeigt, dass bei der Leistungsbewertung nicht der Inhalt der
jeweiligen Antwort oder das geforderte Wissen entscheidend ist, sondern vielmehr die
Sprachvarietit und der Sprachgebrauch der Schiiler/innen. Sie werden benachteiligt, wenn sie
keine differenzierte Sprache verwenden, und auch, wenn ihre Sprachvarietit nicht der
Standardsprache entspricht. Der groBte Nachteil entsteht jedoch, wenn beides zusammen
zutrifft. Aber auch das Gegenteil ist wahr: Schiiler/innen mit der Standardsprache oder einer

differenzierten Sprache werden bevorzugt — und noch stirker, wenn beide Kriterien zutreffen.

Nicht zu vernachldssigen ist auch die Tatsache, dass es keine Aussagen zu den Schiiler/innen
gab, bei denen nicht die in Standardungarisch und einer differenzierten Sprache gegebenen
Antworten am glinstigsten bewertet wurden. Fiir alle Merkmale — von der Liebe zum jeweiligen
Unterrichtsfach bis hin zum Fleif3 der Schiiler/innen — ergab das die beste Bewertung, wihrend
die Verwendung eines Dialekts und einer eingeschriankten Sprache am schlechtesten abschnitt.
Und dies trotz der Antwortmoglichkeit ,,Ich weifl es nicht, fiir die sich im Durchschnitt nur

einer von drei oder bestenfalls einer von zwei Informanten entschied.

4.4.  Die Ergebnisse der rumdnischen Studie

An der ruminischen Version der Studie mit der grofen Stichprobe 2017/2018 nahmen
insgesamt 108 Lehrkréfte fiir Ungarisch teil. Auch hier zeigen die Ergebnisse, dass sprachliche
Diskriminierung und damit verbundene sprachliche Vorurteile einen signifikanten Einfluss auf
die Leistungsbewertung haben. Bei der ersten der vollstindigen Antworten gaben 17,6%, bei
der zweiten 28,7% und bei der dritten 49,1% der Lehrkrifte den Schiiler/innen mindestens eine
Note schlechter, als sie dies aufgrund ihres Wissensstandes verdient hdtten. Auch bei den
unvollstindigen Antworten wurde eine sprachliche Diskriminierung nachgewiesen, diesmal
jedoch in Form einer Vorzugsbehandlung: die vierte Antwort wurde von 21,3% und die letzte
Antwort von 50,9% der Lehrkriafte mindestens eine Note besser bewertet, als dies inhaltlich

gerechtfertigt gewesen wire.
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Aufgrund der Benotung der Antworten kommt man zum Schluss, dass der Inhalt der Antworten
fiir die qualitative Beurteilung der Schiiler/innen weniger wichtig ist als ihre Sprachvarietit und
ihr Sprachgebrauch. Sprachvarietdt und Sprachgebrauch konnen sowohl zu Vor- als auch zu
Nachteilen fiihren: Bei der standardsprachlichen Varietit und/oder einer differenzierten
Sprache erfolgt eine positive Diskriminierung, bei einem Dialekt und/oder einer
eingeschrinkten Sprache liegt eine Benachteiligung vor. Dies trifft am ehesten zu, wenn man
im vorigen Satz die Konjunktion ,,oder weglédsst, da das gemeinsame Auftreten beider
Kriterien den groBten Nachteil/Vorteil darstellt. Dies wird auch durch die Begriindungen fiir
die Noten bekréftigt. Sie bestitigen zum einen die These, dass die Wissensabfrage in Form von
miindlicher Kurzkontrolle eine sehr subjektive Bewertungsmethode ist, und beleuchten zum
anderen einen der Griinde dafiir. Und zwar, dass in Wirklichkeit nicht das Wissen gemessen

wird, sondern Sprachvarietdt und Sprachgebrauch.

Die Bewertung der Aussagen zu den Antworten und den Schiiler/innen weist auch in der
ruméinischen Stichprobe auf die starke Présenz sprachlicher Vorurteile hin, obwohl diese etwas
weniger stark ausgeprégt ist als in der slowakischen Stichprobe, aber dhnlich stark wie in der

ungarischen Stichprobe.

4.5. Die Ergebnisse der ukrainischen Studie

Ukraine ist das letzte Land, in dem praktizierende und angehende Lehrkréfte fiir Ungarisch an
der Studie mit der groBen Stichprobe 2017/2018 teilnahmen. Diese Teilstichprobe umfasste
eine kleinere Anzahl von Informanten als die drei vorhergehenden; insgesamt wurden 50

Personen befragt.

Was in den drei vorangegangenen Stichproben festgestellt wurde, gilt auch fiir die ukrainische
Studie: Die Leistungsbewertung ist eindeutig durch sprachliche Diskriminierung
gekennzeichnet. Dies bedeutet, dass — unter Beriicksichtigung des besonderen Notensystems,
selbst wenn die Noten 12 bis 9 kombiniert werden — bei der ersten Antwort mindestens 10%,
bei der zweiten mindestens 14% und bei der dritten mindestens 50% der Lehrkrifte eine
schlechtere Note gaben, als dies der Kenntnisstand der Schiiler/innen gerechtfertigt hétte.
Gleichzeitig wurde die vierte Antwort von 46% und die letzte, fiinfte Antwort von 70% der
Lehrkréfte giinstiger bewertet. Die Antworten in Dialekt und eingeschrinkter Sprache schnitten
weit schlechter ab als gerechtfertigt (auch in Bezug auf die anderen Antworten und den Inhalt),

wéhrend bei den Antworten in Standardungarisch und einer differenzierten Sprache das
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Gegenteil der Fall war. Mit anderen Worten: Sprachgebrauch und Sprachvarietit der

Schiiler/innen waren mindestens ebenso wichtig wie der Inhalt ihrer Antworten.

Dies wurde auch durch die Begriindung der Noten bestétigt, denn es zeigte sich, dass bei der
Wissensabfrage vielmehr der Sprachgebrauch und die Sprachvarietit gemessen und bewertet
werden als das lexikalische Wissen. Sprachliche Vorurteile gegeniiber dem Dialekt und einer
eingeschriankten Sprache waren in jeder Hinsicht vorhanden, selbst bei der Wahrnehmung der

Informationen durch die Lehrkréfte.

Die Auswertung der Aussagen zu den Antworten und den Schiiler/innen zeigte auch in der
transkarpatischen Stichprobe eine starke Pridsenz sprachlicher Vorurteile. Hinsichtlich aller
Merkmale — von der Liebe zum jeweiligen Unterrichtsfach bis hin zum Fleifl der Schiiler/innen
— fithrte die Verwendung der Standardsprache und einer differenzierten Sprache zum besten
Ergebnis, wihrend die Verwendung eines Dialekts und einer eingeschriankten Sprache das
schlechteste Ergebnis erbrachte. Dabei hétte man auch die Option ,,Ich weil3 es nicht™ wéhlen

konnen.

5. Zusammenfassung und Erkenntnisse

Das Ziel meiner Forschung war es, die sprachliche Diskriminierung mit einer eigens fiir diesen
Zweck entwickelten Methode zu erforschen und zu beweisen. Die Pilotstudie 2016 und die
Studie mit der grofen Stichprobe 2017/2018, an der insgesamt mehr als 550 angehende und
praktizierende Lehrkrifte fiir Ungarisch teilnahmen, bestétigten eindeutig die Tatsache, dass
die Leistungsbewertung weitgehend durch sprachliche Diskriminierung geprégt ist. Von den
Antworten mit unterschiedlichem Inhalt, Sprachvarietit und Sprachgebrauch wurden
diejenigen am giinstigsten bewertet, die in der Standardsprache und/oder in differenzierter
Sprache erfolgten. Andererseits fiihrten ein Dialekt und eine eingeschriankte Sprache immer zu

einer ungiinstigen Bewertung, auch wenn die Antwort inhaltlich einwandfrei war.

Im Durchschnitt bedeutete dies eine Differenz von bis zu einer vollen Note bei Antworten mit
gleichem Inhalt. Diese Unterschiede waren fiir alle Stichproben statistisch signifikant, d.h. die

sprachliche Diskriminierung konnte nachgewiesen werden.

Im Gegensatz dazu gab es keinen signifikanten Unterschied zwischen der Bewertung einer

Antwort, die zwar in Dialekt und eingeschriankter Sprache erfolgte, jedoch alle relevanten
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Informationen enthielt, und einer Antwort, die in der Standardsprache und einer differenzierten
Sprache erfolgte, dabei jedoch unvollstindig war. Dies ist moglich, weil im ersten Fall der
sprachliche Vorteil, im zweiten Fall der sprachliche Nachteil ein doppelter ist, was in beiden

Féllen zu einer Verdrangung des lexikalischen Wissens fiihrt.

In dhnlicher Weise hat sich gezeigt, dass Lehrkréfte und Lehramtsstudierende eine eng mit der
Diskriminierung verbundene sprachliche Stigmatisierung betreiben, wie dies aus den
Bewertungen der verschiedenen Aussagen hervorgeht. Hier konnte zwar die Option ,,Ich weil3
es nicht* gewihlt werden, aber in der Regel machten davon nur wenige Informanten Gebrauch.
Die meisten von ihnen urteilten selbst in Bezug auf Aussagen iiber die Denkweise der
Schiiler/innen oder liber ihre Beziehung zum Unterrichtsfach. Hier war der pragende Charakter
der Standardsprache und der differenzierten Sprache bei der Leistungsbewertung noch
offensichtlicher, da in fast allen Fillen die Antworten mit diesen sprachlichen Merkmalen am

giinstigsten bewertet wurden.

Insgesamt ldsst sich die sprachliche Diskriminierung also durch das Phdnomen des Matthéus-
Effekts im pddagogischen Sinne beschreiben: wer hat, dem wird gegeben, wer aber nicht hat,
dem wird auch das genommen, was er hat. Je grofer die sprachliche Benachteiligung der
Schiiler/innen ist, desto geringer ist die Wahrscheinlichkeit, dass sie in der Schule Erfolg haben.
Und umgekehrt: Je groBer der sprachliche Vorteil ist, desto leichter werden sich Schiiler/innen
in der Schule behaupten konnen — zumindest, wenn man die Wissensabfrage in Form von

mindlicher Kurzkontrolle misst und bewertet.

Demnach steht eindeutig fest: sprachliche Diskriminierung, einschlieBlich ihrer Formen der
Bevorzugung und Benachteiligung, spielt eine duBerst wichtige Rolle bei der
Leistungsbeurteilung durch Lehrkrifte und Lehramtsstudierende fiir Ungarisch — sowohl in
Ungarn als auch in den ungarisch bewohnten Gebieten jenseits der Grenze. Es ist jedoch zu
betonen, dass die meisten Lehrkrifte die sprachliche Diskriminierung wahrscheinlich nicht
bewusst praktizieren. Sie sind sich nicht bewusst, dass sie auf der Grundlage von
Sprachmarkern und sprachlichen Besonderheiten bewerten, selbst in Situationen, in denen nicht
der Sprachgebrauch oder standardsprachliche Formulierungen gemessen und bewertet werden
sollen. Und sie wissen wahrscheinlich auch nicht, warum eine solche Bewertungspraxis auf

schulischer und sozialer Ebene ein grof3es Problem darstellt.
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Die Ergebnisse legen nahe, dass Sprachgebrauch und Sprachvarietét eine Schliisselkomponente
der schulischen Leistungen sind. Das heil3t: selbst wenn die Schiiler/innen alles unternehmen,
sich bestens vorbereiten und fleiBBig lernen, werden sie von einem groflen Teil der Lehrkréfte

fiir Ungarisch nicht auf dieser Grundlage bewertet.

Eine wahrscheinliche Folge ist, dass die Schiiler/innen frither oder spéter eine Art erlernte
Hilflosigkeit (vgl. Seligman, 1972) entwickeln, d.h. mit der Zeit sich nicht mehr bemiihen
werden, erfolgreicher zu sein, weil sie die Erfahrung machen, dass sie trotz aller Versuche eine
unfaire, nicht ihren Bemiihungen entsprechende Bewertung erhalten. Am Ende wird sich der
Pygmalion-Effekt, d.h. die selbsterfiillende Prophezeiung, durchsetzen: Die Schiiler/innen
werden sich schlieBlich mit der Rolle identifizieren, die den bisherigen Erwartungen und
Annahmen der Lehrkrifte (und der Gesellschaft) entspricht. Dieser Pramisse liegt folgendes
linguistische Vorurteil zugrunde: je ofter sich die Schiiler/innen in der Standardsprache und
einer differenzierten Sprache ausdriicken, desto tiefer sind ihre Kenntnisse und desto besser
vorbereitet und begabter sind sie. Und je weniger ihre Sprache der Standardsprache und der
differenzierten Sprache nahekommt, desto weniger begabt und weniger intelligent usw. sind
sie. Das Ende dieser Entwicklung ist, dass wir viele talentierte Schiiler/innen sehr friih verlieren,
was nicht nur fiir die betroffenen Jugendlichen ein groBes Problem und ein gravierender Fehler

ist, sondern fiir die ganze Gesellschatft.

Obwohl Lehrkréfte anderer Facher bisher nicht in der Forschung beriicksichtigt wurden, haben
wir guten Grund zu der Annahme, dass das Phidnomen auch in ihrer Bewertungspraxis
vorhanden ist. Und wenn dies der Fall ist, spielt die oben beschriebene Wirkung eine noch

grofere Rolle fiir den schulischen Erfolg/Misserfolg.
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Abstract

The emergency situation caused by the coronavirus epidemic has transformed all arenas of the education
system. The introduction of online education has necessitated a thorough rethinking of how students and
faculty are prepared for the transition, as well as consideration of whether the teaching method is
effective beyond the lecture hall / lab framework and translated into technological tools.In our research,
we examined Hungarian and foreign students of our higher education institution along this topic. One
of the questions in our study was whether we see differences in the learning habits of our diverse students
and whether the traditional or online form of education better meets the needs of our student community.
Most of all our main research task was to explore the experiences of our institution’s first entirely
online/digital semester. The study is based on an online questionnaire survey and the analysis of the data
through the university database. Our results indicate that higher education still has a role to play in
exploring the experiences of online education, solving its problems, and our results identify additional
tasks and directions for development.

Keywords: online education/digital education research; blended learning; higher education

Uton a digitalizacié felé - egy felsGoktatasi intézmény
digitalis oktatasanak hallgatoi tapasztalatai

Rajcsanyi-Molnar Monika ?, Bacsa-Ban Anetta
4 Dunaujvarosi Egyetem, Tancsics utca 1/a, 2400 Dunaujvdros, Magyarorszag, molnarmo @uniduna.hu

b Dunaujvarosi Egyetem, Tancsics utca 1/a, 2400 Dunavjvaros, Magyarorszag, bana@uniduna.hu

Absztrakt

A koronavirus-jarvany okozta rendkiviili helyzet atalakitotta az oktatasi rendszer valamennyi szinterét.
Az online oktatas bevezetése sziikségessé tette annak alapos atgondolasat, hogy a hallgatok és az oktatok
hogyan vannak felkésziilve az atallasra, valamint annak mérlegelését is, hogy a tanitdsi modszer az
eléadotermi/labor kereteken kiviil, technologiai eszkdzokre atiiltetve is eredményes-e. Kutatasunkkal
felsGoktatasi intézményiink magyar és kiilfoldi hallgatéit e témakdr mentén vizsgaltuk. Vizsgalatunk
egyik kérdése az volt, hogy a tanulasi szokasok terén latunk-e kiilonbséget hallgatéink kdzott, valamint
a hagyomanyos vagy az online oktatasi forma felel meg jobban hallgatdink igényeinek, de legfobb
kutatasi feladatunknak azt tekintettiik, hogy feltarjuk intézményiink els6 digitalis félévének
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tapasztalatait. A vizsgalat az egyetem adatbazisan keresztiil online kérddives vizsgédlaton és azok
adatainak elemzésein alapult. Eredményeink azt jelzik, hogy a fels6oktatdsnak tovabbra is van teenddje
az online oktatas tapasztalatainak feltarasaban, annak problémainak megoldasdban és eredményeink
tovabbi feladatokat, fejlesztési iranyokat jeldlnek ki.

Kulcsszavak: online oktatas/digitalis oktatas vizsgalata; blended learning; felséoktatads

1. Bevezeto

A koronavirus-jarvany okozta rendkiviili helyzet atalakitotta az oktatasi rendszer valamennyi
szinterét. A leggyorsabban reagalo ¢€s talan legkonnyebben digitalis munkarendre atallo teriilet
a felséoktatas volt, hiszen a felsdoktatas vilagatol nem tavoli a digitalizacid, az online oktatas
¢s a digitalis tananyag- és taneszkOzhaszndlat sem. Az online oktatds mindazonaltal
sziikségessé tette annak alapos atgondolasat, hogy a hallgatok €és az oktatok hogyan vannak
felkésziilve az atallasra (Deés, 2020, Hargitai, 2020) valamint annak koriiltekintd mérlegelését
is, hogy a tanitasi modszer az eldadotermi/labor kereteken kiviil, technologiai eszkdzokre és

digitalis platformokra atiiltetve is eredményes-e (Benedek, 2020) (Namesztovszki et.al., 2020).

2. A koronavirus okozta vilagjarvany hatas a fels6oktatasra

A pandémia 1j kihivasok el¢ allitotta a vilagot 2020. marciusaban, s ennek nyomdn azt
mondhatjuk, hogy valdjdban megindult egyfajta valsagkezelési ¢és valtozdsmenedzselési
folyamat a legtobb hazai ¢és kiilfoldi felsGoktatasi intézményében (Nagy, 2020). Marcius elsd
felében csaknem egyiddben tiriiltek ki az oktatd- és eléadotermek, a kollégiumok, valamint az
egyetemi, fOiskolai kampuszok mads intézményei a jarvany vildgméreti elterjedésével
parhuzamosan. Szinte egyik naprol a masikra allt at a jelenléti oktatasrol az online €s a tavolléti
vagy tavoktatasra valamennyi felsdoktatasi intézmény. Mig marcius el6tt a vilag 2,2 billiard
dollaros felsdoktatasi piacanak minddssze 2 szazaleékat tette ki a tdv- €s az online oktatas.
(Gonda, 2020) Az Egyetemek Nemzetkozi Szovetségének 109 orszdgban végzett felmérése
(IAU, 2020a és 2020b) szerint a jarvany Kinan kiviili kitorésekor a felsdoktatasi intézmények
59 szédzaléka azonnal ledllt, a kampuszok szinte mindegyike besziintette tevékenységét. Az
egyetemek ¢és foiskoldk kétharmada gyakorlatilag azonnal attért a tdv- és az online oktatasra.
Eurdopaban a felmérésben résztvevo egyetemek 80 szazaléka megtartotta az oktatasi év végén
szokasos vizsgakat, ezt leginkdbb online forméaban, néhany gyakorlati vizsgatdl eltekintve.
Afrikaban viszont az egyetemek és foiskoldk 61 szazaléka halasztotta el, vagy tordlte a

vizsgakat (Gonda, 2020).

A pandémias veszélyhelyzeti azonnali 4tallas eredményeként a tananyagok nem tudtak kévetni

a valtozast, azaz az oktatok nem tudtdk ujra szervezni és Ujra fogalmazni a tananyagokat az 1d6

© JATES: Journal of Applied Technical and Educational Sciences


https://doi.org/10.24368/jates.v11i1.245

Vol. 11, No. 1, 2021 pp. 88-110  https://doi.org/10.24368/jates.v1111.245 90

rovidsége, s talan az eszkoztelenség okan sem, igy ez a jelentds problémat okozott mind az
oktatok, mind a hallgatok szamara. Ami jol mikodott a jelenléti oktatas sordn, az sok esetben
nehézkes, kevésbé hatékony, kevésbé interaktiv €s kevésbé motivald az online térben valo
oktatas soran. Az oktatok azt is problémaként érzékelték, hogy az online 6rak a hagyoményos
orakénadl tobb elokészitést és felkésziilést igényelnek. Az orai feladatokat gyakran beadandok
valtottak fel, amelyeket elkésziteni és javitani is idéigényes, mindkét csoport a hallgatok és az

oktatok szamara egyarant (Gonda, 2020).

Raadésul az oktatok gyakran amellett, hogy megtartjdk az 6rdkat az interneten keresztiil,
segédanyagokat, esettanulmanyokat, szakcikkeket adnak fel a didkoknak — ezeket szintén a
megszokotthoz képest hosszabb iddbe keriil elkésziteni és feldolgozni. Sok egyetemen az
irasbeli szamonkérést felvaltja a szobeli vizsgaztatis, ami nagyobb évfolyamok esetén szintén
tobb idoéraforditast igényel az oktatd részérél (Benedek, 2020), de a korszerii, digitalis
pedagogia mddszerek nagyban segithetik, tdimogathatjak az oktatas folyamatat (Molnar, 2018)

még akkor is, ha szamos kihivassal talalkozik kozben az oktaté (Molnar, 2013).

A hallgatdk is jobban szeretik a személyes jelenlétet, noha az online oktatasi formaban nem kell
kozlekedniiik az oktatasi intézményhez, csak le kell iilniiik a képernyd elé. Oket is zavarja a
korlatozott interaktivitds, egymas és az oktatd szemébe nézésének hidnya, mas szdval az

elidegenedés (Deés, 2020).

A jarvany elmult kozel egy éve azt igazolja, hogy az online oktatas (barhogyan is nevezziik:
digitalis, tavolléti, tavoktatds) a jovo felsOoktatdsanak alapja és a jelen felsGoktatdsban is
1étjogosultsaggal bir. Ugyanakkor varhatdéan modszertani atalakulas eldtt all, amely jelenti a
modszerek, a technikdk, a tananyagok, a szamonkérések stb. atgondoladsat, s egy ujabb

rendszerben valo tervezett elhelyezését (Serf6zo et al, 2020) (Deés, 2020).

A viladgjarvany arra is ramutatott, hogy a digitalis oktatas technikai oldalrél sok nehézséggel is
jarhat, példaul szamos orszagban a hallgatok nem rendelkeznek megfeleld hardver
eszkozokkel, és sokak véleménye szerint nem lehet egy okostelefonnal elvégezni egy

egyetemet. (IAU, 2020b)

A jovo a felsOoktatasban valtozasok sorat indithatja/inditja meg. Nem kétséges, hogy a
koronavirus jarvany felgyorsitja az egyetemek, a fOiskoldk és az oktatds 4talakitasat. Az
egyetemek és a foiskoldk varhatéan tobb oktatdsi programot, program-csomagot fognak
kinalni: hagyomanyos, vagyis személyes jelenlétli oktatast (természetesen a jarvanyhelyzettol

fliggden), csak online kurzusokat, valamint tigynevezett hibrid, kevert programokat egyarant.
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A tananyagokban megjelennek az eldre felvett eléadasok, a csoportokra szabott
esettanulmanyok, a narralt oktatdi és hallgatoi prezentaciok stb. A valos idejii oktatds mellett
mod lesz ugynevezett aszinkronos tanulésra is, vagyis a hallgatd adott keretek k6zott maga
allitja 6ssze tanulési ,,meniijét”. Varhatoan atalakul a félévek felépitése, rugalmasabb lesz az
oktatasi valaszték, 0j vizsgdztatdsi modszerek terjednek el. (Benedek, 2020), amelyek
nagymértékben tdmaszkodnak a meglévd intézményi, valamint a tanuldi sajat eszk6zok és

rendszerek hasznalatara (Molnér et al, 2017).

Hosszabb tdvon tobb lesz az online formaban is elvégezhetd szak, s ezek varhatdéan olcsobbak
lesznek a hagyomanyos/jelenléti oktatds dijainal, rdadasul a hallgatok mentesiilnek az egy¢b
koltségektol, pl. kollégiumi dij, utazasi koltségek, egyéb dijak. Hangsulyozhatjuk, hogy a jovo
felsOoktatasanak egyik jellemzdje lesz a készségfejlesztés, mig az ismeretatadas valoszintlileg

hattérbe szorul (IAU, 2020a) (K6vari, 2018).

3. A digitalis oktatas elozményei a Dunaujvarosi Egyetemen

Alkalmazott tudomanyegyetemiink évek oOta fejleszti az online és a digitalis oktatas feltételeit,
a levelez6s hallgatok szamanak emelkedése, illetve a hallgatdi sikeresség tamogatasa
érdekében. Az online oktatas az Egyetem képzései soran mindig is nagy figyelmet kapott, mind

az oktato kollégaktol, mind a hallgatoktol egyarant.

A meglévo online ,,infrastrukturanak™ koszonhetden a 2019/20-as tanév masodik félévében a
pandémias helyzet miatt bevezetésre keriild tavolléti oktatdsra torténd atallas gyorsan €s
hatékonyan tudott megtorténni a Dunatjvarosi Egyetemen. A személyes jelenlétet és a
hagyomanyos tantermi képzést kivaltd tavolléti oktatds ugyanakkor a megvaltozott oktatasi

modszerek és lehetdségek okan mind a hallgatokat, mind az oktatokat kihivasok elé allitotta.

4. A vizsgalat

Kutatasunkat, amellyel a 2019/20-as tanév 2. félévében felsdoktatasi intézményiink 1134 {6
aktiv magyar hallgatojat, 167 f6 aktiv kiilfoldi hallgatojat értiik el, kiterjesztettiik egy

tikorkérddiv segitségével oktatdi bazisara is.

A kutatas problémapontosito, felderitd jellegi kutatas, melyet akkor végziink, ha nem
rendelkeziink pontos informaciokkal a szoban forgd probléma jellegérdl €s kiterjedésérdl.
Ebben az értelemben a kutatast nyitottnak kell tekinteniink, hiszen nem elére meghatarozott

hipotéziseket ellendriz, hanem nyitott kérdésekre keres valaszt.
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A hipotézisek ellendrzésén alapuld kutatds ugyanis egyrészt feltételezi, hogy mar van annyi

ismeretiink a targyban, aminek alapjan fel lehet allitani relevans hipotéziseket.

Vizsgalatunk egyik kérdése az volt, hogy a tanulasi szokasok terén latunk-e kiilonbséget
hallgatoink kozott. Masodikként arra a kutatdsi kérdésre kerestiik a valaszt, hogy a
hagyoményos vagy, az online oktatasi forma felel meg jobban hallgatdink igényeinek. A nem
hagyoméanyos forméaban torténd oktatds eldsegiti a kiillonbozd élethelyzetekhez vald
alkalmazkodast, a hallgat6 a sajat igényeinek megfeleld idépontban, és a tradicionalistdl eltérd
modszerekkel sajatitja el a tananyagot, ami eldsegiti a képzésben vald részvétel sikerességét.
Mig legfobb kutatési feladatunknak azt tekintettiik, hogy feltarjuk intézményiink els¢ digitalis

félévének tapasztalatait.

A megkérdezéskor a teljes korli megkérdezeést tliztiik ki célul. Mind a hallgatdkat, mind az
oktatokat a Neptun rendszer adatnyilvantartisa segitségével e-mailen keresztiil kerestiik meg,

ahol online kérddiviink linkjét kaptdk meg, ezt timogattuk meg személyes e-mailiinkkel.

A megkérdezés eredményes volt, hallgatoink koziil 223 {6 magyar, mig 29 6 kiilfoldi hallgato

toltotte ki kérdbiviinket, ez sszesen 19,3%-0s megkérdezést jelent.

5. Az online oktatas tapasztalatai a DUE hallgatoinal — az eredmények
tilkkrében

5.1. A minta és az alapsokasag

A teljes alapsokasag 1301 f6 hallgatd, ebbdl 1134 {6 magyar hallgatd, mig 167 6 kiilfoldi
hallgato. A kiilfoldi hallgatoink esetében ez 17,3%-0s megkérdezettséget mutat, mig magyar

hallgatéink koziil 19,6%osat, azaz minden 5. hallgatonkat sikeriilt vizsgalatunkkal elérni.

Az alapsokasag €és a minta dsszehasonlitasabol (1-4. abra) megallapithatjuk, hogy a minta tobb

szempontbol is jol reprezentalja a teljes sokasagot

Az alapsokasag €s a minta nemek szerinti megoszlasat tekintve a magyar hallgatok (1. abra)
esetén a n6k magasabb valaszadasi hajlandosagot mutattak, igy az 6 szamuk magasabb a
mintdban, mint az alapsokasagban; ugyanakkor a kiilfoldi hallgatok esetén (2. dbra) a minta jol

reprezentalja az alapsokasagot.
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A nemek szerinti megoszlas az alapsokasagban
és a mintdban (magyar hallgaték)

120
100
80
60
40
20

alapsokasag minta

M Férfi mNG

1. abra A nemek szerinti megoszlas a mintdban és az alapsokasdgban — magyar hallgatok
esetén

A nemek szerinti megoszlas az
alapsokasagban és a mintaban (kdlfoldi
hallgatdk)

150

100
0

alapsokasag minta

W Férfi mNG

2. abra A nemek szerinti megoszlas a mintdban és az alapsokasagban — kiilfoldi hallgatok
esetén

A tagozat szerinti megoszlast tekintve (3. abra), reprezentativ mintardl beszélhetiink, hiszen az
alapsokasag és a minta kozel azonos ardnyaiban jelenitette meg a nappalis és a levelezd

tagozatos hallgatok véleményét.
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A tagozat szerinti megoszIas az alapsokasagban
és a mintdban (magyar hallgaték)

120
100
80
60
40
20

alapsokasag minta

H levelez6 M nappali

3. abra A tagozat szerinti megoszlas a mintaban és az alapsokasdgban — magyar hallgatok
esetén

A kiilfoldi hallgatok mind nappali tagozaton tanulnak.

A minta és az alapsokasag szakok szerinti megoszlasat tekintve (4. dbra) a véletlenszerti minta
reprezentativ szintén, ahogyan az a kovetkezd diagramon is lathatdo. A minta koveti az
alapsokasag ardnyait a szakok kérdésében, csakugy, mint a képzési szintek tekintetében (5.

abra).

Az alapsokasagban és a mintaban |évé hallgatok megoszlasa
szakok szerint
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4. abra Az alapsokasagban és a mintaban 1év6 hallgatok megoszlasa szakok szerint
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A minta és az alapsokasag képzési szint szerinti
megoszlasa

80
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FelsGoktatasi szakképzés BA/BSc (alapszak) MA/MASc (mesterszak,
osztatlan képzés)

== glapsokasdg === minta

5. abra A minta és az alapsokasag képzési szint szerinti megoszlasa
5.2.  Hallgatoi alapinformaciok
Megkérdezett hallgatdink életkori megoszlasat vizsgalva (6. 4bra), a legnagyobb ardnyban a

18-25 éves korosztaly képviselteti magat, majd Oket kdveti a 26-35 és a 36-45 évesek ardnya,

legkisebb szamban a 46-55 év kozottiek jelentek meg vizsgalatunkban.

Eletkor

H15-25
W26-35
Clas4s
| R

6. abra A megkérdezett hallgatok életkori megoszlasa

Ahhoz, hogy vizsgélatunk eredményeit értékelni tudjuk, sziikséges volt informaciot szerezni
abban a tekintetben, hogy megkérdezett hallgatoink sajat maguk digitalis kompetencidit hogyan
értékelik, érzékelik. Ezt tekintve lathatdé (7. abra), hogy jelentds tobbségiik, kozel 2/3-uk
gyakorlott felhasznalonak tartja magat, mig kozel minden 5. hallgat6 atlagosnak nevezi digitalis

kompetencidinak szintjét, s profinak kozel 15%-uk tituldja kompetenciait.
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Milyennek itéli meg a sajat digitalis kompetenciainak szintjét?
Profi felhasznald vagyok,
.?vakran alitok el digitalis
artalmakat, barmilyen
rendszerben elboldogulak .
Gyakorlatt felhasznald

wvagyok, nem okoz
g szamonra probléméat a
digitalis tartalmak B
megkeresese, feldolgozasa,
Ietrehozdsa
Atlagos felhasznald vagyok,
kénnyen kezelem a
levelezést és a keresést,
bonyoluttabb feladatokhoz
segitséget kérek
Ha nem szikséges, nem
hasznalok alapvetéen
informacid-kommunikacios
(IKT) eszkozdket

7. abra Digitalis kompetenciainak szintje- a hallgatok megitélése alapjan

A hallgatok egy jelentds tobbsége mar hasznalta az online oktatis valamely form4jat (8. abra),
leginkdbb a Moodle feliiletet, amelyet intézményiink igen kordn, mar 2012-ben bevezetett
képzésiben. De voltak hallgatdink kézott, akik még nem talalkoztak az online oktatassal, 6k

leginkabb az elsééves és levelezds hallgatdink koziil keriiltek ki.

Hasznalta mar korabban, a digitalis oktatasra valo atterés elott az online oktatas/
képzés valamely formajat?

I%en, eqy internetes felillstre
pl Moodle fetdtétt tartalmat
Blnéztem meg (pl. az oktatd
megosztotta a tandra
anyagat).
Igen, online vizsgan vettem
B
lgen, onling
tandranfurzusen vettem
reszt.
Horabban még nem
.talalkgztam az online
oktatassal, kepzessel.

8. abra Online oktatas tapasztalata
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Ebben a kérdésben kiilon is megvizsgaltak magyar ¢és kiilfoldi hallgatoinkat, hiszen eltérés

mutatkozott kozottiik. A kiilfoldi hallgatok nagyobb aranyban vettek részt online kurzusokon.

A korabbi online oktatdsokkal kapcsolatos tapasztalatok értékelése (9. abra) is fontos
szamunkra ezt a megkérdezett hallgatok atlagosan 7,19-re értékelték egy 1-t6l 10-ig terjedd

skalan, 2,408 -as szoras érték mellett.

Hogyan értékeli kordbbi (az aktualis félévet
megel6z6) tapasztalatait az online
képzésekkel kapcsolatban?

3.0
24,2
2.5 21,03
2.0
1.0
s 396 357 2 I 29> I I
. 0,79
o m°” m 1 []
& o % v “ © A % > &
N S
@ N
& <

9. abra Korabbi online oktatassal kapcsolatos tapasztalatok értékelése

A kovetkezdkben a veszélyhelyzet alatti online oktatés tapasztalataira kérdeztiink ra (10. abra),

elsOként arra, hogy mennyi idot toltott tanulas vagy munkavégzés céljabol ezen iddszakban a

crer

legnagyobb szamban, de tobbségiiknél ez legalabb 3 oranyi idStartamot jelentett.

A veszélyhelyzet alatt altalaban naponta hany orat téltétt tanulas vagy
munkavégzés céljabdl a digitalis térben (szamitogep, mobil alkalmazas)? Kérem,
valasszon egyet az alabbiak kézl!

W kevesebh, mint 1 drét
-2 érat

O3-4 6rat

W 5-7 orét

18 vagy tébh drat

10. 4bra Digitalis térben toltott id6 a veszélyhelyzet alatt
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S hogy ez ardnyaiban hogyan viszonyul a korabbi digitalis térben eltoltott idejiikhdz, kozel fel-
fel aranyban jelezték annak ndvekedését. Nem szabad azonban elfelejteniink azt, hogy
hallgatoink ¢életkori megoszlasa heterogén volt, ennél a kérdésnél érdemes volt azt is
megvizsgalnunk, hogy korcsoportba sorlasukkal ez mutatott-e Osszefliggést. Szignifikans
Osszefiiggeést sikeriilt kimutatnunk, az iddsebb korosztaly képviseldi szdmara jelentett ez

leginkabb novekedést, azaz elsdsorban a 36-45 és a 46-55 éves korosztalynak.

5.3. Hallgatdi tevékenységek és tapasztalatok a digitalis oktatas nyoman

A korabbiakhoz képest valtozott-e a tanulas/munka céljabol a digitalis térben eltoltott

tevékenységenek napi idotartama? (1. tablazat)

1. tablazat A digitalis térben toltott idotartam valtozasa

elemszam gyakorisag

nem valtozott 113 44,8
kevesebb lett 14 5,6
novekedett 125 49,6

A novekedést 0,5 és 9 ora kozotti idointervallumban adtak meg, a legtobb emlités a 2-3 6ras
novekedést jelezte. A kiilfoldi hallgatok tobbsége ebben a tekintetben a nem valtozott

ehetdséget valasztottak tobbségében.

A veszélyhelyzet kihirdetését kovetd egy héten intézménylink a Moodle-rendszer hasznalata
mellett a Microsoft Teams feliilet hasznalata mellett dontott, természetesen ez a feliilet sem
biztositott minden targy szamara megfeleld oktatasi platformot, illetve kiegészitésre szorult,
ezért tobb platformon valdsult meg a hallgatok oktatasa. Megkérdezve Oket errdl,
visszaigazolodott (11. abra), hogy oktatoink elsdsorban a Teams, a Moodle, a Neptun és email
platformokat Zoom, Google classroom, kahoot online feliiletekkel egészitik ki, vagy adott

esetben valtjak ki, pl. a redmenta vizsgaztato feliiletet hasznalva.
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A digitalis oktatas platformjai

Zoom

Google Classroom
Kahoot

Redmenta

Nem volt online képzés
Mentimeter

Quizlet

11. abra A digitalis oktatas platformjai a DUE-n

Hallgatoink osztalyzatokat adva értékelhették a félév tapasztalatait a digitalis oktatdssal
kapcsolatban, ezen értékelésben természetesen a sajat eszkozellatottsaguk kapta a legjobb
érdemjegyet, a digitalis felkésziiltségiikkel és az online tananyagok elérhetdségével egyiitt (12.
abra). Az erre adott 4.07-es atlagérték nagyon sz€p eredménynek tarthatd egy 1-5ig terjedd

skalan.

Mig legrosszabbra az online oktatds mindségét €s hatékonysagat tartottak, az oktatok digitalis
felkésziiltségével egyiitt, de ezek is mind 3.5 felett osztalyzatot kaptak. Ezen tanulsdgok arra
sarkalltak az egyetem vezetését, hogy Iépéseket tegyenek a mindség, hatékonysag iranyaba

képzésekkel, tutorialokkal, eldre tekintve a kovetkezd online oktatas félévei felé.

A félév tapasztalatai az online
oktatassal/képzéssel kapcsolatban

W szoras M atlag

Az online oktatds hatékonysiga e ——— 3 G/

Az online oktatds MiNGsége e 3 67
Az oktatok digitalis felkésziiltsége 3,74
1,073Az online tananyagok minGsége o ———— 3 73
A hallgatotarsak digitdlis felkészlltsége e ————— 3 3

1,016A Dunaujvarosi Egyetem intézményi eszkoz-... 4
Az online tananyagok elérhetfsége e ————— £, (7
Sajat digitdlis felkeszUltsegem | 4 16

Sajat eszkoz-ellatottsagom (pl. sajat laptop,... 456

12. dbra A félév tapasztalatai az online oktatassal/képzéssel kapcsolatban
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Az elégedettséget mas oldalrél megvizsgilva, az is fokuszba keriilt, hogy mely teriiletek
okoztak nehézséget hallgatdinknak; igy lathatd (13. dbra), hogy az oktatokkal vald személyes
kapcsolat hianya volt a legnehezebb, hiszen a kapcsolattartds nehézségekbe litk6zott, csakagy,
mint a kiilonféle oktatasi platformok haszndlata, vagy a sokak, még az oktatok életébe is
problémat jelentd munka -tanulas-maganélet Osszehangoldsa. Legkevésbé értékelték

problémasnak az eszkdzoket vagy internet hozzaférést.

Mi okoz(ott) nehézséget a digitalis oktatas soran?

Az oktatskkal valo kapcsolattartas
Az oktatok altal hasznalt kiilénbizs...
Az otthoni tanulas és a maganélet...
A tanultak megértése

Az intézménnyel vald kapcsolattartas
Onallo(bb) felkésziilés
Az online oktatas egyaltalan nem...
Az évfolyamtarsakkal valo...
Megfeleld tér biztositasa a...
A tananyagok elérhetdsége

Az internet hozzaférés elérése vagy...

Az IKT (pl. PC, laptop, mobil applikacio...
Az IKT (pl. PC, laptop, mobil applikacio...

13. abra Nehézségek a digitalis oktatds soran

E kérdésiinknél kiilonbség mutatkozott a magyar €s a kiilfoldi hallgatok kozott, hiszen naluk az
oktatokkal valé kapcsolattartds mellé mas nehézségek keriiltek az elsé helyekre, a tanultak

megértésének problémai vagy a tananyagok elérhetdsége.

Ez a kérdés lehetdséget adott arra, hogy faktoranalizissel a mélyebb magyarazatokat is feltarjuk.
A fékomponens elemzés (2. tablazat) nyoman 5 faktor kiiloniilt el egymastol, amely a nehézségi
csoportokat jelentette hallgatoink szamara. Els6é okcsoportként a tér-id6 faktorat jelenitette meg
a valaszok ezen csoportja, mig masodikba az IKT eszkdzok rendelkezésre allds és hasznalata
keriilt. 3. nehézségi csoportot a kapcsolattartas-kommunikacié problémakdrére fiizhetjiik fel,
4-ként meriilt fel a hallgatotarsakkal vald kapcsolattartas, mig 5. 6nalldé faktort képezett a

kiilonféle oktatasi platformok hasznalata.
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2. tdblazat A nehézségek vizsgalata faktor-analizis segitségével

Komponens

1 2 3 4 5

Megfeleld tér biztositasa a tanulmanyokra

A tanultak megértése

Megfeleld 1d6 biztositasa a tanulmanyokra

Az otthoni tanulds és a maganélet 6sszehangolasa

Az internet hozzaférés elérése vagy korlatozott volta

Az online oktatas egyaltalan nem okozott nehézséget

Onallo(bb) felkésziilés

Az IKT (pl. PC, laptop, mobil applikaciok) eszkdzok haszndlata

Az IKT (pl. PC, laptop, mobil applikaciok) eszkdzok rendelkezésre allasa

Az oktatokkal vald kapcsolattartas

Az intézménnyel val6 kapcsolattartas

A tananyagok elérhetdsége

Az évfolyamtarsakkal valo kapcsolattartas

Az oktatdk altal hasznalt kiilonb6zo platformokon valé eligazodas

Kivancsiak voltunk arra is, hogy az online tananyagokhoz mire van sziiksége a hallgatonak,
hogyan tudnank hatékonyabba tenni a képzésiiket a kizarolag digitalis formaban megvaldsuld
félév soran. Megallapithat6 (14. dbra), hogy egyértelmiien a tanari magyarazat az elsédleges és
sziikséges tényez0, ezt kdveti a tananyag alkalmazésara szolgald gyakorld feladatok sora. A

legkevésbé segiti a tanulas hatékonysagat a csupan irott tananyag megléte.

Akkor tanulok online/digitalis tananyagbdl a legkénnyebben, ha....

az oktatd magyardaratot fliz a leirtakho...

a tananyagot a kapott feladatok soran...
az oktaté lathato és elmagyarazza a...

vided segiti a tanultak megértését (fil...

az irott tananyag kellGen részletes, hog...

14. abra Az online oktatashoz sziikséges oktatoi segitség
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E kérdés esetén kiilfoldi hallgatoink szintén eltérden értkeltek magyar tarsaikhoz képest, a
videos segitséget részesitették eldnyben, mig a tobbi lehetdséget nagyjabdl egyforman

fontosnak tartottak.

5.4. Az online oktatas megitélése és jovobeni lehetdsége

A kovetkezokben allitdsokat tettiink az online oktatassal kapcsolatban, melyrdl azt kértiik, hogy
egyetértésiiket/egyet nem értésiiket fejezzek ki a hallgatok (3. tdblazat). A skala 1-4-ig terjedd
volt, ahol a legjobbra értékelt allitas a hallgatok szerint az volt, hogy képesek jol kezelni a
digitalis atallassal kapcsolatos feladatokat.; ehhez hasonloan jora értékelték azt, hogy az online

oktatas soran a vizsgazéas nem fog szamukra problémat jelenteni.

Nem értettek egyet azonban azzal, hogy az online oktatasra vald atallas gyorsan ¢és

gordiilékenyen ment, ahogyan azzal sem, hogy ezt az oktatok jol kommunikaltak.

3. tdblazat Az online oktatas megitélése - allitasokkal

atlag | szoras

Nem aggodom, hogy az online oktatds miatt tanulmanyaimban hianyt szenvedek. 2,97 1,017
Az online oktatas kapcsan a vizsgazas nem okoz szdmomra aranytalan megterhelést. 3,19 | 0,898
Képes vagyok jol kezelni a digitalis atallassal kapcsolatos feladataimat. 3,33 0,792

Az oktatasszervezéssel/ képzésadminisztracidval kapcsolatos informacidk az online | 2,93 0,919

oktatasra valo atallasrol gyorsan és mindenre kiterjed6en rendelkezésre alltak.

Az oktatok tobbségében gyors és alapos tajékoztatast nyujtottak az online oktatasra valo | 2,96 | 0,894

attérés koriilményeirdl, a tantargyi kdvetelmények teljesithetéségének valtozasairol.

Varhatéan a jovOben tobbet fogjuk alkalmazni az online oktatds IlehetOségét a | 3,13 1,005

fels6oktatasban.

Fontosnak tartottuk azt, hogy megkérdezziik, miben latjak az online oktatis lehetdségét a
felsboktatdsban (15. abra). A hallgatok ugyan még a hagyomanyos oktatast latjak
els6dlegesnek, de egyre tobben érzik azt, hogy hamarosan ez a tendencia megfordulni latszik,
azaz vagy atveszi az online képzés a felsOoktatas egészében vezetd szerepét, vagy ez ugy
torténik meg, hogy kiegésziil tantermi — hagyoményos oktatassal. Nyilvanvaloan a hallgatok is

érzékelték ennek fontossagat pl. a gyakorlatok vagy labororak kapcsan.
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Megitélése szerint milyen médon érdemes online képzési format alkalmazni a
felsdoktatasban?

Az online képzés levathatia

a hagyomanyos (tantermi)

oktatast.

Az anline képzés
HEhagyomanyos (tantermi)

oktatéssal kiegeszitheto.

A hagyoménvos (tartermi)
Cloktatas online képzéssel

kiegészithetd.

A hagyoménvos (tartermi)

oltatas mellett nincs,

szukseg az online kepzesre.

15. dbra Az online képzés alkalmazésa a felsdoktatasban

Arra is kivancsiak voltunk, hogy a hallgatok, hogy érzik, mi az, ami leginkabb tdmogatja az
online képzésiiket (16. dbra). Itt els6 helyen a digitalis tananyagot es az dnellendrz6 kérdéseket
adtak meg a hallgatok, valamint igen fontosnak tartottak és 3. helyre soroltak az oktatoval valo

kommunikaciot csakigy, mint a hallgatotarsakkal valé kommunikacié formait is.

On szerint mi az, ami leginkabb tamogatja az online
képzést?

Digitalis tananyag

Onellendrzs kérdések

Chat lehetdsége az oktatoval

Forum/chat lehetésége a...

Hagyomanyos, szobeli (kontakt) tanora

A tananyag elsajatitasat segitd mentor
Személyes konzultacio lehetdsége az...

Vizsga

Nyomtatott tananyag

16. abra Az online képzést tdmogaté - személyek és eszkozok
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Ebben a tekintetben a kiilfoldi hallgatok egyértelmiien a mentort tették az elsd helyre, s a
digitalis tananyag és a chat mellé a személyes konzultaciot is beemelték, mig ez a teljes

hallgatoi valaszokat tekintve hattérbe szorult.

Itt is volt lehetdség a faktoranalizis elvégzésre, amelynek eredményeként azt lathatjuk (4.
tablazat), hogy 3 faktorba sorolhatoak a hallgatoi véalaszok; egy csoportot a fent jelzett digitalis
tananyag ¢és Onellen6rz kérdések alkotjak, egy masikba keriilt a mentor €s a szobeli €s
személyes konzultacio. Mig a legnagyobb csoportba a chat lehetdségek mellett oktatoval,

hallgatokkal a vizsga ¢€s a digitalis tananyag kertilt.

4. tablazat Az online oktatds timogatdsa — faktoranalizis mentén

Komponens
1 2 3

Chat lehetdsége az oktatdval , 756

Forum/chat lehetésége a hallgatotarsakkal , 736

Vizsga ,528

Digitalis tananyag ,498

Személyes konzultacié lehetdsége az oktatoval , 764
Hagyomanyos, szobeli (kontakt) tanora ,655

A tananyag elsajatitasat segité mentor ,632

[Nyomtatott tananyag , 741
Onellen6rz6 kérdések ,550

A kovetkezOken arra kértiik a hallgatokat, hogy adjak meg, hogy a felsorolt allitdsok mennyire
1gazak rajuk (5. tablazat). Leginkabb tugy érzik ezek alapjan hallgatdink, hogy az online oktatés
hat4séra jartassagot szereznek az online kommunikécioban, valamint ez fokozza szakmai
onalloésagukat is, csakligy, mint megnoveli digitalis kompetencidikat. Mig legkevésbé
gondoljak magukra jellemzdének azt, hogy kevesebb valds gyakorlati lehetdségiik, ezaltal

motivacié hidnyuk lesz, vagy akar a személyesség hidnyanak okan elhagynék a felsGoktatést.

5. tablazat Az online oktatas hatasai

Igaz Nem igaz

Az online oktatas hatdsara nagyobb jartassagot szerzek/magabiztosabb leszek az online | 178 74
kommunikacioban.
Az online oktatds hatdsara a szakmai Onallésagom jelentdsen megnétt pl. 168 84

szakdolgozatiras, feladatok elkészitéséhez szakmai anyagok gytujtése, attekintése

Az online oktatds hatdsara jelent6sen javultak a digitalis hallgatéi kompetenciaim pl. 156 96

informacidkeresés

© JATES: Journal of Applied Technical and Educational Sciences


https://doi.org/10.24368/jates.v11i1.245

Vol. 11, No. 1, 2021 pp. 88-110  https://doi.org/10.24368/jates.v11i1.245 105
A jovOben jobban fogom értékelni a személyes taldlkozast, mert fontosabba valt | 153 99
szamomra az oktatokkal valé személyes kapcsolat.

Az online oktatas tjabb lehetdségeket nyit(ott) meg eléttem, mert igy olyan 6rdkra is volt | 149 103
modon bekapcsolodni, amelyre korabban nem. (pl. idShiany €s az utazas miatt).

Az online oktatas jelent6sen hozzajarult a 1atokordm boviiléséhez 143 109
Az online oktatas tapasztalatai miatt kevesebb valos gyakorlati lehetéségem lesz, ezért 84 168
elvesztem a motivaciomat a tanulmanyok folytatasa irant.

Ha nem valtozik a helyzet, elhagyom a felsdoktatast, mert nem szeretem az online 36 216

oktatast, sziikkségem van az oktatéi magyarazatra és a személyes kapcsolattartasra a

tanorakon.

E kettdsséget az allitasokkal kapcsolatban a faktoranalizis is aldtdmasztotta, amikor is az

allitasok jol lathatdan (6. tablazat) két elkiilonithetd csoportba sorolodtak.

6. tablazat Az online oktatas hatasainak faktoranalizise

volt modon bekapcsolodni, amelyre korabban nem. (pl. id6hiany és az utazas miatt).

Komponens

1 2
Az online oktatds hatasara a szakmai Onallésaigom jelentésen megndtt pl.
szakdolgozatiras, feladatok elkészitéséhez szakmai anyagok gytjtése, attekintése 733
Az online oktatds hatdsara jelentdsen javultak a digitalis hallgatdi kompetenciaim pl.
informaciokeresés 749
Az online oktatds jelent6sen hozzajarult a 1atokorom boviiléséhez , 741
Az online oktatds hatasara nagyobb jartassagot szerzek/magabiztosabb leszek az online]
kommunikacioban. 728
Az online oktatas ujabb lehetéségeket nyit(ott) meg eldttem, mert igy olyan orakra is —

Az online oktatas tapasztalatai miatt kevesebb valos gyakorlati lehetéségem lesz, ezért

tanorakon.

elvesztem a motivacidmat a tanulmanyok folytatasa irant. 23
A jovoben jobban fogom értékelni a személyes talalkozast, mert fontosabba valt
szamomra az oktatokkal valo személyes kapcsolat. 34
[Ha nem valtozik a helyzet, elhagyom a felsdoktatast, mert nem szeretem az online
oktatast, sziikségem van az oktatdi magyardzatra és a személyes kapcsolattartasra a ,611

Végiil arra kerestiik a valaszt hallgatoinktol, hogy a digitalis oktatas tanulméanyi eredménytiikre

gyakorolt hatdsat fogalmazzak meg (17. dbra). Hallgatoink, kicsivel tobb mint egy harmada az

érdemjegyeik javuldsat varja, mig 30%-uk szerint nem lesz hatdsa annak az érdemjegyekre, de

10%-uk romlast josol és minden 5. hallgatd bizonytalan volt a kérdésre adott valaszaban.

Mindez okot ad arra, hogy vizsgalatunk eredményeit felhasznalva és oktatoink vizsgalatanak
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tapasztalatit beépitve atgondoljuk és intézkedéseket hozzunk az online oktatés segitésére, annak

mindségének és hatékonysaganak javitasara.

Mit gondol, milyen hatassal lesz a digitalis oktatas az On tanulmanyi
eredményeire?

| ¥ érhatoan semmilyen
hatasa nem lesz
Az erdemjegyeim javulni
= fognak
| Az erdemjegyeim romlani
fognak
B rem tudom

17. dbra A digitalis oktatas hatdsa a tanulési eredményekre

Kiilfoldi hallgatoink e tekintetben is mas prioritas sorrendet allitottak fel, szerintiik varhatoan

nem lesz semmilyen hatdsa a digitalis oktatdsnak a tanulmanyi eredményeikre.

6. Osszegzés

Vizsgéalatunk kérdéseire visszacsatolva Osszességében azt mondhatjuk, hogy hasznos
tapasztalatokra tettlink szert, informaciokhoz jutottunk, azaz wvaldban sikeriilt feltarni
egyetemiink 1. teljes korlien online oktatdsi félévének tapasztalatait, melyet - azdta mar
igazolva latunk - egy hosszabb tdvon online oktatasra atalld felsdoktatas reformtorekvései

alapjainak kell tekinteniink.

Megallapithatjuk azt, hogy a tanulasi szokasok terén valos kiilonbség mutatkozik a hallgatoink
kozott, akar a kiilfoldi-magyar, akar életkort vagy képzési tagozatot tekintve, ezt késObbi
vizsgalatunkban részletesebben elemezni is kivanjuk. Arra is kivancsiak voltunk, hogy a

hagyoményos vagy az online oktatds felel meg jobban a hallgatok igényeinek, A vizsgalat
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tapasztalatai megerdsitik mindkettd szlikségességét, s ez a blended learning-ben olt testet — ez
utobbit oktatdi vizsgalatunk részletezi, de jelen vizsgalatunk is timogatja. A nem hagyomanyos
formaban torténd oktatas ugyanis eldsegiti a kiilonbozo €lethelyzetekhez valo alkalmazkodast,
a hallgat6 a sajat igényeinek megfeleld idopontban, €s a tradicionalistol eltéré modszerekkel

sajatitja el a tananyagot, ami eldsegiti a képzésben valo részvétel sikerességét.

Eredményeink azt jelzik egyértelmiien, hogy a felsGoktatasnak tovabbra is van feladata az
online oktatas tapasztalatainak feltardsaban, annak problémainak megoldasdban ¢&s
eredményeink tovabbi teenddket jeldlnek ki. Intézményiink ennek nyoman tjabb fejlesztési
teriileteket hatarozott meg és képzéseket inditott el; mint példaul tantervi atalakitasok és
fejlesztések, valamint oktatdink képzésekkel és tréningekkel vald tdmogatasa, amely a mas

felsGoktatasi intézményekkel torténd tapasztalatcserének jo kiindulopontjava valhat.

Az eddigi tapasztalatokra alapozva, illetve a kapott visszajelzésekre reagalva a jovore
vonatkozoan szamos valtoztatasi, korszertisitési igény fogalmazddott meg, melyek a mindségi
online oktatast hivatottak tdmogatni, korszerti digitalis tartalmakkal, eszkozokkel ¢és

modszerekkel a hallgatoi sikeresség tdmogatasa érdekében. (e-DUE koncepcio, 2020)

Kiilonds gondot forditottunk annak kialakitdsdra, hogy az online oktatds és a hagyomanyos
oktatds egyensulyat megtalaljuk, akar egy-egy képzésen beliil, akar egy-egy tantargy

tematikajaban is.

A ,Fokozatvéltds a felsGoktatdsban” cimii stratégiai dokumentummal Osszhangban — a
felsdoktatasi jovOkép szerint — a magyar felsdoktatasban egy olyan egységes online, digitalis
kornyezet alakul ki, amely személyre szabott tanulési lehetdségeket kinal korra, érdeklddésre
¢és egyéni ¢lethelyzetre szabottan. Létrejon egy olyan online tanulasi tér, tanulasi k6zosség, ahol
a koz0sség tagjai tamogatast kapnak az egész életiikon at tartd tanuldsukhoz és fejlodésiikhoz.
A fels6oktatési intézmények ebben az online térben a képzési igényekre rugalmasan reagalva
jelenitik meg és fejlesztik tovabb képzési kinalatukat. Ennek mentén stratégiai célla valt, hogy
a felsOoktatasban végzettek digitalis felkésziiltségének nemzetkdzi szinvonalunak kell lennie

(Ko6vari, 2020). Ehhez harom f6 teriileten kell attorést elérni:

1. Elséként az oktatis-tanulds jelenlegi mddszertandnak, megkdzelitésének atalakitasa,
paradigmavaltas sziikséges a felsdoktatasban; annak 6sztdonzése, hogy az intézmények
megvalositsak a hallgatokdzponta tanulast, €s kiaknazzak az IKT teljes potencialjat az

oktatasban és a tanulasban.
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2. Mindezek mellett elengedhetetlen, hogy a hallgatokat és oktatokat egyarant segitd,
digitalis eszkozokkel tdmogatott tanuldsi tér, egyetemi 1ét, illetve azon tilmutatdan
digitalis tanulasi k6zosség kiépitése is megtorténjen.

3. Végill a paradigmavaltdshoz sziikséges infrastruktura fejlesztése, karbantartdsa,

hatékonysagnovelése is alapvetd sziikségességll. (Perényi, 2020.)

A vilag felsOoktatasi intézményeinek tobbsége — egy széleskorii felmérés tanusdga szerint —
talan kényelembdl is szivesen tartana meg a hagyomanyos oktatasi formakat, moédszereket. De
egyuttal az is vilagos szdmukra, hogy a vilagban barmikor lehetnek ijabb jarvanyok, vagy mas,
globdlisan kellemetlen események, amelyekre az oktatdsnak fel kell késziilnie,
zokkendmentesen at kell allnia. Csak azok az egyetemek ¢és foiskoldk szamithatnak —ugyancsak
hosszabb tavon — tulélésre, amelyek gyorsan tudnak alkalmazkodni az 0j koriilményekhez és

koltséggazdalkodasuk is rugalmas, hatékony. (Gonda, 2020)
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Abstract

Sustainability and education for sustainability play a key role in today’s society. Teacher training and
“being a teacher” are particularly important in educating and shaping the environmental awareness of
the rising generations. Antecedents of our survey were that environmental and sustainability contents
play a key role in our trainings, and we have monitored the results of similar research. In our research
we aimed to learn about respondents’ knowledge, attitudes, and behaviours about sustainability in six
target groups. The areas of the research were the UN 2015 Sustainable Development Goals that can be
related to sustainable living. For our survey, we chose the method of written questioning, and the
evaluation of the results was performed using descriptive statistical methods. Based on the results, we
have developed stimulating, attitude-forming programs that can also be used in education. In the
antecedent of our study, we focused on examining attitudes about sustainability. This publication deals
with the analysis of knowledge and behavioural patterns related to sustainability in relation to the six
target groups.

Keywords: sustainability; survey; knowledge; patterns of behaviour
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Absztrakt

A fenntarthatosadgnak ¢és a fenntarthatosagra nevelésnek kulcsszerepe van a mai tarsadalomban. A
pedagdgusképzés és a ,,pedagdgus 1ét” kiilondsen nagy feleldsséget képvisel a felndvekvo generaciok
kornyezettudatossagra nevelése és szemléletformalasa terén. Felmérésiink el6zményeihez tartozik, hogy
kiemelt szerepet kapnak képzéseinkben a kdrnyezeti és a fenntarthatosagi tartalmak, illetve figyelemmel
kisértiik hasonld kutatasok eredményeit. Kutatasunkban célul thztiikk ki, hogy hat célcsoportban
megismerjiik a valaszadok fenntarthatosaggal kapcsolatos ismereteit, attitiidjeit és viselkedésmintait. A
felmérés teriileteit az ENSZ 2015 Fenntarthatod fejlodési célok pontjai koziil azok alkottdk, amelyek
Osszefiiggésbe hozhatok a fenntarthatd élettel. Kutatdsunkhoz az irasbeli kikérdezés modszerét
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valasztottuk, az eredmények kiértékelését excel-program segitségével leird statisztikai modszerekkel
végeztik. Az eredmények alapjan 0sztonzd, szemléletformalod, az oktatisban is alkalmazhato
programokat dolgoztunk ki. Tanulmanyunk el6zményében a fenntarthatdosdggal kapcsolatos attitidok
vizsgalatara fokuszaltunk, jelen publikacio a fenntarthatosaghoz fliz6d6 ismeretek €s viselkedésmintak
elemzésével foglalkozik a hat vizsgalt célcsoport kapcsan.

Kulcsszavak: fenntarthatosag, felmérés, ismeretek; viselkedésmintak

1. Bevezetés

A fenntarthatdsdg és a fenntarthatdosagra nevelés kulcsfogalmak a 21. szazadban, hiszen az
egész emberiség léte fiigg attol, hogy sikeriil-e a visszaterelniink a kdrnyezet kihasznalasat a
fenntarthat6 keretek kéz¢. Ha torténeti szempontbdl vizsgaljuk, akkor a nyugati civilizacidoban
a technikai fejlodést kovetd tarsadalmi és civilizacios valtozasok felbomlasztottak az emberi
¢let eredendd egységét, megsziint a természet és az ember dseredeti harmonidja (Patyi, 2009;
Patyi, 2011). A tarsadalomnak folyamatosan alkalmazkodnia kell, illetve kellett volna a valtozo
kornyezeti feltételekhez ugy, hogy kozben ne tegye tonkre a sajat 1étfeltételeit (Zalatnay, 2006).
A fenntarthatdsagnak az é€let, és igy az nevelés-oktatéds teriiletén meghataroz6 szerepet kell

betdltenie (Kiss és Zsiros, 2006).

Korabbi tanulményunkra visszautalva a fenntarthatosagra nevelés célkitlizése a 21. szazadban
olyan kornyezettudatos, felelos magatartdsformak kialakitasa minden korosztalyban €s nevelési
szintéren, ahol a kornyezet-gazdasdg-tarsadalom Gsszefiiggéseit értd €s azokért tenni akaro,
felelosségtudattal rendelkezé nemzedékek nevelkednek (Kollarics, Hartl és Molnar, 2020).
Nem hagyhatjuk ki a 2010-es Nemzeti Kornyezeti Nevelési Stratégidban olvashato
meghatarozast ebbdl a fenntarthatdésagi témdju tanulmanybol sem: a fenntarthatésagra valo
felkészités egész életen at tartd tanuldsi és szocializacios folyamat, amely tdjékozott és tevékeny
allampolgéarokat nevel, akik kreativ, problémamegoldé gondolkoddsmdddal rendelkeznek,
eligazodnak a természet €s kornyezet, a tarsadalom, a jog és a gazdasag terén, és etikusan felelds
elkotelezettséget vallalnak egyéni vagy kozds dontéseikeért, tetteikért (Czippan, Havas és
Victor, 2010). A stratégidban megfogalmazott célokat a tagabb értelemben vett kdrnyezeti

crer

Havas és Varga, 2006; Liiko, 2011).

A fenntarthatosdgra nevelés folyamatdban kulcsszerepliik van a pedagdgusoknak és a
pedagdgusokat képzdé intézményeknek, hiszen a pedagdgusok feleldssége, személyes
példamutatasa kiilondsen jelentds a felnovekvd generaciok kornyezettudatossagra nevelése €s

szemléletformalasa szempontjabol. Az oktatas-nevelés minden szintjén be kellene emelniink a

crer
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eleme (Stoltenberg, 2006), amely hozzajarul a holisztikus kornyezeti kommunikécidhoz

(Amend és Amend, 2003).

Az ENSZ 2015-ben megfogalmazta az emberiség Fenntarthatd Fejlodési Céljait (2016-2030).
Mind a 17 cél megvaldsulasahoz sziikséges az oktatds részvétele: a 4. cél dnmagaban az
oktatasrdl szol és tiz részcélt tartalmaz, amelyek koziil az egyik (4.7 részcél) a fenntarthatd
fejlodésre vonatkozo tudas terjesztését hangstilyozza (Mika és Kiss, 2018; Varga, 2019).

Felmérésiink elézményeihez tartozik, hogy kiemelt szerepet kapnak képzéseinkben a
fenntarthatosagi €és ezen beliil a kdrnyezeti tartalmak, illetve figyelemmel kisértiik hasonlo
kutatasok eredményeit. A fenntarthatésaggal kapcsolatos felmérések koziil szdmunkra a
tarsadalomtudomanyi, elsdsorban a pedagoguskutatasok tekinthetok kutatasi elézménynek
vagy ,,rokon” kutatdsnak (Kovecses Gosi €s mtsi, 2020; Farkas és Mika, 2019; Janké és mtsi

2018; Polgar és mtsi, 2019; Varga és Konczey, 2019).

2. Célok és modszerek

A felmérés céljait, modszereit és a kivalasztott célcsoportokat eldzé tanulmanyunkban
bemutattuk, de fontosnak tartjuk, hogy roviden itt is széljunk roluk. Kutatasunk {6 célja az volt,
hogy megismerjiik hat célcsoportban a valaszadok fenntarthatosdggal kapcsolatos ismereteit,
attitidjeit és viselkedésmintait nyolc ENSZ fenntarthatosagi cél elemeire, teriiletére fokuszalva
(mindségi oktatas, tiszta viz és alapvetd koztisztasag, megfizethetd és tiszta energia,
fenntarthat6 varosok €s kozosseégek, felelds fogyasztas és termelés, fellépés az €éghajlatvaltozas

ellen, szarazfoldi 6koszisztémak védelme, partnerség a célok eléréséért).

Kutatasi kérdéseket nem fogalmaztunk meg a felmérések megkezdése eldtt, azonban voltak
elézetes varakozéasaink, feltételezéseink (lasd a célcsoportok bemutatasdnal). Az
eredményektdl fliggben 0sztonzd, népszeriisitd, valamint az oktatasban is hatékonyan
alkalmazhaté programok kidolgozasat terveztiik és valdsitottuk meg (Kollarics, Hartl és

Molnaér, 2020).

A felméréshez az irdsbeli kikérdezés modszerét valasztottuk, amelyhez kérddivet
szerkesztettiink. A kitoltés Onkéntes alapon tortént, a kérddivet dontéen papir alapon
bocsatottuk a valaszadok rendelkezésére. Tobbnyire zart kérdéseket alkalmaztunk (tGlnyomodan
lista- és skalajelleg), azonban a részletesebb informacionyerés céljabol hasznaltunk félig zart
kérdéseket és egy nyilt kérdést is. Az eredmények kiértékelését microsoft excel-program
segitségével leird statisztikai modszerekkel végeztik. A kiértékelés soran néhany esetben

eléfordult, hogy egy-egy kérdésre nem kaptunk értékelhetd valaszt minden kitoltétol, ezért a
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valaszok szama néhol nem egyezik meg a célcsoport 1étszamaval (Kollarics, Hartl és Molnar,

2020).

3. A felmérés célcsoportjai

A célcsoportok kdzos nevezdje a nevelés, a nevelési intézményekkel valo szoros kapcsolat volt.
Pedagodgusokat, kozépiskolai tanuldkat, nappali tagozatos oOvodapedagogus hallgatokat,
levelezd tagozatos 6vodapedagogus hallgatokat, fiatal sziiloket és nagysziiloket kérdeztiink
meg a fenntarthatosaggal kapcsolatos ismereteikrdl, viszonyulasukrol, magatartasukrol. A
kivalasztott célcsoportokban tudtuk a legnagyobb mintaszamokat elérni. A kutatasban 159
pedagogus (77 6 6vodapedagodgus és 82 16 kozépiskolai tanar), 176 kdzépiskolai tanulo, 108
levelezo tagozatos €s 154 {6 nappali tagozatos 6vodapedagogus hallgatd (els6, masodik ¢€s
harmadik évfolyam), valamint 220-220 6 fiatal sziil6 és nagysziil vett részt (6sszesen: 1037
f6) (Kollarics, Hartl és Molndr, 2020). A kdzépiskolai pedagdgusok dontden szakgimnaziumi
tanarok voltak. Az 6vodapedagdgusok koziil egy kivétellel minden valaszadd holgy (egy
kérd6iv liresen maradt ennél a kérdésnél), a kozépiskolai tandrok esetében 82 fobol 33

valaszado férfi. A pedagdgus célcsoport kitdltdinek €letkori megoszlasa az 1. dbran lathato.

28,6% 29,2% 27,9%
13,0%
I 1’3%
|
21-30 31-40 41-50 51-60 61-

1. abra Pedagdgusok életkori megoszlasa (N=158)

A vart eredményeket tekintve kiilondsen a pedagogus célcsoport esetében, illetve a pedagogus-
hallgatok csoportjdban szamitottunk arra, hogy ismereteik és viselkedésmintdik magasabb
kornyezettudatossagot tiikroznek, mint a kozépiskolasok, illetve a fiatal sziilok és a nagysziilok

esetében. A nagysziiloknél ,,takarékos” viselkedésmintakat vartunk.
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4. Eredmények: a fenntarthatosaggal Kkapcsolatos ismeretek és
viselkedésmintak a vizsgalt populaciokban

A fenntarthatosaggal kapcsolatos felmérésiink kérddive 16 kérdésbdl allt. Az elsé hét kérdés a
demografiai adatokra vonatkozott, amelyekre el6z0 tanulmanyunkban részletesen kitértiink.
Roviden Osszefoglalva a demografiai adatokat elmondhat6, hogy a nemek aranyat tekintve
magasabb volt a holgy kitoltok szdma, mint a férfiaké (egyediil a kozépiskolai tanulok esetében
volt magasabb a fiuk ardnya, 60,2 %). A pedagdgusokndl 77,9 %, az dvodapedagdgus
hallgatoknal 98 % (levelezd) és 99% (nappali) volt a holgyek aranya. A fiatal sziilok kérddivét
77 férfi (35 %), a nagysziilok kérddivét 75 nagypapa (34 %) toltotte ki. A valaszaddk
jellemzdéen vidékiek (falu, kozség), illetve kisvarosban (5-20 ezer lakos), legfeljebb kdzepes
varosban laknak (20-100 ezer lakos), a Gydr-Moson-Sopron megyei lakosok aranya 50-60 %
volt minden célcsoportban. Az iskolai végzettség a fiatal sziild és a nagysziild célcsoportban
volt relevans, itt Osszességében 70 % volt az érettségivel, vagy felséfoku végzettséggel

rendelkezdk ardnya.

Mint ahogy az Osszefoglaloban emlitettiik, jelen tanulmany keretei kozott csak a
fenntarthatosaggal kapcsolatos ismeretek és viselkedésmintdk bemutatdsara toreksziink. Az
attitlildok vizsgalata korabbi tanulmanyunk témaja volt (Kollarics, Hartl és Molnar, 2020). A
valaszadok fenntarthatosdggal kapcsolatos ismereteinek €s viselkedésmintainak elemzésére a
kérddiv 9., 11., 13.,15. kérdéseire adott valaszok, illetve a 16. nyilt kérdés bizonyos valaszai

alkalmasak.

4.1. A fenntarthatosaggal kapcsolatos mindennapi viselkedés

A 9. kérdés a kitoltdk fenntarthatésdggal kapcsolatos mindennapi magatartasara kérdezett ra,
igy a viselkedésmintak elemzését teszi lehetové. 14 allitdst fogalmaztunk meg illetve
adaptaltunk korabbi felmérésekbdl (Janko €és mtsi, 2018). A 9. kérdés Likert-skala tipusu volt:
a valaszadoknak azt kellett bejeldlniiik a skalan, hogy milyen mértékben jellemzdek rajuk a
felsorolt tevékenységek, magatartasi-viselkedési jegyek. A ,-2” érték jelentette, hogy
egyaltalan nem jellemzd, a ,,2” pedig a jellemzd értéket képviselte. Az eredményeket az 1.
tablazatban foglaltuk dssze. A vastagon szedett értékek minden sorban a legnagyobb ardnyu

valaszokat mutatjak.

© JATES: Journal of Applied Technical and Educational Sciences


https://doi.org/10.24368/jates.v11i1.226

Vol. 11, No. 1, 2021

pp. 111-139  https://doi.org/10.24368/jates.v1111.226

116

1. tablazat ,,Milyen mértékben jellemzdek Onre az alabbi 4llitisok?” kérdésre adott valaszok
Osszefoglal6 tablazata a vizsgalt célcsoportokban (f0)

Allitas -2 -1 0 1 2
Elelmiszervésarlaskor figyelek, | Pedagégus 10 3 19 57 64
hogy az élelmiszer helyi termék, | Kozépiskolai tanuld 28 19 51 42 23
vagy magyar termék legyen Ovodapedagdgus h. (levelezd) 2 3 23 34 46
Ovodapedagdgus h. (nappali) 16 12 32 58 36
Fiatal sziild 16 14 53 74 63
Nagysziilo 8 15 39 72 86
Szamomra fontos, hogy a | Pedagdgus 6 13 26 72 39
megvasarolt termék | Kozépiskolai tanuld 20 26 65 49 12
kdrnyezetbarat csomagolast | Ovodapedagégus h. (levelezd) 2 9 32 49 16
legyen Ovodapedagdgus h. (nappali) 12 21 53 43 24
Fiatal sziilé 17 22 58 90 33
Nagysziild 16 20 48 75 61
Vasarlaskor a  legfontosabb | Pedagogus 20 23 53 45 14
nekem, hogy a termékek olcsok | Kozépiskolai tanuld 24 30 46 38 34
legyenek Ovodapedagdgus h. (levelezd) 16 18 34 30 10
Ovodapedagdgus h. (nappali) 16 40 50 33 15
Fiatal sziilé 28 33 66 65 28
Nagysziild 21 32 48 64 55
Felelosnek érzem magam a | Pedagogus 7 23 34 51 41
kornyezet allapotanak romlasaért | Kézépiskolai tanuld 23 38 57 34 19
Ovodapedagdgus h. (levelezd) 12 14 22 37 23
Ovodapedagdgus h. (nappali) 5 25 34 52 38
Fiatal sziild 19 32 49 87 33
Nagysziild 30 20 55 65 50
Takarékoskodom a Pedagogus 2 5 12 50 89
vizfelhasznalassal a Kozépiskolai tanulé 9 17 39 58 48
haztartdsomban Ovodapedagdgus h. (levelezd) 1 3 12 40 52
Ovodapedagdgus h. (nappali) 2 7 13 57 75
Fiatal sziild 11 15 40 61 93
Nagysziild 4 12 15 55 134
Az autdkozlekedés azért fontos, | Pedagdgus 8 26 64 35 20
mert kényelmes, gyors ¢és | Kézépiskolai tanuld 16 25 49 46 36
biztonsagos Ovodapedagdgus h. (levelezd) 14 18 27 28 21
Ovodapedagdgus h. (nappali) 28 33 28 41 24
Fiatal sziilé 15 24 70 62 49
Nagysziilo 29 24 61 52 54
Nem dobom azonnal a kukaba az | Pedagdgus 3 5 17 56 77
elromlott targyakat, hanem amit | Kézépiskolai tanuld 9 17 29 70 47
lehet, javittatok Ovodapedagdgus h. (levelezd) 4 5 21 39 39
Ovodapedagdgus h. (nappali) 2 6 27 46 73
Fiatal sziilé 16 21 41 72 70
Nagysziild 4 12 37 69 98
Részt vettem olyan programon, | Pedagégus 20 19 31 33 52
ami befolyasolta | Kozépiskolai tanulé 43 32 38 34 25
kdrnyezettudatossagomat Ovodapedagdgus h. (levelezd) 31 9 21 25 22
Ovodapedagdgus h. (nappali) 27 18 36 42 31
Fiatal sziilé 70 25 50 42 33
Nagysziild 74 24 49 36 37
Igyekszem a haztartasi | Pedagogus 2 6 13 35 103
hulladékot szelektiven gytijteni Kézépiskolai tanulé 19 17 21 54 62
Ovodapedagdgus h. (levelezd) 3 6 7 23 69
Ovodapedagdgus h. (nappali) 5 9 25 42 73
Fiatal sziil6 7 15 23 72 103
Nagysziilé 13 10 25 56 116
Fontos szamomra, hogy a | Pedagdgus 0 1 9 30 118
lakokdrnyezetemben sok | Kozépiskolai tanuld 8 6 27 46 85
ndvényt lassak Ovodapedagdgus h. (levelezd) 0 2 11 22 73
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Ovodapedagdgus h. (nappali) 0 2 8 32 112
Fiatal sziild 1 12 34 41 132
Nagysziild 3 7 20 33 157
Ahol  lehet, sporolok  a | Pedagdgus 1 0 14 49 94
felhasznalt energidval Kézépiskolai tanulé 11 13 44 54 51
Ovodapedagdgus h. (levelezd) 1 6 15 31 55
Ovodapedagdgus h. (nappali) 0 5 14 66 69
Fiatal sziilo 4 6 27 72 111
Nagysziild 3 7 15 53 142
Lehet6ségeimhez mérten | Pedagogus 1 2 17 55 84
igyekszem lakdsomat | Kozépiskolai tanuld 10 19 54 56 34
energiatakarékossa alakitani Ovodapedagdgus h. (levelezd) 4 7 19 33 45
Ovodapedagdgus h. (nappali) 2 11 29 54 58
Fiatal sziild 3 7 28 80 102
Nagysziild 4 9 22 67 118
Amikor csak lehet, | Pedagdgus 16 17 23 36 67
tomeg/kozosségi kozlekedéssel | Kozépiskolai tanuld 14 24 28 48 59
utazom, vagy ahova csak tudok, | Ovodapedagdgus h. (levelezd) 12 14 24 21 37
kerékparral, gyalog megyek Ovodapedagégus h. (nappali) 8 10 22 36 78
Fiatal sziilo 38 45 43 42 52
Nagysziil§ 21 17 43 47 92
Kornyezettudatosnak tartom | Pedagogus 1 2 37 67 50
magam Kozépiskolai tanulo 5 16 42 76 28
Ovodapedagégus h. (levelezd) 0 7 25 55 21
Ovodapedagdgus h. (nappali) 1 10 40 75 28
Fiatal sziild 8 10 57 97 48
Nagysziild 3 10 54 75 78

4.1.1.Pedagdgusok

A pedagogusok a legtobb allitas esetében az 1-es és 2-es lehetdséget jelolték a skalan. A viz-
¢és energiatakarékossag, a szelektiv hulladékgyiijtés és a novények jelenléte a kornyezetiikben
kiilondsen nagy ardnyban a ,,jellemz6”, legmagasabb értéket kapta (89-118 f6). Figyelemre
méltd eredmény, hogy a véalaszadd pedagogusok tobbsége az 1-es értéket jelolte a skalan a
kornyezettudatossag terén, illetve a kornyezet iranti feleldsségiiket is a legtobben az 1-es
értékkel fejeztek ki a skalan. Ha Osszegezziik az 1-es €s 2-es skalaértékekre adott valaszokat a
fenti kérdéseknél, akkor lathatjuk, hogy a valaszadé pedagoégusok tobb mint fele (92 0)
feleldsnek ¢érzi magat a kornyezet Aallapotanak romlasaért, és 74,5 szdzalékuk
kornyezettudatosnak tartja magat (127 f6). Véleménylink szerint mindkettd kérdés esetén

orvendetesebb lett volna magasabb ardnyokat kapni.
4.1.2.Kozépiskolai tanulok

A kozépiskolas didkok esetében Osszességében negativabb a helyzet, mint a pedagégusoknal.
A megkérdezett didkok kornyezettudatos magatartasa leginkabb a ndvények szeretete terén
mutatkozik meg a valaszok alapjan: 76,1 szazalékuk az 1-es vagy 2-es értéket jelolte a skalan
(131 £6). Kedvezd eredményt lathatunk még a szelektiv hulladékgytijtés (116 6 jelolte Gsszesen

az 1-2-es értékeket), tovabba az elromlott termékek javittatasa (117 f6 dsszesen), és a gyalogos,
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illetve a tomeg/kozosségi kozlekedés (107 f6) terén. Erdekes eredményt mutat azonban a
kornyezettudatossagot befolyasold programokon valé részvétel: a didkok negyede egyaltalan
nem vett rész ilyen programon, ¢és minddssze egyharmaduk jeldlte a skdlan az ,,inkabb

jellemz8” és ,,jellemzd” értékeket (59 £6).
4.1.3.Ovodapedagodgus hallgatok (nappali és levelezd tagozat)

A levelezd ¢és nappali tagozatos oOvodapedagdgus hallgatok is jellemzéen a pozitiv
tartomanyokat (1-es és 2-es) jelolték a legtobb allitdsunkra. A vasarlasi szokasokkal
kapcsolatos viselkedésmintakat feltar6 eredmények azt mutattak, hogy a valaszadok tobbsége
a vasarlaskor a helyi/magyar és a kdrnyezetbarat termékeket részesiti elonyben.

A levelezd tagozatos hallgatoknal a pozitiv tartoményban talalhato ,,jellemz6” (16 f0) és
,»inkabb jellemzd” (49 6) valaszokat egyiitt kezelve lathat6 volt, hogy a hallgatok tobb mint a
fele érzékeny a kornyezetbarat csomagolasra. A termékek ara sokak szamara semleges (34 £0).
Ugyanakkor az ,,inkabb jellemz6” (30 £6), jellemz6 (10 f6) kategoriat jelolok szama azt is

mutatta, hogy tobben vannak, akik erre is figyelnek.

A nappali tagozatos hallgatok a legtobben a koérnyezetbarat csomagolassal és az arral szemben
semlegesek (53 f6, 50 f6). A kornyezetbarat csomagolas terén, a tovabbi jeldlések alapjan
megallapithatd volt, hogy a tobbség elmozduldsa hatarozott pozitiv irdnyt mutat. Az ar
kérdésében ugyanakkor a semleges tartomdny mellett a negativ kategdriajelolések inkabb a

jellemzd. Sokan nem, vagy kevésbé foglalkoznak a termékek araval (6sszesen 56 £6).

Kedvez6 eredmény a ,,Takarékoskodom a vizfelhasznaldssal haztartdsomban” allitasra adott
pozitiv tartomanyokban talalhatd valaszok Osszesége, mindkét célcsoportban. A levelezd és
nappali tagozatos hallgatok a legnagyobb szazalékban ugy nyilatkoztak, hogy a szemétbe

kertilés helyett inkabb megjavitjak az elromlott targyakat, ami drvendetes.

A kornyezettudatossagot befolyasold programokon vald részvételt feltérképezd allitasra a
levelezd tagozatos kitoltok koziil a legtobben (31 f0) a negativ tartomany -2-es értékét jeloltek.
Az eredmény, a -2, -1 negativ és a semleges tartomanyban lathat6 jelolések szama ravilagitott
arra, hogy sziikséges a fenntarthatosagot, kdrnyezettudatossagot erdsitd programok szervezése
¢s biztositasa a hallgatok szamara. A nappali tagozatos hallgatok eredményei kedvezdbbek, a
legtobben a ,,inkdbb jellemz6” + 1 kitételt (42 £0) és jellemzd (31 f6) kategoriat jelolték az
allitasra. Ugyanakkor a semleges €és negativ jelolések miatt, a programszervezésekre itt is

sziikség van.
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A haztartasi hulladék, szelektiv gytijtéssel kapcsolatos allitdsra a legtobben a levelezd és
nappali tagozaton egyarant a jellemzd, 2-es értéket jelolték (levelezd 69 {6, nappali 73 £6). Az
1-es ,,inkdbb jellemzd” értéket is (levelezé 23 6, nappali 42 f6) tobben igaznak tartjak
onmagukra nézve. A pozitiv tartomanyokat dsszesitve, lathato volt, hogy a hallgat6i mintakban

a valaszadok kozel kétharmada a szelektiv hulladékgytijtés gyakorlatat koveti.

A levelezé és nappali tagozatos 6vodapedagdgus hallgatok kiemelkeddéen nagy szdmban
pozitivan nyilatkoztak arrdl is, hogy fontos szamukra a lakokornyezetiikben a sok névény
(levelez6 73 0, nappali 112 f06). Az energiafelhasznalassal torténd sporolds terén is
eléremutatdak az eredmények (levelezd: ,,inkdbb jellemz6” 31 10, ,,jellemz6é” 55 £6, nappali:

.jellemzd” 69 £6, ,,inkabb jellemzé” 66 f5).

A megkérdezettek kozel 50%-a (levelezd és nappali esetében) tartja magat inkabb jellemzden
kornyezettudatosnak. A magasabb szdmu semleges értékek (levelezd 25 £6, nappali 40 £6), és
a negativ tartomanyokban megjelend szazalékok, az eredmények alapjan azonban ugy latjuk,

hogy ezen a téren van még tennivalo.
4.1.4.Fiatal sziilok

A fiatal sziilok esetében az elsdhelyes jelolések, miszerint: ,,Fontos szamomra, hogy a
lakokornyezetemben sok novényt lassak™; ,,Ahol lehet, sporolok a felhasznalt energidval”;
»lgyekszem a héztartasi hulladékot szelektiven gytijteni” (132 f6, 111 {6, 103 {6 vélasza
alapjan) alapjan azt feltételezhetjiik, hogy egy kornyezettudatosabb 1 sziildi nemzedék
nevelddott. FeltételezhetGen iskolai tanulmanyaik és mindennapi polgari életiik alapjan
valaszoltak igy, azonban érdekes az adatokbdl kiolvasni, hogy mindezen ismeretekkel nem
szervezett programokon taldlkoztak, hanem Onképzés soran, talan média-hatdssal, hiszen a
»Részt vettem olyan programon, ami befolyasolta kdrnyezettudatossagomat” -2-es jelolést

kapott 70 f6t6l.

A sajat bevallas alapjan 1év6 ,,Kornyezettudatosnak tartom magam™; ,,Szamomra fontos, hogy
a megvasarolt termék kornyezetbarat csomagolasi legyen”; ,,Feleldsnek érzem magam a
kornyezet allapotanak romlasaért”™; , Elelmiszervasarlaskor figyelek, hogy az élelmiszer helyi
termék, vagy magyar termek legyen”; ,,Nem dobom azonnal a kukéba az elromlott targyakat,
hanem amit lehet, javittatok” kérdéskor az onfejlesztendd teriilet. Itt még sziikséges az akarat

¢s a tett 0sszekapcsolasa, azonban a valaszok 1-es értéke magas (97-90-87-74-72 10).
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A ,Felelésnek érzem magam a kdrnyezet allapotanak romlasaért” allitas esetében a fiatal sziilok
tobbsége (87 10) az 1-est jeldlte, a 2-es, ,,jellemzd” lehetdséget 33 6 valasztotta. Felelésnek

érzik magukat, azonban magas a 0 értek, 49 6 valasztotta.

A kornyezettudatossagot befolyasold programokon a fiatal sziilok nem nagy ardnyban vettek
részt a valaszok elemzése alapjan: 1-es: 42 6, 2-es: 33 6. Ez az arany nagyobb is lehetne,
tekintve hogy a fiatal sziilok tobbsége vélhetden pedagogiai tanulmanyokat is folytatott, mely

kornyezettudatos ismereteket és cselekedetsorokat is eredményezhetett.

A haztartasi hulladék szelektiv gyiijtése a valaszado fiatal sziilok jelents tobbsége esetében
jellemz6: 103 f6 jelolte. Azonban a fiatal sziilok esetében még Orvendetesebb lenne, ha
magasabb lenne ez az ardny, bar 72-en ugy nyilatkoztak, hogy rajuk ,,inkabb jellemzd” ez a

magatartas. Osszesitve a vlaszadok magas aranya feltehetéen szelektiv hulladékgytijto.

Az utolso6 allitas a fiatal sziild kornyezettudatossagadnak megitélése volt sajat bevallas alapjan.
Itt a valaszad6 fiatal sziilok tobbsége 97 {6, inkabb kornyezettudatosnak tartja magat. 48-an
nyilatkoztak 0gy, hogy rajuk teljes mértékben jellemzd a kornyezettudatos viselkedés.
Reméljiik, hogy a valaszadok tobb mint fele valoban igy is viszonyul a mindennapjaiban a
fenntarthatosagi kérdésekhez; hiszen a felndvekvd generacio e teriileteken is értéket kozvetitd

sziillok példamutatasaval, ismeretatadasaval valhat feleldsségteljes feln6tté.
4.1.5.Nagysziilok

A nagysziilok célcsoportja esetében vizsgaljuk meg az els6 harom allitast a vésarlasi
szokasokkal kapcsolatban. Mindharom allitas esetében pozitiv eredményeket kaptunk (1-es és

2-es ertekek talsulya).

A ,Feleldsnek érzem magam a kdrnyezet allapotdnak romlasaért” allitdsnal az eredmények azt
mutatjadk, hogy a 40 év feletti nagysziild megkérdezettek tobb mint fele (115 f0)
feleldsségtudattal gondolkodik e targykorben, 55 f6 hezital, nulla értéket jeldlve €s nem érzi
feleldsnek magat, vagy csak kevésbé 50 f6 megkérdezett. A kdrnyezeti problémak iranti
felelosségiiket minden tettiinkben artikulalni kell, s erre jo példa a vizsgalt korosztaly. A minta,
példa és cselekedetsorok kialakitdsaban fontos szerep harul a csaladi életben aktivan részt

vallal6 nagysziilokre.

A vizfelhasznaléssal, valamint az energiaval torténd takarékoskodassal kapcsolatos allitasok
esetén a nagysziilok valaszai rendkiviil pozitivak. Az autokdzlekedéssel kapcsolatos allitasnal

szintén a semleges attitlid volt a legnagyobb aranyt (61 f6). E korosztily és életszakasz
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vélhetden autd tulajdonos, intézkedik, esetenként gyermekeket hoz-visz, igy a problémakort
masként latja, mint a didkok. Az elromlott targyak esetén a nagysziilok tobbsége nyilatkozott
ugy, hogy javittat (1-es: 98 £0), (2-es: 69 £6); mieldtt a kukaba hajitana a targyakat. Ezt pozitiv

eredménynek tartjuk, vélhetden életkori sajatossag, szocializacid eredménye.

A kornyezettudatossagot befolyasold programokon a kitdltok nagy ardnyban nem vettek részt
a valaszok elemzése alapjan (-2: 74 £6). A tobbi értékre majd egyenld aranyban érkeztek
valaszok. Ez az eredmény sajnalatos: az iddsebb generacidt is meg kellene szoélitani a
fenntarthatd ¢életmdddal kapcsolatos témakkal, hiszen példdjuk még mindig hat, foként

unokaikra.

A haztartasi hulladék szelektiv gyiijtése a valaszadd nagysziilok jelentds tobbsége esetében
jellemzd. Nagyon jo lenne, ha ez az arany 100 %-ra ndvekedne a jovoben, bar ez jobb

eredmény, mint a vizsgalt tobbi célcsoportban.

A ,,Fontos szamomra, hogy lakokdrnyezetemben sok ndvényt lassak™ allitasnal a donto tobbség
(157 6) a ,jellemz6é” értéket valasztotta, 33 nagysziildé pedig az 1-est (,,inkabb jellemz4”)
jeldlte. Ez az eredmény rendkiviil pozitiv, mivel dsszesen 190 {6 (86,3 %) szamdra fontos a

rendezett kornyezet.

A tomeg/kozosségi illetve kerékparos, gyalogos kozlekedés preferalasa allitasnal 92 nagysziilo
nyilatkozott ugy, hogy jellemzd ra ez a magatartds. 47-en az ,,inkabb jellemzd” lehetdséget
valasztottak. Ez a nagysziilok esetében nem meglepd eredmény, hiszen életkoruk miatt sokan

rendelkeznek jogositvannyal, de mar nem sziikséges autdjukat pl. munkaba jardshoz hasznélni.

Az utols¢ allitas a kitoltd kornyezettudatossaganak megitélése volt sajat bevallas alapjan. Itt a
valaszado6 nagysziilok tobbsége inkabb kornyezettudatosnak, illetve kornyezettudatosnak tartja
magat, és 54-en valasztottdk a semleges értéket a skalan. Reméljiik, hogy ezt az aranyt a
nagysziillok esetén megfeleld modszerekkel, szemléletformalassal, informacio-atadassal,
¢lmény-tanulassal novelni lehet. 153 6 jelolte az egyes és kettes értéket, ez a valaszadok 70 %-

a, amely a nagysziilok eddigi valaszai, adatai alapjan hitelesnek tiinik.
4.1.6. Osszehasonlitas

Ha 6sszehasonlitjuk a hat célcsoportban kapott eredményeket, akkor a legnagyobb kiilonbségek
a kornyezettudatossagot befolyasold programokon valo részvétel esetén mutatkoztak (2. abra).
A legpozitivabb arany a pedagdgusok célcsoportjaban lathatd, de még itt is csak a pedagogusok

harmada valasztotta a 2-es, maximum értéket. Az 1-es és a 2-es skalaértéket valasztok a
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pedagogusok koriilbeliil felét teszik ki. Véleményiink szerint ez az arany nem tekinthetd
kedvezének, hiszen ha a pedagogusok tobbsége sem taldlkozik szemléletformald
programokkal, akkor méas célcsoportokban még kedvezdtlenebb lehet a helyzet. Ha az alapvetd
trendeket nézziik, akkor mindez be is igazolodott a tobbi altalunk vizsgalt célcsoportban (lasd

a célcsoportok elemzésénél).
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2. ébra ,Részt vettem olyan programon, ami befolyasolta kdrnyezettudatossagomat”
allitasra adott valaszok a célcsoportokban (f0)

A vasarlasi szokasok és az autokozlekedéssel kapcsolatos allitdsok esetén az eredményekben
szintén mutatkoztak kiilonbségek a célcsoportok kozott, ez feltehetden az életmodbeli
kiilonbségekkel magyarazhatdo (pl. a kozépiskolds tanulok jellemzden nem kozlekednek
autoval, és vasarlaskor arérzékenyebbek, mint a tobbi célcsoport). A tomeg/kdzosségi
kozlekedés, a szelektiv hulladékgyiijtés és a lakokornyezet milyensége esetében azonban

rendkiviil hasonl6 eredményeket kaptunk a kiilonb6z6 célcsoportokban.

4.2.  Vizfogyasztds a haztartasban

A 11. kérdésben a haztartasukban felhasznalt vizmennyiség havi atlagértékét kérdeztiik a

valaszadoktol.
4.2.1.Pedagdgusok

A pedagbdgusok fele (81 f0) valaszolt szamértékkel a kérdésre, az atlag vizfogyasztas

haztartdsonként 8,33 kobméter lett. A valaszado pedagdgusok 6tode (32 f6) bizonytalan volt,
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igy a ,,nem vagyok biztos benne” valaszlehetdséget jeldlte meg, mig 45 £6 (28,5 %) nem tudta

megnevezni az elhasznalt vizmennyiséget.
4.2.2.Kozépiskolai tanulok

A kozépiskolas didkok koziil mindossze kilencen vélaszoltak szamértékkel a kérdésre, de
jelentds eltérések voltak, igy azt feltételezziik, hogy tobben csak tippeltek, igy az eredmény
nem értelmezhetd. 124 {6 egyaltalan nem tudta, hogy mennyi vizet hasznal a haztartasuk, 38-
an pedig bizonytalanok voltak. A kozépiskoldsok esetében tehat rendkiviil alacsony volt a

vizfelhasznalassal kapcsolatos ismeretek valds értéke.
4.2.3.Ovodapedagogus hallgatok (levelez6 tagozat)

A levelezd tagozatos 6vodapedagdgus hallgatok koziil kevesen (20 {6, 19%) valaszoltak
kobméterben a vizfogyasztassal kapcsolatos kérdésiinkre. A megkérdezettek negyede (26 f6)

bizonytalan volt a mennyiségben, és a legtobben (62 {6) a kérdésre nem valaszoltak.
4.2.4.Ovodapedagogus hallgatok (nappali tagozat)

A nappali tagozatosok esetében azon hallgatok szdma akik ugy nyilatkoztak, hogy tisztaban
vannak a haztartasuk vizfogyasztasaval, ez esetben is alacsony volt (10 f6). 35 f6 bizonytalan,
mig a legtobben (109 f6) a ,nem tudom” kategoriat jelolték. A havi atlag fogyasztas
szamszeriisitése széles skalan mozgott, egy esetben 150 kobméter is megjelent. A vizfogyasztas
természetesen Osszefiigg az egy hdztartasban €lok szdmaval. Az adatok Osszevetése utan
megallapithat6 volt, hogy a véalaszaddk (mindkét hallgatéi célcsoportban), nem igazan tudtak

realisan megmondani a vizfogyasztasukat.
4.2.5.Fiatal sziilok

A vizfogyasztas a fiatal sziilok 6nbevalldsa alapjan a kovetkezé megoszlast mutatja (3. abra).
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= "X" kobméter = Nem vagyok biztos benne Nem tudom

3. dbra ,,Mennyi vizet hasznalnak el a haztartdsaban egy honapban?” kérdésre adott valaszok

aranya (f6) (fiatal sziilok, N=220)

A fiatal sziilok tobbsége 109 f6 (49%), megadta a felhasznalt vizmennyiséget, amely atlagosan
4,48 kobméter haztartasonként. Természetesen ez az atlag fligg a haztartasban élok szamatol,
amely 1-6 6 volt, atlagosan 3,52 f6/csalad. 59 £6 (27 %) bizonytalan volt, tehat a ,,nem vagyok
biztos benne” valaszt jeldlte a kérddiven, 52-en (24 %) pedig nem tudtdk az altaluk elhasznalt
viz mennyiségét. Ha 0Osszehasonlitjuk a kilencedik kérdésben kapott eredményeket
(,,takarékoskodom a vizfelhasznalassal haztartdisomban™) a 11. kérdés eredményeivel, akkor
lathatjuk, hogy 93-an tartottdk jellemzOnek magukra nézve ezt az allitast. A vizfelhasznélasi
adatokat 109 f6 tudta megnevezni, tehat feltételezhetjiik, hogy akik tisztdban vannak a
mennyiségekkel, azok egyuttal takarékoskodnak is. Véleményiink szerint azonban nem szamit
tul jo eredménynek, vagyis nem tiikkr6zi a magas szintli kornyezettudatossagot, ha csak a
valaszaddk fele van tisztaban a vizfogyasztasaval, hiszen az ivoviz mennyiségi és mindségi
kérdése fontos eleme a fenntarthatosagnak. Ezen az ardnyon sziikséges lenne javitani,
kiilonosen a fiatal sziilok esetében, hiszen idealis esetben 6k nevelik felelOsségre,

kornyezettudatossagra a gyerekeket/fiatalokat. Fontos a tudatos példamutatés, a j6 minta!
4.2.6.Nagysziilok

A nagysziilok tobb mint fele pontosan tudta felhasznaldsanak mennyiségét (121 {6, 55 %). 56
6 (25 %) nem tudta, 43 f6 pedig a ,,nem vagyok biztos benne” lehetdséget valasztotta. 164 {6
tehat feltételezhetden ismeri €s koveti vizfogyasztasat. A vizzel kapcsolatos eddigi eredmények
Osszhangban vannak ezzel a mértékkel. Ez az eredmény 6rvendetes, és életkor szerint vart. A
megkérdezettek tehat elkotelezettek a viz spodrolasa/takarékoskodas mellett. Ezzel az

eredménnyel Gsszecseng a 9. kérdés vizfelhasznalasra vonatkoz6 allitasa (,,takarékoskodom a
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vizfelhasznalassal héaztartdisomban™), hiszen itt a nagysziilok 61%-a, 134 6 jelezte, hogy

takarékoskodik, jellemz0 ra a vizsporold magatartas.
4.2.7.Osszehasonlitas

A 11. kérdés esetében harom célcsoport, a pedagogusok, a fiatal sziilok és a nagysziilok
valaszait tartjuk érdemesnek 0sszehasonlitani egymassal, illetve a 9. kérdésre adott valaszok
eredményeivel. A 4. dbran lathatd, hogy a 9. kérdésben vizsgalt ,takarékoskodom a
vizfelhasznalassal haztartdsomban™ allitas 2-es (,,jellemzd”) valaszai korrelalnak a 11. kérdésre

adott valaszok eredményeivel.

160
140
120

100
8
6
4
2

Pedagogus Fiatal sziild Nagysziilo

S O o o O

B Viztakarékosnak itélt magatartas (2-es érték)

m Vizfogyasztas konkrét ismerete

4. abra Viztakarékos magatartas és a vizfogyasztas ismeretének 0sszefiiggése (f6)

4.3.  Energiatakarékossagi megoldasok ismerete és alkalmazasa

A 13. kérdésben arra kértiik a valaszadokat, hogy jeldljék meg azokat az energiatakarékossagi
megoldasokat a listaban, amelyekrdl hallottak, illetve jeloljék azokat egy kiilon oszlopban,
amelyeket alkalmazzdk is a haztartdsukban. Ennél a kérdésnél a kérdés Osszetettsége miatt a
konnyebb értelmezhetdség céljabol szazalékos értékeket is megadtunk a kiértékelésnél és az

abrakon.
4.3.1.Pedagdgusok

A pedagdgusok 90,6 szazaléka (144 f6) alkalmazza otthondban a LED-technologiat a vilagitas
terén, ami Orvendetes. Ugyanakkor ennél a kérdésnél valosziniileg értelmezési problémak

voltak, mert minddssze 13-an jelolték a ,,hallottam rola” kifejezést (a két oszlop egymastol
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fiiggetlentil miikodott, vagyis a ,,hallottam rola” és az ,,alkalmazom” egyiittesen is jelolhetd
volt). A valaszadd pedagdgusok esetében magas volt még a szigetelést (88,7 %) és a
nyilaszarocserét (83 %) alkalmazo kitoltdk ardnya, valamint az energiatakarékos berendezések
hasznalata is magas értéket mutat (85,5 %). Erdekes eredménynek tartjuk azonban, hogy az
égtajaknak megfeleld novényzettelepitésrél minddssze a pedagogus célesoport fele hallott (51,6
%), és csupan 39 % alkalmazza ezt az energiatakaré¢kossagi megoldast, pedig olcsé és egyszerii
megoldasrol van szd (megj: kiilonalldo hazaknal alkalmazhatd, ez is befolyasolhatta az
eredményt). Ennél is kevesebben alkalmazzak a hdvisszaverd foliat (fiitdtest mogott) és a
passziv napenergia-hasznositast (pl. optimalis iivegfeliiletek és arnyékolastechnika), ezeknél az
allitdsoknal azonban (szerencsére) magas volt az ismeretek szintje, vagyis viszonylag sokan
hallottak réluk (hévisszaverd folia: 65,4 %; passziv napenergia-hasznositas: 78 %). Sajnalatos
modon a faelgdzosito-kazan és a megljuld energia alkalmazéasa a pedagogusok otthondban
egyelore elenyészo mértéki (feltételezhetden elsésorban anyagi okok miatt), azonban mindkét

megoldast sokan ismerik (79,2 % illetve 88,7 %) (5. abra).
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5. dbra Energiatakarékossagi megoldasok ismerete €s alkalmazasa (pedagogusok, N=159)
4.3.2.Kozépiskolai tanulok

A kozépiskolas diakok esetében hasonld eredményeket kaptunk az energiatakarékossagi
megoldasok ismerete €és alkalmazasa tekintetében. A LED-technologiat a didkok héaztartasanak
majdnem haromnegyede alkalmazza, ez 15 szdzalékkal elmarad ugyan a pedagdgusok
aranyatol, azonban biztatd eredménynek tartjuk. Az égtdjaknak megfeleld novényzettelepitést

a didkok majdnem fele alkalmazza (85 6, 48,3 %), tobben, mint a pedagdgusok esetében, ez
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minden bizonnyal a didkok lakohelyével magyarazhato (a kozépiskolasok 51,2 szazaléka, mig
a valaszadé pedagdgusok minddssze 21 szazaléka vidéki). A nyilaszardcserét a valaszok
alapjan a didkok haztartasdnak 64,2 széazal¢ka alkalmazza, ez 18,8 szdzalékkal elmarad a
pedagogus haztartasok eredményétél. Hasonld eredmény sziiletett az energiatakarékos
berendezések alkalmazasa terén is, a kdzépiskolasok valaszai alapjan a csalddok tobb mint

kétharmada (123 {6; 69,9 %) alkalmazza ezt a megoldast (6. dbra).
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6. abra Energiatakarékossagi megoldasok ismerete és alkalmazasa (kozépiskolai tanuldk,

N=176)
4.3.3.Ovodapedagogus hallgatok (levelez6 tagozat)

A levelezd tagozatos Ovodapedagogus hallgatok tilnyomo tobbsége hasznalja a LED
technologidt, az energiatakarékos izzokat (90 f6; 83,3 %), és az energiatakarékossagi
megoldasok kozil a szigetelést (89 {6; 82,4 %). Sokan hallottak a faelgdzosité kazanrol (82 f6;
75,9 %), a hdvisszaverd foliarol (82 f6; 75,9 %), a passziv napenergia-hasznositasrol, a
napenergia kihasznalasanak lehetOségérdl is. A megljuld energidk haztartasban torténd
alkalmazéasa (pl. napelem, napkollektor, hdszivattyu segitségével) 90 %- ban ismert,
ugyanakkor ezeket a megoldasokat csekély szamban alkalmazzik. A nyilaszard-cserérdl kicsit
magasabb aranyban hallottak (60 f6; 55,5 %), mint ahdnyan alkalmazzak (48 f0; 44,4 %).
Osszességében megallapithato, hogy az energiatakarékossagi megoldasok kapcsan a levelezd
tagozatos hallgatok 4 teriileten (faelgazositd kazan, hdvisszaverd folia, passziv napenergia,
lakas hotérképe) voltak kisebb szamban tajékozatlanok, nem hallottak rola, vagy nem jeldltek

(7. abra).
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7. ébra Energiatakarékossagi megoldasok ismerete és alkalmazasa

(6vodapedagogus hallgatok levelezd tagozat, N=108)
4.3.4.Ovodapedagogus hallgatok (nappali tagozat)

Az energiatakarékossagi megoldasok ismeretét és alkalmazasat feltard kérdésiinkre a valaszok
Osszesitése utan a nappali tagozatos 6vodapedagdgus hallgatoknal is hasonld eredményeket
kaptunk. A legtobben a passziv napenergia-hasznositdsrol, a napenergia kihaszndldsdnak
lehetdségérdl (130 6; 84,4 %), €s a lakés hoterképérdl (129 6; 83,7%), valamint a faelgazosito
kazanrdl, mint energiatakarékossagi megoldasrol, és a hdvisszaverd foliarol (114 {6; 74 %),
mint egyszerl, konnyen beszerezhetd kivalod lehetdségrdl hallottak. Az alkalmazas szintjén a
legmagasabb szamban a LED technolédgia, az energiatakarékos izzok (120 f6; 77,9 %), a
szigetelés (127 16; 82,5 %) és a nyilaszaro-csere (117 £6; 76 %), - valdszinilileg a kiilonféle
tamogatasi programoknak is koszonhetden - jelent meg a mintaban. A ndvényzet-telepitési
megoldasokrdl, az energiatakarékos berendezésekrdl, a meglijuld energiak haztartasban torténd
alkalmazéasar6l is tobben tudtak, mint ahdnyan alkalmazzdk. A nappali tagozatos
ovodapedagdgus hallgatok korében ,,a megujuld energidk haztartasban™ kategoria kivételével

az energiatakarékossagi megoldasok minden teriiletén van tajékozatlansag (8. ébra).
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8. dbra Energiatakarékossagi megoldasok ismerete és alkalmazasa

(6vodapedagogus hallgatok nappali tagozat, N=154)
4.3.5.Fiatal sziildk

A fiatal sziilok 11. kérdésre adott valaszainak eredményeit Gsszesitve a 9. abra tartalmazza

szazalékos megoszlasban:
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9. ébra Energiatakarékossagi megoldasok ismerete és alkalmazasa
(fiatal sztilok, N=220)
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A 220 f6 megkérdezett fiatal sziilé koziil 6rvendetes, hogy 193 f6 (87,7 %) alkalmazza
otthonaban a LED technologiat, valamint az energiatakarékos izzokat. A lakas hotérképe esetén
forditott lett az eredmény: 196 f6 hallott rola, de nem alkalmazza, ¢s minddssze 34-en
alkalmazzak. Napjainkban erre tobbségében akkor van sziikség, ha a haz/lakas eladasra kertil,
ezért ez az eredmény értelmezhetd. A szigetelést, mint energiatakarékossagi megoldast a
megkérdezettek koziil sokan alkalmazzak: 167 {6 fiatal sziild nyilatkozott igy (75,9 %). Az
égtajaknak megfeleldé novényzet-telepitési megoldasokat, amelyek jelentds hdenergia-
megtakaritast tudnak megvalositani, tobben ismerik (178 f6, 80,9 %), mint ahanyan
alkalmazzdk (62 16, 28,1 %). A faelgazosito kazant alkalmazzak a legkevesebben: 10 6. 168
6 fiatal sziil6 azonban szerencsére mar hallott errél a berendezésrdl (76,4 %). Az egyszerii
hévisszaverd foliat, amelyet a fiitdtest mogott kell elhelyezni, 194 fiatal sziild ismeri, de
minddssze 53-an alkalmazzak (24,1 %). A passziv napenergia-hasznositasrol 187-en hallottak
(85 %), de csak 25 fiatal sziild alkalmazza (11,4 %). Ezt az aranyt tajékoztatd eléadasokkal,
szemléletformalassal novelni lehetne, hiszen lakas vésarlasakor vagy akar kismértéki
atalakitasakor, de akar anélkiil is lehet alkalmazni ezeket a megoldasokat (pl. sotét szinti fal
felmelegszik és kozvetiti a hot a lakas iranyaba). A nyilaszard-csere sokkal ismertebb megoldas
a valaszad¢ fiatal sziilok korében. A valaszok alapjan 161 {6 alkalmazza (73,2 %), és 219 £6
hallott rola, de még nem alkalmazza. Az energiatakarékos berendezések hasznalata esetében
hasonl6 az ardny: 179 fiatal sziil6 alkalmazza (81,4 %). A megjuld energiak haztartasban
torténd alkalmazasa (pl. napelem, napkollektor, hdszivattyu segitségével) ismert volt a
célcsoport korében (215 6 hallott rola, 97,7 %), de egyeldre csak kevesen alkalmazzak (28 0,
12,7 %). Ennek a kedvezdtlen ardnynak feltehetéen az informdacio- és anyagi forrasok hidnya
lehet az oka, de befolyasolhatja ezt az eredményt a bizalmatlansag is, hiszen az ismeretlen
megoldasoktol, technologidktol tartunk, és egyelére hazdnkban sajnos még nem terjedtek el

széles korben ezek a megoldasok.
4.3.6.Nagysziilok

A 220 megkérdezett nagysziild koziil 179 {6 (81,4 %) alkalmazza otthondban a LED
technologiat, valamint az energiatakarékos izzokat. Ez nagyon magas érték! 217 {6 (98,6 %)
valaszolt ugy, hogy hallott réla. A szigetelést, mint energiatakarékossagi megoldast a
megkérdezett nagysziilok haztartisaban is sokan alkalmazzdk: 154 f6 (70 %) nagysziilo
nyilatkozott az alkalmazasrdl. E korosztaly mar a palyazati lehetdséggel tamogatott szigetelést
is igénybe vehette, s Onerds beruhazasok szama is magas. 217 f6 (98,6 %) hallott rdla, tehat

tajékozottak a témaban. A hdvisszaverd foliat 170 nagysziilé ismeri (77,3 %), de mindossze 38-
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an alkalmazzék (17,2 %). Ez kevésnek mondhato, pedig e technologia konnyen elérhetd, olcsod
¢s hatékonysaga is alatdmasztott. A passziv napenergia-hasznositasrdl 177-en hallottak (80,5
%), de csak 24 nagysziild alkalmazza (10,9 %). A nyilaszard-csere sokkal ismertebb megoldas
a nagysziil6k korében. A valaszok alapjan 154 {6 alkalmazza (70 %), ¢és 218 £6 (99,1 %) hallott
rola. Nem véletlen: a média és a gyakorlat legeredményesebb, népszertiibb teriilete ez. Elemzd
misorok ¢és reklamok is foglalkoznak vele. Az energiatakarékos berendezések hasznalata
esetében is hasonlo az arany: 160 nagysziild alkalmazza (72,7 %), 215 {6 (97,7) hallott rola. A
megujuld energidk haztartdsban torténd alkalmazésa (pl. napelem, napkollektor, hdszivattyu
segitségével) ismert volt a megkérdezett nagysziilok korében (205 6 hallott rola, 93,2 %), de
egyeldre csak kevesen alkalmazzak (18 £8; 8,2 %). Osszességében a 13. kérdés eredményeirdl
elmondhatjuk, hogy a legtobb esetben hasonld ardnyu valaszokat kaptunk, mint mas vizsgalt

korosztalyban/kérddiv esetén.

4.4.  Kornyezeti és fenntarthatosagi dokumentumok ismerete

A 15., félig zart kérdés a felmérésben résztvevok ismereteit mérte fel. Azt kérdeztik a
kitoltoktdl, hogy ismernek-e olyan dokumentumot, amely kornyezeti, fenntarthatosagi
kérdéseket szabalyoz, rendszerez, targyal. A valaszlehetdség igen/nem volt. Amennyiben a
kitolté igennel valaszolt, kértiik, hogy nevezze meg a dokumentumot/dokumentmokat.
Elsdsorban a pedagoégusként dolgozd, illetve a pedagdgusképzésben résztvevd valaszadoktol

vartuk, hogy rendelkezzenek konkrét ismeretekkel ezen a teriileten.
4.4.1.Pedagdgusok

A pedagogus célcsoport esetében minddssze a valaszadok 6tode (34 f0) valaszolt igennel, 120
f6 a ,,nem” valaszt jelolte meg. 29-en meg is nevezték azokat a dokumentumokat, amelyeket
ismernek, jellemzden egy-egy, ritkdbban 2-4 dokumentumot (pl. Kornyezetvédelmi torvény,
ONOAP, 6vodai dokumentumok, kornyezetvédelmi programok — telepiilési ¢s NKP-,
nemzetkozi egyezmények, ISO 14001, Nemzeti Fenntarthatosagi Stratégia, ENSZ
Fenntarthatdsagi célok, iskolai pedagodgiai program, egyéb kornyezetvédelmi jogszabalyok).
Véleménylink szerint a pedagogusok esetében ez nagyon kedvezdtlen eredmény, tekintve, hogy
manapsag mar a pedagogusképzés részét képezik a fenntarthatosagi/kornyezeti tartalmak,
tovabbéd az Ovodai Nevelés Orszagos Alapprogramja és a Nemzeti Alaptanterv is tartalmaz a
fenntarthatosagra nevelésre vonatkozo tartalmakat. Tovabba pedagogus tovabbképzéseken,

vagy akar sajat intézményiik pedagdgiai programjaban, pedagdgiai dokumentumaiban is
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tdjékozddhatnak a pedagogusként dolgozd kollégdk a fenntarthatosagi/kdrnyezeti

Osszefliggésekrol.
4.4.2. Kozépiskolai tanulok

A kozépiskolas tanuldk esetében mindossze 6t 6 (2,9 %) valaszolta azt, hogy ismer olyan
dokumentumot, amely kornyezeti és/vagy fenntarthatdsagi kérdéseket tartalmaz, szabalyoz
(NKP, Kornyezetvédelmi torvény, Természetvédelmi torvény). Ezt az aranyt rendkiviil
kedvezodtlen eredménynek tartjuk, hiszen a kézépiskolas tanuloknak mar talalkozniuk kellett
volna/kellene fenntarthatosagi/kdrnyezeti tartalmakkal tanulméanyaik soran. Természetesen ez
nem jelenti azt, hogy ne taldlkoztak volna mar kornyezeti tartalmakkal iskolds éveik alatt,
viszont azt nem jegyezték meg, ismereteiket el6hivni nem képesek. Reméljiik, hogy ,,csak” a

hivatalos dokumentumok megnevezésével nincsenek tisztaban.
4.4.3.Ovodapedagogus hallgatok (levelez6 és nappali tagozat)

Kornyezeti/fenntarthatosagi kérdéseket szabalyoz6 dokumentumokat sajat bevallds szerint 16
levelezd tagozatos oOvodapedagogus hallgatd, és 12 nappali tagozatos hallgaté ismert. A
felsorolt dokumentumok megegyez6 moddon a Kiotdi Egyezmény, a Kornyezetvédelmi
Torvényt, a Montreali Egyezmény, a Rioi Konferencia, a HVG Magazin, Onkormanyzati
rendelet voltak. Egy esetben egy nappali tagozatos hallgatonal az Ovodai Nevelés Orszagos
Alapprogramja is emlitésre kertilt. A levelezd tagozaton 92-en, a nappali tagozaton 142-en
nyilatkoztak ugy, hogy kornyezeti/fenntarthatosagi szabalyzé dokumentumokat nem ismernek.
Az eredmény elgondolkodtatd, mert a képzésben, a tanulmanyi id6é alatt megjelennek a

kornyezeti/fenntarthatosagi tartalmak, mar az elsd tanévben.
4.4.4 Fiatal sziilok

Mindossze 22 {6 fiatal sziilo valaszolt igennel, hogy ismer fenntarthatosagi/kornyezeti
kérdéseket szabalyozd dokumentumokat. Ez az arany nem mindsiil j6 eredménynek, tekintve,
hogy a kitoltok fiatal sziilok, akik feleldsek a felnovekvd generdcid neveléséért, még akkor is,
ha sokan ,,képesités nélkiiliek”. A redlis értékelés hatterében az lehet, hogy eddigi tanulméanyaik
soran nem foglalkoztak/tanultak fenntarthatosagi, kornyezetvédelmi, energiagazdalkodasi
ismereteket. T4jékozottsaguk annyi lehet, amit a televizid, vagy egyéb médium aktualisan
sugaroz. A 22 f6 koziil legtobben a Kornyezetvédelmi térvényt nevezték meg. Szerepelt még

a valaszok kozott a Kiotoi Egyezmény, az Ovodai Nevelés Orszagos Alapprogramja, az 6vodak
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z6ld programja, onkorményzatok kdrnyezetvédelmi programja, a Nemzeti Kérnyezetvédelmi
Program, az ISO 14001-es szabvany, az ENSZ Fenntarthat6sagi célok, egyéb jogszabalyok
(Természetvédelmi torvény, talajvédelmi torvény, erd6tdrvény, hulladékkezelési rendeletek) és
nemzetk6zi egyezmények is (Parizsi Egyezmény, Ramsari Egyezmény, Cites, ENSZ
Eghajlatvaltozasi Keretegyezmény, Natura 2000), valamint a Z6ldkoznapi Kalauz cimii konyv,
tananyagok a képzés soran, 0jsagcikkek és médiafeliiletek. Ez azt mutatja, sokféle teriilettel

talalkoztak, pontosan a forrast, és a hozza tartozé tartalmat viszont nem ismerik.
4.4.5.Nagysziilok

A nagysziilok kozlil mindosszesen 28 {6 jelezte, hogy ismer szabalyz6 dokumentumot. Négyen
neveztek meg irasokat: Nemzeti Kornyezetvédelmi Program, Kornyezetvédelmi térvény és

Természetvédelmi torvény, Kuka Berci program, 0jsdgok, szakfolyoiratok.

4.5. Fenntarthatosaggal kapcsolatos egyéb ismeretek és viselkedésmintak

A 16. nyilt kérdésben kértiik a felmérésben résztvevoket, hogy osszak meg veliink a

fenntarthatosaggal kapcsolatos egyéb észrevételeiket. E lehetdséggel kevesen éltek.
4.5.1.Pedagdgusok

A pedagdgus célcsoport esetében a viselkedésmintakat tiikroz6 valaszokbdl idézlink néhanyat:

., Tudatositani kellene sokkal nyomatékosabban, hogy a kornyezeti problémdk globalisak, nincs
ido, itt a 24. ora, mindenkit egyénileg is érintenek!”

, Egyaradnt fontos, hogy foglalkozzunk a témaval mind az egyén (csalad) szintjén, mind

’

tarsadalmi szinten.’

’

., Tamogatdsra szorul az alternativ energiak haszndlata.’

’

,, T0bb informacio és szervezés lenne sziikséges a nevelési-oktatasi intézményekben.’
4.5.2.Kozépiskolai tanulok

A kozépiskolas tanuldk szintén nagyon kevesen osztottdk meg veliink az észrevételeiket,
azonban rendkiviil érdekes és hasznos hozzaszolasokat olvashattunk a néhany megjegyzésben,

amelyek koziil a viselkedésre, magatartasra vonatkozoan idéziink kettot:

,, Véleményem szerint varosi szinten nehéz valtozasokat elérni, vagy eroltetni, ha akarunk,

’

akkor csaladi szinten kell a fenntarthatosagot névelni, csak igy léphetiink egyrol a kettore.’
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., Szerintem ha egy kicsit is odafigyelnénk, hogy ne szemeteljiink, és hogy kevesebbet menjiink

1

autoval oda ahova gyalog is lehetne, maris megvaltozna valamilyen szinten ez a dolog is.’
4.5.3.Ovodapedagogus hallgatok (levelezd és nappali tagozat)

Az 6vodapedagogus hallgatok kozil 12 f6 (2 £6 levelezd, 10 6 nappali) fogalmazott meg
tovabbi, a témaval kapcsolatos észrevételt. Ezekbdl is idéziink néhanyat:

., Mindannyiunknak tenni kell azért, hogy egészségesen élhessiink. Ennek érdekében fontos a

kérnyezettudatossag.” (levelezo hallgato)

., Fontos az érdeklodeés felkeltése a téma irant. A kérnyezettudatossagra nevelést kiskorban el

kell kezdeni.” (nappali hallgato)

,,Sokan csak akkor veszik észre, ha baj van, ha mar késo, Amit tudunk meg kell tenni a Féld és

a jovo nemzedék érdekében. ”(nappali hallgato)

,Sokan azért nem csinaljak a kornyezetvédelmet, mert azt mondjak, egyediil ugyse tudnak

semmit tenni.”’(nappali hallgato)

., A megujulo energia népszeriisitése fontos lenne. ”(nappali hallgato)

4.5.4.Fiatal sziilok és nagysziilok

A fiatal sziilok és nagysziilok koziil csupan 4-4 {6 €1t a lehetdséggel, hogy véleményt forméljon
a témarol. A legjellemzdbb dsszefoglald véleményeket emeljiik ki:

,, Teljes mértékben pozitivnak tartom azt, ha minél tobb ilyesfajta felmérést végeznek.”

, Mar egészen kis iskolasoknak tanitani kérnyezetiink, névényeink ovasat. Ne szemetelj! Ovd a

bolygot, ez az otthonod!”

., A kornyezettudatossdagra valo nevelésben a csalad a legfontosabb, ha valaki otthon "rossz"

peldat lat, alkalmaz, akkor véleményem szerint az oktatds ezen nem tud valtoztatni.”

A kdrnyezet megovasdra és tudatos épitésére nagy hangsulyt kell fektetni a jovo nemzedék

oktatasaban mar ovodas kortol elkezdve.”
,, Szeretnék még kérnyezettudatosan élni”

,,Magam termelem az zoldséget, gyiimélcsot, haztajit tartok. Ezekkel és a beloliik készitett
befottekkel, lekvarral, savanyusdaggal igyekszem tamogatni csaladtagjaimat. Szamomra ez a

legfobb kornyezettudatossag.”
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4.5.5. Ertékelés

A 16. kérdésre kevesen adtak valaszt minden célcsoport esetében. A kevés hozzaszolasbol,
véleménybdl egyértelmi, egységes konkliziot levonni nem lehetséges. Ugyanakkor
véleményiink szerint hasznos és érdekes megjegyzéseket olvashattunk a kiértékelés soran,
minden célcsoportban voltak cselekedni vagyo, elkdtelezett magatartést tiikkr6zé vélemények,

hozzaszolasok. Sajnalatos mdédon kevés ilyet olvashattunk.

5. Osszegzés

Tanulményunkban a fenntarthatosdghoz fiz6do ismeretek €s viselkedésmintak elemzésével
foglalkoztunk hat vizsgalt célcsoportban. 2018-ban megvalositott kutatdsunk eredményei

alapjan elemeztiink bizonyos kérdésekre adott valaszokat.

A fenntarthatésdgi témakkal kapcsolatos mindennapi magatartds esetén (9. kérdés) a
skalaértékelések alapjan a vasarlasi szokdsok és az autokozlekedés terén mutatkoztak
kiilonbségek, ezeket a kiilonbségeket az életmddbeli eltérésekkel magyaraztuk. Kiemelhetd
eredmény, hogy a legnagyobb hianyteriilet minden célcsoportokban a kornyezettudatossagot
befolyasold programokon valo részvétel volt. Ezt megddbbentd eredménynek tartjuk, amelyen
valtoztatni szlikséges a sikeres tarsadalmi szemléletformalas érdekében. A vizfogyasztdssal
kapcsolatos kérdés elemzését csak harom célcsoportban tudtuk elvégezni az értékelhetetlen
valaszok magas aranya miatt. A pedagogusok, a fiatal sziilok €s a nagysziil0k esetében azonban
megfigyelhetd volt a viztakarékos magatartas. Feltételezhetden a sajat haztartast vezetk aranya
magasabb ezen célcsoportokban. Az energiatakarékossagi megoldasok ismerete és alkalmazéasa
terén bizonyos megoldasok széles korli ismerete volt jellemz6 (pl. szigetelés, LED-technolégia,
energiatakarékos berendezések), de a koltségesebb megoldasokat (pl. megjuld energia,
faelgazositd kazan) kevesen alkalmazzdk, amely véleményiink jol tiikr6zi a hazai lakossagi
aranyokat. Figyelemre méltd eredmény azonban, hogy az egyszerli, olcsé megoldasok
alkalmazasa sem volt jellemzé (hdvisszaverd folia, passziv napenergia-hasznositas,
novényzettelepités), ezt az ismeretek hianydval magyarazzuk. Kornyezeti €s fenntarthatdsagi
kérdéseket szabalyoz6 dokumentumokat minden célcsoportban kevesen ismertek az dnbevallés

alapjan.

Napjainkban a kornyezettudatos gondolkodasmod egyre nagyobb népszertiségnek orvend. A
modern életiink minden teriiletére hatassal van. Vizsgalata azonban 6nbevallason alapul, ezért

messzemend kovetkeztetéseket csak kontroll, raépiilé kutatasokkal lehet levonni. Terveink
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szerint kutatasunkat kovetéses vizsgalattal tervezziik kiegésziteni az elkdvetkezd idészakban.
Ennek realitdsa az 6vodapedagdgus €s pedagogus célcsoportban, valamint a kozépiskolas
korosztalyban lesz/lehet. A mindennapjainkat egyre inkdbb meghatdrozd fenntarthatosag,
klimavaltozas, kornyezettudatossag, szemléletformalds mind-mind olyan témak, amelyek
alapvetden befolyasoljak életiinket, annak mindségét, sot mentalis allapotunkat is. Ahhoz, hogy
e témakban a nevelés-oktatds hatotényezd lehessen, a nevelésben résztvevd korosztalyok
témairanyultsagat, ismereteit, szemléletét fel kell mérni. Erre iranyult kutatdsunk. Napjainkban
a globalis éghajlati valsagrol és az emberiség kornyezetre gyakorolt negativ hatasardl szolo
jelentések egyre tobb ember- és csoport figyelmét hivjak fel a fenntarthatosagi kérdésekre. A
kiilonboz6 életkort, nemi, lakhelyt, iskolai végzettségli és mas-mas tarsadalmi csoportba
tartozd egyének vizsgdlata soran szerezhetiink redlis képet tovabbi nevel§-oktatod-
ismeretterjesztd tevékenységlinkh6z. Lényeges kérdések lehetnek: mire figyelink a
mindennapokban, mely teriiletek keltik fel érdeklddésiinket, mire koltiink, stb. Ezen kérdések
hatdssal vannak az intézményes nevelés valamennyi szinterére, ismeretanyagara is. A
fenntarthatosdg nem csak igény, hanem sziikséglet is, életlink alapja. Napi valasz a globalis
problémdkra. Az allam, a technologiai sokféleség, a gazdasag, a fogyasztok, a tarsadalmi
szerepek érvényesitik a fenntarthatésagot, megadjak a jovo lehetoségét. A vizsgalt minta a
pedagogiai tevékenység/hatas egy-egy szintere. Meggy6z6désiink, egyben nevelési
hitvallasunk is, hogy az emberiség jovojét a fenntarthatd, kornyezet- €és természetkdzpontl
gondolkodas, annak alapozasa és fejlesztése jelenti. Ekkor alakulhatnak ki viselkedésmintak,
amelyek feleldsségteljes, kornyezete irant elkotelezett emberi €életet eredményeznek. A kutatas
fobb tajékozottsagi/ismereti hianyt mutatd teriileteire komplex programot szerveztiink a
pandémias iddszak eldtt: Gijrahasznalat, ujrahasznositas, energia-gazdalkodasi technologiak és

praktikumok, kornyezetiink novény- és allatvilaga, fiilben-faban orvossag teriileteken.
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Rovid szakmai életrajz

Kollarics Timea adjunktusként dolgozik a Soproni Egyetem Benedek Elek Pedagogiai Karan.
Az intézménynél elsOsorban a szakmai tanarképzésben vesz részt. Oktatott targyait kornyezeti-
kornyezetpedagogiai €s modszertani, szakképzés-pedagodgiai targyak teszik ki a
pedagdgusképzés kiilonboz6é szintjein. Tudomanyos fokozatdit a Nyugat-magyarorszagi
Egyetem Kitaibel Pal Kornyezettudomanyi Doktori Iskolaban szerezte. F6 kutatési teriilete a
tanOsvények ¢€s a terepi kornyezeti nevelés-szemléletformalas lehetdségeinek vizsgalata,
tovabbi kutatasait a fenntarthatdsag és a pedagogusképzés, valamint a szakképzés-pedagdgia

tertiletén végzi.

Molnar Katalin a Soproni Egyetem Benedek Elek Pedagogiai Kar docense, a Roth Gyula
Erdészeti és Vadgazdalkodasi Tudomanyok Doktori Iskola Erddé- és Kornyezetpedagogia
Doktori Program vezetdje. Munkassdga ovodapedagdgiai, szocidlpedagogiai és jaték- és
szabadidépedagdgia, valamint erd0- és kornyezetpedagdgia teriileteken jelentOs.
Fenntarthat6sag, kornyezeti nevelés, természetbeni tanulds témakdrében konzultal
szakdolgozatokat, doktori értekezéseket. Publikacidiban a pedagogia és a természettudomany
komplexitasat, a tervezett tanulasi folyamatokat, a természetbeni tanulas pedagogiai és

természettudomanyos kérdéskorét tarja szamos gyakorlati otlettel az olvasok elé.

Hartl Eva a Soproni Egyetem Benedek Elek Pedagdgiai Kar docense, intézetigazgato,
szakfelelds. Tudomanyos fokozatat a Nyugat-magyarorszagi Egyetem Roth Gyula Erdészeti és
Vadgazdalkodasi Tudoméanyok Doktori Iskoldban szerezte. Munkéssaga az 6vodapedagdgia, a
kornyezeti nevelés, az erdd-, és kornyezetpedagogia teriiletén figyelemre meéltod. Elméleti és
modszertani targyakat oktat a pedagdguskeépzés kiilonbozo szintjein €s a doktori képzésben. F
kutatasi teriilete a kornyezeti nevelés-erd6pedagogia. Kutatasait a természetszeretetre-,
kornyezettudatossagra nevelés, a pedagogus- erdész kommunikacio és szakmai egytittmiikodeés,

a Madarak és Fak Napja torténete és iskolai vonatkozasai témakdrokben végzi.
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Abstract

In the rapidly evolving world of the 21st century, scientific knowledge is becoming more and more
valuable. Today’s engineering and technological developments are inconceivable without specialists
with excellent scientific knowledge. But how can today’s young people be interested in science? In our
opinion, this is no longer possible with traditional education (formal classroom teaching, the role of the
educator is to provide guidance, knowledge transfer and knowledge acquisition, the student is present
as an inactive participant, not active in the process of constructing knowledge), practice-oriented
experiential pedagogy is needed for this, preferably in a natural environment. But what can a downtown
school do if it wants to hold a science class outside the school building? We are looking for the answer
to this in our study. Questionnaire and interview methods were used in the preparation of the research.
These made it possible to analyse the data obtained qualitatively and quantitatively. The data
demonstrate that downtown schools vary to a great extent regarding the realization of outside the school
environmental education. According to teachers change in the curricula and in the organization of the
work of schools would be needed in order to increase the outside the school environmental education.
activities.

Keywords: out-of-school teaching; downtown school; science; environmental education

1. Introduction

Perhaps it is not an exaggeration to say that education is one of the fastest changing phenomena.
However, this cannot be called a problem, as education was always meant to meet current needs.
The question arises as to whether the needs of the present age are different from the needs of
previous ages, or are there expectations that are essentially the same as the previous
expectations, only new content is added? We think the answer is “yes and yes”. There are new
needs, but at the same time there are long-standing, constantly evolving expectations in

education. Understanding the processes of nature and linking them to human activities,
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examining and understanding the relationship between the natural and artificial environment,
and revising the use of our environment has always been a crucial task, one of the factors that
organically determines education and its development. How to renew environmental education?
We pursue an education where students build their knowledge through independent research
and investigation processes through their own experiences. We believe that environmental
education is effective when children work in nature, outside the school walls. (Lock, R. 1998,
Bogner, F. X. 1998) But what can a metropolitan school do that, due to its location, is hindered
from accessing natural environments? What are the main obstacles for such schools and their
teachers? In our research, we seek the answer to these questions through the example of

Budapest.

According to our preliminary assumption and experiences, field activities are hardly
implemented in downtown schools due to their handicaps. Implementation is hampered mainly
by the financial background and the low level of methodological and practical support for

environmental education teachers.

2. Processing the literature

In the development of a positive environmentally conscious attitude, both the foreign and the
domestic literature emphasized the importance of the proximity of the natural environment and
the positives of a self-organizing learning environment based on research and observation.
(Tasdemir et al., 2012; Shy-Jong, 2007; Zimmermann, 1996 and Hus, 2009). By exploring the
literature related to the topic, it becomes increasingly clear that the perception of scientific
education, including environmental education, has shifted towards child-centered education
based on independent recognition and discovery, and experimentation. Thus, institutionalized
education can be effective if we recognize that education about the environment can only be

done well in the environment.

2.1. The characteristics of Hungarian scientific education

The Hungarian system of scientific education differs somewhat from the practice developed in
Western Europe and the United States (Varga et al., 2018). A common feature is the still
relatively high rate of theoretical and lexical knowledge transfer and the development of
practical skills. This approach seems to be changing at the level of educational organization and
management over the last decade (National Core Curriculum, 2020), but it is still very difficult

to implement in school practice. This is mainly explained by the high average age of science
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teachers and the small number of young teachers starting their careers (Education Policy
Outlook Hungary, 2015). Although methodological trainings at the universities already place
great emphasis on practice-oriented, modern methodological directions that focus on the

development of skills, older teachers are less open to them.

In Hungary, the natural sciences are taught in a basically disciplinary form, only in a few places
is the science-type education already proven in Western countries characteristic. Students learn
environmental knowledge from 3rd to 4th grade of primary education, which, however, deals
not only with the natural sciences but also with their social aspects. In 5th to 6th grade the
subject called natural sciences is perhaps the most similar to the integrated science subject, but
in fact here too the four disciplines (biology, physics, natural geography, chemistry) appear side
by side rather than integrated, the connection points between them are missing. In many cases,
within a subject, each discipline is also taught by different teachers. From 7th grade, most
schools break down science into four different subjects, and in addition, students study not only
natural geography but also social geography in geography. The students also graduate with a

chosen scientific subject (National Core Curriculum, 2020).

2.2.  The characteristics of the urban geography of Budapest and the concept of the
downtown

The term of the downtown was used based on the following. The center, i.e. the city center (in
reference to European cities) is always a densely built-up area around the historic city center,
which has undergone many functional changes during the city's existence. Most of them are
high-value, with historically significant residential and centrally managed buildings, which in
many cases are now service locations (financial sector, offices of ICT companies, etc.), as well
as places dealing with tourism, or belonging to the R&D sector. Despite the ever-changing
functions, the roles of traditional educational centers and school spaces in the city center
remains of paramount importance (Kovacs, 2007). In another sense, the downtown is a socially
based definition. It indicates the part of the city where the population lives in the central part of
the settlement, in a densely built-up area, with high population density (Berényi, 2010). From
both formulations, densely built-up and high population density can be highlighted. Using these
two factors, we can distinguish schools that occupy a downtown position in the urban space.
The coverage of the city center in our research is not always aligned with the boundaries of the
districts. However, we tried to create well-interpreted borders on both the Buda and Pest sides.

On the Buda side, the 1., II., and certain areas of the XII and XI. district On the Pest side, the
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entire V., VI, VIL., And VIIL. districts and certain areas of the IX. and XIII. districts. (Fig. 1.).
The map also shows the main routes (pink lines) and the major railway junctions (black-white

discontinuous lines).

The downtown area and green
fields which are available for
schools in Budapest

Notation:
— Downtown area

— Green fields wich are
available for schools

Fig. 1. Downtown area, and fields often involved in out of school environmental education

© jATES: Journal of Applied Technical and Educational Sciences


https://doi.org/10.24368/jates.v11i1.218

Vol. 11, No. 1, 2021 pp. 140-156  https://doi.org/10.24368/jates.v11i1.218 144

3. Methodological background

3.1.  The schools involved in the study

We believe that schools that are physically far from the natural environment are the most
hindered in terms of environmental education. Although the city center is frequented by public
transportation, arriving to the natural environment takes a relatively long time. That is why the
institutions involved in the research are all downtown schools. The type of educational
institution (e.g. state-run, ecclesiastical or foundational) is irrelevant to the study. The survey
included both primary and secondary schools, including grammar schools and vocational high

schools, but also special institutions for the education of children with learning disabilities.

3.2. Methodology of data collection

While collecting the data, it was important for us that the responses received were easy to
interpret and simple to process. It was important for our study to provide both qualitative and
quantitative data, as there are quantifiable responses that can bring useful results (e.g. what
percentage of teachers plan a field practice, how many hours they work in the field, etc.). But
just as important is the qualitative characterization that enables the development of
environmental education (e.g. the most important obstacles, the possibilities of helping

teachers, etc.).

A significant portion of the study data was collected by completing an online questionnaire.
The questionnaire consisted of a total of 14 questions (Appendix A). Among the questions,
questions 1-2-3. applied equally to all respondents. In the third question, we asked whether
teachers plan and / or hold field practices. We selected the respondents with the question and
then treated the groups separately. Exploring the means of expected support was the task of the
second part of the questionnaire. A central element of the research is to find out the factors that
make environmental education on the field difficult. We believe that only with the knowledge
of these factors and their backgrounds can further thoughtful help be provided. It is essential to
highlight the main obstacles, because if we find that the same element proves to be a crucial
problem for several schools, it is easier to create a comprehensive developmental strategy. This
is why the 12th question asks about the main factor. In addition to the questionnaire survey, in
several cases we received accurate information during personal interviews about the main
problems that most determine the environmental education of downtown schools in Budapest.

During the study, we conducted 20 interviews. In the interviews, we asked about the
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background of the most important problems related to out-of-school environmental education
(Appendix B). We also asked participants to come up with solutions that would solve the
problems of out-of-school environmental education within the institution. During the course of
the survey and the subsequent interviews, we consciously separated the schools where
environmental education outside the institution does not take place. The opinions and
experiences of such institutions on the factors hindering field practice and the possibilities of
developing environmental education are especially important. Barriers can be compared to
those that limit schools that implement field practices. Finding out similarities, but even key

differences, can help to develop both groups.

The results of the research are based on the responses of 60 downtown schools to our
questionnaire. The questionnaires were completed by teachers who head the work communities
containing scientific subjects at the schools and by teachers who are organically involved in the
regular conduct of field activities. One answer per school was taken into account in the research.
During the data collection, we tried to emphasize the factors hindering out-of-school
environmental education, as the exploration, description and interpretation of these factors is

essential for the meaningful development of environmental education outside the institution.
4. Result and assessment

4.1. Realization of environmental education on the field

After evaluating the results of the survey, it can be said that the vast majority of the 60 schools
participating in the research implement environmental education on the field. There are 44
educational locations where these schools engage in some form of environmental education on
the field. However, in terms of the number of field practices carried out throughout a school
year, we get a very wide spectrum. Of the respondents, 16 are schools where they do not plan
and do not hold field classes. This means that more than a quarter of the institutions surveyed

do not have field practices (Fig. 2).

From the data, we can see that the circle of educators implementing environmental education
on the field can be divided into two distinct groups (Fig. 3). One group, to which most teachers
belong, only takes its students to an outdoor location for 1-4 lessons a year. The textual answers
to the questionnaire and the discussion in the interviews show that these few field lessons do
not fit organically into the current curriculum either. In most cases, the institution has set dates

in the school year when out-of-school classes can be held. Teachers in the other group, on the
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other hand, hold field lessons more than ten times. Only two institutions hold 6-10 field
sessions. The extremes of the implementation of out-of-school environmental education are
highly perceptible, as there are either very few field activities or very many. In any case, it
should be emphasized that there are nine downtown schools with more than ten lessons per year

in external locations.

= schools that plan and
hold field practices

= schools that do not plan
and do not hold field
practices

Fig. 2. The rate of implementation of out-of-school environmental education in the examined

schools
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Fig. 3. Number and frequency of lessons held at outdoor sites
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4.2. The results of teachers regularly holding field practices

It is evident from the survey that the schools that plan and hold field practices (both the teachers
who only implement a few occasions and the teachers who plan regular field practices) are
hindered by the same circumstances as the schools that do not hold any programs outside the
classroom. For the sake of effective development, it is advised to hold such a professional
dialogue in which teachers who plan and hold field practices are involved. Therefore, during
the survey and the interviews it was of crucial importance that the teachers voice their opinions
and the directions of development that they believe to be pivotal. Figure 4 shows the typical

answers to obstructing circumstances, and their frequency.

Available aquipments

Develpement of field locations

Increase financial resources

I
I
More felxible time tables and. . I—
|
Need help with organization and. . I

I

Sharing proven tasks and practises

Increase the time available for this I

0% 10% 20% 30% 40%

Fig. 4. Typical responses to the development of out-of-school environmental education and

their frequency (44 members-group)

The answers show that the overwhelming majority of teachers would change the
capacities/allowances of the class schedule and the framework curricula. According to the
opinion of the majority of teachers participating in the research, if the curricular demands were
to be moderated, and if it was possible to plan the institutional schedule with more flexibility,
they would hold field practices more frequently. In many cases, they do not hold regular field
practices because the schedule and the rigid adherence to the curriculum does not allow it. Many
teachers think that if the demands of the curriculum were changed, there would be actual
opportunities for realizing outside-the-school activities. The bigger group of teachers believe
that with allocating the natural science classes to a single day, environmental education outside

the classroom would become possible. With natural science classes on a single day, it would
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become to choose topics that could be discussed in a multidisciplinary manner during field
practice. It must be noted here that not only natural science classes allow environmental
education. Environmental education can be successfully implemented during history, foreign
languages, literature, grammar, or even physical education classes. We believe it is entirely
possible to implement field practices in the case of the humanities as well. According to the
received answers, the second most important developmental direction would be the increase of
monetary resources for environmental education. However, monetary assistance does not
necessarily need to be a major investment. It was mentioned during multiple interviews that it
would be a major financial aid if even just the costs of the trip (bus and train tickets) were
covered. Several teachers said that just a small financial aid would be enough to increase the
frequency outside the school lessons. Evidently, greater financial aid would open new
opportunities for development, but the majority of teachers think that only a few tens of
thousands of HUF (~50-100 €) per classes per year would increase the frequency of lessons

outside the school.

Around 15% of the teachers asked say it would be enough to increase the time-allotment for
field practices. In this case the teachers do not demand to change the constraints of the schedule
and the curriculum. According to the answers belonging to this group most of the schools would
be able to increase the number of field practices if they did not have a rigid system of rules
about the dates and planning of outside programs. In 8 from the 44 schools participating in the
research and realizing environmental education outside the classroom the dates of the off-school
events are determined at the beginning of the school year. Most teachers working in these
schools say that there would be actual change in the number of field practices if the time frame
for such activities was determined by them. However, the background of stricter institutional
and management regulations and the cause of the execution of the rules can only be revealed

within the frames of further research.

The improvement of the available equipment covers special demands. Only two teachers
believe that the modernization of equipment is necessary for the increase of off-school lessons.
They mentioned the improvement of available vehicles of the school (school bus, school
kayaks, bicycles), the renovation of measuring tools used during field exercises and the

attainment of supplies for research as examples.

One fifth of the answering teachers need such help for the increase of the number of field
practices that could be given with decided professional cooperation in a short time. It would be

a great help for at least five teachers if there would be support for their work with
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methodological recommendations and best practices related to specific locations. Around the
same number of teachers would need help in organization and realization. It becomes evident
from the answers that these teachers need platforms where they receive organizational
recommendations for the given destination, and useful tips for successful realization. It must be
mentioned that there are such initiatives. Collections describing different pedagogical practices
were made, as well as civil databases, but these, on the one hand, will soon become outdated,
and, on the other hand, schools often do not receive any information about these initiatives.
However, there are teachers who believe that with the conscious development of some outside
location off-school activities could be made more frequent. Planning of inner-city educational
trails or the establishment and improvement of institutions supporting scientific education (e.g.
the renewal of the Taban educational trail and the reopening of the Planetarium in Népliget)

were suggestions.

Looking at the suggestions made for the further development of environmental education out
of the school it can be surmised that the majority of teachers holding field practices sees
systemic change as the possibility of improvement. The overwhelming majority of teachers
believe that making off-school education a frequent part of scientific education in the future
can be achieved with drastic changes in the curriculum and educational organization. Only a
small number of teachers would need methodological or practical help. However, supporting

them is also important.

4.3. The results of institutions that do not organize field practices

In 16 of the institutions participating in the research no off-school environmental education is
implemented during the school year. These schools do not differ in either the level or the system
of education from the rest. They are scattered in the downtown area, so no findings can be made
about location and territoriality. The reasons for the lack of field practices should be based on
other factors. Fig. 5 shows the typical responses and their percentage distribution that were
identified by schools participating in the research and not pursuing out-of-school environmental
education as important barriers. In this figure, we distinguished in red the percentage

distribution of typical responses marked as the most important obstacles.
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too large class numbers
organizational shortcoming
distance from the natural environment

lack of interest on the part of students

Typical answers

lack of money

lack of time

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60%

Proportional distribution of each factor

Fig. 5. The typical answers to barrier to planning and maintaining in institutions not holding

outside-the-school environmental education (16 members-group)

The responses to the questionnaire show that out of the 16 institutions where no field lessons
are implemented, most identified a lack of time as a major barrier to extracurricular activities.
The lack of time manifests itself more drastically in the everyday life of these schools. Several
responses show that meeting the requirements of the framework curricula is also a huge problem
for science colleagues working at the school. Nearly half of the respondents in this group
believe that there is little time to implement “traditional” classroom activities, so they do not
plan extracurricular activities in addition. Due to the lack of time, teachers do not even reach
the planning phase of the field sessions, so environmental education outside the institution is
further hindered by the fact that these teachers are not sufficiently prepared in terms of
methodology and organizational skills, as the circumstances that characterize the school did not
allow them to design such lessons. The lack of time reinforces two other factors. However,
these were identified by only a few teachers as additional barriers. It is likely that changing the
timeframes would also reduce the significance of barriers related to methodology and
organization. Fifty percent of respondents identified lack of time as the most important barrier.
This response is consistent with responses from teachers who hold out-of-school environmental
education, namely, that inflexibility in the framework curricula and lesson planning is the most

important impediment.
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Student disinterest and class size are appearing responses that appeared only in this group. In
two of the sixteen cases, the teachers do not hold a field practices because the motivation of the
students does not allow for active extracurricular endeavors. In our opinion, this can be
improved with appropriate methodological recommendations. Some teachers who hold out-of-
school environmental education would be helped by a methodological handbook that makes
implementation recommendations for the downtown environment and collects best practices
that can be linked to specific locations. We think that with the knowledge of the learning paths

specific to the class this obstacle could be overcome with the help of such a handbook.

In three cases, teachers identified distance from the natural environment as the main obstacle.
In the case of out-of-school environmental education, we have already seen that there are a
number of downtown and near-downtown areas available for the organization of lessons. Thus,

resources that describe these places can help these teachers.

4.3. Barriers occurring in both examined groups

Similarities can be observed between the typical responses given by teachers in the latter group
and the responses of teachers who hold the field practices. In both groups, the lack of time and
the scarcity of financial resources appear as obstacles. It can be said that the aspects that
appeared in both school groups may be obstacles that are characteristic of the entire Hungarian
educational system. Although the establishment of accurate data would require further research,
it is likely that the constraints of the framework curricula and the inflexibility of the schedule
are major obstacles in most schools in Budapest. I believe that these factors also determine field
education or lack thereof in most schools in the country. Therefore, the correction of these
factors at the national level could improve the quantity of environmental education outside the

institution.

4.4. Developmental suggestions

Typical responses to the development of out-of-school environmental education are in line with
the factors identified as the main barriers by schools that do not have field activities. Figure 6

shows the suggestions for the direction of development and their percentage distribution.
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Fig. 6. Typical responses to the question about the development needs of out-of-school (both
groups) environmental education and their proportion for schools that do not conduct field

lessons

More than forty percent of teachers see the potential for improvement in the more flexible
handling of schedules and time management. Several teachers gave the answer that by
combining certain topics and subjects, it would be possible to hold field practices in which the
students go around a certain topic from several points of view. The lack of time to do this
unfortunately prevents cooperation with other teachers. At least six teachers also consider it a
major concern that due to lack of time, meaningful communication between specialist teachers
is not possible. However, the independent organization and holding of field practices could also
be facilitated by the fact that an out-of-school occasion would take place through the group

work of the teachers, so this experience could be used during independent organization as well.

As a possible avenue of improvement for teachers who do not hold environmental education
outside the institution, the time and energy required to prepare for a field session could be
reduced by sharing the ideas, tasks, and practices developed. Literature consisting of a list of
practical assignments that can be linked to specific locations would certainly be of great help
to teachers and schools where out-of-school environmental education does not take place at all.

Less emphasis is placed on development proposals in terms of financial implications,
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institutional programs and reduction of administrative burdens. Interviews revealed that there
are already ideas to cover the financial impact in several schools. The ideas that will work can
be easily transposed into the learning and teaching environment of other schools. It would only
help six teachers if there was a change in these areas. It is definitely worth mentioning that in
order to improve out-of-school environmental education, it is necessary to improve in these
areas as well, but based on the answers received, we can state that most teachers see

improvement in the change of scheduling.

5. Conclusion

The main aim of our research was to assess the factors that influence teachers in the downtown
schools of large cities in the organization of out-of-school activities, especially those related to
environmental education. We conducted our survey in 60 schools in Budapest. Our preliminary
assumptions have only been partially confirmed, as we can see that although material conditions
and the methodological support of teachers in environmental education have an impact on the
implementation of field activities, the greatest problem at the moment is the inflexibility of
educational organization. From the results of the research, we consider it important to highlight
that the exploration of the individual factors and the search for the development paths related
to them provide an opportunity to change the quality of environmental education in Hungary.
There are obviously development paths and opportunities that can be realized in the short term
through goal-oriented professional dialogue. Improving professional training and expanding
the methodological background are tasks that do not encounter any obstacles at the moment.
However, further studies are needed to explore and comprehensively analyze the systemic
barriers that characterize other schools in Budapest, as well as educational institutions in other

cities.
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Appendix A

Questionnaire of the Survey

1. How long have you been teaching at the institution?

2. How long have you been teaching science, biology, geography?

3. Do you plan / hold outside-the-school activities while teaching science?

That is, do you plan / hold classes during which students study outside the school area, outside

the school environment?
IF YES

4. How often?

5. On which topics?

6. In this case, what types of tasks do the students do?
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7. Where do you keep these lessons / lesson fragments? (park / playground next to the school;
nearby educational trail; more distant destination using public transport {Héarmashatar

Mountain, Kis-Svab Mountain})
8. What age group do the students belong to?

9. What are the learning / teaching factors that make you want to take a lesson or part of a

lesson outside the school walls?

10. What could help you to do outside-the-school activities with your students more than
once?

IF NOT

11. What are the main influencing factors that prevent you from relying / not relying on

outside-the-school activities? (e.g. no natural environments within reach, no curriculum

available)
12. Which do you consider to be the main obstacle?
13. On what topics and how could you envisage outside-the-school activities?

14. What could help you to do outside-the-school activities with your students?

Appendix B
Questionnaire of the Interviews

1. How would you characterize the factor that most influences the implementation of out-of-

school programs?
2. As a teacher, what are your options for solving the problem?
3. What opportunities does the institution have to solve the problem?

4. Does the school or work community ask for external (non-institutional) help to solve these

problems? For example: the involvement of NGOs.

5. If you had every opportunity to make a difference, what steps would you take to help students

learn more in the field?

6. What infrastructure background would be needed, what tools would you need to implement

the changes?
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Variations on the possibilities of the development during
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Abstract

As early as 1944, Roosevelt raised the question how to develop STEM skills in education. According to
current estimates, in 2020 (!) there were 900,000 jobs in the European Union requiring STEM skills due
to a shortage of skilled labor. What’s more, these positions are considered to be “bottleneck vacancies.
In my view, it is the duty of every teacher to take conscious personality development into his or her
lessons. With my work, I make an attempt to show how STEM skills can be developed in a foreign
language class, especially in English classes. The location of the research is the II. Ferenc Rakoczi
Hungarian-English Bilingual Primary School in Székesfehérvar and Marton Balint Primary and
Secondary School in Térokbalint. The students who participated in the research are from the age of six
to sixteen. The total number of students is about two hundred. The research was started in 2015. The
research was conducted in English, Geography and civilization classes. The students participated in the
research have 3-5 lessons per week. The research expands the scope of methodological innovation and
is currently in the early stages of observation. The present research must be carried out applying
statistical methods in order to confirm the hypothesis. According to the current state of research by
expanding the types of tasks used in language classes, students’ STEM skills can be improved.

Keywords: STEM; English lesson; environmental education; ASEF; NOBEL PRIZE TEACHER SUMMIT;

Variaciok egy angolora fejlesztési komplexitasanak
lehetoségeire

Molnarné Dr. Laszlé Andrea

Balint Marton Altaldnos és Kozépiskola, Torokbalint, 2045, Magyarorszag molnarne7@gmail.com

Absztrakt

Roosevelt mar 1944-ben felvetette annak a kérdését, hogy miképp lehetne a STEM készségek
fejlesztését az oktatasban megjeleniteni. Jelenlegi kimutatasok alapjan 2020-ban (!) az Europai Unidban
900.000 STEM készséget igénylé munkakor lesz tires, képzett munkaerdhiany miatt. S6t mi tobb, ezek
a pozicidkat “bottleneck vacancies”-nak tituldltatnak, azaz olyanoknak, amelyeknek betdltése, akar
munkaerd kolcsonzéssel, akar komoly toborzo akciokkal se megoldhato. Nézeteim szerint minden
pedagogus kotelessége a munkaerdpiaci elvarasokat figyelembe véve tudatos személyiségfejlesztést
végezni Ordin, tul azon, hogy a lexikai ismereteket atadja. Munkammal arra teszek kisérletet, hogy
bemutassam miképp fejleszthetok a STEM készségek az idegen nyelvi o6ran, konkrétabban az angol
orakon. A kutatas szinhelye a Székesfehérvari II. Rakoczi Ferenc Magyar-Angol Két Tanitasi Nyelvi
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Altalanos Iskola, illetve a Torokbalinton talalhato Balint Mérton Altalanos és Kozépiskola volt. A
kutatasban részt vevd diakok elsé osztalytdl nyolcadikig vettek részt, illetve a kdzépiskolasok koziil a
kilencedik, tizedik osztalyosok. A tanulok létszama Gsszesen kétszazra tehetd. A kutatds 2015-ben
kezd6dott, azaz hatodik éve tart. A kutatas angol, angol nyelvii foldrajz, illetve civilizacié 6rakon tortént,
egy-egy didkra levetitve heti 3- 5 éraban. A kutatds a modszertani innovacio targykorét boviti, jelenleg
a megfigyelés kezdeti szakaszaban van. Jelen kutatds mindenképp statisztikai modszerekkel folytatando
a hipotézis beigazolasnak érdekében. A nyelvoran hasznalt ilyen tipusok feladatok bovitésével a didkok
STEM készségei javithatok- a kutatas jelenlegi allapota szerint.

Kulcesszavak: STEM; kornyezetei nevelés; angolora; ASEF; NOBEL PRIZE TEACHER SUMMIT;

1. Bevezeto

A 2011. évi CXC torvény els6 bekezdésében ez all: ,,4 térvény célja olyan kdéznevelési rendszer
megalkotasa, amely elosegiti a gyermekek, fiatalok harmonikus lelki, testi és értelmi fejlodését,
készségeik, képességeik, ismereteik, jartassagaik, érzelmi és akarati tulajdonsagaik,
miiveltségiik életkori sajatossdagaiknak megfelelo, tudatos fejlesztése révén, és ezaltal erkélcsos,
onallo életvitelre és céljaik elérésére, a maganérdeket a koz érdekeivel osszeegyeztetni képes

embereket, felelos allampolgarokat nevel.”

Hiszem, hogy célokat elérni csak abban az esetben lehet, ha tudjuk mi a cél. Minden, az
orszagban €16 allampolgéarnak céljanak kell lennie, hogy a munkaerdpiacon megéllja a helyét,
hiszen csak igy lesz képes Onallo életvitelre. Amennyiben azt szeretnénk, hogy a ma még
didkkorban 1évé honfitarsaink megalljak a helyiiket a munkaerépiacon, abban az esetben
figyelniink kell azokat a tényezdket, amik ehhez sziikségesek. Masképp szolva, nekiink,
pedagogusoknak, akik azon kell, hogy faradozzunk nap mint nap, hogy a koznevelési
torvényben foglaltaknak eleget tegyiink ¢s a didkokat a céljaik eléréséhez segitsiik,
elvitathatatlanul feladatunknak kell lennie, hogy figyelemmel kisérjilk a munkaerdpiaci
elvarasokat és erre felkészitsiik a didkjainkat. Melyek a munkaerdpiaci elvarasok? Errdl szamos
hosszll tanulmény ad kozre kiilonbozd kutatasi eredményeket. Két tény mindegyikben azonos:
a munkaerdpiaci elvarasok a személyiségjegyek tekintetében nagyon gyorsan valtoznak, de a
STEM mint készség, mar nagyon régdta és még nagyon sokaig nélkiilozhetetlen lesz, és
nemcsak a munkaerdpiaci boldoguldshoz, hanem a minden napi élet megéléséhez is (Vidergor,

2018).

Roosevelt mar 1944-ben kijelentette, hogy oriasi sziikség van STEM skillek ismeretére, ebbdl
adodéan az oktatisba valo bevezetését siirgette. Az Amerikai Egyesiilt Allamok legtobb
iskolajaban a tantdrgyak sordban létezik egy STEM nevill tantargy, ami tulajdonképpen a
természettudomanyos tantargyak bevezetdje (English, 2016). De a mi gyakorlatunkkal

ellentétben nincsenek absztrakt fogalmak, szdmolasok, csak kisérletezés, megfigyelés.
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A tény jelentségét bizonyitja az is, hogy az Amerikai Egyesiilt Allamokban méar 2009-ben
elfogadtdk a STEM Education Coordination Act —t, azaz a STEM oktatas koordindlasat
szabalyz6 jogszabalyt. Ezen kiviil tobb torekvésiik is van, példanak okaért kidolgoztak egy
STEM oktatd csomagot, ami az 6vodas kortol az egyetemig probalkozik a STEM készségek
javitasaval (Siekmann & Korbel, 2016).

Egyes forrasok a STEM készségeket egyenesen a 21. szdzad irdstudasanak nevezik. Aki ebben

nem mutat eredményességet irdstudatlannak tekintheté (Dochshanov & Tramonti, 2017).

A fentiek alapjan azt gondolom tehat, hogy amennyiben nem szeretnénk irastudatlan
tarsadalmat nevelni, minél hamarabb oda kell figyelni arra, hogy a STEM készségek fejlesztése
napi szinten beépiiljon a pedagogiai/oktatdo-neveld munkankba. Meggy6zodésem, hogy csak
igy tudunk eleget tenni a kdznevelési torvény azon pontjanak miszerint a didkokat fel kell

vérteznlink céljaik eléréséhez sziikséges tudéssal.

Jelen cikk arra tesz kisérletet, hogy bemutassa miképp képes egy angolora tobb célnak is
megfelelni egyszerre. Miképp lehet nyelvi kompetencidkat fejleszteni, ugyanakkor STEM

készségeket javitani, illetve kornyezettudatos szemléletet erdsiteni.

2. Kornyezeti nevelés angoloran

A nyelvora tokéletesen alkalmas arra, hogy a tantargyak kozti kapcsolddast, ezzel a globalis
latasmod kiszélesitést, a holisztikus nézdpont kialakitdsat megvaldsitsuk. Mindezek mellett
nemcsak az érettségi, hanem a nyelvvizsga is tartalmaz olyan témakat, amelyek
elvitathatatlanul a kdrnyezettudatossagban valo jartassag bizonyitasat varjak a jelolttél. Mind
a nyelvvizsga, mind az érettségi megkdveteli az olyan témakban vald ismereteket, mint
kornyezetszennyezés, szelektiv hulladékgytijtés, alternativ energiaforrasok, jrahasznositas,
stb. Ebbdl az kovetkezik, hogy a felkészité pedagdégusnak komolyan kell figyelnie arra, hogy
mind a négy nyelvi kompetenciat- olvasott-, hallott szovegértés, beszédkészség, iraskészség —
fejlessze az adott témaban, nem megfeledkezve a meglehetdsen bd szdkincsrdl és lexikalis

anyagrol.

Altalaban elmondhaté, hogy hazankban hasznalt tankonyvek is adnak megfelelé fogddzkodot
a téma feldolgozasahoz, de értelemszerlien az interneten szamos kiegészitésre alkalmas anyag
lelhetd fel. Nagyon sok olvasott és hallott szovegértés, beszédkészség javitdsara szolgald
honlap taldlhatd ebben a témdéban. Youtube csatornak sokasaga, hirportalok, tematikus

honlapok tamogatjak az angoltanarokat abban, hogy a kornyezettudatos neveléshez sziikséges
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modszertani eszkoztarat gazdagitsak. Jelen cikk két igen szinvonalas kezdeményezést szeretne

fokuszba allitani.

2.1.  Nobel Dij Bizottsag kezdeményezése tanaroknak

A Stockholmban székelé Nobel Dijakat odaitéld bizottsag felismerte, hogy nem elegendd a
tudomanyos elismeréseket kiosztani, azok gyakorlati hasznat az oktatdsban a lehetd

legintenzivebb médon kamatoztatni kell.

Ennek a célnak az elérése érdekében minden évben csucstalalkozot rendeznek a vilag
tandrainak, ahol lehetdséget kapnak a Nobel dijban részesiiltek eldadasait meghallgatni, illetve
kerekasztal beszélgetéseken, kozds csoportmunkdkban részt venni, svéd iskoldkat

meglatogatni, nem elfeledkezve a kulturalis programokrol sem.

Ezért a munkaért felelds osztaly egy igen szinvonalas honlapot is miikddtet a tanarok szamara,
ahol kész tanordkat taldlnak az érdeklddd pedagogusok adott témakban. A
kornyezetvédelemmel kapcsolatos honlapon a fenntarthaté fejlodés témara talalhatunk konkrét
feladatokat. Az eldre elkészitett feladatok ugyan meglehetésen magas szintli angoltudast
igényelnek, de ez 0sztonzés is lehet a didkok szdmara, illetve az oldal remekiil hasznalhato
differencidlds céljabol. Az oldalon taldlhaté tanagyag 6nmagéaban is alkalmazhat6, de ki is
egészithetjilk sajat koncepcidink szerint. Azon kiviil, hogy a didkok lexikalis tudasanak
bdvitésére alkalmazzuk, hogy mind a négy nyelvi készség fejlesztésére hasznaljuk, remekiil
alkalmazhatd személyiségjegyek erdsitésére is, mint a kivancsisdg fenntartdsa, kreativitas,

problémamegoldo képességek erdsitése.

2.2. ASEF

Az ASEF az dazsiai és eurOpai tanarokat tomoritd egyesiilet, szdmos projekttel és
egylittmiikddési lehetdséggel. A kornyezetvédelem, mint kiemelt teriilet az 6 munkassaguk
fokuszaban is all. Ok azonban nem kész ératerveket kinalnak a pedagdgusoknak, mint a Nobel
Prize Teacher Summit eseményt szervezd Nobel Prize Museum, hanem egyiittmikodéseket,
ko6zos gondolkodast, kozos tevékenységeket kezdeményeznek, koordindlnak. Mindazonaltal,
hogy évente taldlkozokat szerveznek az érdeklédd tanaroknak, ahol ezek a virtualis
egyiittmiikddések valosdgga is valhatnak, lehetdség van arra is, hogy diakjaink facebook
csoportokhoz csatlakozva a vilag barmely pontjan €16 diakkozosséggel egylitt dolgozzanak
egy-egy kornyezetvédelmi, vagy egyéb téman. A classnet honlapon ezek a csoportok, €s témak

mind megtalalhatok, illetve a facebookon bongészve szintén elérhetdk.
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Elve ezzel a lehetdséggel a didkoknak nemcsak az angol tudésa, hanem a csapatmunkahoz
sziikséges személyiségjegyei is fejlddnek, mindazonaltal interkulturalis latokoriik szélesedik,
javul a kreativitasuk, a problémamegoldd képességeik, a logikus gondolkodésuk,
érveléstechnikdjuk. Mindazonaltal részt vehetnek egy projekt alapii tevékenységben, ami
kiilonds élményhez juttatja 6ket. Egyszerre alkotnak, javulnak a nyelvi kompetencidik és STEM

készségeik, €s valnak részeseivé egy nemzetkdzi halozatnak.

3. A STEM definicioja human targyak esetében

A kornyezeti nevelés utan térjiink at cikkiink masik f6 pillérére a STEM készségek javitasanak
jelentdségére. Természetesen STEM skilleket - a maga tisztasagaban - nyelvoran fejleszteni
nem lehet. Nem lehet ugyanazt az eredményt elérni, mintha a didk matematika, vagy barmely
mas természettudomanyos oOrdkon venne részt. Tamogatni, fejleszteni viszont lehet. A

kutatdsunk jelen allapota szerint az alabbi teriiletek fejleszthetok nyelvoran biztonsaggal:

- logikus gondolkodas,

- érveléstechnika,

- kreativitas,

- értelmes kérdésfeltevés,

- tervezés,

- ,outside-the —box” gondolkodas,

- problémafelismerés, €s megoldas fejlesztése,
- kritikus gondolkodas,

- kivéncsisag,

- csapatmunka.
Illetve véllalkozobb kedvi kollégak hangsulyt fektethetnek az alabbiak fejlesztésére is:

- koédolas,
- programozas alapjai,
- eszkozhasznalattol valo félelem legydzése,

- akiegészitd mechanizmus figyelmen kiviil hagyasanak képessége.
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4. A STEM készségek fejlesztésének lehetoségei az angoloran

Az aldbbiakban olyan feladattipusokat mutatunk be, amelyek alkalmasak a STEM készségek
fejlesztésére mindazok mellett, hogy nyelvi készségeket is javitanak. A témat illetden pedig
barmilyen, a nyelvvizsgan, illetve érettségin kovetelményként megjelend témaban

alkalmazhatok, akar kdrnyezettudatos nevelés soran is.
4.1.  Sudoku

Az egyik legjobb logikus gondolkodast és szokincset egyarant fejleszto jaték a ,,szé6sudoku” (1.
abra). Legegyszeriibb, ha egy megoldott Sudoku szamaihoz rendeliink szavakat, majd kitorliink
a halonkbol par szét — ennek mennyisége fligg a csoportunk szintjétl. Ennek a feladatnak
elénye, hogy a gyerek tobbszor leirja az adott szot, ezzel rogziil a helyesirdsa, az iras miatt

rogziil maga a szo is, és a SUDOKU megfejtése kdzben a logikai gondolkodas is fejlodik.

fame promote swee
elderly working proximity | fame
condition
proximity | overlook elderly
overlook elderly promote
compete overlook promote working
condition
swee respect elderly
elderly respect | overlook
compete | working | proximity fame
condition
overlook sweep proximity

1. abra Szésodoku
Kisebbeknek készithetjiik képekkel is (2. abra).

R

2. abra Szésodoku képekkel
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4.2. Kodolas és titkosiras

A logikus gondolkodasmod fejlesztésének egyik opcidja a kddolas. Az alabbi kodolt szoveg
egy példa erre, ahol is arra a kérdésre kellett valaszolni, hogy ,,What’s the weather lke today?”
(Milyen az id6 ma?) A megoldas: It’s foggy. (K6dds). A megoldashoz a kiemelt betliket kdvetd

betiik §sszeolvasasaval juthattak.
,,Dear Kristy,

We are having a lovely time in a new Zealand we are so pleased we came here. Kate, my friend
is here too. Sun is always shining. The food is wonderful. Everything is great here. Everybody

is kind. Come and visit us when you have some free time. I know I never want to leave.
All our love,
Brian™

Természetesen barmilyen titkosirast alkalmazhatunk, szdmos lehetdségiink van, a szdmok,
jelek esetleg az osztalyban fellelhetd targyak alkalmazasara, aminek egyediil csak a képzelet
szab hatart. Altalanossagban leszogezhetd, hogy a didkok 6rommel dekodoljak az ilyen tipusu
feladatokat. S6t, 6k maguk is szivesen készitenek titkosirdsos szovegeket, ami egy magasabb

szintli gondolkodasi folyamatot, kreativitast, precizitast var el toliik.

4.3.  Melyik az a sz6?

Szintén a logikus gondolkodast kell elévenni, amikor a tanult szavakbol megadunk parat
magyarul. Majd az angol megfeleldjét jellemezziik. A jellemzésbdl kell kitalalni, hogy melyik

szora gondoltunk. Példaul:

Az alabbi szavak angol megfelelojére melyikre igazak az allitasok? Mi ez a szo angolul?
cso, levél, gomb, baba, nagyszerii.

Van benn dupla massalhangzo.

Két maganhangzo van benne.

A két maganhangzo ugyanaz.

Hat betiibol all.

Megoldas: letter- levél
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4.4.  Grafikus abrakbol fogalmazasok

A kiilonbozo grafikus abrak elemzése, megértése szintén egyfajta logikus gondolkodast
igényel. Angoldéran viszonylag gyakran keriilnek eld torténetek, olvasmanyok, sztorik. Ezek
barmelyikébdl készithetiink folyamatabrat. Ebben az esetben a gyerekek feladata, hogy az abrat
elemezve visszairjdk a  torténetet. Hasznalhatjuk ezt a feladatot egyfajta
bevezetOnek/rdhangolasnak  az  olvasmanyunkhoz.  Ezt  kovetéen  elemezhetjiik,
megbeszélhetjiik, hogy mekkora kiilonbség van a kiilonb6z0 torténetek kozt és feltarhatjuk a
kiilonbségek okat. Ugyanakkor egy folyamatdbra szolgalhat szovegértési, szogyakorlasi,
bevésési feladatként is, abban az esetben, ha az olvasmany elolvasdsa utan a gyerekek
készitenek folyamatabrat a szovegbdl. Az elsé ilyen alkalommal nem haszontalan megtanitani

a folyamatdbra nem t0l bonyolult szimbdlumrendszerét.

Az alabbi folyamatibrédhoz adhatjuk ezt feladatként: ,,/7j a lenti folyamatdbrabdl torténetet!”
(3. abra)

A folyamatabrak mellett kiilonb6z6 diagrammok elemzése, készitése, vagy szoveggé alakitasa
hasonlo készségeket fejlesztenek. Ezek a tipust feladatok tekinthetdk teljesen komplexnek
abban az értelemben, hogy egyidejlileg fejlesztik az elemzd készséget, tdimogatjak a matematika
felvételin oly gyakran megjelend diagramértelmezést, illetve a nyelvi iraskészséget.
Amennyiben a feladatot tigy hatdrozzuk meg, hogy adott diagramban felvetédé problémara
tegyen megoldasi javaslatot is a didk az altala megirt esszében, akkor a problémamegoldasi
képességei is javulnak. De hasznalhatjuk a diagrammot egy érveld essz¢ kiindulasédhoz is. Pl. a
lenti diagramm lehet egy érvelé esszé kiindulasi alapja: Ervelj a tanulmanyi versenyek
ellen/mellett kitérve az alabbiakra is: a grafikon szerint mikor indult ez a verseny?, mikor

késziilt a grafikon?, hdnyszoroséara nétt a verseny népszeriisége az inditas 6ta? (4. abra).
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-

3. abra folyamatabra a napirend tanitasahoz

15 000 ==
80 4L
2400 L i
|
10961909 19992000 20002001

4. 4abra Diagramm egy érveld esszéhez
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Az Osszefliggések meglattatdsdhoz, 0Osszetettebb diagram elemzéséhez, megértéséhez,
ugyanakkor egészség/betegséghez tartozd szakszavak megtanitdsdhoz, illetve a
kornyezettudatos életmod jelentdségének felhivasdhoz hasznalhatjuk az alabbi abrat (5. abra).
A megirand6 fogalmazasnak adhatjuk ezt a cimet: Az egészségiigy ¢s az éghajlatvaltozas

kapcsolata.

Environ:
mental

Water and food
b SUpply Impacts

5. ébra Logikus gondolkodas, problémamegoldas fejlesztését segitd dbra az
egészség/betegség/klimavaltozas témakoréhez

4.5.  Scratch programozas

A véllalkozobb kedvii kollégak tovabbléphetnek a programozas alapjainak fejlesztésére, és
kérhetik a didkokat, hogy a tanult anyagbo6l készitsenek scratch-es animaciot (6. és 7. abra). Az
alabbiakban két olyan animacié all, aminek viszonylag egyszerii a kodja, a didkok gyorsan
megértik, a kornyezettudatos nevelést szolgaljak és miutdn a didkok angolul irjak a nyelvi

készségeket is fejlesztik.
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-Ammmm Q. Keresés Regisztralj  Jelentkezz be

@ Help Save The Environment!

» Utasitasok
S

N e

-
Pl

If he says nothing you are wrong.Press right and left and
space and down to see. If he says nothing restart

Megjegyzések és stablista

| Thanks Invisigirl!

6. abra A szelektiv hulladékgytijtés jelentoségére figyelmeztetd scratch program

Ne 52 Megjegyzések és stablista

Edit/1/31/2019: This was shown on the Scratch 3 video,
and | didn't realize it till now because | haven't been
logged out for a while !!! >0< >v<

Wow! This got curated... while | was away at camp! *_#
\o/

Sorry | cannot answer all comments, but thanks for the
good ones!

Press space or right arrow to go forward, Press left arrow
to go back

The song is Love Song to the Earth. Sung by Paul
McCartney, Jon Bon Jovi, Sheryl Crow, Fergie, Colbie
Caillat, Natasha Bedingfield, Sean Paul, Leona Lewis,
Johnny Rzeznik, Krewella, Angelique Kidjo, Nicole
Scherzinger, Kelsea Ballerini, Christina Grimmmie,
Victoria Justice, Q'orianka Kilcher. | think it fits the theme

v

7. ébra Fold megvédésérdl szolo scratch animacio

5. Egy konkrét tématerv

A fenti, altalanossdgban megfogalmazott feladatdtletek utdn az alabbiakban egy konkrét
témahoz, a klimavaltozashoz kapcsolddo némileg rendhagyo tematikus tervet olvashatunk, ami
egyszerre fejleszti a nyelvi kompetencidkat, a STEM készségeket, ¢és javitja a

kornyezettudatossagot.

A téma feldolgozdsa nyilvanvaléan angol nyelven torténik angoloran, de jelen esetben
magyarul olvashatoak az instrukciok. A tematikus terv abban az értelemben rendhagyd, hogy
nem Orakra tortént a lebontés, inkabb csak a téma kidolgozasara kapunk jonéhany, egymasra
¢épiilo tevékenységjavalatot. Ezek szabadon kihagyhatok, vagy bdvithetdk a rendelkezésre allo

1dénktdl a didkok érdeklddésén at tobb faktort figyelembe véve.
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Torekedtem arra, hogy - a fenti feladatokkal ellentétben - ezek a feladatok ne igényeljenek el

tal sok felkésziilési 1dot.

Természetesen nem rendelheté minden feladathoz egy, a STEM készséget fejlesztd
kompetencia. Azt gondolom ez magatol értet6do, hiszen a nyelvora elsédleges feladat a nyelvi
kompetencidk fejlesztése, csak masodsorban térekedhetiink egyéb skillek javitdsara. Hiszem,

hogy mindent meg kell tenniink annak érdekében, hogy minél tobb ilyen feladattal lassuk el a

didkjainkat, de realitasként kezelend6, hogy erre nem minden esetben nyilik lehetdség.

1. tablazat Tematikus terv egy, a kdrnyezetszennyezés megoldasara szervezett kampany

feldolgozasara
tevé- tevékeny- fejlesztett
kenység P tevékenység megnevezése STEM
. ség célja -
sorszama kompetencidk

1. bevezetés irjunk fel a tablara olyan szamokat, adatokat, amely a kovetkez6 videdban el | kreativitas,

fognak hangzani. P1. 100 év, 250 ember/perc, 7,7 milliard, 70%. Majd kérjiik | értelmes

meg a gyerekeket, hogy 1, mondjanak egy mondatot, amiben az a szam | kérdésfeltevés,

relevans lehet, vagy: 2, irjanak egy rovid torténetet, amiben a fenti szdmok | , , . |

. A . . Co kivancsisag

mind szerepelnek, vagy: 3, irjanak parbeszédet a fenti szamokkal. ;
felkeltése

(Amennyiben nemrégiben tanultunk valamilyen nyelvtani igeid6t, kérhetjiik

a didkokat, hogy azt hasznaljak!)

2. érdek- https://www.youtube.com/watch?v=14XvkQDotoc
16dés meghallgatasa (A vided arrdl szol, hogy minden sziiletésnapunkon iiltetni
felkeltése kellene egy fat, és ha ezt mindenki megtenné a Foldon, akkor annak milyen

hatasa lenne a kdrnyezetre!)

3. téma Kérjiik meg a didkokat, hogy abbdl, amit a szovegbdl megértettek, irjanak | kérdésfelvetés
kifejtése egy kérdést, majd valakit felszolitva kérjenek vélaszt a kérdésiikre.

4. témaban (ha sziikséges hallgassuk meg még egyszer a videot)
valo elmé-
lyedés

5. témaban Térjiink vissza az els6 feladat szamaira. Beszéljiik meg, hogy mire utaltak a
valo elmé- | fenti szamok a videdban.
lyedés

6. témaban frjuk fel azokat a szavakat a tablara, amelyek valosziniisithetben
vald elmé- | ismeretlenek a didkjainknak. Beszéljiik meg a jelentésiiket. (Pl.: assume,
lyedés produce, reduce, pavement, stb.)

7. szavak Kérjiik meg a diakjainkat, hogy barmilyen logika szerint csoportositsak a | csoport
gyakor- szavakat. Dolgozhatnak csoportokban. (Ez lehet nyelvi, pl. rendhagyo igék, | munkaban valod
lasa nem rendhagy6 igék, lehet egyszotagl, tobb szotagl, olyan, amiben tobb | dolgozas

massalhangz6 van, mint 4 , vagy kevesebb!) Barmilyen megoldas megfeleld, | készségei, out-

aminek a szabalya valoban megfelel a szavak tulajdonsadgainak. Minden jo | side-the  -box

csoportositast fogadjunk el! gondolkodas
fejlesztése,
kreativitas
erdsitése
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8. szavak Kérjiikk meg a didkjainkat, hogy készitsenek kakukktojast az ijonnan tanult | logikus
gyakor- szavakbol. gondolkodas,
lasa kreativitas
fejlesztése
9. szavak A http://puzzlemaker.discoveryeducation.com/  honlap  segitségével | kreativitas
gyakor- kiilonbozd rejtvényeket készithetiink a szavak gyakorlasara. Az elsé szamu | fejlesztése
lasa melléklet tartalmaz ezekbdl kett6t.
10. Térjink vissza a vidednkhoz. Beszéljik meg, hogy a fenti szavak milyen
szovegkdrnyezetben fordulnak eld.
11. téma A mentimeter.com honlap segitségével még egyszer mélyitsiik el az | asszociacio,
kifejtése elhangzottakat. Ehhez az alabbi feladatokat készithetjiik. (2. melléklet) 1, | out-side-the box
Adunk egy szot, és a diakok asszocialjanak valamire, ami arro6l esziikbe jut. | gondolkodas
vagy: 2, adunk egy, kornyezetszennyezéssel kapcsolatos képet, és arrol | fejlesztése
irjanak asszociaciokat, vagy: 3, irjanak tagadé mondatokat a videorol.
A diakok altal adott asszociaciok megjelenése utan megbeszélhetjiik azokat.
12. témaban Hozzunk létre az osztalyban két csoportot. Kérjiik meg az egyik csoportot, | logikus
valé elmé- | hogy gytijtsenek érveket az évi faiiltetés mellett, mig masok a faiiltetés ellen. | gondolkodas,
lytilés Szervezziink egy disputat. (Itt tanithatunk vitanal hasznalatos angol | érveléstechnika
kifejezéseket is, de az asszertiv kommunikacio alapjait is elsajatithatjuk) fejlesztése
13. témaban A 3. mellékletben 1év6 képeket adjuk ki a didkoknak. Kérjiik meg 6ket, hogy | kreativitas
valdé elmé- | adjanak cimet a képeknek, majd irjanak egy mondatot/bekezdést uigy, hogy | fejlesztése,
lytilés mind kép tartalma, mind a video témaja (faiiltetés) benn legyen. Keressenek | asszociacios
Osszefliggést a kép és a video kozt. készségek
javitasa
14. téma Kérjiikk meg a didkokat, hogy a videdban elhangzottakhoz hasonloan, | tervezés,
készitsenek egy hasonld kampanyt a kdrnyezetiink megmentéséért. Ehhez | kreativitas,
adhatunk nekik egy Otletet pl. ezzel a videdval: | logikus
https://www kickstarter.com/projects/mymizu/mymizu-refill-and-say- gondolkodas,
byebye-to-plastic- ,
bottles?fbelid=IwAR 1 TAnIq8Z9120U3WGCBx8USCUextLOgkBCObyVd | Problémamegol
EMEhCb7dRysHy-Otuew Ez a vide6 a milanyag iiveg szamanak das, ’kockazat-
. o 12 on 2 o elemzés
csokkentésére szolgalod lehetségrol szol.
A kampanynal lényeges a tervezés, de olyan részletességgel kérhetjikk a
diakoktol, amilyen belefér az idénkbe. (Célk6zonség, id6korlat, média,
reklam, raforditandé Osszeg, kiaddasok megteremtésének forrasa, stb.)
Készittessiink SWOT analizist, amely szolgalhat a logikusgondolkodasuk,
kockazatelemzd képességiik javitdsara!  Akar ki is vitelezhetjiik a
kampéanyunkat.
15. 7aras Amennyiben vannak erre nyitott didkjaink, vagy mi magunk értiink hozza, | programozas
elokészi- készitetthetiink az eddigiekrdl témarol egy scratch animaciot, vagy jatékot, | alapjai,
tése esetleg kvizt, vagy valamilyen applikaciot. tervezés,
,,Kiegészitd
mechanizmus
figyelmen kiviil
hagyasanak
képessége”.
16. befejezés, | Fontos, hogy a témankat olyan tevékenységgel zarjuk, ahol nemcsak | lényeglatés,
Zaras Osszefoglaljuk a tanultakat, hanem a didkok feladata a lényeglatés, a jo | lényegkiemelés
kérdések feltevése. [gy az egész témarol készitetthetiink veliik kahoot, vagy | kérdezéstechnik
quiziz jatékot zarasként. a javitasa
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6. Kitekintés

A kutatas jelenleg kezdeti fdzisban van. Ahogy fentebb is lathato volt megsziiletett egy olyan
nyelvoktatdsi megkozelités konkrét feladattipusokkal, amely — hipotézisiink szerint —
alkalmasak a STEM készségek nyelvorakon torténd fejlesztésére. A kovetkezd 1€pés egy
mérdeszkoz kivalasztasa, vagy elkészitése lesz, majd a hipotézis tesztelése, miszerint ilyen,
vagy ehhez hasonlé feladatok alkalmasak arra, hogy segitsék a didkok STEM készségeinek

javulésat.
7. Osszegzés

A fentiekben bemutatasra keriilt j6 néhany olyan feladattipus, ami kicsit talan eltér a
megszokottdl, nem minden napi a nyelvi 6rak keretében. Az altalam hasznalt feladatokkal az

alabbi tapasztalatokrol adhatok szamot:
Koénnyl ezeket a feladatokat bevezetni, sikert elérni azokban az esetekben, amikor:

1, a diakok az els6é osztalytol kezdve ehhez szoknak hozzd, viszonylag nagy, heti (4-5)

oraszamban.
2, a didkok talalkoznak mas 6rakon is hasonl¢ tipusu feladatokkal, megkozelitésekkel.

Némi ellenallast tapasztaltam a kozépiskolasok korében, akik elmondtik, hogy addig, amig
nem ¢én tanitottam Oket a hagyomanyos forditdi moédszerrel tanultdk a nyelvet. A
feladattipusokkal szemben felmeriilt ellenérzéseket hosszli, empatikus, tiirelmes

beszélgetésekkel lehetett csak csdkkenteni.

Szintén nehéz volt fejlodést latni a STEM készségekben azoknal a didkoknal,
1, akik nem tobb, mint heti harom 6rdban taldlkoztak csak ezzel a megkozelitéssel,
2, akiknél a tévedéstdl, a hibazastol valo félelemérzet magas volt,

3, akik emiatt nehezebben véallalnak kockazatokat, jobban félnek az 0jtdl, nem szivesen

hagyjak el a szliknek mondhat6 komfortzonajukat.

Ezeknek a kompenzalasa sokkal nagyobb kihivas elé allitja a pedagogust, mint a kozépiskolas

didkok aggalyainak legydzése.

Ennek a megkozelitésnek az alkalmazasa soran az elmult 6t és fél évben az aldbbi szakmai

gondolatok, kérdések, dilemmak mertiltek fel:
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1, A lexikalis tudas atadasa mellett a személyiségfejlesztés rengeteg idot emészt fel. Ez a két
egymassal parhuzamosan zajlé folyamat (nyelvtanitas és STEM készségek fejlesztése)
meglehetésen megnoveli a raforditott ido mennyiségét. Ezzel 6sszehangban az eldirt tanterv

csak ritkan teljesitheto.

2, Hiaba fejlodik a didk STEM készsége, javulnak az ehhez tartoz6 részkompetencidi, ha az
orszadgos méréseken az intézmény nem az elvartnak megfelelden teljesit, - az eldirt tanterv
nem teljesitésének koszonhetéen - akkor az intézményben folyd munka nem kap pozitiv

megitélést.

3, Ez a fajta szemlélet a pedagdgusoktdl kiilon késziilést kovetel, ami pedig a tankonyv
mell6zésével is jarhat. A tankonyv melldzését nem minden sziild veszi j6 néven, aminek
nem ritkén hangot is ad. Ez egyfajta konfliktust generalhat a pedagogus, a sziild és a vezetés

kozt.

Mindezek ellenére a vilagban folyo tendencidkat elemezve abban hiszek, hogy amennyiben
meg akarjuk tartani, vagy novelni szeretnénk hazank versenyképességét, tovabba eleget
szeretnénk tenni a kdznevelési térvény azon elvardsainak, hogy didkjainkat 6nalld életre
alkalmas felnétté neveljiik, akkor nem keriilhetjiik meg azt, hogy a napi munkénk sordn
figyelmet forditunk a STEM készségek javitasara. Ennek hosszu tdvia megoldasa a fent felvetett

szakmai kérdések figyelembevételével torténhet csak meg.
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Rovid szakmai életrajz

Molnarné Dr. Andrea Laszlé Ph.D. 1971-ben sziiletett Veszprémben. 1994-ben az ELTE
Tanarképzd Karan orosz-angol szakos, majd 2001-ben a Pannon Egyetemen kozépiskolai
angoltanari diplomat szerzett. 2009-ben a Veszprémi Egyetem Nyelvtudomanyi Doktori
Iskolajaban védte meg doktori disszertaciojat. Tobb mint 20 éve tdmogatja, mentoralja a
tehetséges gyermekeket szamos publikacidja sziiletett ebben a témaban. Kutatotanar, f6 kutatasi
témdja a logikai gondolkodéds és a kreativitas fejlesztésének lehetOségei / modszerei az

idegennyelvorakon.
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Kornyezetszennyezéssel kapcsolatos képek, amelyek alkalmasak a vizualis kreativitas, nyelvi
kreativitas fejlesztésére, illetve a latszolag két egymdshoz nem kapcsolodd témak

O0sszekotésére.
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Abstract

The university textbook entitled Environmental and Technology-Technology Professional Methodology
- With Methodology for Sustainability, was published by Miiszaki Koényvkiado Kft in the autumn of
2020 It helps to prepare students majoring in general environment and technology, as well as
environmental engineering teacher with general methodological knowledge, samples and procedures. In
fact, it is a comprehensive work that is relevant to the wider professional interest and is also significant
from the point of view of environmental education. It also discusses disciplinary, environmental
sustainability and pedagogical aspects, with up-to-date methodological recommendations, in a practice-
oriented approach.
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Recenzio a Kornyezeti és technika-technoldogia
szakmodszertan - Modszertannal a fenntarthatosagért cimii
tankonyvrol (szerkesztoje: Dr. habil Liiko Istvan)

Sziics Boglarka

Karoli Gaspar Reformatus Egyetem, Egyhaz és Tarsadalom Kutatointézet, Teremtésvédelmi Miihely, Kalvin tér
9. Budapest, 1091; szucs.boglarka@kre.hu

Absztrakt

A Kornyezeti és technika-technologia szakmodszertan - Modszertannal a fenntarthatosagért cimi, a
Miszaki Konyvkiadd Kft gondozasaban 2020. 6szén megjelent egyetemi tankonyv a kozismereti
kornyezettan és technika szakos, valamint a kdrnyezetmémok-tanar szakos hallgatok felkésziilését segiti
altalanos modszertani ismeretekkel, mintakkal, eljardsokkal. Valdjdban azonban a tagabb szakmai
érdeklodés szamara is relevans, kornyezeti nevelési tekintetben is jelentds, atfogé jellegli mii, amely
diszciplinaris, kornyezeti fenntarthatosagi és pedagdgiai vonatkozasokat is targyal, korszerii
modszertani ajanlasokkal, gyakorlatorientalt szemléletben.

Kulcsszavak: szakmodszertan; korszerii technologia,; kornyezeti nevelés,; fenntarthatosag
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1. Bevezetés

A kotet egyetemi tankdnyv és hianypotlo vallalkozas, a szakmai modszertanok tanitasat
illetden kevés hasonld céli és szinvonalil konyvet taldlunk a hazai felsdoktatdsban, noha a
,,szakmai pedagdgusképzés megujulasa mindig is fontos szempont és érdek volt.” (Biszterszky,
1989). Dr. habil Liik6 Istvan nyugallomanyu egyetemi magantanar szerkesztésében jelent meg
2020. Oszén, a Miszaki Konyvkiadé Kft gondozdsdban, az MTA Konyv- és Folyoirat-kiadd
Bizottsdga, a Mészaros Karoly Erdészeti Felsdoktatds Emlék Alapitvanyon keresztiil
Magyarorszag koztarsasagi elndke tamogatasaval. Szakmai lektora Dr. Béres Csilla

nyugalmazott féiskolai tanar, aki azonban a kiadast mar sajnos nem érhette meg.

Széleskorti szakmai egyiittmiikddés eredményeként jott 1étre, a szerzdi kollektivat tobb
hazai egyetem oktatdi - a Soproni Egyetem harom kara (Erdémérnoki-; Simonyi Kéroly
Miiszaki, Faanyagtudomanyi és Miivészeti; Benedek Elek Pedagogiai Kar), a Budapesti
Miiszaki és Gazdasagtudomanyi Egyetem, az Obudai Egyetem - valamint a Mecsekerdd Zrt.
kornyezeti nevel6i és az Audi Hungaria a NYME-n doktordlt alkalmazottja alkotjdk. A
tizenegy szerz0 tollabol sziiletett mi koherens, tag spektrumot feldlelé munka, amely a cimbeli
ajanlas szerint a kozismereti kornyezettan és technika szakos, valamint a kérnyezetmérnok-
tanar szakos hallgatok felkésziilését segiti altalanos modszertani ismeretekkel, valamint néhany

konkrét téma oktatasara vonatkozd mintakkal, eljarasokkal.

2. A korszeri technoldgia szerepe a fenntarthatosag megvaldsitasaban

A fogyasztoi igények és a vilag népességének novekedésével az élelmiszer-termelés,
ipari termelés, energia- és eréforras-felhasznalas, illetve a szennyezés mértéke is fokozddik
(Meadows 2005). Becslések szerint 2050-re 200%-os tullovés is bekdvetkezhet, amennyiben
az emberiség nem valtoztat a fogyasztasi szokasain €és nem vezet be kornyezetkiméld
technologidkat. A tankdnyv kozponti gondolata is éppen ez utobbi megallapitashoz
kapcsolodik, hogy a fenntarthatosag megvalositasahoz nélkiilozhetetlen a korszer(i technologia.
Az 1) Nemzeti Alaptantervben megjelend technoldgia tanulasi teriilet ilyen értelemben

korszakhatart jelol az elméleti alapok kiépitésének lehetdségében.
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3. Integralt megkozelités a kornyezeti nevelésben

Valdjdban azonban nem csupan a tanarszakos hallgatok, oktatok és gyakorld
pedagdgusok felkésziilését tamogatja, hanem az érintett szaktudoméanyok integralt
megkdzelitése altal, sokkal tagabb korhoz szol, kornyezeti nevelési tekintetben is hasznos
szemléletformald olvasmany. A kornyezettan €s a technika-technoldgia tanitas elvi-elméleti
alapjai mellett feldolgozza a neveléstudomany részteriiletének is szamité kornyezeti
szakmodszertanok kornyezetpedagogiai alapjait, a természetvédelmi, kornyezetvédelmi-
kornyezettechnikai témak oktatasanak modszereit, illetve foglalkozik az erdei iskolak és a
tanosvények bemutatasaval is. Attekinti az alapvet6 fenntarthatosagi ismereteket, a fenntarthaté
fejlodés koriili fogalmi zavart, a fenntarthatosag és felelésség kapcsolatat. A technika-
technologia jelentéségének hangsulyozasa mellett nem kendézi, hogy az elmult 50 év 6kologiai
valtozéasai éppen a technologiai fejlédésnek kdszonhetden meghatirozdak az azt megel6zd
évezredek emberi hatdsaihoz képest. A természet-kdrnyezet- Okologia ,hadrmasanak™
kérdéskorén €s a rendszerszemléleti alapokon feliil, az olvaso betekintést kap olyan kérdésekbe
is, hogy a bioszféra torténetébdl milyen tanulsagokat vonhatunk le korunk fenntarthatatlan
gazdalkodasatol a fenntarthatdsagig vezetd Uton, vagy az €l rendszerek korfolyamatokba
zarddd anyagforgalommal, hatékony energiagazdalkodédssal milyen mintdul szolgalnak a
fenntarthatd €letmod kialakitasanal. Felhivja a figyelmet arra a pedagogiai szempontbol
kiemelkedden fontos jelenségre is, hogy a torténelem eldrehaladtaval, a kulturdlis evoliciod
fontosabba valt, mint a biologiai evolucio, ezéltal egy uj kulturalis idea — példaul a
fenntarthatosag eszméje — még abban a nemzedékben elterjedhet, amelyik kitallta azt, ha tud

ezzel a lehetdséggel €lni.
4. A konyv felépitése

Magyar nyelven irddott konyv; eldszo, 10 fejezet, Osszesen 336 oldal alkotja.
Témakoreit az Gj Nemzeti Alaptanterv és a Képzési és Kimeneti Kovetelmény dokumentumai
hatdrozzak meg, a szerzOk tudatosan igazodtak ehhez. Egyik logikai rendezd elve az egyes
szakok metszéspontjainak feltiintetése a kdrnyezetvédelem, fenntarthatosag, kdrnyezeti nevelés
¢s oktatas tekintetében. Emellett a konstruktivista pedagodgia, a kutatdsalapu, problémamegoldo
¢s a mobil tanulas elve is tobb helyen megjelenik. Az attekinthetdséget is segitd esztétikus,
izléses szinkulcs, infografikdk, abrak, tablazatok, fotok és képek - részben a szerzok sajat
forrasu munkai - teszik a tartalmi kifejtéseket szemléletessé. Tankonyv jellegébdl kovetkezden

a fejezetek végén 0sszefoglalas, fontosabb fogalmak, kifejezések jegyzéke, ellenérzd kérdések
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¢s feladatok, valamint a felhasznalt és ajanlott szakirodalom, az dbrdk és tablazatok jegyzéke

talalhato.

Az elso fejezet a kdrnyezettan szakmodszertan kapcsolatrendszerét, integrativ szerepét
irja le, amint hidat képez a tudomanyok, a praxisbeli szakmai ¢és pedagogiai tevékenységek
kozott. Bemutatja a kiillonbozo szakelméleti tantargyak feldolgozasahoz sziikséges ismeretek
bovitésére és képességek fejlesztésére iranyuld céljait. Kiemeli, hogy a megel6zd, alapozd
pedagogiai €s pszichologiai ismeretek nem csak fontos bazisként szolgalnak, hanem magasabb
szinten szintetizalodnak, ahogy erre a szerkesztd egy korabbi irasaban is utal: ,, A szakmai
modszertan jellegébdl fakaddan szorosan kotddik az adott szakma tudoményaihoz, illetve
ismereteihez, amelyeket fOiskolai/egyetemi tanulmanyaik soran elsajatitottak, illetve
amelyeknek ,,redukalt”’/transzformalt formajat a szakképzd iskoldkban oktatjak. igy tehat a
szakmai modszertan tobb pilléren 4ll6 tartalmi kordket tartalmazd tantargya a szakmai
pedagogusképzésnek.”(Liiko, 2013). Targyalja a mddszer altalanos fogalmat, fejlodését és o
jellemzoit, alapelveit, a szakmodszertan didaktikai alapjait a hagyomanyos induktiv és
deduktiv, valamint az analdgidas modszeren keresztil is. A Képzési, Kimeneti
Kovetelményekhez, a NAT-hoz és a Szakmai Képzési Programokhoz vald kapcsolodasokat is
bemutatja a fejezet, valamint az interaktiv tanulas és technoldgidinak vonatkozasait, szerepét a

kornyezeti nevelés és oktatas rendszerében.

A kdrnyezettan és a technikatanitas elvi-elméleti alapjairdl, a szakmodszertanok hatterét
képezd diszciplinaris ismeretekrdl szol a masodik fejezet. A kdrnyezet-természet-dkoldgia
fogalmi tisztdzédsa, az 6koldgiai labnyom, a fenntarthatosag problematikaja, a mém mibenléte,
technika ¢és technologia terminologiai értelmezése, technika és bioldgia kapcsolata,
rendszerszemléleti megkozelitései alkotjak a fO tartalmi egységeket. A technologiai fejlédés
negyedik ipari forradalommal fémjelzett szakaszara jellemz6 folyamatokrol szo6ld rész
Osszefoglalja a digitalis atallas kihivésait, a digitalis pedagogia elvi-elméleti osszefiiggéseit,

tovabba a gyakorlatban megvalosul6 fejlesztési modelljeit.

A kornyezeti szakmoddszertanok elvi alapjair6l olvashatunk a harmadik fejezetben. A
kornyezetpedagdgia terminoldgiai sokszinlisége, szinonimai, a kdrnyezeti nevelés kiilonféle
szempontl ¢és idOmetszetli meghatarozasai, rendszere, alapfogalmai, kapcsolatrendszere és
felosztasa, a kdrnyezeti nevelés és kornyezeti szocializacid megkiilonboztetése, tartalmi elemei,
pedagogiai részteriiletei, szervezeti keretei a témak, amelyekrél bévebben tajékozodhatunk.
Remek tablazat szemlélteti a kornyezeti neveléshez kapcsolodo elméleteket, alapkategoridkat

¢és erdtereket, valamint jol rendszerezett ellentétparok a jellemzd stilusjegyeit: analitikus-
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holisztikus; tudomanyos-miivész; természetkdzpontil és tarsadalom-kozpontu; jatékos és
komoly, technikabardt- de nem technikakdzponti stb. Betekintést nyeriink a kornyezeti
szakképzés rendszerébe, a kornyezetipar szakmadiba és megismerhetjiik a német szakképzés
integrativ alapmodelljét. Az 6koiskolai haldzat bemutatasa is ebben a fejezetben kapott helyet,

logikailag a kornyezetpedagogiai alapokhoz kapcsolva.

A szakmai és a pedagogiai alapokra épiilve a negyedik fejezet a tanitdsi orara vald
felkésziilést dolgozza fel. A konkrét téma tanitdsanak modszertani megtervezésében, a tanitasi
orara vald felkésziillésben hasznos didaktikai ismereteket, konvencionalis tervezési
dokumentumokat - amilyen pl. a tanmenet vagy oOravazlat-, a bemutatds és szemléltetés
altalanos és hagyomanyos modszereit sorakoztatja fel. A NAT mellett a szakképzésben
hasznélatos dokumentumok kovetelményrendszerére és modszertani ilizeneteire is Kkitér,
bemutatja a kornyezeti kompetencidk legtjabban kiadott taniigyi segédletek szerinti részleteit
is. Az ellendrzés-értékelés és gyakoroltatas specialis modszertani kérdéseinél a kozismertebb
formakon tul a diagnosztikus értékelés sajatossagait is, valamint a modellek és makettek

jelentdségét is példakon keresztiil mutatja be.

A természetvédelmi témak oktatdsmodszertanardl szolo fejezet felvdzolja a
kornyezetvédelem €s természetvédelem kozti kiilonbséget, a természetvédelem céljait, targyait,
eszkozeit, elveit, formait és jelképét. A nemzetkozi természetvédelem torténetén beliil a
természetvédelmi egyezmények mellett a fontosabb nemzetkdzi természetvédelmi
szervezeteket és feladataikat is bemutatja. A hazai természetvédelemrdl szolo alfejezet a
fontosabb torténeti momentumokat, a természet- és a teriileti védelem formait foglalja dssze,
ezen feliil a szabalyozasban részt vevd szerveket és kompetenciateriileteit is csokorba gytijti.
Fotokkal illusztralva szemlélteti az egyes kategoridk (nemzeti park, természetvédelmi teriilet
és tajvédelmi korzet, természeti emlék, ex lege védelem alatt 4116 természeti teriilet) értékeit és
jelentdségét. Modszertani Utmutatast nyljt a tanorai keretekhez, komplex terepgyakorlatok

megvaldsitasdhoz és természetvédelmi értékelési modszerek kivitelezéséhez.

A hatodik fejezetbdl a kornyezeti nevelést segitd 0j szemléletek, nézetek és modellek
mellett érdemes kiemelni a megujuld energiaforrasok technologidja és témadinak tanitdsi
lehetdségeit targyalo alfejezetet. Konkrét modszertani javaslatok tarhazat kinalja tanulmanytt
szervezeés€hez, lizemlatogatashoz, szakértd bevondsara és szemléltetésre tanorai keretek kozott,
valamint az IKT eszk6zok célszerli és gyakorlatorientalt hasznélatara, amelyek a miikodési

elvek, rendszerek és ardnyok megértését segitik.
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A terepi tanulas szines konyve, az erdei iskola megannyi modszertani lehetdséget kinal.
Ezekrdl gylijt konkrét példakat a hetedik fejezet, amely a tartalmi kereteit és mindségbiztositasi
rendszerét, valamint a kiilon csoportot képezo erdészeti erdei iskolak sajatossagait is bemutatja.
Ez utobbi programjaba is bepillantast nyer az olvasd, egy konkrét erdészeti erdei iskola
programjan ¢s modszertani fokuszain keresztiil. Az erdei iskolaknak is fontos elemét képezd
tandsvények fogalmarol, fajtairdl, sajatossagairdl és modszertani potencialjardl is attekintést

nyujt a konyv.

A méréses-tapasztalasos tanulas a kornyezeti szakmodszertan szempontjabodl kiemelten
fontos. A szerzOk egy kiilon fejezetet szantak a mérésekrdl vald ismeretek Osszefoglalasanak,
jelezve a kornyezetvédelemben betoltott kitlintetett szerepét szakmai szempontbdl, és
fontossagat pedagdgiai-mddszertani vonatkozdsai miatt. Szakmai szempontbdl kozelitve
érdemes megemliteni a mérési eszkdzoket (funkcidit, miikodési elvét és fajtait), valamint a
metrologiai alapelveket, eljarasokat, alapfogalmakat és modszertani ajanlasokat, eszes
praktikakat, amelyeket a fejezet részletesen ismertet. Ezek kozott egyarant helyet kaptak a
klasszikus mérési, analitikai, de az Ujszerli tananyag- vizualizacids, Gn. mozgdabrasitott
demonstracios eljardsok és komplex miiszerek ¢és kiértékeldk, amilyen pl. a kdrnyezeti
mérdkoffer vagy a talajtani bioldgiai mérdkoffer. Pedagogiai oldalrdl tekintve a munkak,

jegyzokonyvek ellendrzés-értékelésérdl, sajatos mddszertani eszkdztararol olvashatunk.

Az utolso eldtti fejezetben a mar emlitett tananyag vizualizacios lehetdségeket, valamint
az e-learning elektronikus tanulds, kornyezetpedagdgiai vonatkozasait fejti ki a tankonyv,
kitérve az interaktiv multimédias eszkdzok kornyezeti nevelésben €s oktatasban betoltott
specifikumaira. Két példaértékii programot mutat be, a Soproni Egyetem botanikus kertj¢hez
kapcsolodo multimédias-; egy kiilon fejezetben pedig az energiaszemlélet formalasat célzo, az
E.ON altal kifejlesztett EnergiaKaland programcsomagot. A zar6 fejezet egy szakmodszertani
palyazati anyagot ismertet, amely a természeti és az épitett kornyezet egyensulyanak

fontossagat hivatott érzékeltetni.

5. Osszegzés

A konyv 0sszességében attekintést nyljt a szakmoddszertan diszciplinaris, kornyezeti
fenntarthatosagi és pedagogiai vonatkozasainak keresztmetszetérdl; korszerli modszertani
ajanlasokkal, gyakorlatorientalt szemléletben; tanuloi- vagy oktatdi oldalon, sziikebb és tagabb

szakmai kapcsolodasban egyarant befogadhatdan.
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Rovid szakmai életrajz

Sziics Boglarka az Eszterhazy Karoly Egyetem Neveléstudomanyi Doktori Iskolajanak II. éves
hallgatdja. Okleveles biologia és foldrajz szakos tanar, Eurdpa tanulméanyok szakértd (Corvinus
Egyetem Kozgazdasagtudomanyi Kar) ¢és idegenforgalmi szakkdzgazdasz (Budapesti
Gazdasagi Egyetem). Aktiv szerepet vallal a kornyezeti nevelésben, a Magyar Kdrnyezeti
Nevelési Egyesiilet elnokségi tagja. A Kéroli Gaspar Reformatus Egyetem Teremtésvédelmi
Miihelyének referenseként kutatasi teriilete a kdrnyezeti nevelés lehetdségeinek vizsgalata a

teremtésvédelemben, valamint az egyhdz kornyezeti szerepvallalasanak elémozditasa.
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