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SZINPERCEPCIO ES SZINERTELMEZES 7-13 EVES
KORBAN: KEPESSEG,SZERI,(EZ,ET ES A FEJLODEST
BEFOLYASOLO TENYEZOK

Toth Alisa*, Karpati Andrea™* és Molnar Gyongyvér***
* Karoli Gaspar Reformatus Egyetem, Pedagogiai Kar; MTA-SZTE Digitdlis Tanuldsi
Technologiak Kutatocsoport
** Budapesti Corvinus Egyetem, Kommunikacio és Szociologia Intézet
*** SZTE Neveléstudomanyi Intézet, MTA-SZTE Digitalis Tanulasi Technologiak
Kutatocsoport

A vizualis képességrendszer részkomponense, a szinpercepcio
fogalma és tartalmi kerete

A szinek értelmezése szerves részét képezi a vizualis miiveltségnek. Szineken keresztiil is
kommunikalunk kérnyezetiink felé, ennek ellenére alapvetden kevés szakirodalom all ren-
delkezésre a szinreprezentaciok fejlddésére vonatkozoan (Eilam, 2012). A szinpercepcios
képesség mérése kihivas elé allitja a kutatokat, foként, ha a méréeszkozt a vizualis nevelés
kontextusain belill iskolai kdrnyezetben szeretnék alkalmazni. A szinpercepcio és szinér-
telmezés képességének mérésére fejlesztett online teszt tobb pilot vizsgalaton (1. Toth et
al., 2017) és javitasi koron esett at, mig végiil egy 7-9 éves didkok korében végzett nagy-
mintas (1. Toth et al., 2019) kutatas igazolta a teszt megbizhatdsagat, iskolai kontextusban
val6 alkalmazhatosagat.

A szinpercepcié fogalma és keretrendszere

A fény altal a szem retindjara beérkezd szininger — kiilonb6z6 hullamhossza fény —
szinérzetté tudatosul, ezen szinérzet a szinérzékelés elsé fazisa (Bell, 2012; Yantis &
Abrams, 2014). A szinekkel kapcsolatos informaciokat kezdetben a vizualis rendszer kis
szamu, eltéré spektralis érzékenységli receptortipuson beliili aktivitas alapjan vonja ki,
majd a receptorjelek kiilonb6z6 kombinacidira reagald csatorndkon beliil tjrakodolja,
értelmezi (Webster, 1996). Ezért a percepcioé sem automatikus, mivel a tudatosult szin-
informacio értelmezésében kdzrejatszanak az el6zo tapasztalatok (Toth, 2017). A kiilon-
boz6 vizualis tartalmak észlelésével a befogadoban tudatosulnak azok jelentéstartalmai is,
ezért azok is, amelyeket a szineken keresztiil észleliink (Albers & Harste, 2007).

Figyelembe véve az altalanos pszichologiai modelleket (Adams & Osgood, 1973; Bae
etal., 2015; Boon et al., 2009; Cowan, 1997; Gathers et al., 2004; Gegenfurtner & Rieger,
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2000; Mecklenbrauker et al.,, 2001; Meerwin et al., 2007, O’Connor, 2015;
Pravossoudovitch et al., 2014; Reppa et al., 2020; Vass, 2006; Yu, 2014), feltételeztiik,
hogy a szinpercepcid hipotetikus modellje legalabb négy részkomponensbdl épiil fel:
szinérzékelés, szin- és formafelismerés, szinmemoria és szinjelentés. A tanulmany
szakirodalmi attekintésében a szinészleldi mechanizmusok mikodésére koncentralunk, és
ezek a mechanizmusok olyan tovabbi pedagdgiai wjdonsagokat eredményezhetnek,
amelyekbdl a szinpercepcid és a szinértelmezés értékelési modszerei is megujulhatnak.
Ennek kovetkeztében a szinpercepciot, illetve a szinészlel6i mechanizmusok mitkodését
vizsgald forrasok sem mind pedagdgiai jellegiiek. Jellemzdéen a pszicholdgia vagy mas
rokontudomanyok égisze alatt keletkeztek. A részképességek fogalmat a szinpercepciohoz
kapcsolodo vizsgalati eredmények bemutatasaval egészitjiik ki.

Szinérzékelés, szin- és formafelismerés

A szin latvanya, felismerése és értelmezése az érzeteken tl hierarchikus neuralis mii-
veleteket indit el (Meerwin et al., 2007). Mikozben a nappali fényben jol lathatoak a szi-
nek, sotétben a kontraszt, a formak és a mozgas segitségével tajékozodunk (Varady, 2007).
A kromatikus (szines) kontrasztérzékenység mértéke gyermekeknél alacsonyabb, mint a
feln6tteknél (Boon et al., 2009). Boon ¢és munkatarsai (2009) feltételezték, hogy ennek
oka a jelfeldolgozas fejletlensége. VEP-modszerrel (Visual Evoked Potential, magyarul:
vizualis kivaltott potencial) kovették nyomon a szembdl kiindulo és a latvany feldolgoza-
sért felelds agyi teriiletekhez érkezo idegi jelek utjat, és hasonlitottak dssze a gyermekek
és felnéttek teljesitményét. A vizsgalatban 4,8-12,6 éves gyermekek és 26-33 éves fel-
nottek vettek részt. A kapott eredmények egyes aspektusai konzisztensek egy masik, az
arcfelismerés fejlddésére fokuszalo kutatas eredményeivel (Gathers et al., 2004), miszerint
a fejlodés soran a vizualis felismerési idegpalyak folyamatosan javulnak.

A szin lényeges szerepet jatszik bizonyos viselkedéses megnyilvanulasokban, mint
amilyen az anyagok azonositasa, targyak felismerése, valamint a szocialis-szexualis
jelzések (Hurlbert & Ling, 2012). A szin- és formafelismerés szakasza arra vonatkozik,
amikor az el6hivott informaci6 az el6hivas szakaszaban van (Gegenfurtner & Rieger,
2000). A targy alakja jelentéséggel bir annak felismerésében, mint ahogyan a szinek sze-
repe is — bizonyos koriilmények koz6tt — meghatarozo a targyfelismerésben (Gegenfurtner
& Rieger, 2000; Reppa et al., 2020).

Reppa és munkatarsai (2020) azt vizsgaltak, hogy a szinek a targyakhoz viszonyitva
mennyire jarulnak hozza a targyreprezentaciok emlékezetbdl valo eldhivasahoz. Eredmé-
nyeik szerint mind a forma, mind a szin egyidejiileg és hatékonyan segitik az objektumok
hosszu tavi memoriabol valo el6hivasat. A kisérleti és a kontrollcsoport mintajat is 20-20
18 éves egyetemista alkotta. A kisérleti csoport tagjai felismerési gyakorlatot végeztek
(7 férfi és 13 n6), mig a kontrollcsoport tagjai (4 férfi, 16 né) nem végeztek ilyen gyakor-
latokat. A vizsgalatban részt vevo személyek koziil mindegyik normal vagy normalra kor-
rigalt 1atasrol és normal szinlatasrol szamolt be. A kutatas két kisérletbdl allt. Az els6 ki-
sérlet soran a személyeknek 88 targyképet mutattak. Az ingerek négy kiilonbozo kategoria
valamelyikébe tartozo hétkoznapi targyak képei voltak: asztalok, székek, lampék és vazak.
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Mindegyik targykategoridhoz két targykészlet tartozott, ezeket kiillonbozo valtoztatasok-
kal kisérve felvaltva mutattak be (példaul az adott targyat sotétkék asztallappal és vilagos-
barna labakkal, majd vilagosbarna asztallappal és sotétkékek labakkal). Az els6 vizsgalat
eredményei alapjan az ismerds targyakat — azok verbalis cimkéi miatt, melyek a vizualis
informaciohoz kapcsolodnak — automatikusan el6hivja a memoria (Paivio, 1991, idézi
Reppa et al., 2020). Ujszerti targyak alkalmazasaval lehet kikiiszobolni a verbalis kodolasi
stratégia alkalmazasat (pl. Nicholson & Humphrey, 2003, idézi Reppa et al., 2020), ezért
a masodik kisérlet soran a mar nem a hétk6znapokbol is ismert targyakat mutattak. A tar-
gyak kiilonboz6 alakja mellett a felismerést nehezitette azok kiilonb6z6 térbeli elrende-
zése, azaz térbeli forgatasa is, ennek ellenére az els6 kisérlethez hasonld eredményeket
kaptak (Reppa et al., 2020). Mindez azt az el6z6leg mar feltart megallapitast timasztotta
ala, miszerint a szinek minden esetben segitik a formafelismerést, mindegy, hogy azokrol
rendelkeziink-e el6zetes ismeretekkel vagy sem (Reppa et al., 2020).

Szinmemoria

A szinmemoria a tudatosult szininger rovid és hosszu tavi memoriabdl valo el6hivasa
(Cowan, 1997; Mecklenbriuker et al., 2001). A szinek el6hivasa a szinfeldolgozo teriilet-
ként ismert V4-es agyteriilet neuronjai altal torténik (Zeki & Nash, 1999). Frissebb kuta-
tasok mar olyan eredményekrdl szamolnak be, miszerint a szineket az extrastriatalis 14t6-
kéreg (extrastriate visual cortex) egymastol térben elkiiloniild teriiletei dolgozzak fel
(Jakobson et al., 2008). Jakobson és munkatarsai (2008) esettanulmanya az egyes szinekre
vonatkozo gyenge szinmemoriaval rendelkezé nd esetét tarja fel. A vizsgalt személy
optimalis szinérzékelési és szinmegnevezési készségekkel, illetve mas teriileteken atlagon
feliilli memoriaval rendelkezett, viszont azon képessége, hogy egy bizonyos reakcidid
utan vizualisan kodolt szininformaciokat idézzen fel, dramaian leromlott. A
szininformacidkat tekintve a munkamemorian tul a hosszi tava szinmemoridja és a
szinekhez kothetd képalkotasi készségei szintén rendellenesek voltak. Ezek a karosodasok
nem minden szinarnyalatra vonatkoztak. A vizsgalt n6 memoriajabol teljesen eltiintek a
kék szinnel kapcsolatos informaciok: nem tudott visszaemlékezni az adott arnyalatra, és
nem rendelkezett semmilyen elképzeléssel az emlitett kék szinnel kapcsolatban.

Bae és munkatarsai (2015) szerint bizonyos arnyalatok esetében az agyunk hajlamos
arra, hogy a latottakat néhany alapszin arnyalataként tarolja. Annak ellenére, hogy az em-
beri latas rengeteg szint képes megkiilonboztetni, nem tudja azokat pontosan visszaidézni.
Bae ¢s munkatarsai (2015) szerint a kék szinnek tobb arnyalatat ismerjiik, példaul azarkek,
tengerészkék, kobalt és ultramarin. Az emberi agy ugyan feldolgozza ezeket a szinarnya-
latokat, képes megkiilonboztetni 6ket egymastol, de amikor el6hivja a memoriabdl, a leg-
tobbszor nem a pontos arnyalatra emlékszik vissza. Hasonlo a helyzet a zold, a lila és sok
mas szin arnyalataival is (Bae et al., 2015). Bae és munkatarsai (2015) egyik vizsgalataban
az alanyoknak 180 kiilonb6z6 arnyalatbol allo szinkort kellett megfigyelniiik, majd a be-
mutatott arnyalatokbol kivalasztani az egyes szinekre leginkabb jellemzd szinarnyalatot
(példaul adott volt a vorosnek tobb arnyalata, amely koziil ki kellett valasztaniuk a legjel-
lemzdbb, a leggyakrabban el6fordulo arnyalatot). A vizsgalt alanyok masik csoportjanak
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tized masodpercig mutattak szines négyzeteket, majd arra kérték dket, hogy 180 szinar-
nyalatbol valasszak ki a latott arnyalatokat. A Kutatok feltételezéseinek megfeleléen a
vizsgalt személyek kevésbé pontosan tudtak visszaidézni a latott szindrnyalatokat, inkabb
az altalanos, azaz a hétkdznapokban leginkabb latott szineket valasztottak ki. Ez azt je-
lenti, hogy nem tudtak pontosan visszaemlékezni a voros szin adott arnyalatara, inkabb
arra a vorosre esett a valasztas, amely az el6z0 tapasztalataikhoz k&todott. Ezzel tamasz-
tottak alda a munkamemoria szinekhez kotheté miikodésének torzitasait, melyek a finom
arnyalatok memorizalasara vonatkoznak. Az eredmények arra mutattak ra, hogy a vizualis
munkamemoria fenntartdsanak {6 jelent0sége az észlelésbol eredd kategoriakkal kapcso-
latos torzitasok és ingerspecifikus valtozékonysaganak a kiegészitésében rejlik.

Szinjelentés

Szin és jelentés a szinek szimbolikus értelmezése: archetipikus, kulturalis és univerza-
lis (O’Connor, 2015; Pravossoudovitch et al., 2014; Vass, 2006). A legtobb szinszimbo-
lum a természetbdl szarmazik, ezért a természetben eléforduld szinek jelentése univerzalis
és id6tlen (Yu, 2014). A zoldet 6sidék oOta a termékenységgel asszocialjak, mig az iszlam
vilagban a zoldet szent szinként tisztelik. Hasonl6 a helyzet a kékkel, ami a végtelen eget,
ezzel egyiitt a szellemet és az igazsagot jelképezte (Yu, 2014). Azonban a szinek pozitiv
¢és negativ jelentéssel bir6 jellege, dualitasa a kiilonboz6 kulturalis, torténelmi, mitikus és
vallasi gyokerekhez is visszavezethetd. llyen a piros jelentésének értelmezése is, amikor
azt az élethez tarsitjak, mig a kelta vilagban a halalt jelképezi (Yu, 2014), hasonldan a
fekete szinhez, ami a nyugati kultiirdban egyértelmiien a gyasz szineként ismeretes. A pi-
ros szint mar az elsé ember is az élethez kototte: a halottakat piros szinnel festették le,
ezaltal is remélve, hogy visszatérnek az életbe (Yu, 2014). A k6zép-amerikai dsmajak az
iranytli iranyainak meghatarozasahoz a piros, fehér, fekete és sarga szineket hasznaltak.
Az dkori Kinaban is szinkddokkal hataroztak meg a keleti, déli, nyugati és északi iranyt,
valamint a kozéppontot: kék, piros, fehér, fekete, illetve sarga szinekkel. A buddhista szer-
zetesek szamara a sarga az alazatossag szimboluma, igy safranysarga szinil ruhat viselnek.
A keresztény kulturaban a fehér szin — tisztasaga miatt — a tiszta lelkiismeretet jelképezi
(Yu, 2014).

A szinkodok alkalmazasanak multja is dsi gyokerekre tekint vissza, ezek koziil is az
alapszineket hasznaltak gyakorlati célokra. Yu (2014) alapszinnek nevezi a kék, piros,
sarga arnyalatokat, melyek az altalanos, széles korben alkalmazott, Itten (1961) szintana
szerint a tarka szinekhez tartoznak, de ide sorolja a feketét és a fehéret is, ami Itten (1961)
szintana szerint akromatikus (fekete, fehér és arnyalatai) szineknek minésiilnek. Az angol
koznyelvi kifejezésekben olvashatunk a szinek érzelmekhez tarsitott jelentésértelmezése-
ivel, mint amilyen példaul a ,,rézsaszin kod”, avagy ,,r6zsaszinben”, ,,z01d irigység”, ,.kék,
mint szomortisag”, ,.fekete, mint gyaszos hangulat”, ,,piros latas”. A 20. szazad folyaman
a piros politikai jelentést is kapott, igy a kommunista partok szinszimbéluma lett, ahogyan
a z0ld a kornyezetvédelmi mozgalmak mai napig koztudatban értelmezett szinszimbolu-
mava valt (Yu, 2014).
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Az elméleti modell tartalmi kereteit a kovetkezd szempontok mentén alakitottuk ki:
(1) a Magyar Vizualis Framework vizualis észlelés és a vizualis kommunikacio klasztere-
ihez tartozoé részképességek (I. Karpati & Gaul, 2011), (2) a szinészlelést kutato, de nem
kifejezetten oktatasi céli, mas tudomanyteriileteken megjelent eredmények, (3) a nemzet-
kozi kutatasi iranyok, amelyek tantervelemzés alapjan hatarozzak meg a feladatok keret-
rendszerét (. Karpati & Pataky, 2016; Schonau, 2012; Wagner & Schénau, 2016). A mé-

SN

rési modell részletes felépitésérol, szerkezetérdl Toth (2017) szakirodalmi 6sszefoglaloja
nyujt részletes attekintést. Az 1. tdblazatban 6sszefoglaljuk a vizsgalandd négy dimenzid
alapjat képezo képességeket.

1. tablazat. A dimenziok megjelenése az attekintett szakirodalomban

Dimenzio

Kozleményekben szerepld hasonlo
elnevezés (eredeti nyelven,
zarojelben a forditas)

Megjegyzések
(kiilonbségek, hasonlosagok)

Szinérzékelés

Szin-és
formafelismerés

Szinmemoria

Szinjelentés

Chromatic sensitivity (kromatikus érzé-
kenység')

Kinnear & Sahraie, 2002;

Sensitivity to colour (szinérzékelés) — nem-
zetkozi szinten — ir tanterv? az altalanos is-
kolasok szamara

Farnsworth-Munsell 100-Hue Test
(FM100) Cranwell et al., 2015

Color diagnosticity in object recognition
(szindiagnosztika a targyfelismerésben);

Gegenfurtner & Rieger, 2000; Reppa et
al., 2020

Colour memory (szinmemoria); Bae et al.,
2015; Mecklenbriuker et al., 2001

Meaning of colour (a szin jelentése)
Adams & Osgood, 1973; Yu, 2014;

colour symbolism (szinszimbolumok)
O’Connor, 2015

A NAT-ban (2012) megjelend szinérzéke-
léshez az ir tantervi megfogalmazas all a
legkozelebb (Emberi Eréforrasok Minisz-
tériuma, 2012).

A tudomanyos igényll tanulmanyoknal an-
nak bioldgiai jellemz6irdl talalhatd szak-
irodalom.

A szin- és formafelismerést vizsgal6 tanul-
manyok a szinek javara bizonyitjak annak
segitd hatdsat a targyak felismerésében,
feldolgoz6 folyamatairol hasznos informa-
ciokat tudunk meg.

A szinmemoridval foglalkoz6 tanulma-
nyok informaciét nyujtanak annak fejlodé-
sével, valamint a memorizalandé targyak
mennyiségével s a szinek memoridra gya-
korolt hatasaval kapcsolatban.

A szinjelentéssel kapcsolatban tobb tanul-
many foglalkozik az altalanos szinszimbo-
lumokkal. A gyerekek esetében a szinne-
vek elsajatitasat nem lehet figyelmen kiviil
hagyni, mivel a két teriilet (perceptudlis és
kategorialis) szomszédos. A szinek eseté-
ben jelen van a dualitas is: egy szin jelent-
het pozitiv vagy negativ tulajdonsagot is.

! sajat forditas

2 Arts Education - National Council for Curriculum and Assessment

http://www.ncca.ie/uploadedfiles/Curriculum/VisArt_Curr.pdf
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A vizualis képességek osszefiiggései mas kognitiv képességekkel

A fogalmi gondolkodas a szimbolikus gondolkodastol elvalaszthatatlanul miikodik, ezért
a szimbolikus gondolkodas fejlesztésének relevanciaja megkérddjelezhetetlen (Kapitany
& Kapitany, 2016). Egyes szerzok a képi gondolkodast szimbolikus gondolkodasként ér-
telmezik (l. Karpati & Simon, 2014; Nyiri, 2000), ami javarészt az affektiv teriilethez ko-
todik, bar ennek alatamasztasara még kevés empirikus adat all rendelkezésre. A 2016-ban
alakult MTA-ELTE Vizualis Kultira Szakmoddszertani Kutatocsoport egy négyéves, fel-
mend rendszerii kutatast inditott el, ami — tobbek kozott — ezen Osszefliggéseket vizsgalja.

A Moholy-Nagy Vizualis Modulok — 21. szazad képi nyelvének tanitasa projektben
részt vevO szakemberek a Bauhaus-koncepciot tiikkrozé szemléletre épiild, kisérleti tanitas
alapjan dolgoztak ki a tantervi modulokat. Ezen feliil a projektben olyan kérdésekre is
keresték a valaszt, amelyekkel empirikusan alatamaszthato a vizualis képességek és a kog-
nitiv teriiletek egytittjarasa, egyuttal a vizualis kultara tanitasanak relevanciaja altalanos
és kozépiskolas tanuldk korében. Egyik ilyen kutatas a kombinativ és a vizualis képessé-
gek kozotti osszefliggések vizsgalatara iranyult (Pasztor et al., 2017). A felmérésben az
online kombinativ gondolkodas teszt (Csapd & Pasztor, 2015) és a szintén online szinper-
cepcid és vizualis kommunikacio teszt eredményeit (Karpati et al., 2015; Téth et al., 2017)
hasonlitottak 6ssze. A kombinativ és a vizualis kommunikacid-szinpercepcio tesztered-
mények kozotti kozepes erésségii korrelacio (r=0,60 p<0,01) ramutatott arra, hogy a kom-
binativ képesség jelentds szereppel bir a vizualis képességek miikodésében, ami tovabbi,
jelentds kutatasok targyat képezi.

Cranwell és munkatarsai (2015) a Farnsworth-Munsell 100-Hue (FM100), 0j szamito-
gép alapt szindiszkriminacids teszt segitségével hasonlitottak 0ssze a gyerekek és felnot-
tek szinérzékelését, valamint az FM100 teszten elért eredmények és a verbalis és nem
verbalis intelligencia kapcsolatat. A vizsgalatban 6-15, valamint 16-25 évesek vettek
részt (TD; harom csoport; TD 6-7 év, TD 8-9 év, TD feln6tt), majd ezeket a csoportokat
tovabb osztottak tipikusan fejlodé (typically developing [TD]) és atipikusan fejlédé
(atypically developing [ATD]) alcsoportokra. Az atipikusan fejlédé minta (ASD; két
csoport; atipikusan fejlodé [ATY] gyermek 7—15 éves, ASD felnétt) egy részét egy 6
kivételével autizmus spektrumzavarral kiizdé személyek képezték (autism spectrum
disorder [ASD]). Az éltalanos intelligenciat Wechscler-tesztekkel (Wechsler Abbreviated
Intelligence Scale, Wechsler Intelligence Scale for Children) mérték fel (Cranwell et al.,
2015). A verbalis intelligenciat (Verbal IQ, VIQ) a Szdkincs és hasonlosagok résztesz-
tekkel (Vocabulary and Similarities), a nem verbalis intelligenciat (Non-verbal 1Q, NVIQ)
a téri képességeket mérd Block Design és Matrix Reasoning résztesztekkel (Cranwell et
al., 2015) tartak fel. Minden résztvevd kitoltotte a Farnsworth-Munsell 100-Hue szindisz-
Kriminacios tesztet, és mindkét gyermekcsoport elvégzett egy szamitogépes szinmeg-
kiilonboztetési kiiszobtesztet is.

A Farnsworth-Munsell 100-Hue (FM100) vizsgalaton a feln6ttek a feltételezéseknek
megfelelden jobb teljesitményt értek el, mint a gyerekek (Cranwell et al., 2015). Az
FM100-on elért eredmény szignifikans korrelaciot mutatott a nem verbalis intelligencia

316



Szinpercepcio és szinértelmezés 7—13 éves korban: képességszerkezet és a fejlodést befolyasolo tényezok

hanyadosaval (NVIQ) mindegyik gyermekcsoport és a fiatal felndtt autizmus spektrumza-
varral kiizd6 csoport esetében, ami a nem tipikusan fejléd6 egyéneknél élesebben rajzolo-
dott ki, mint a tipikusan fejlodé személyeknél. A szindiszkrimindcios kiiszobot méro teszt
(chromatic discrimination threshold test) teljesitménye nem fiiggott 6ssze szignifikansan
egyik intelligenciaszintet mér6 teszt eredményével sem, amit azt jelenti, hogy bar megjo-
solja a Farnsworth-Munsell 100-Hue teszt teljesitményét, Gnmagaban nem képes eldreje-
lezni a nem verbalis intelligenciat. Mindezek fliggvényében Cranwell és munkatarsai
(2015) arra mutattak ra, hogy az FM100 teljesitménye a szinek megkiilonboztetésének
mértékén til az altalanos nem verbalis képességet is képes tiikrdzni, komoly jelentdséggel
bir részben a korai, részben az atipikus fejlédés diagnosztizalasaban (Cranwell et al.,
2015).

A szinpercepcio és a hattérvaltozok osszefiiggései

Tobb vizsgalat is ramutatott arra, hogy a tanuldk vizualis képességének fejlodését az
egyéni képességek, a biologiai nem és a rajzpedagodgiai program, nem a tanuld szociodko-
némiai statusza befolyasolja (Karpati, 2009; Karpati & Gyebnar, 1997). A szinérzékelés
és a szinnevek nemek kozotti killonbségét Rodriguez-Carmona és munkatarsai (2008)
vizsgaltak 30,8+9,7 kozotti, valamint 26,7+8,8 év kdzotti, normal szinlatassal rendelkezd
feln6tteknél. A férfi és n6i csoportok kapcsan az anomaloszkop felezépontjaiban nem volt
szignifikans kiilonbség, azonban az illeszkedési tartomanyokban a nék atlagosan nagyobb
atlagtartomanyt értek el. A nemek kozotti kiilonbségeket a zold-piros megkiilonboztetését
illetden Gsszefiiggésbe hoztak a genetikai kiillonbségekkel, melyben az eldny a nék javara
mutatkozott meg. A fitik a térszemlélet terén fejlettebb képességekkel rendelkeznek (Kar-
pati et al., 2014), mig a szinészleléshez kothetd képességek fejlettsége a lanyok javara
kedvez (Karpati & Gaul-Acs, 2018; Willson et al., 2014).

Abramov ¢és munkatarsai (2012) szinarnyalatok megkiilonboztetésére vonatkozd
kutatasi eredményei konzisztensek Karpati és Gaul-Acs (2018), valamint Karpati és
munkatarsai (2014) eredményeivel. Mig a néknek nem jelent gondot a finomabb szin-
arnyalatok megkiilonboztetése, a férfiak a térben mozg6, aprobb targyakat gyorsabban
észreveszik (Abramov et al., 2012). A hétkoznapi targyakon keresztiil torténd
targyfelismerést, pontosabban annak felismerési gyorsasagat McGivern és munkatarsai
(1997) vizsgaltak nemek és kiillonbdz6 korosztalyok korében. A serdiil6 lanyok és a ndk
teljesitettek jobban a feladatokon még annak ellenére is, hogy a tesztben mindkét nem
szamara vonatkoztathato, hétk6znapi hasznalati targyak is szerepeltek, majd a vizsgalati
alanyoknak vegyes targyakat is mutattak, melyek tipikusan valamelyik nemhez kithetoek
voltak (pl. sminktasak, vallfa, magassark — baseball-labda, tavcsé, nyakkendd). A vizs-
galati eredmények a lanyok és a nék targyfelismerésben nyujtott eldnyét igazoltak. A
10-11 éves gyermekeknél atlagosan 1-3-nal kevesebb a korrekt valaszok szadma, mint a
15 éveseknél (McGivern et al., 1997). lgazoltak, hogy a vizualis felismerés gyermek- és
serdiil6korban is fejlédik. A kutatasi eredmények ramutattak arra, hogy a vizualis kom-
munikacio fejlettségi szintje és a biolodgiai nem kodzott nincs szignifikans osszefiiggés
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(Simon, 2018). Ez magyarazhat6 a vizualis kommunikacio6 képességcsoportjainak szerves
részét képezo szimbolizacios, absztrakcios képességekkel (Simon, 2018). A szinérzékelés
fejlodésére vonatkozoéan szintén taldlhatok hazai és kiilfoldi forrasok is. Gaul-Acs és
Karpati (2018) 6vodas gyermekek komplex vizualisképesség-szerkezetét vizsgaltak, és
igazoltak a szinhasznalat fejlédését 3-t61 6-7 éves kor kozott. A lanyok jobban teljesitettek
mind a teljes, mind a résztesztek esetében is (Gaul-Acs & Karpati, 2018).

Célok

A tanulmany célja (1) a szinpercepcio és szinértelmezés képesség négydimenzios el-
méleti modelljének validalasa, mely szerint a szinpercepcid és szinértelmezést a kovet-
kezd négy képességcsoport alkotja: szinérzékelés, szin- és formafelismerés, szinmemoria,
szinjelentés; (2) a kidolgozott feladatok nehézségi szint szerinti illeszkedésvizsgalata; (3)
a szinpercepcio és szinértelmezés képességének fejlodésvizsgalata; (4) a képesség fejlett-
ségi szintjének nemek szerinti dsszehasonlitd elemzése, valamint (5) a szinpercepcio és
szinértelmezés fejlodését befolyasolo tényezok feltérképezése.

Modszerek
Minta

A kutatasban 7087 2. és 7. évfolyamos tanuld vett részt. A 2. évfolyamos adatfelvétel
142 iskola tanuldinak (N=4183, 50,1%-uk fi) bevonasaval, tandrai keretek k6zott zajlott.
A 7. évfolyamos mintaba 99 iskola tanuldi keriiltek (N=2904, 49,1%-uk fiu). Az adatfel-
vétel az MTA-SZTE Képességfejlodés Kutatocsoport Longitudinalis Programjanak kere-
tein beliil zajlott. A jelen kutatas mintaja a Longitudinalis Programban szereplé minta azon
része, akik biztositani tudtak a feltételeket az online tesztek felvételéhez (szamitogép és
internetkapcsolat, didkok szamara fiilhallgato) és jelentkeztek a teszt megoldasara. Bae és
munkatarsai (2015) eredményei alapjan ,,tiszta”, azaz olyan szinekkel dolgoztunk, ame-
lyekkel a hétkéznapokban a leggyakrabban taldlkozunk, amelyeket konnyen memoriza-
lunk, igy keriiltiik a finomabb szinarnyalatokat.

Meéréeszkozok

A nagymintas mérés mérdeszkozeiben a pilot mérések eredményei voltak mérvadoak,
melyeket mind az als6 (Toth et al., 2017), mind a fels6 tagozatokon elvégeztiink. A
nagymintas mérés eldtt a tesztfeladatokon aprobb valtozasokat végeztiink a pilot mérések
eredményei alapjan. A két évfolyam eredményeinek k6zos képességskalan valo megjele-
nitése, a fejlédés menetének pontos meghatarozasa érdekében a feladatok egyharmada
horgonyitem, azaz kozds, azonos item volt. A tesztfejlesztés alapjat mindkét évfolyamon
az elméleti modell négykomponensii struktiraja adta, azaz a teszt tartalmazott szin-
érzékelést, szin- és formafelismerést, szinmemoriat és szinjelentést mérd itemeket. A pilot
mérések alapjan a teljes teszt a 2. évfolyamos szinjelentés részteszt kivételével megfeleld
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megbizhatdsagi értékekkel miikodott. A 2. évfolyamos teszt érintett résztesztjének to-
vabbfejlesztése utan a véglegesitett 48 itemes teszt belsd konzisztencidja megfeleld
(Cronbach-0=0,85) volt, akarcsak a 84 itemes, 7. évfolyamos mérGeszkoz esetében
(Cronbach-0=0,92). A két évfolyamot 6sszek6td horgonyitemekbdl allo részteszt mutatdja
Onmagaban is megfeleld értéket mutatott (Cronbach-a=0,77), azaz a horgonyitemek a
tesztrendszerben jol miikodtek. A 2. tablazat évfolyamonkénti és résztesztenkénti bontas-
ban mutatja a mér6eszk6zok rendszerének megbizhatosagi mutatoit.

2. tablazat. A tesztrendszer megbizhatosagi mutatéi évfolyam és résztesztek (dimenziok)

szerint
Teriilet Evfolyam N Itemszam Horgon}/ -itemek Cronbach-a
szdma
S7E 2. 4183 17 5 0,74
7. 2904 27 0,82
FFS7 2. 4183 15 1 0,85
7. 2904 21 0,75
2. 4183 10 0,71
SzM 7. 2904 16 ! 0,76
2. 4183 6 0,77
SZ) 6
7. 2904 20 0,85
2. 4183 48 0,85
Telj 2 '
eljes teszt 7. 2904 84 o 0,92

Megjegyzés: SZE: szinérzékelés, FFSZ: szin- és formafelismerés, SZM: szinmemoria, SZJ: szinjelentés.

A tovabbiakban egy-egy mintafeladattal illusztraljuk az online méréeszkozrendszer
egyes résztesztjeinek feladatait. Az 1. dbra a 2. évfolyamos teszt egy szinérzékelést mérd
feladatat szemlélteti. A feladat megoldasa soran a tanuloknak kattintassal kellett kivalasz-
taniuk a szerintiik legmegfelelébb megoldast.

A 2. 4bra a 2. évfolyamos teszt egyik szin- és formafelismerés feladatat mutatja. A 2.
évfolyamon a tanulok olvasasi képességébdl adodo teljesitménybefolyasold tényezo ki-
kiiszobolése érdekében meghallgathatd hangfajlokat is alkalmaztunk az instrukciok ada-
sara a hagyomanyos szovegalapu kozlésen til. Ezért a feladat instrukcidjat a hangszorora
klikkelve meghallgathattak, majd ismételten vonszolasos miivelettel adhattak valaszt.

A szinmemoriat mér6 feladatok két részbdl, egy ingerbdl és a valaszadasra alkalmas
feladatbol alltak. Az ingerfeladat képét egy eldre meghatarozott ideig figyelhették meg a
didkok, amit automatikusan az ingerfeladatra vonatkozo tesztfeladat kovetett. A 3. dbra a
7. évfolyamos teszt egyik ingerfeladatat mutatja, a 4. abra az ingerfeladattal parban 1évo
tesztfeladatot. Az ingerfeladatban a tanuloknak az adott képet, videot kellett megfigyel-
niiik, majd utana a képen/videdn 1év6 szinek alapjan valaszolni az azt kovetd tesztfeladat
kérdésére. Ezen tipusu feladatok jelentették a legnagyobb kihivast a tanulok szamara.
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Kattints arra a képre, ahol a csendélet elemei a legjobban beleolvadnak a hattérbe!

1. dbra
Szinérzékelést méré feladat (2. évfolyam)

Huzd a gyimolcsok nevét a képikre! ,-(),))

kajszibarack o )’))

banan ‘C‘g’\ ,)):
citrom r'f ))))
korte =4 )))):H

narancs Cﬂ’))

2. dbra
Szin- és formafelismerés feladat (2. évfolyam)
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Figyeld meg a szines pottydket a fényképen!

3. abra
Szinmemoriat mérd ingerfeladat’ (7. évfolyam)

r_

Melyik szint NEM lattad az el6z6 fényképen? Kattints ra!

Kovetkezd -

4. abra
Szinmemoriat mérd tesztfeladat (1. évfolyam)

3 A kép forrasa: Kusama, Y. (2018). Life is the heart of a rainbow [Installation]. The Museum of Modern and
Contemporary Art in Nusantara, Kebon Jeruk, Jakarta, Indonézia. https://www.museummacan.org/exhibi-
tion/yayoi-kusama-life-is-the-heart-of-a-rainbow.
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A szinjelentés feladatban a tarsadalmunkban jelen 1év6 konvencionalis szinek jelenté-
sére kérdeztiink ra. Az 5. abran lathato feladaton vonszolassal kellett megadni a helyes
valaszt: kék szinli négyzetet helyezni a gépjarmili miiszerfalan lathat6, altalanos informa-
ciot abrazolod piktogramokra, mig a piros szintieket a figyelmeztet6 abrakra kellett hiizni.

A gépjarml mdszerfalan lathaté lampak fontos informaciokat jelentenek a
gépjarma sof6riének. Huzd ra a piros négyzetet a figyelmeztet6, a kéket pedig az
altalanos informaciot kdzvetité abraral

-
B RO
Ty

5. abra
Szinjelentést méro feladat (1. évfolyam)

Eljardasok

A feladatok szerkesztése és kikozvetitése mindkét évfolyamon az eDia online mérés-
értékelési platform segitségével tortént (Molnar & Csapo, 2019). A teszt megoldasara a
masodik évfolyamon tanul6 diakoknak 45 perc, az idésebbeknek 20 perc allt rendelkezé-
sére. A tanulok a feladatokat tanorai keretek kozott, informatikai teremben oldottak meg.
Monitoroztuk az alsé tagozatokon tanulo diakok billentyiihasznalati képességeit. Ok a vé-
laszokat kattintassal, illetve vonszolassal adhattak meg, ami az eredmények szerint sem-
milyen nehézséget nem jelentett szamukra, igy az egérhasznalati miiveletek nem vontak
el a figyelmiiket a feladatok tényleges tartalmatol (Molnar & Pasztor, 2015). Az instruk-
ciokat a hangszord ikonra kattintva tobbszor meghallgathattak. A szinek megjelenitését a
széles korben elfogadott és szabvanyozott, weblapokra ajanlott, nyolc biten informaciot
tarolo, 256 szin megkiilonboztetését lehetévé tévé Web-biztos szinmodellel oldottuk meg
(Web Safe Colors). A feladatok képeit a GIMP-programban (ingyenesen hasznalhatd, pi-
xelgrafikus) készitettiik.
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Az eredmények elemzése klasszikus (SPSS), valoszinliségi tesztelméleti eszkozokkel
(ConQuest szoftver; Bond & Fox, 2013; Molnar, 2013) és strukturalis egyenleteken
nyugvoé fuggvényekkel (MPlus) tortént. A méréeszkdzok megbizhatésaganak elsédleges
tesztelésére a Cronbach-a mutatot alkalmaztuk. A tesztfeladatok nehézségének és a didkok
képességszintjének parhuzamossagat a valosziniliségi tesztelmélet személy-item térképein
keresztiil vizualizaltuk. A vizsgalt konstruktum szerkezetének feltarasarat megerdsito fak-
toranalizissel végeztiik el. A teszt itemei — kivétel nélkiil — dichotom itemek voltak, ezért
a modellillesztés soran WLSMV (Weighted least squares mean and variance adjusted)
kozelitési eljarast és Theta parametrizaciot hasznaltunk (Muthén & Muthén, 2010). A mo-
dellilleszkedés-vizsgalatok soran y? illeszkedésvizsgélatot, valamint a CFI (Comparative
Fit Index), a TLI (Tucker-Lewis Index) és az RMSEA (root mean square error approxi-
mation) illeszkedésmutatokat alkalmaztuk. A CFI és a TLI esetén a Bentler (1990) altal
definialt 0,90 feletti értéket tekintettiik kivanatosnak, mig az RMSEA kapcsan a 0,08-nal
kisebb értéket (Browne & Cudeck, 1993; Fan & Sivo, 2005; Vandenberg & Lance, 2000).
Miutan a dimenzionalitas-vizsgalatok egymasba agyazott modellek 6sszehasonlitasan ala-
pulnak, nem hasznalhattuk a tradicionalis 2 kiilonbségtesztet. Helyette az MPlus specialis
DIFFTEST eljarasat, egy specidlis y2-probat alkalmaztunk (Muthén & Muthén, 2010).

A 2. és 7. évfolyamos didkok teljesitményének dsszehasonlitasahoz a horgonyitemek
¢és a valoszinliségi tesztelmélet segitségével kozos képességskalan helyeztiik el a diakokat.
Az évfolyamok és a nemek kozotti kiilonbségeket kétmintas t-probaval, a hattérvaltozok
€s a szinpercepci6 és szinértelmezés dsszefiiggéseit korrelacioszamitassal elemeztiik.

Eredmények

Alapstatisztikai mutaték évfolyamonként

A szinpercepcid €s szinértelmezés teszt alapstatisztikai mutatoit teszt és részteszt Sze-
rinti bontasban a 3. tdblazat tartalmazza. Az eredmények szerint a teszt mindkét évfolya-
mon kénnytinek bizonyult. A teljes teszten nytjtott atlagos teljesitmény mindkét teszt ese-
tén 82%-0s volt 11-12%-os szoras mellett. Mindkét évfolyamon tovabbra is a szinmemo-
ria részteszt volt a legnehezebb és az differencialta leginkabb a didkokat. A szinmemoria
részteszt legnehezebb feladatai a 3. és a 4. abran lathato. A feladatok nehézségi szintje arra
utal, hogy nehezen tudunk tobb szint megjegyezni. Az atlagos teljesitmény ezen a rész-
teszten mindkét évfolyamon 70% koriil alakult, 20-23%-pontos szoras mellett. A szin- és
formafelismerés, valamint a szinjelentés résztesztek voltak a legkdnnyebbek: a 2. évfolya-
mon 90% feletti, a 7. évfolyamon kozel 90%-0s az atlagos teljesitmény.
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3. tablazat. A Szinpercepcio és szinértelmezés teszt alapstatisztikai mutatoi teszt és rész-
teszt szerinti bontasban 2. és 7. évfolyamon

2. évfolyam 7. évfolyam
Reészteszt
M SD M SD
Szinérzékelés 72,74 17,60 77,98 15,77
Szin- és formafelismerés 94,68 12,44 88,92 11,46
Szinmemoria 69,88 23,07 70,89 19,37
Szinjelentés 97,25 10,74 89,26 14,86
Teljes teszt 82,02 11,35 82,05 12,03

A részteszteken nyijtott teljesitmények egyiittjarasa

A résztesztek viselkedésének egylittmozgasat Pearson-korrelacioval vizsgaltuk. Az
eredmények (4. tiblazat) 2. évfolyamon alapvetden alacsony er6sségli korrelacios egyiitt-
hatokat (r=0,12-0,34) mutatnak, ami alapjan az egyes résztesztek altal mért képességekben
egyrészt van kozos, masrészt mast mérnek, egymastol elkiilonithetd képességek mérését
valdsitjak meg.

4. tablazat. A részteszteken nyjtott teljesitmények kapcsolata 2. évfolyamon

Részteszt SZE FFSZ SZM SZ]
SZE -
FFSZ 0,34 -
SZM 0,27 0,20 -
SZ) 0,21 0,26 0,12 -

Megjegyzés: SZE: szinérzékelés, FFSZ: szin- és formafelismerés, SZM: szinmemoria, SZJ: szinjelentés; minden
esetben p<0,01.

A 7. évfolyamon tortént azonos tipusu elemzések mar erésebb Osszefliggéseket mutat-
tak. A korrelacios egylitthatok eréssége inkabb kozepes-erds (5. tablazat). Ez az egyiittja-
ras arra is utal, hogy bar a megbizhatosagi mutatok alapjan a teszt feladatai alapvetéen
homogének, mégis az egyes résztesztek nem teljesen ugyanazon részképességek mérését
valositjak meg. A részteszteken ny(jtott eredmények egymassal nem felcserélhetéek, ami-
nek kovetkeztében — a 2. évfolyamon végzett elemzésekhez hasonléan — a 7. évfolyamos
mintan is elvégeztiik a dimenzionalitas-vizsgalatot.
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5. tdbldzat. A részteszteken nyujtott teljesitmények kapcsolata 7. évfolyamon

Részteszt SZE FFSZ SZM SZJ
SZE -
FFSZ 0,54 -
SZM 0,52 0,47 -
SZ) 0,43 0,51 0,53 -

Megjegyzés: SZE: szinérzékelés, FFSZ: szin- és formafelismerés, SZM: szinmemoria, SZJ: szinjelentés; minden
esetben p<0,01.

A vizsgalt képesség szerkezeti felépitése

A konstruktumvaliditas vizsgélatat évfolyamonkénti bontdsban strukturalis egyenletek
eszkozrendszerével valositottuk meg (6. tablazat). A 2. évfolyamon az egydimenzids mé-
rési modell illeszkedési paraméterei az elfogadhatd értékek alatt voltak (CFI=0,683,
TLI=0,669, RMSEA=0,077), azonban a modifik4cios indexek figyelembevétele utan (az
itemek egymassal vald korrelaltatdsa hatdsara) az illeszkedési indexek értékei az elfogad-
haté tartomanyba keriiltek.

6. tablazat. A mérési modell illeszkedésmutatoinak josaga, a szinpercepcio és szinértel-
mezés képesség dimenzionalitas-vizsgalata 2. évfolyamon

Modell 7 df p< CFl TLI RMSEA 2 df p
Egy-dimenziés 11394,23 1067 0,001 088 087 0,05
Négy-dimenziés ~ 4630,56 1061 0,001 096 096 0,03

1275,77 6 <0,001

Az elfogadhato illeszkedési indexekkel rendelkez6 modellre tamaszkodva végeztiik el
az elméleti modellhez jobban illeszked6 négydimenzios modell tesztelését. Az illeszke-
désindexek szignifikansan javultak, azaz megerdsitettiik azt a hipotézist, miszerint a szin-
percepcio és szinértelmezés konstruktuma nem egy egységes, egydimenzids konstruktum,
hanem az alabbi négy képességteriilet altal definialhato: szinérzékelés, szin- és formafel-
ismerés, szinmemoria és szinjelentés. Az egy- és négydimenzids modellt abrazolja a 6.
abra.

A 7. évfolyamos diakok valaszai alapjan elvégzett elemzések megerdsitették az elmé-
leti keretrendszer validitasat, miszerint a szinpercepcio és szinértelmezés képessége tobb-
dimenzids konstruktum. Az egydimenzios mérési modell illeszkedési paraméterei az elfo-
gadhato értékek alatt voltak (CFI=0,85, TLI=0,85, RMSEA=0,03), bar a modifikacios in-
dexek figyelembevétele utan az illeszkedési indexek értékei ismételten az elfogadhato tar-
tomanyba keriiltek (7. tablazat, 7. dbra). Azonban az elméleti modellre épitd négydimen-
zi0s elemzések illeszkedésindexei még a modositott egydimenzios modell illeszkedésin-
dexeinél is szignifikansan magasabbnak bizonyultak (7. tablazat, 7. abra).
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6. abra
A szinpercepcio és szinértelmezés képességet mérd, 2. évfolyamos teszt egy- és
négydimenzios faktorstrukturdja

7. tablazat. A mérési modell illeszkedésmutatoinak josaga, a szinpercepcio és szinértel-
mezés képesség dimenzionalitas-vizsgalata 7. évfolyamon

Modell 7 df p< CFl TLI RMSEA » df p
Egy-dimenziés ~ 819852 2410 0001 088 088 0,03
Négy-dimenziés ~ 5487,08 2404 0,001 094 094 0,02

363,04 6 <0,001

Osszességében az illeszkedésvizsgdlatok alapjan a szinpercepcio és szinértelmezés
konstruktuma nem egydimenzids, hanem mind a 2., mind a 7. évfolyamon az alabbi négy
képességtertilet altal definialhato: szinérzékelés, szin- és formafelismerés, szinmemoria és
szinjelentés.

A szinpercepcio és szinértelmezés képességének fejlodése 2. és 7. évfolyam kozott: a
teljesitmények kozos képességskalara hozasa

Az eddigi elemzések alapjan a szinpercepciod és szinértelmezés négy képességcsoport-
bol all (szinérzékelés, szin- és formafelismerés, szinmemoria, szinjelentés). A 2. és 7. év-
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folyamos didkok teljesitményének kozos képességskalara hozasa utan kétmintas t-proba-
val hasonlitottuk 6ssze a 2. (M=1,93, SD=1,01) és a 7. évfolyamosok (M=2,33, SD=1,01)
képességszintjének logitegységben kifejezett atlagat (F=3,88, p=0,49, t=-16,39, p<0,001).

E33
E35

[ D07 J«—

[ D03 ]«

ks
D17 E17
D18 E18
D15 E18

E42
E43

E46
E48
E49
E51

+«———EM Szinérzékelés B
+—E26 £03
28

EOS
«—E3 .
«—E33
«——BE5

H E17

DiT | «—— E42 Szin- és
E43 formafelismeres L Ei8

[Dd6_]+— E6
[Das Je«—E
(D15 ]+
&
[D53 Je— B3

[ DBl  |«—E51
[ D63 |«— E53

[D67 |« 67
[ D85 le— E69

g; Szimjelentes [ D77 _pe— EI7

Szinpercepcid és
szinértelmezés

D76 E76 +«—— E24

077 E77 «—— 6

: [D&E ] «— E8

«—E34 « E31
1. abra

A szinpercepcio és szinértelmezés képességét merd, 1. évfolyamos teszt egy- és
négydimenzios faktorstrukturdja

Az eredmények alapjan 7. évfolyamon atlagosan szignifikansan magasabb képesség-
szintiiek a didkok a vizsgalt képességteriileten, mint 2. évfolyamon, azaz fejlédés feltéte-
lezhetd, ezért jelen vizsgalattal a szinpercepcio és szinértelmezés képességének fejlodésre
vonatkozo célja is megvalosult. A 8. abran egymasra vetitettilk a 2. és a 7. évfolyamos
diakok ko6zos képességskalan kifejezett képességeloszlasat. Az eloszlasgorbék alapjan
megallapithato, hogy mindkét évfolyamon kdzel azonos képességszinten teljesitenek a
legalacsonyabb és a legmagasabb képességszintii diakok, s6t a két évfolyam kozel azonos
képességtartomanyt fog at. A kiilonbség az egyes képességszinteken 1év6 diakok aranya-
ban van. Ennek egyik oka lehet a teszt plafonhatasa, azaz a tesztfeladatok kevésbé voltak
alkalmasak a magasabb képességszintii diakok differencialasara.
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10,0 - m Hetedik évfolyam  ® Mésodik évfolyam

7,0 4

6,0

Gyakorisag (%)

3,0 A

2,0 1

1,0 A

1,62
1,85 7
2,08
2,413

2,68 3
3,08

3,66 3
4,297
6,33 3

0,97 3
1,20
1,36 3

Képességszint (logit)

8. dbra
A szinpercepcio és szinértelmezeési képesség osszeskaldzott képességszintjeinek
eloszlasgorbéje 2. és 1. évfolyamon

Miutan a négydimenzids modell mindkét évfolyamon validabbnak bizonyult (2. évfo-
lyam: y2=1275,77, df=6, p<0,001; 7. évfolyam: (}?=363,04, df=6, p<0,001), lefuttattuk a
négydimenzios Rasch-elemzést (1. Molnar, 2013), hogy dimenzionként lathassuk a didkok
képességeloszlasat és az itemek nehézség szerinti mintailleszkedését. Az Gsszeskalazott
négydimenzios személy-item térképet mutatja a 9. abra. A konnyebb értelmezhet6ség ér-
dekében az azonos dimenzidhoz tartozo itemeket és az adott dimenzidban a didkok képes-
ségszint szerinti eloszlasat azonos szinnel jeloltiik (szinérzékelés: piros, szin- és formafel-
ismerés: zold, szinmemoria: sarga, szinjelentés: kék).
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SZE, SZFF SzZJ +item
7 | | | I I
| I | X| |
| I | X| |
| I | x| |
6 | X | X| |
| X | XX| |
| X | XX| |
| XX| | XK |
| XK | XK |
5 | XXX | | OO | |
| 0K | | pvied |
| | | XK | |
X X00K| | 00K | |
4 X|  X0000K | | X0eeX| |
XX| X000 | | 00K | |
XK | 3OO0 | | 00K | |
0K | X0O0K | | X000 23 |
3 XOURK | YOO | | 00000 |75 76 81 |
OO | 30O | | X000 95 |
JOOOOOUK | X00O0K | | X0000X|96 100 |
JO00OOXK | X000K | | 0000| |
XOOORKK | 00K | | XXK[19 34 93 |
2 X00C00CK | 0K | | 0K |50 |
polveveveved] XK | | KX |2 T2 |
povoveveed 00K | | XXX|64 65 80 |
OO | XX | XXX|15 22 24 49 66 98 99 |
1 polveveed X | XX|13 74 94 |
0K | X| | XX|20 |
XXX | X | X|1 1421 61 67 |
x| I | X|9 12 63 70 |
poed] I | X|7 35 71 73 |
0 XX| X | 148 62 77 88 |
X| I | [10 29 78 97 |
X| X| | |5 68 69 |
X| | | [16 25 |
-1 X| | | |6 8 30 31 32 33 40 45 51 |
| | | [11 26 47 60 90 |
| I | [17 44 55 79 |
| I | |43 46 52 58 59 &7 2 |
| I | X|27 28 54 56 57 89 91 |
-2 | | | 153 |
| I | 14 18 |
| I | 13 |
| | | I |
-3 | | | I I

9. dbra

A szinpercepcio és szinértelmezés képességet mérd feladatbank négydimenzios személy-
item térképe [minden ’x’ 62 diakot reprezental; SZE: szinérzékelés (1-4, 20-24, 52—72,
100), FFSZ: szin- és formafelismerés (5-11, 25-35, 51, 73-81), SZM: szinmemoria
(12-16, 36-42, 82-87, 101-103), SZJ: szinjelentés (17-19, 43-50, 88-99)]
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Az Osszeskalazott feladatrendszer megbizhatosigi mutatdja 0,81 (EAP-reliabilitas),
vagyis a feladatbank jol mikodik, alapvetéen homogén. A négydimenzids személy-item
térkép eloszlasgorbéi alapjan a didkokat leginkabb a szinjelentés részteszt differencialta.
Ezt kovette a szin- és formafelismerés részteszt, majd a szinérzékelés és a szinmemoria
feladatokon nyujtott teljesitmények szorasa volt a legkisebb. Ennek két oka lehet, egyrészt
a teszt részteszt szintli plafoneffektus hatasa, azaz a részteszt nem volt képes a magasabb
képességszintli diakok differencidlasara, masrészt ténylegesen homogénebbek a diakok e
két teriileten képességszintjiiket tekintve.

A személy-item térkép alapjan a horgonyitemek jol miikodtek, ugyanis talalhatd ko-
zottiik konnyi, s6t nagyon konnyii, atlagos, illetve nehéz és nagyon nehéz feladat is, va-
lamint alapvet6en az teljesiil, hogy a fiatalabb didkok szamara késziilt alacsonyabb sor-
szammal rendelkez6 feladatok konnyebbek, mint az iddsebbeknek fejlesztett, magasabb
sorszammal rendelkez6 feladatok.

A szinpercepcié és szinértelmezés képességének fejlettségi szintjében 1évo
azonossagok és kiillonbségek nemenként

A nem szerinti bontasban végzett elemzéseket eldszor szazalékos alapokra épitve (év-
folyamonként) végeztiik el teszt és részteszt szintjén évfolyamonkénti bontasban, majd az
Osszeskalazott adatokkal (az évfolyamok kozotti 6sszehasonlitas érdekében) is dolgoz-
tunk. A 8. tdblazat mutatja teszt és részteszt szintli bontasban a 2. évfolyamos fiuk és 14-
nyok atlagos teljesitményét, a teljesitmények szorasat, valamint a ketté azonossagara ira-
nyulo6 kétmintas t-proba eredményét, illetve a szorasegységben kifejezett kiillonbség mér-
tékét (Cohen-d). Mind a teljes teszt, mind résztesztenkénti bontasban a lanyok szignifi-
kansan magasabban teljesitettek. A Cohen-d alapjan a teljesitmények a szin- és formafel-
ismerés, illetve a szinjelentés tekintetében kozelitettek leginkabb egymashoz. A 2. évfo-
lyamos fiak és lanyok teljesitményének eloszlasgorbéi alapjan (10. abra) a kiilonbséget
nem néhany kimagaslo képességszintli diak okozza, hanem az aranyaiban kicsit kevesebb
alacsonyabb és tobb atlagos és magasabb képességszintii lany.

8. tablazat. A szinpercepcio és szinértelmezés képességeének fejlettségi szintjében lévd azo-
nossdagok és kiilonbségek nemenként (2. évfolyam)

Részteszt Nem N M (%) SD t P q
SZE a1 775 ey 088 <000 033
Sy am w0 a0 24 <001 008
SZM g‘;y ggii 3?2; ;géi 4336 <0001  -0,14
52 lf:;y ggii 3?32 %éi 2302 <0,05 -0,07
SUM fia 2053 80,69 11,11 052 <000l 028

lany 2041 83,76 10,80

Megjegyzés: SZE: szinérzékelés, FFSZ: szin- és formafelismerés, SZM: szinmemoria, SZJ: szinjelentés.
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10. dbra
A szinpercepcio és szinértelmezési képesség teszten nyujtott teljesitmeények
eloszlasgorbéje 2. évfolyamon nemenkénti bontasban

A 7. évfolyamos elemzések (9. tablazat, 11. abra) ismét a lanyok elényét mutattak. A
Cohen-d értéke alapjan a nemek koz6tti kiilonbség a teljes teszt és a résztesztenkénti bon-
tasban is er6sebben realizalodott, azaz 7. évfolyamon mar nagyobb volt a lanyok fejlett-
ségbeli elénye, mint 2. évfolyamon a vizsgalt képesség- és részképesség-teriileteken.

9. tablazat. A szinpercepcio és szinértelmezés képességenek fejlettségi szintjében lévd azo-
nossdagok és kiilonbségek nemenként (7. évfolyam)

Részteszt Nem N M (%) SD t p d
fia 1396 74,28 16,16

SZE -14,75 < 0,001 -0,55
lany 1445 82,30 12,68
fia 1396 88,25 10,55

SZFF -6,43 < 0,001 -0,24
lany 1445 90,60 8,88
fia 1396 67,62 18,68

SZM -12,02 < 0,001 -0,45
lany 1445 75,60 16,68
fia 1396 88,81 11,72

SZ) -8,16 < 0,05 -0,30
lany 1445 92,13 9,93
fia 1396 79,96 10,90

SUM -14,50 <0,001 -0,54
lany 1445 85,44 9,18

Megjegyzés: SZE: szinérzékelés, FFSZ: szin- és formafelismerés, SZM: szinmemoria, SZJ: szinjelentés.
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A 7. évfolyamos fitk és lanyok képességeloszlas-gorbéjének egymashoz valéd viszo-
nya hasonl6 a 2. évfolyamon tapasztaltakhoz azzal az eltéréssel, hogy a lanyok aranya
magasabb a kiemelked6en magas képességtartomanyokban. Az évfolyamonkénti bontas-
ban végzett elemzések alapjan sszességében mind a két évfolyamon markansan megje-
lenik a lanyok képességszintbeli elénye. A 2. évfolyamon kisebb mértékii, de statisztikai-
lag jelentés, a 7. évfolyamon sokkal erételjesebb a nemek kozotti kiilonbség nagysaga a
teljes és a résztesztek esetében is.

35,0 - ufig u lany
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11. dbra

A szinpercepcio és szinértelmezés képesség teszten nyujtott teljesitmények
eloszlasgorbéje 1. évfolyamon nemenkénti bontasban

ANOVA segitségével nemcsak évfolyamon beliil, hanem — kihasznalva a valoszini-
ségi tesztelmélet adta lehetéségeket — évfolyamok kozott is Gsszehasonlitottuk a nemek
kozotti kiillonbségeket. A 2. évfolyamos fitik teljesitménye bizonyult a legalacsonyabbnak,
aminél szignifikansan magasabb volt a 2. évfolyamos lanyok €s a veliik azonos szinten
teljesitd 7. évfolyamos fiuk atlagos képességszintje. Legmagasabban a 7. évfolyamos la-
nyok teljesitettek. Ez alapjan a nemek szerinti bontasban végzett elemzések 0j eredménye,
hogy a 2. évfolyamos lanyok és a 7. évfolyamos fiuk atlagos képességszintjében a vizsgalt
képességteriileten nincs jelentds eltérés.

Az eredmények uj megvilagitasba helyezik a korabbi vizualis képességeket célzo ku-
tatasok eredményeit, amelyek — bar féleg a térszemléletre fokuszaltak — egyértelmiien a
fiuk képességszintbeli elényét mutattak ki (Karpati et al., 2014). A jelen kutatas eredmé-
nyei tovabb részletezik és tjabb kérdéseket vetnek fel a vizualis képességek fejlettségi
szintjének értékelése viszonylataban, melyek megvalaszolasa tovabbi kutatasokat igényel
(példaul mennyire azonos a térszemlélet és a jelen kutatasban vizsgalt konstruktum, te-
kinthetéek-e ugyanazon képesség mas-mas részképességeinek).
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A szinpercepcié és szinértelmezés képességének fejlettségi szintje és az iskolai
sikeresség kapcsolata

Az iskolai sikeresség meghatarozasakor a didkok iskolai jegyeit vettiik alapul. A 10.
tablazat a szinpercepci6 és szinértelmezés képességének fejlettségi szintje és a tantargyi
jegyek kapcsolatat mutatja a két vizsgalt évfolyamon. Altalanossagban megallapithato,
hogy mindkét évfolyamon gyenge-kozepes egyiittjarast figyelhetiink meg. A kapcsolatok
erdssége a rajz ¢s vizualis kultira tantarggyal valo 6sszefliggés kivételével minden esetben
szignifikdnsan nd (a z-proba eredménye p<0,001) a két évfolyam kdzott. Ezek alapjan
feltételezhetd, hogy a rajz és vizualis kultura értékelése mindkét évfolyamon alapvetden
azonos modon torténik.

A 7. évfolyamon a kozismereti targyak (matematika, irodalom, nyelvtan, idegen nyelv,
bioldgia, kémia) jegyei erésebben korrelaltak a szinpercepcid és szinértelmezés képessé-
gének fejlettségi szintjével, mint azt a rajz és vizualis kultura tantargy keretein beliil kapott
jegy tette. Ez azzal is magyarazhato, hogy a vizualis tartalmak integralt alkalmazasa je-
lentdsen Osszefiigg a tantargyakon beliill megjelend képességekkel (pl. szoveg-kép-szin
kapcsolata). Ezért a vizualis miiveltség fejlesztésének kiemelt szerepe kellene, hogy le-
gyen. A 2. évfolyamosok korében ez a jelenség még nem volt megfigyelhetd.

10. tablazat. A szinpercepcio és szinértelmezés képességenek fejlettségi szintje és a tan-
targyi jegyek kapcsolata 2. és 7. évfolyamon

Tantargy 2. évfolyam 7. évfolyam z(p)
Irodalom 0,22 0,39™ -6,76 (p<0,001)
Nyelvtan 0,22*" 0,38™ -6,69 (p<0,001)
Els6 idegen nyelv 0,13™ 0,30™ -6,64 (p<0,001)
Masodik idegen nyelv n.r. -0,08™ n.r.
Kornyezetismeret 0,20™ n.r. n.r.
Matematika 0,21™ 0,34™ -5,68 (p<0,001)
Biologia n.r. 0,36™ n.r.
Kémia n.r. 0,29™ n.r.
Fizika n.r. 0,29™ n.r.
Foldrajz 0,13" 0,26 -5,16 (p<0,001)
Rajz és vizualis kultira 0,23" 0,28 -1,92 (p=0,055)
Informatika n.r. 0,30™ n.r.
Enek/zene 0,13 0,28" -6,87 (p<0,001)

Megjegyzés: n.r.: nem relevans; *p<0,05, **p<0,01.
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A szinpercepcio és szinértelmezés képességének fejlettségi szintje és a tantargyi
attitiidok, valamint miivészettel kapcsolatos nézetek dsszefiiggései

A tantargyi attitidok és a képességszint kapcsan csak 2. évfolyam vonatkozasaban
tudtunk elemzéseket végezni, mivel ott alltak rendelkezésiinkre adatok. Szinte mindegyik
esetben szignifikans (p<0,01), ugyanakkor igen alacsony (r = 0,057-0,148) egyiitthatokat
kaptunk. A vartaknak megfelelden a legerdsebb (r = 0,148) kapcsolat a rajz €s vizualis
kultura iranti attitid és a szinpercepcid €s szinértelmezés képességének fejlettségi szintje
kozott van.

A didkok internetezési gyakorisaga 2. évfolyamon negativ, 7. évfolyamon nem muta-
tott kapcsolatot a didkok szinpercepcid €s szinértelmezés képességének fejlettségi szintje
kozott. A 7. évfolyamon rakérdeztiink a miivészettel kapcsolatos egyéb szokasaikra (pl.
milyen gyakran jar kiallitasokra; vett-e mar részt képzémiivészeti versenyen; szokott-e
szamitogépes program segitségével rajzolni). A vizsgalt tevékenységek is szignifikans, am
gyenge egyiittjarast mutattak a szinpercepcio és szinértelmezés képességével (11. tabla-
zat). A szinekkel kapcsolatos kérdésekre adott valaszok (van-e a szineknek jelentése; is-
meri-e a meleg szineket, a hideg szineket; mennyire tetszenek a szines boritoju konyvek;
fontosnak tartja-e, hogy szinesek legyenek a mesekonyvek) szintén alacsony, de szignifi-
kéns kapcsolatot mutattak a vizsgalt képesség fejlettségi szintjével. Osszegezve, nem ta-
laltunk olyan hattérvaltozot, ami erdsebb kapcsolatban allna, nagyobb, jelentdsebb meg-
hatarozo erdvel birna a didkok szinpercepcios €s szinértelmezés képességének fejlettségi
szintje vonatkozasaban.

11. tablazat. A szinpercepcio és szinértelmezeés képességének fejlettségi szintje és néhany
miivészettel kapcsolatos hattértényezd kapcsolata 2. és 1. évfolyamon

Kérdeés 2. évfolyam 7. évfolyam
Milyen gyakran internetezel? -0,12™ -0,03

Milyen gyakran jarsz kiallitdsokra, ahol festményeket, szob-

rokat latsz? n-a. 0.23
Van-e lehetséged, és ha igen, szoktal-e asztali szamitogé-

pes program segitségével rajzolni (pl. Paint, vagy egyéb al- n.a. 0,15™
kalmazas)?

Vettél-e mar részt képzémiivészeti versenyen? n.a. 0,10™
Egy pillanatra csukd be a szemed! Probalj visszaemlékezni

egy kedves eseményre! Az alabb felsorolt dolgok koziil mire -0,04™ n.a.
emlékszel a legjobban?

Van-e szerinted a szineknek jelentésiik? 0,17 0,31"
Ismered-e a meleg szineket? 0,12" n.a.
Ismered-e a hideg szineket? 0,13* n.a.
Mennyire tetszenek neked a szines boritoju konyvek? 0,16™ n.a.
Fontosnak tartod-e, hogy szinesek legyenek a mesekonyvek? 0,10 n.a.

Megjegyzés: n.a.: nincs adat; *p < 0,05, **p < 0,01.
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A szinpercepcio és szinértelmezés képességének fejlettségi szintje és a tesztelés
soran mutatott attitiid, motivacié kapcsolata

Az iskoléaval és miivészettel kapcsolatos hattérvaltozokon tul elemeztiik, hogy a teszt
megoldasa soran mutatott motivacid (ezt a feladatok tetszésével és nehézségének megité-
1ésével, valamint a tesztfeladatok €s a teszten toltott idovel jellemeztiik) hogyan befolya-
solja a teljesitményt (12. tablazat). Az eredmények alapjan erdsebb kapcsolat rajzolodott
ki a feladatok irant mutatott attitiid és a teljesitmény kozott 7. évfolyamon (mindkét évfo-
lyamon alapvetden alacsony, de szignifikans volt a kapcsolat). A feladatok nehézségének
megitélése és a teljesitmény kozott nem volt dsszefiiggés 7. évfolyamon, valamint a 2.
évfolyamonn is igen gyenge. A feladatokon t6ltott id6 2. évfolyamon nem, mig 7. évfo-
lyamon mar befolyasolta a teljesitményeket. Akik t6bb id6t t6ltottek egy-egy feladat meg-
oldasaval, azok altalaban magasabb szinten teljesitettek a teszten, azonban az dsszefiiggés
erdssége gyenge: r=0,29, p<0,001). A teljes teszten toltott ido mindkét esetben befolya-
solta az dsszteljesitményt.

12. tablazat. A szinpercepcio és szinértelmezés képességének fejlettségi szintje és a teszte-
lés sordn mutatott attitiid, motivdcio kapcsolata 2. és 7. évfolyamon

Kerdes 2. évfolyam 7. évfolyam
Mennyire tetszettek a feladatok? 0,13** 0,27**
Mennyire talaltad nehéznek a feladatokat? 0,09** -0,01
Pontot ér6 feladatban toltott id6 0,01 0,30**
Teljes tesztben toltott idd 0,03* 0,13**

Megjegyzés: *p<0,05, **p<0,01.

A szinpercepcio és szinértelmezés képességének fejlodését befolyasolo és jelzo
tényezok elemzése, tobbvaltozés Gsszefiiggés-vizsgalatok

Tobbszoros regresszidanalizist végeztiink mindkét évfolyamon, az elemzésbe a szin-
percepcié és szinértelmezés képességének fejlettségi szintjét mint fliggd valtozot vontuk
be, a tobbi tényezot fiiggetlen valtozoként. A fiatalabbaknal egyediil a didkok nemének és
a matematikajegynek volt szignifikans hatasa, ami a variancia 15%-at magyarazta meg.
Az id6sebbeknél a nem szignifikans hatasok torlése utan a variancia 34%-at tudtuk meg-
magyarazni. A hattérvaltozok koziil nagyobb szerepe volt a nemnek (5%), annak, hogy
van-e szerintiik jelentése a szineknek (6%), illetve a pontot éro feladatokban eltoltott ido-
nek (5%).
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Osszegzés

A tanulmanyban attekintettiik, hogyan fligg 6ssze kiilon-kiilon a teszten mutatott teljesit-
mény a vizsgalatban szerepld mas valtozokkal. Azonban a vizsgalt hattérvaltozok egy-
massal is kapcsolatban allnak, egymas hatasat eltéré mértékben kozvetitik. Ennek kdvet-
keztében, ha csak a korrelaciokat vizsgaljuk, a kdzvetitd hatasok nem kikiiszobolhetoek,
azok tovabbra is megjelennek a korrelacios egylitthatokban. Ugyanakkor a parcialis kor-
relaciokkal szamold regresszidanalizis segitségével kizarhatjuk az 6sszefliggések rendsze-
rében kialakult tobbszords kapcsolatokat.

Bizonyitottuk, hogy lehetséges a szinpercepcio €s szinértelmezés vizsgalatara alkal-
mas, tag életkori intervallumban alkalmazhaté feladatbank kidolgozasa, ami iskolai kor-
nyezetben is konnyen hasznalhato, azonnali visszacsatolast biztosit, és objektiv, megbiz-
hat6 pszichometriai tulajdonsagokkal rendelkezik. Az adatok alatamasztottak a szinper-
cepcio és szinértelmezés képességének kidolgozott négydimenzids elméleti modelljét. Ezt
a strukturalis egyenleteken nyugvo elemzések megerdsitették. A szinpercepcio és szinér-
telmezés struktirajat négy dimenzié (szinérzékelés, szin- és formafelismerés, szinmemo-
ria, szinjelentés) alkotja. A négy részképesség milkodése szorosan egylitt jar.

A szinpercepciod és szinérzékelés képessége feltehetden jelentés mértékben fejlodik a
2. és a 7. évfolyam kozott, ugyanis a 2. és a 7. évfolyamos diakok teljesitményében jelen-
t0s a kiilonbség. Ez az eredmény alatamasztotta mas képességkutatasok kovetkeztetéseit,
melyek alkoto feladatokkal vizsgaltak a szinek értelmezését (Gaul-Acs & Karpati, 2018;
Karpati, 1996). A résztesztekre vonatkozodan a szinérzékelés (Gathers et al., 2004; Sugita,
2004), a szin-és formafelismerés (McGivern et al., 1997), a szinmemoria (Mecklenbriuker
et al., 2001) és a szinjelentés (Karpati, 1996) teriiletei is jelentésen fejlodtek. Arnheim
(1986) feltételezését a vizualisképesség-rendszer fejlodésérdl szintén igazoltuk, miszerint
a kép mindig dominal a tapasztalatok kognitiv aspektusaban. Ezt az elképzelést Sipe
(2008) elméletével hoztak kapcsolatba, miszerint a percepcid szenzoralisan ekvivalens a
kognitiv szinttel (Sipe, 2008; Willson et al., 2014). A percepcio a tapasztalatok révén fej-
16dik, igy a képi nyelv értelmezésénél is fontos szerepet kap a miivészeti nyelvrdl vald
tudas elsajatitasa, mint a helyes alkalmazas feltétele. Mindez a vizudlis nyelv szabalyai
elsajatitasanak fontossagara hivja fel a figyelmet. Osztondsen igen kevesen képesek értel-
mezni a szinek elrendezésébdl, mindségébdl fakado jelentését.

A nemek ko6zotti kiilonbségek vizsgalatanak eredményei is hasonlosagot mutattak mas
kutatasok adataival (Abramov et al., 2012; Gaul-Acs & Karpati, 2018; Karpati, 1996;
McGivern et al., 1997). Ez az eltérés kiilondsen a résztesztek eredményeiben jelent meg.
A szinérzékelés részképességek esetében mindkét évfolyamon beliil a lanyok teljesitettek
jobban, ami egyezik Abramov és munkatarsai (2012) eredményével. A lanyok eredmé-
nyeit tekintve a 2. évfolyamos lanyok és a 7. évfolyamos fitk fejlettségi szintje k6zott nem
volt szignifikans kiilonbség. Jelen kutatds nemekre vonatkozd eredményei megerdsitik
azon kutatasi el6zményeket, amelyek egyezést mutatnak Gaul-Acs és Karpati (2018) vé-
leményével, miszerint szinte minden életkorban tapasztalhatd kiilonbség a fitik és lanyok
vizualis képességének fejlédésében.
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Tovabbi kérdéseket vet fel a nemek teljesitményeit az egyes részképességekre le-
bontva vizsgald kutatdsokhoz, mint amilyen a szinmemoria mérése (Mecklenbrauker et
al., 2001; Vernon & Lloyd-Jones, 2003). A kutatok csak életkorok kozott kiilonbségeket
vizsgaltak, nemek szerint nem bontottak szét vizsgalati mintajukat. igy a két nem szamos
fejlodési jellegzetességére nem deriilt fény, pedig ezek ismerete a fejlesztés megtervezése
szempontjabol fontos.

Nem talaltunk olyan hattérvaltozot, illetve ezek kdzotti 6sszefliggést, amely jelentdsen
befolyasolna a szinpercepcid és szinértelmezés fejlodését. A 2. évfolyam esetében, ahol a
diakok nemének és a matematikajegynek, 7. évfolyamon szintén a nemnek és néhany té-
nyezonek volt szignifikdns, de nem erds hatésa. Osszességében a variancia 15%-at, illetve
34%-at tudtuk megmagyarazni.

A tanulmanyban ismertetett kutatasi eredmények alatdmasztjak, hogy a szinpercepcio
és szinértelmezés mérésére kidolgozott online teszt mar az iskola kezd6 szakaszaban is
alkalmazhato. Tesztjeink azért is hianypotloak, mert lehetové teszik a vizualisképesség-
rendszer fontos részképességeinek objektiv, kdltséghatékony, osztalytermi kontextusban
torténd és azonnali visszajelzést biztositod online mérését, igy a folyamatos, fejlesztési cél-
lal végzett értékelést.

A kutatas korlatai és tovabbi vizsgalati kérdések

A kutatas soran kevésbé valosult meg a magas képességszintli diakok differencidlasa, ami
az elemzések altalanosithatdsaganak komoly korlatja. Azonban a teszt altalanos iskolasok
szamara tal konnylinek bizonyult feladatai némi atalakitassal felhasznalhatok ovodas
gyermekek vizsgalatara. A magasabb évfolyamokon, figyelembe véve a tesztek tanulsa-
gait, érdemes lenne alkoto feladatokkal is vizsgalni a szinértelmez6i képességek fejlodé-
sét.

Koszonetnyilvanitas

A kozlemény alapjat képzd kutatds az MTA-ELTE Vizualis kultira szakmodszertani kutatocsoport,
"Moholy-Nagy Vizualis Modulok - a 21. szazad képi nyelvének tanitasa" projekthez is kapcsolodik.
A tanulmény elkészitését a Magyar Tudomanyos Akadémia Tantargypedagdgiai Kutatasi Prog-
ramja, az MTA Kozoktatasfejlesztési Kutatasi programja (MTA-SZTE Digitalis Tanulasi Techno-
l6giak Kutatocsoport) valamint a Szegedi Tudomanyegyetem Oktataselméleti Kutatocsoportja és az
MTA-SZTE Képességkutaté Csoportja timogatja.
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ABSTRACT

PERCEPTION AND INTERPRETATION OF COLOR AMONG 7-13-YEAR-OLD CHILDREN:
STRUCTURE AND FACTORS AFFECTING DEVELOPMENT

Alisa Toth, Andrea Karpati & Gyongyvér Molnar

Color perception and communication through colors constitute an integral part of daily life.
However, research on the development of color perception and interpretation skills and about
factors influencing their development seems to be scarce. The aim of this study is, using
research results, to validate a four-dimensional theoretical model of color perception and
interpretation, to describe the development of this ability, and to map factors influencing the
developmental process. The data collection was carried out with the participation of 7087, 2nd
and 7th grade students. The reliability of the test which consisted of 103 items was appropriate
both for grade 2 (Cronbach’s 0=0,85), and grade 7 (¢=0,92). Construct validity analysis
confirmed that the structure of color perception and interpretation defined by the four
hypothesized components: color sensitivity, color and shape recognition, color memory, and
color and meaning are indeed strongly related, but they are not substitutable subskills. Further
analysis revealed a significant difference among the levels of development among boys’ and
girls’ color perception and interpretation levels in favor of girls in both grades. None of the
background variables revealed a remarkable influence on the development of the examined
structure. 15% of variance explained in grade 2, and 34% in grade 7. Overall, research findings
discussed in this study support that the test items developed for online assessment of color
perception and interpretation are feasible to apply in early school stages.

Development of this assessment tool is important, as it makes it possible for teachers to monitor
the subskills of the visual skills framework in educational contexts and provides immediate,
cost-efficient feedback to support continuous, data-based development.
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A TERMESZETKOZELI PEDAGOGIA FREINET MATE
MONDASAI CIMU MUNKAJABAN

Czabaji Horvath Attila
Eétvés Lorand Tudomanyegyetem PPK Neveléstudomanyi Intézet

Eletreform és reformpedagégia

Skiera (2004, p. 36) az életreform-mozgalmak ¢és a reformpedagogia kapcsolatat vizsgalod
tanulmanyaban megallapitja, hogy az utobbi ,.teljes mélységében csak kibontakozasat ki-
sérd civilizaciokritikai hattérrel, a megmentés vizioit megfogalmazé életreform-mozgal-
makkal egyiitt értelmezhetd. Hatdsa a maga teljességében csakis ezeken a teljes €let meg-
reformalasara iranyuld impulzusokon at teljesedhetett ki”. Elfogadva az allitas érvényes-
ségét, ebben az Osszefiiggésben vizsgaljuk Freinet, a reformpedagogia egyik iranyzata ki-
alakitojanak gondolatait is.

A 20. szazad elso évtizedeiben kibontakoz6 életreform ,,a ’fin de siécle’ id6szakaban
megjelend modernizaciokritikai reformtorekvések kiterjedt iranyzatait foglalja egybe, me-
lyek alapvetd kozos jellemzdi a természethez valo visszatérés, az dngyogyitas, az elveszett
kozmikus teljesség és a spiritualitas keresése” (Németh & Skiera, 2018, p. 27). A sokszinli
vilagmozgalom hatasa jol érzékelhetd a korabeli miivészeti, miivelddési és pedagogiai to-
rekvésekben, vagy az életmodbeli valtozasokon. Az életreform valaszt keresett azokra a
krizisjelenségekre, amelyeket a felgyorsuld modernizaciés folyamatok okoztak, amelyek
,.nem csupan a természeti kornyezetet, hanem a hagyomanyos tarsadalmak szerkezetét, az
egyes emberek és tarsadalmi csoportok életmodjat, maganéletét és gondolkodasmodjat,
vallashoz vald viszonyat is gyokeresen atformaltak™ (Németh, 2018, p. 6).

A sokszintliségen beliil teret nyernek olyan elképzelések, amelyek kézéppontjaban az
onreform” all, mely ,,a testiség atértékelése nyoman megsziilet6 "ij ember’ testi és lelki
betegségektdl mentes, harmonikus vilagat” képes megteremteni (Németh, 2018, p. 8). Eh-
hez segitséget nyujt a vegetarianizmus, a természetgyogyaszat és a testkultura. A vegeta-
rianizmus fobb alapelveit mar 1842-ben Osszefoglalta Gleizes ,,0j 1étezés”-r6l szolo
konyve, és a 20. szazad elején tobb vegetarianus vendéglo is mikodott. A gyodgyaszatban
,,a természet 6si gyogyito erdire: a fényre, a levegdre, a vizre és a foldre, valamint 6si népi
gyogymodokra tamaszkodtak” (Németh, 2018, p. 14). A szabad testkulturaban pedig ,,a
meztelen emberi test, a természetes mozgas neveld hatasat és szépségét” hangsulyoztak
(Németh, 2018, p. 14). Az ,,onreform” megvalositasahoz gyogyhelyek, miivésztelepek,
kommunak jottek 1étre.
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,»Az ember és természet, ember és munka, ember és Isten kapcsolatdnak ujja-értelme-
zésére torekvo [...] mozgalom gyakran egymassal is vitatkozé irdnyzatait egy k6zos civi-
lizaciokritikai jelszo kapcsolja Gssze: menekiilés a varosbol” (Németh & Skiera, 2018, p.
27). A varosbol, amely a modernizacio egyik szimbolumava valt, hiszen a kapitalizmus
térhoditasa, a nagyszabast ipari fejlédés a varosok szamanak és méreteinek novekedésé-
ben volt érzékelhetd a mindennapi tapasztalat szamara. Az életreform hivei vonzodtak az
egyszerll, a természetes életformahoz. A népben lattak azt a kozosséget — a romantika
csolodik a természet és a torténelmi mult; hagyomanyaiban Orzi a multat, egyszeri élet-
formajaban a természetet” (Németh, 2018, p. 10).

Az életreform-mozgalommal szoros kapcsolatban formaldédott a reformpedagogia,
mely a gyermekbdl kiindulva ,,a kényszert6l és félelemtél mentes neveld kdrnyezet” meg-
teremtését tiizte ki célul (Németh & Skiera, 2018, p. 28). Olyan kornyezetet, amelyben a
gyermek természetes modon formalodhat a sajat fejlodési torvényei szerint.

Uj pedagogiai torekvések és Freinet

A pedagogiai reformtorekvések Osszefogd szervezete az Uj Nevelés Ligaja (New
Education Fellowship) volt, melynek kongresszusai kinaltak lehetGséget az 0j nevelési
elképzelésekkel és gyakorlatokkal valé megismerkedésre. Freinet, a francia néptanito is
rendszeres résztvevdje volt ezeknek a rendezvényeknek, folyamatosan jelen volt a peda-
gogia vilagaban megindulé mozgalmakban, személyesen latogatta meg a kiilonb6z6 re-
formpedagogiai kisérleteket, keriilt kapcsolatba a kor neves pszichologusaival, pedagogu-
saival (Go, 2020; Pukanszky & Németh, 1996).

Freinet 1922-ben meglatogatta Hamburg-Altonaban a szabadiskolakat. Ekkor nyilt
elészor alkalma talalkozni Petersennel®, akivel a késdbbiekben is tartotta a kapcsolatot. A
szabad iskolai k6z0sségben azt latta, hogy az mar tilmutat a polgari tarsadalmon, ezért
annak ,,nem felelhet meg [...] sem a rend, sem pedig az életmdd terén”, de ,,szép kisérlet”
marad (C. Freinet, 1923, idézi Go, 2020, p. 80). Az Uj Nevelés Ligaja masodik kongresz-
szusan (1923), Montreux-ben keriilt személyes kapcsolatba — tobbek kozott —Ferriére-vel,
akinek akkor mar olvasta az Aktiv iskola cim{i munkajat. Freinet kongresszusi ismeretségi
korében emlithetjitkk Claparéde, Bovet mellett Jungot is (Go, 2020), honfitarsai koziil
Cousinet-vel, Coué-vel és Baudouin-nel valo talalkozasa érdemel figyelmet. Az el6bbit6l
a csoportmunkahoz kapott inspiraciot, és az utobbi ketté szemlélete is kozel allt hozza. O
is, akarcsak az életreform-mozgalom szamos tagja, hitt az 6ngydgyitasban, a természet
erejében, az ¢l61ények 6ngyogyitd képességében, igy nem csoda, hogy utat talalt hozza a
baudouini gondolat, miként a Coué-modszer, amely Eurdpa-szerte és az Egyesiilt Alla-
mokban is népszeril volt. A tiplalkozasra is kiemelt figyelmet forditott, de nem valamelyik

1 Petersen az Uj Nevelés Ligaja 1927-ben megrendezett kongresszusan mutatta be elsé izben Jéna-terv néven
iskolakoncepciojat.
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ismert vegetarianus diétat kovette, hanem maga kisérletezte ki, hogy milyen étkezés a leg-
hatékonyabb az alkotdémunka szdmara (Nanay, 1938). A kortarsi hatasok mellett megta-
lalta francia szellemi elddeit is: Rabelais, Montaigne és Rousseau munkait tanulmanyozta
(Veress, 1966).

Freinet a montreux-i kongresszuson is sok érdekes pedagogiai elképzeléssel talalko-
zott, de ezeket nem igazan latta megvalosithatonak a szegényes falusi iskoldjaban. Ezért
is olvasta érdeklddéssel Baudouin irasat Tolsztoj pedagogiajarol. Otven tanitd kollégaja-
val jart Szovjet-Oroszorszagban is, hogy tapasztalatokat szerezzen egy 11j rendszer oktatasi
gyakorlatarél (Barré, 1990).

Freinet ugy itélte meg, hogy az iskolai valtozas nem elegendd, sziikség van tarsadalmi
véltozésra is.2 A szakszervezeti mozgalomban latta ennek a lehetéségét. Az Oktatasi Szo-
vetség (Fédération de I’Enseignement) nagy atfogod szervezetének tagjaként osztotta azt a
nézetet, amely kritizalta az 4llam monopodliumat az oktatasban, és azt, hogy a kozoktatas
a polgarsag osztalyiskolajaként miikddik. Nem véletlen, hogy elsdé publikacioi annak a
L’Ecole émancipée cimii lapnak a hasabjain jelentek meg, amely abban az idészakban
anarcho-szindikalista nézeteket vallott (Go, 2020). Itt adta kozre a szovjet oktatasrdl szer-
zett benyomasait is (C. Freinet, 1925b).

Bar Freinet szamara az iskolai és a tarsadalmi valtozas szorosan 6sszekapcsolodott, az
elébbire koncentralt. Megfogalmazta a maga és tanito kollégai szamara, hogy az ¢ felada-
tuk az, hogy k6zosen alkalmazasi megoldasokat keressenek az 0j nevelési elképzelésekre:
,.A legjobb kortars pedagdgusok alma az, hogy oktatasunkat a gyermekek sziikségeihez és
érdeklédéséhez, ne pedig a felnbttek hiedelmeihez vagy vagyaihoz igazitsak™ (C. Freinet,
1925a, idézi Go, 2020, p. 81). Mivel a kozoktatas feltételei nem kedveznek a jelzett elkép-
zeléseknek, ezért a tanitoktol varja ,,végrehajtani a f6 munkat, amely nélkiil a szép szavak
holt szavak maradnak csupan” (C. Freinet, 1925a, idézi Go, 2020, p. 81). O is teljes ere-
jével vetette bele magat a megvalodsitas munkajaba. Mozgalmat szervezett 0jitasa, az is-
kolai nyomda hasznalatanak tamogatasara (Go, 2020). Nem véletlen, hogy ehhez a sz6-
vetkezeti® format valasztotta, ami a 19. szdzadban alakult ki mint ,,sajatos gazdasagi-jogi
tartalmat hordozo vallalkozasi forma” (Mészaros & Monostori, 2007). F6 elvei az onse-
gély, az Onszervezddés, a kolcsondsség és a kooperacio voltak. A *Vilagi Oktatas Szovet-
kezete’ (Cooperative de I’Enseignement Laic, CEL) 1926-ban azzal a céllal alakult meg,
hogy a gyerekek munkainak megorokitéséhez alkalmas nyomdakat készitsen. Freinet te-
vékenyen vett részt a Le Gerbe (A kéve) cimii (ijsag alapitasaban, mely a gyermekmunka-
kat kozolte (Barre, 1990).

Freinet-t is elérték az életreform-mozgalmaknak az emberi jelenlét és tevékenység
sokféleségét érintd gondolatai, 6 is érzékelte, hogy a nagyvarosi ember egyre jobban elta-
volodott a természettdl, gyokértelenné valt, odalettek hagyomanyos kapcsolatai, kdtodései

,»Ne ringassuk magunkat illiziokba: szamos svajci vagy német tiszta lelkii pedagdgussal szemben nem gon-
doljuk azt, hogy az iskola ujja alkothatna a vilagot, elhozhatna a békét és a népek egyesiilését, valamint a
munka gy6zelmét” (C. Freinet, 1927, idézi Go, 2020, p. 84).

A sz6vetkezeti eszme kifejlédésében fontos szerepe volt annak, hogy alternativ megoldast kinalt az egyoldalu
tékekozpontisag mellékhatasaira (Simon, 1999).
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(Németh, 2002). Ezért is €10, a kdrnyezet természetes meghosszabbitasaként miikodo is-
kolarol gondolkodott, melynek épiilete maga is alkalmazott kdrnyezet, melyet a ,,célossag,
egyszerlség, tisztasag” jellemez (Nanay, 1938, p. 14). A tanuldk aktivak, és ez az aktivitas
a természetes és az épitett kornyezetben valosul meg. A kornyezetbe beleértette Freinet a
csaladot, a falut, illetve a tanulot koriilvevo egész tarsadalmat (E. Freinet, 1977).

Mindezen hatdsok és az alapvetd gyerekkori élmények nyoman a természet, a termé-
szetkozeliség Freinet egyik meghatarozo pedagogiai alapelvévé valt, miként az attol elva-
laszthatatlan természetes médszer: Ugy nevelni, ugy tanulni, ahogy a kisgyerek sajatitja
el a nyelvet (Horvath, 1999). Freinet tisztaban volt vele, hogy ennek a helyzetnek is a
biztonsagérzet az alapja, a gyermeki kivancsisag a hajtoereje, és a kérnyezet tamogatasa-
val miikodik. Iskolajaban a gyerekek biztonsagban érezhették magukat, szabadon, minden
alavetettség nélkiil, hiszen a szabalyokat is maguk hoztak. Kiemelt figyelmet forditott a
kivancsisag fenntartasara, és a szabad valasztas lehetdségével biztositotta, hogy a gyere-
kek bejarjak a kivancsisagukbol adodo utakat a kdzosen alkotott szabalyok mentén. A
kornyezet tamogatasat szélesen értelmezte, amibe a neveldn til a kortarsi csoport és a
kozelebbi és tavolabbi tarsadalmi és a természeti kdrnyezet is beletartozik (Galambos &
Horvath, 1987). O nem kivant kivonulni a természetbe, mivel otthon volt abban, ahogy a
tarsadalombol sem kivalni akart, hanem megvaltoztatni azt. Bizott abban, hogy az iskolai
mozgalmak a kdzoktatasban, a tarsadalmi-politikai mozgalmak a tarsadalomban érnek el
valtozast.

Amikor 1935-ben iskolava alakitotta feleségével és a gyerekekkel a Vence-ben meg-
vett hazat, annak a megvalositasdban szamos elemét talaljuk az életreform-mozgalom
gondolatainak. A kialakitott keretek hasonlosagot mutattak a miivésztelepekével, ameny-
nyiben a munka, a miivészet ¢és az élet egységet alkotott. Ebben a teljességre torekvo élet-
formaban a munka nem elidegenitetten, hanem egészlegesen volt jelen a maga célszerli-
ségével és szépségével. Freinet ugyaniugy gondot forditott a taplalkozasra sok gyiimdles-
csel, mint a szabad leveg6n, a természetben mozgéssal eltoltendd id6re. O is — mint meg-
annyi kortarsa — a népben kereste azt a mintazatot, ami a természet és az ember Osszetar-
tozasat hordozza, a nép élet- és gondolkodasmadjat, a népi bolesességben rejlo kiérleltsé-
get és letisztultsagot latta kdvetendonek.

Kérdések és modszer

Munkank soran a kovetkezd kérdéseket fogalmaztuk meg: (1) Mit jelent a természet Fre-
inet szamara? (2) Hogyan értelmezi, milyen elemein keresztiil abrazolja a természetet? (3)
Milyen természet-, ember-, gyerek- és tarsadalomkép rajzolodik ki a miivében? (4) Milyen
kapcsolatokat lattat a természet és a nevelés, a pedagogia kozott? A kérdések megvalaszo-
lasahoz a tartalomelemzés modszerét alkalmaztuk, aminek a meghatarozasat Krippendorff
(2004, p. 18) — sajat korabbi definiciojat (Krippendorff, 1995) médositva — igy adta meg:
,,A tartalomelemzés egy kutatasi technika, melynek segitségével szovegekbdl (vagy egyéb
értelemmel bird szovegrészbdl) a kontextusaikra vonatkozoan megismételhetd és érvé-
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nyes kovetkeztetéseket vonhatunk le”. A tartalomelemzésen beliil a kvalitativ megkdzeli-
tés szerint haladtunk, ennek megfeleléen harmas tartalomelemzési munkafazist kdvettiink
(Lehota, 2001). Az els6, a kodolasi szakaszban nem eldre definialt fogalmakkal dolgoz-
tunk, hanem hagyva, hogy ,,hasson a szoveg a kutatora”, a fogalmak az olvasas-feldolgo-
zas folyamataban korvonalazddtak. A masodik szakaszban tortént meg az elemzés, amely
soran a fogalmak pontositasa mellett azok 6konomikus mennyiségét is sikeriilt elérni. Itt
kvantitativ eljarast is alkalmaztunk®, amennyiben az el6forduléasi gyakorisagra is figye-
lemmel voltunk. A harmadik fazis az értelmezésé, ahol a szovegen beliili 6sszefiiggéseken
tul kiils6 vonatkozasokra is kitekintettiink, igyekezve elkeriilni a kvalitativ kutatasok ve-
sz¢Elyét, a tobbféle értelmezhetdséget (Babbie, 2003).

Vizsgalodasunk targyaul a Maté mondasai® cimfi miivet valasztottuk, ami tekinthetd
Freinet pedagogiai nézeteinek Osszegzéseként. Az elemzése soran egyértelmivé valt,
hogy a szoveg kozponti fogalma a természet és az annak részeként értelmezett, az azzal
harmoéniaban €16 ember. A természet jelzésére a szerz6 leggyakrabban a négy Oselemet
hasznalja. Az ember attributumaként a munkat, az alkotomunkat tekinti, amit az ember-
gyerekre is érvényesnek tart. A nevelés, a pedagogia a vizsgalt miiben a természet és az
ember kapcsolatabol ered, a természet alapos megfigyelése, az emberi tapasztalatoknak a
kollektiv bolcsességben vald leszlirddése adja az alapjat. A tovabbiakban a jelzett kulcs-
fogalmak kapcsolatainak, osszefiiggéseinek értelmezését mutatjuk be.

Természetkép

A Maté mondasai egy-két oldal terjedelmti irasokbdl all, ezekben mondja el a szerzé — egy
Oreg pasztor szajaba adva — gondolatait a pedagogiarol. A példait a természetbdl veszi,
természeti jelenségek (folyo, patak, hegy, siksag) vagy él6lények (fa, gida, csikd) megfi-
gyelésébol. Olyan foglalkozasok korébol hoz parhuzamokat, amelyek kozel allnak a ter-
mészethez, példaul a pasztor, a szantovetd, a méhész, a kertész. Az 6reg pasztorban nem
egy letiint vilag idealisztikus képét rajzolja meg, hanem egy olyan embert, aki harménia-
ban ¢l a természettel, aki megtalalta az 6sszhangot a természettel. A pasztor bélcsessége,
az emelkedett hang illik a Bibliat idéz6 példabeszédekhez és egyben tisztelet az olvasonak.

Freinet természettel vald kapcsolatanak alapjat gyermekkora faluja hatarozta meg. A
sziilbhelyéhez fliz6d6 erés érzelmi kotddés egyben tiikrozi azt a mély megbecsiilését,
amely a 20. szazad eleji mediterran Franciaorszag paraszti életéhez, az abban felhalmozott
tudashoz, annak a termékeihez és az értékeihez fiiz6dik. Freinet természetképe alapvetden
a sziil6helye, a falusi életforma, a foldmiiveléshez, allattenyésztéshez, kézmiivességhez
kot6do 1étmod vonasait hordozza.

Héra és Ligeti (2005) hangsulyozza, hogy a kvalitativ és a kvantitativ megkozelités nem egymassal szemben
értelmezendd, hanem a két eljaras tdmogathatja is egymast.

Freinet esszéinek gylijteménye 1952-ben jelent meg el6szor Les Dits de Mathieu cimen. Munkajat szamos
nyelvre leforditottak. Az angol valtozat 1990-ben latott napvilagot John Sivell forditasaban.
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A természet definidlas nélkiil van jelen az irasaban, de magatol értetddden az allatok,
ndvények €s asvanyok vilagat jeloli. Ez a lathato és tapasztalhato vilag, melybe beletar-
toznak a csillagok is, kiemelten a Nap. Ennek a természetnek része az ember a maga kul-
turajaval. Freinet Gigy latja, hogy az ,.¢let legmélyebb térvényei [...] egyforman érvénye-
sek a novényekre, az allatokra vagy az emberekre” (C. Freinet, é. n., p. 76). Ez a gondolat
kapcsolatot mutat ahhoz a panteisztikus felfogashoz, amely ,,a felvilagosodas hatasat tiik-
r6z0, az élet kiillonboz6 formainak egy végsd okra visszavezethetd dsszhangjat hangsu-
lyozo evolucios elméletekhez kotédik™” (Németh & Skiera, 2018, p. 23). A francia népta-
nit6 azt vallja, hogy: ,,Nem az én feladatom, hogy megmondjam, hogyan lehet feltarni és
tanitani azokat az altalanos természeti €s tarsadalmi térvényeket, amelyek valdsziniileg
nemsokara megismerhetdek lesznek” (C. Freinet, é. n., p. 8). Mivel biztos ezen torvény-
szeriségek 1étezésében, ezért tételezi, hogy ezek feltarhatok, ami eldbb-utobb meg is fog
torténni, és akkor tanithatova valnak.

Az életreformerek szamara a természet a ,,menekiilés utja”, az elvagyddas tere, sem-
miképp sem azonos azzal a kornyezettel, amelyben éltek. Természetfogalmukkal ossze-
kapcsolodott ,,a gyogyulas 1itja, a problémak megoldasanak reménye is. A természet maga
a romlatlansag, az 0si, az 6rok-egészség, az egészséget megteremtd erd. Ebbdl adododan a
természethez szamos, életreformerek altal megalkotott 1j fogalom is tarsult: természetes
gyogymodok, természetes étrend, természetvédelem, természetes életvitel, természetes ru-
hazat és igy tovabb” (Skiera, 2004, p. 38).

Freinet a természetet nem egy valtozatlan fenoménként kezeli, hiszen az ember kultd-
rateremtd ereje is folyamatosan alakitja, de a kultirat megkiilonbozteti a civilizaciotol,
amely utdbbinak az egyik kifejezddése a ,,mechanizalt nagyvallalataink szornyt terjesz-
kedés”-e (C. Freinet, é. n., p. 20). Freinet nem a gépeket karhoztatja, azok hasznossagat
tobb vonatkozasban is értékeli (C. Freinet, é. n., p. 18, 26, 43), 6 annak a valtozasnak a
veszélyét 1atja, amely a nagyvallatok novekedésével, gyarapodasaval a munkat a 1ényegé-
t6l, az alkotastol fosztja meg. A specializacid, a munkamegosztas révén mechanikussa
véltoztatott munka az emberi Iényeg ellen van: elidegenit és lealacsonyit, ,,a rabszolgai
gondolkodast késziti el6” (C. Freinet, ¢é. n., p. 53).

A kultara és a civilizacié dichotomidja erdteljesen szerepel a korszak szellemi orien-
mechanikus 1étszféra, a k6zosség €s a tarsadalom, a 1élek és a szellem szembeallitasa is
(Juhasz & Csejtei, 2009; Kovacs, 1997). Spengler gondolatai utat talaltak az életreforme-
rekhez is. Freinet kiildetésének érzi, hogy a jelenségek mélyén a kulturat keresse, és ugy
tudja felmutatni, hogy mar letisztitotta rola a civilizacio esetenként sziikségtelen, nem az
¢letet szolgalod rarakodasait. ,,Amikor fenékig szondazom és kotrom az iszapot, amellyel
elboritott minket a civilizacio, mindig ratalalok a vizre, amely elvezet a régi malom csa-
tornajahoz” (C. Freinet, é. n., pp. 20-21). Tobb dolgot is allit itt Freinet: (1) A civilizaci-
oként értelmezett fogalomba olyan jelenségek tartoznak, amelyeket ugyan az ember hozott
létre, de szerinte nem tartoznak szervesen az emberi kultirahoz, hanem az emberi tevé-
kenységnek olyan vadhajtasai, olyan hordalékai, melléktermékei, feleslegei, amelyektol
elvalasztando, megdrzend6 a kultura. (2) Lehet és érdemes ezt a ,,szondazas”-t, mélyfu-
rast, megtisztitast elvégezni, azaz a felszini jelenségek mélyén visszatalalni a kultarahoz.
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(3) Az emberi kultira mindig szorosan kotddik a természethez, amit a viz (patak, folyo
energiaja) és az azt hasznositd emberi épitmény, a malom kapcsolata szimbolizal.

Nem véletlen, hogy értelmezésében a varosi ember, aki mar a civilizacio ’terméke’,
nem taldlja a helyét, idegentil érzi magat a vidéki kornyezetben. A varosi (modern) em-
bernek a f6 problémaja az id6, az elvont idovel akar gazdalkodni, nem a konkrét 1étezékre
tekint, ezért nem a ,,dolgok természetes rendje” szerint cselekszik, és reggel itatna a lovat,
amikor az nem szomjas. ,,Mindig tévednek azok, akik a dolgok természetes rendjét meg
akarjak forditani” (C. Freinet, é. n., p. 14). Ezzel kozvetve azt is allitja, hogy a civilizacios
1étmdd nincs 6sszhangban, s6t ellene van a természet rendjének. Freinet megkozelitésében
az iparosodast megel6z6 id6felfogas érzékelhetd, amikor a munka ,,litemét a nap és az év
természetes ritmusa hatarozta meg” (Németh, 2010, p. 55).

Freinet a természet Sajatossagainak bemutatasakor szivesen tamaszkodik a négy 6s-
elem (viz, fold, tiiz, levegd) valamelyikére (Horvath, 2018). Az életreformerek a természet
Osi gyogyito erejét ismerték fel ezekben az elemekben, ezért fordultak feléjiik. Freinet ezt
a szemléletet hazulrdl hozta, ebben szocializalodott. Nem véletlen, hogy vence-i iskolajat
is olyan kornyezetben épitette, alakitotta ki, ahol a természeti kdrnyezet, az dselemek a
nevelés fontos tényezodi lettek.

Az elemzett miiben leggyakrabban a vizhez két6d6 utalasok fordulnak eld. Kedvelt
természeti képe a folyd, mely egyszerre tud hatalmas, erds lenni, kiilonbz6 kisebb pata-
kokat, ereket egyesiteni. Kiilondsen a hegyi patakok izgalmasak, mert azokban van meg a
lendiilet, a frissesség, az 01j erd. Freinet esetében is az 0j erd a gyerekeket, az ifjusagot
jelenti, ahogy az életreform-mozgalom ¢és a vele szimbidzisban kifejlddd reformpedagogia
értelmezésében, de 6 a gyermekben nem az j Messiast latja, hanem konkrétabb vonatko-
zasban a tarsadalmi valtozasok lehetdségét. Ezért fontos a gyerekek szamara a megfeleld
(természetes) kdrnyezet, amit az ezzel tisztaban 1év6 pedagdogus tud biztositani. Hiszen a
folyok lehetnek lassuak, kevés erét mutatok, mert ha ,,a siksdgon folynak keresztiil, lassan
kigyoznak, sokara egyesiilnek, mert a legkisebb foldhalom is akadalyt jelent szamukra”
(C. Freinet, ¢é. n., p. 34). Az akadalyok elharitasa vagy lekiizdésiikhoz valo felkészités a
pedagdgus feladata.

Mig a viz elsésorban zabolatlan elemként, addig a fold az ember 4ltal megmiivelt te-
rilletként mutatkozik Freinet-nél, bar tobbszor emleget meg nem mivelt foldeket is (le-
geld, erd6). Sziikség van az emberi tudésra, térédésre, de nem a mesterséges beavatko-
zasra. Elveti az iveghazi modon vagy a kémiai szerekkel timogatott termesztést, mert az
nem veszi fel a versenyt a természetessel, raadasul mérgezd is. Nincs a haladas, a korszert
gépek hasznalata ellen, &m ezeket az eszkozoket az ember kiegészitinek és nem helyet-
tesitoinek tekinti, a munkafolyamat nem nélkiildzheti az emberi odaadast, a gondoskodast.
”[...] amikor el6készitjiik a vetést, szeretjiik keziinkkel morzsolgatni a foldet, és olyan
szeretettel hordjuk el a kdveket, mintha a csecsemd agyat igyekeznénk kényelmesre vetni”
(C. Freinet, é. n., p. 26). A foldhoz kapcsolododan ir a tradicio és az Gjitas dilemmajarol.
Dialektikus viszonyban latja a kettot, és ugy véli, az élet komplexitasaban értelmezett
helyzetekben lehet eldonteni, mikor melyiket véalasszuk. ,,Allandéan figyelniink kell min-
den Iépésiinket, meg kell probalnunk eltérni a tradicioktol, de tamaszkodni kell rajuk a
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nehézségekben, minden oldalrél koriiljarni a meghatarozott utat, hidakat ereszteni le, ala-
gutakat furni, lemenni a lejtékon, felmaszni a hegyekre, mindig azon az iton haladni, ahol
tobb a vilagossag és a napfény” (C. Freinet, é. n., p. 82).

A tliz — a vizsgalt esszékben — a leggyakrabban a napfény emlitésével keriil el6 (C.
Freinet, é. n., p. 82), ami az életerdt, a derit, az élet igenlését jelenti szamara. Van, hogy
a tliz kis helyre szorul, amikor a szemekben lobog, azok csillogasaban érzékelheto, vagy
a gyerekek cselekvésében. ,,Gyermekeink minden iskola eldtti eredménye [...] villdm-
szerd, beliilrdl taplalt, és a varakozo vilagra szorjak érzékenységiik hoditd langjait” (C.
Freinet, . n., p. 55). Ugy latja, hogy a korabeli iskola éppen ezt a tiizet oltja ki a gyere-
kekben, pedig szerinte a ,,gyermekkor nem megtélteni vald zsak, hanem béségesen feltol-
tott aramforras” (C. Freinet, é. n., p. 54). Freinet itt a modern vilag eszk6zét emliti, de az
0Osi elem, a tiiz attriblitumainak (fény, meleg, energia) hordozdjaként. A tiiz el6keriil konk-
rétabb formaban is, példaul a kovacsmester egyik fontos munkaeszkdzeként. A tiiz, miként
a fold is, az ember altal birtokba vett, a sajat hasznara forditott elem, amit képes taplalni
és élénkiteni, és aminek a forrdsaga és a fénye ,,formalhatova tesz minden fémet, és kivalo
format ad a targyaknak, amelyeket az ember alakit” (C. Freinet, é. n., p. 77).

A szabad leveg6 szintén éltetéelem, de csak a természetes dolgok szdmara, mert a
mesterségesek, mint az iiveghazi novények, elhervadnak, elrothadnak téle (C. Freinet, é.
n., p. 75). Ez alevegé taplalja a tiizet az egyszerii kalyhaban is, ha jo a huzat, ha megfelel
a levego aramlasa. A levego kapcsolatban all a kint-tel, a szabadsaggal, a folosleges kor-
latok elvetésével. A gyerekek felfelé, a magassagba, az ég felé valo torekvése is [,.fejek,
amelyek a csillagok felé akarnak tekinteni” (C. Freinet, é. n., p. 28)] kapcsolatban van a
levegdvel. Freinet akkor is a ,,friss levegé aramlasat” emliti, ami negligalja majd az erd-
szakot, amikor az iskolai kényszer helyett a megfeleld koriilmények megteremtését java-
solja, amelyben szomjassa tehetok a gyerekek, maguk torekszenek a tudas megszerzésére
(C. Freinet, é. n., p. 15).

A természet bemutatdsara megidézett négy 6selem mindegyike az életet tamogatja.
Freinet az 6selemeket nem a hozzajuk kot6do spiritualis jelentések miatt emliti, hanem a
népi életben és gondolkodasban jatszott kiemelt szerepiik miatt. Nala a természet egyfeldl
Osszekapcesolodik az élet szeretetével €s igenlésével, egy olyan alapbeallitodast jelent,
amelyben egylitt vannak érzések és gondolatok, szinek ¢€s illatok, hangok és izek, a tapint-
hato dolgok és a megfoghatatlan égbolt. Masfel6l szamara a természettel vald harmonikus
egylttélés fejezi ki a valds, értékes emberi létezést. A francia néptanitd nézetében a ter-
mészet és a kultura szorosan dsszekapcsolodik. Ezt az 6sszefonodast, szimbiozist talalja
meg, olvassa ki a népi hagyomanyokbdl, a kollektiv bdlcsességbol.

Emberkép

Freinet embere harmoniaban €l a természettel, ami gyermekkori tapasztalataibol nyeri re-
alitasat. Vilagosan latja, hogy a civilizacio kikezdte ezt a harmoniat, am meggy6zddése,
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hogy tudatos munkéval ez helyredllithato.® Freinet embere koveti az 8s6k kitaposott dsvé-
nyeit, de ha kell, batran le is tér arr6l. Nem idegenkedik az Gjdonsagtol, ugyanakkor nem
is keresi azt csak dnmagéért. ,,Ne az ujdonsag csalogasson és vezessen, hanem az ¢let” (C.
Freinet, é. n., p. 84). Tehat az élet (a széles értelemben vett — a ndvényit, allatit, emberit
feloleld, és az azt koriilvevo szerves és szervetlen anyagokban gazdag természetet is ma-
gaban foglalo — élet) dinamik4jatol fiigg, hogy mikor melyik a helyes 1épés: a hagyomany
kovetése vagy az attol valo eltérés. Ennek a felismeréséhez elengedhetetlen az emberi
adaptivitas, a korlilményekhez valé alkalmazkodas képessége. Itt sem az egyéni, hanem
az egymasra reflektalo, kozos tudassa érlelt tapasztalatok visznek elére, amelyekre alapo-
zott cselekvések megvaldsitdsanal, kivitelezésénél nemcsak lehetséges, de kifejezetten
ajanlott az egyéni iitemezés. ,,Keresd veliink a kényelmes és hajlékony technikat; k6zos
kisérlet soran dolgozd ki veliink” — biztatja Freinet pedagogus kollégait. Azutan ,,saja-
todda teszed oly modon, hogy sajat jarasi litemed és vérmérsékleted bélyegét teszed ra”
(C. Freinet, é. n., pp. 84-85). A sajat tapasztalat fontossagat hangstilyozza, mert ,,a megélt
tapasztalat [...] akkor is, ha veszélyekkel teli, képessé teszi az embereket arra, hogy em-
berként dolgozzanak és éljenek” (C. Freinet, é. n., p. 39).

A korvonalozddo emberképbdl egyfeldl azok a jellemzok rajzolodnak ki, amelyek a
felnéttekre vonatkoztathatéak, kdzelebbrol azokra a személyekre, akik az 0j generaciot
nevelik. Ezek a tulajdonsagok nem egy szakmai csoport specialis jegyeinek felmérésébol
szarmaznak, hanem az ,,életbdl” vett példak, amelyek a pedagdgushivatasban kamatoztat-
hatok, és ezért sziikségesek is. Freinet a vilagot a pedagogia teriiletére probalja értelmezni,
nem a pedagogia feriiletérél. Azért fontos ezt hangsulyozni, mert sokkal szélesebb, atfo-
értelemben az egyik principiuma a természetkozeliség. Masfeldl tigyis értelmezhetjiik,
hogy amennyiben az altalanos, pozitiv emberi tulajdonsagokbol épiilnek fel a pedagogu-
sok jellemzd vonasai, akkor a pedagogushivatasban — mivel a pedagogus a teljes szemé-
lyiségével, szakmai és személyes énjével dolgozik és hat a didkokra — meghatarozo sze-
repe van a személyes én kidolgozasanak. Ennek a folyamata a természettel és a kozossé-
gével dsszhangban €16 és tevékenykedd ember tapasztalatszerzése, mely tapasztalatokat
Osszeveti a kollektiv tudasban kikristalyosodott, mindennapi hasznalati, alkalmazasi mo-
dokkal.

Freinet gondolkodasaban Kant és Marx nyoman (Go, 2020) kozponti fogalom a
munka. Szerinte az emberi természet sajatja a munka, mely a létfenntartastol az alkotasig
széles spektrumot foglal magaban. A valoédi munka az, amely beliilrdl jon; aki végzi, az
szaz szazalékosan részt vesz benne. Az igazi munka: alkotas, teremtés, 1étrehozas. Az
ilyen munka, bar faradsagos és verejtékes, annyira foglalkoztatja az embert, hogy ezzel
almodik, és a gyerek is végs6 erdfeszitésig képes csindlni. A ,,munka mély értelme, a

6 Carpenter okfejtésében ,,az embereknek egymas kozotti és a természettel egyiitt alkotott a torténelem el6tti
idében természetes modon 1étezd, nem tudatosult harmonia[ja] [...] a jovében a civilizacid altal 1étrehozott
ellentmondasainak megsziintetésével, tudatos munkaval magasabb szinvonalon (Carpenter felfogasa szerint
egy magasabb, kozmikus tudat kialakitasaval, valamint a miiszaki és tudomanyos vivmanyok értelmes modon
torténd alkalmazasaval) ujbol megteremthetdvé valik™ (Skiera, 2006, p. 149).
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spontaneitas, a miivészet, a kitartas és batorsag, néha a til merész kockaztatas is” (C. Fre-
inet, é. n., p. 12). Ez a munkaértelmezés élesen szemben all kora varosi, nagyiizemi gya-
korlataval, melyben ,,az arucikkeket el6allito munkas elidegenedett a sajat munkéja ered-
ményétol, elveszett a személyes kapcsolat kozte és a termék kozott” (Németh & Skiera,
2018, p. 20).

Van nem igazi munka is, amikor csak a munka latszatat keltik, amikor nincs hatékony-
sag, amikor a kényszer iranyit. Pedig kevés kell ahhoz, hogy ,,a haszontalan katonamunka
hatékony munkava valjon: kedves szavak, simogatd mosoly, egy kis szivmelegség, emberi
perspektiva €s szabadsag, helyesebben mondva jog, amely annak az embernek a tulajdona,
aki maga valasztja meg az Uitjat, nem parancs, lanc vagy gat szabja meg tevékenységét”
(C. Freinet, é. n., p. 18). Freinet elveti a kényszert mint a természett6l idegen dolgot, mert
az ,er6tlenné tesz” (C. Freinet, é. n., p. 39), mert az haszontalanna teszi, elidegeniti az
ember attributumaként értelmezett munkat. ,,A természet ugy van megalkotva, hogy senki
sem szeret passzivan engedelmeskedni” (C. Freinet, é. n., p. 58). Ezt a megallapitast az
iskolai életre is érvényesnek tekinti.

Az ember munkaja alkot6 jelenlét a vilagban, ami a nembeli kiteljesedését jelenti, a
magasba torést, a csticsok meghdditasat, amit a tapasztalatok megszerzésével érhet el. Ko-
vetve ,,a dolgok természetes rendjé”-t (C. Freinet, é. n., p. 14), nem a természet leigaza-
sara, hanem az azzal valé harmoniara torekszik. A kirajzol6dé emberkép egyik karakteres
vonasa, hogy ismeri €s érti a természetet; megismerve annak sajatossagait, torvényeit for-
ditja a sajat javara; hasznalja, de nem kihasznalja; a természettel egyiittmiikodve és nem
annak ellenére keresi a boldogulasat. A természetkdzeliség hozza magaval a természetes,
az egyszerii, a nem kényszeritett megoldasok keresését. Ugy latja, hogy a természetet meg-
ismerd és megértd ember tudja a természet gazdagsagat igénybe venni, a maga javara for-
ditani.

Embergyerek

A gyerekek gidak és csikok, akik makacsul tancolnak, akik megérzik természetiiket, nem
hédolnak be az istallonak, iskolanak. A gyerekkor a tancolas kora, amikor még nem sza-
molnak a veszéllyel, 6nmaguk korlataival, amikor mindenre képesnek érzik magukat.
Nem a tancot kell elvenni t6liik, vagy tulbiztositott helyekre szoritani 6ket, hanem segiteni
nekik a tapasztalatgyiijtésben, hogy tisztaban legyenek képességeikkel, lehetdségeikkel.
Sziikség van a biztonsagra, de minél kevesebb korlattal és a konnyebb sériilések felvalla-
lasaval. A pedagdgusoknak azt javasolja, hogy probaljak kovetni a tancot, és engedjék,
hogy a gyerekek a ,sajat gyereklépteik szerint haladjanak” (C. Freinet, é. n., p. 31). A
gyerekek ,,mindig foljebb akarnak jutni, de ez csak akkor sikeriil, ha tudunk ebben segi-
teni, ha nyugodtak és biztosak lehetnek abban, hogy mindig ott vagyunk, néha el6ttiik
haladunk a csucs felé, néha mogottik megytink. [...] Minden at jo, amely a csucs felé
vezet” (C. Freinet, é. n., p. 13). Freinet szerint ,,a gyermek aktiv organizmus, aki a sajat
aktivitdsaval hatarozza meg a fejlédés iitemét” (Németh, 2002, p. 29).
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Freinet felfogasaban a gyerekek alapvetd jatékaiban is a munka jelenik meg. Az alko-
tomunka szervezi a tevékenységiiket, az segiti a fejlédésiiket, az oSnmaguk meghaladéasara
valo torekvésiiket. ,,... vajon a gyerekek, amikor azt csinalhatnak, amit akarnak, nem hoz-
nak-e létre munkateriileteket: eltériteni a patak folyasat; homokvarat épiteni; indian falut
épiteni...! Es milyen lelkesedéssel, milyen kitartissal, milyen aktivitassal! Nem zavarja
Oket sem a faradozas, sem a verejtékezés! Erejiik végso hataraig képesek akarmikor igy
dolgozni. Mert az emberi természet olyan, hogy igyekszik 6nmagat feliilmulni ... Emiatt
még az evésrdl is megfeledkeznek! [...] A gyerek éjjel is almodik az épitkezésrol, és tii-
relmetleniil varja a nappalt, hogy jrakezdhesse” (C. Freinet, é. n., p. 73). A természetes
kornyezet és szabadsag biztositasaval, a benniik szunnyadé erék taplalasaval latja elérhe-
tonek, hogy személyiséggé valjanak a gyerekek. ,,Ha intelligens gyerekeket akarunk ne-
velni, akik képesek a fejiiket felemelni, és természetes utakon jarni, ahhoz masképpen kell
eljarnunk, hogy meg tudjuk 6rizni gidainknak a friss hajtashoz vezetd étvagyat, azt a fi-
nom Osztont erdsitsiik benniik, amely megtanitja dket arra, hogy kivalasszak a jo fiivet,
megtalaljak az életer6t, amelyet a tavasz és a szépség taplal. De akkor megsziinik a ny4j
nyugodt vonulasa 6rokké egyazon iton. Személyiségek lesznek, akik fejlddnek, szembe
is keriilhetnek egymassal, fejek, amelyek a csillagok felé akarnak tekinteni, hangok, ame-
lyek a hegyeken keresztiil is egymast hivjak. Viszont érezhetjiik az élet legydzhetetlen
liktetését” (C. Freinet, é. n., p. 28).

Felfogasaban a gyerek, az 11j nemzed¢k, az 101 élet elsésorban energiat, szabad (iranyi-
tatlan) mozgast, ndvekedeést (felfelé torekvést), szabadsagot jelent. Olyan emberi attribu-
tumokat, amelyeket nem korlatozni, visszafogni kell, hanem segiteni iranyt és format ta-
lalni szadmukra. A gyerekek ilyen fejlesztése, a szabadsag megalapozasa, a benniik 1évo
képességek kiaknazasa és tudatositasa alapozza meg, hogy késobb a tarsadalomban is ér-
vényesitik ezeket a tudasokat és képességeket, amivel az elidegenedett munka helyett al-
kotémunkat kivannak végezni.

Pedagogia, nevelés

Freinet szerint a hiteles és egyszer(i pedagogia forrasat nem a tudésok munkaiban, hanem
a kollektiv bolcsességben kell keresni. Ennek a féforrasa a népi hagyomanyokban, ,,az
emberi viselkedés évezredes gyakorlata”-ban lelhet§ fel (C. Freinet, é. n., p. 6). Az igy
felhalmozott tudas képes arra, hogy a kdrnyezetet gondosan megvizsgalja és kivalassza
azt, ,,amelybe az egyén majd erés gyokerekkel mélyed”, hogy ,,magaba szivja a kdrnyezet
gazdagsagat” (C. Freinet, é. n., p. 9). A tudésok munkaival szembeni dvatossaga mogott
ott érezhetjiik korai irdsainak szakszervezeti elkotelezodését, amely relativ bizalmatlan-
sdggal viszonyult a szellemi élethez. Felidézi Jode (1919), egy kortars gondolatait is: ,,A
nevelés az élet hatésa az életre. Ebbdl képtelenség rendszert csinalni” (C. Freinet, 1921,
idézi Go, 2020, p. 79). Kihallhatjuk az Uj Nevelés mozgalommal kapcsolatos kritikajat,
melynek legfébb eleme, hogy a pedagdgiai koncepciok, az (jitdsok egyediek, elszigetel-
tek, azokat a kbzoktatasban nem lehet megvalositani (Barré, 1990; Go, 2020).
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A kollektiv bolcsesség a természetbdl maguknak 1étfeltételeket, kultiirat kikanyaritd
emberek sajatja, akik ugyanakkor tisztelik és megértik a természetet, akik harméniaban
vannak azzal. Az ,,emberi viselkedés évezredes gyakorlata”-t, mindennapi lenyomatat
vizsgalva gondolja Freinet megtalalhatonak azokat az elveket, szabalyszeriiségeket, f6
iranyvonalakat, amelyek a pedagdgia alapjat adhatjak. Nem becsiili le a tudésok munkajat,
fontosnak tartja a tudomanyt, de ugy latja, hogy abban is szerepet jatszik a kollektiv bol-
csesség. A tudomany nem dnmagaért, hanem az életért van. ,,Minden foglalkozasnak van
valami mesterségbeli technikaja, amit nem zsonglérkddéssel uralnak, hanem a kollektiv
bolcsesség torvénye szerint; sohasem lehet ellentét egyik oldalon a tudomany és a tech-
nika, masfeldl a kollektiv bolcsesség és az egyszerliség kozott. A zsenialis kutatd mindig
az, akinek célja az egyszeriiség és az élet” (C. Freinet, é. n., p. 8).

Az évezredek tapasztalataibdl lesziirt kollektiv bolcsesség adja meg a szemléleti ala-
pot, az értelmezés keretét. A kollektiv bolcsesség nem egy szentencidkbol alloé merev sza-
balyrendszer, hanem a mindennapok alkalmazasaban probara tett, igy parbeszédre és val-
tozasra képes szabalyozo. Megjegyzendd, hogy a ,kollektiv bolcsesség™ forrasként keze-
lése, az arra valo tamaszkodas napjaink digitalis vildgaban is jelen van. Gondoljunk a
Wikipédia vagy a Linux példajara, melyeknél érvényesiil a tomegek bolcsessége, hiszen
nyilt forrast rendszerekként demokratikus a fejlesztésiik, az egyén ¢€s a kozosség tudasa
viszi elére azokat. Jol lathatok ennek az eljardsnak a problémai is: idénként nem hiteles,
nem adekvat informaciok is bekeriilhetnek, de éppen a kollektiv intelligencia jelenléte a
biztositék arra, hogy megtorténnek a korrekciok, a javitasok.’

Freinet ugy latja, hogy: ,.Erdemes lenne konyvet irni az élet legmélyebb torvényeinek
egyetemességérol, amelyek egyforman érvényesek a névényekre, az allatokra vagy az em-
berekre” (C. Freinet, é. n., p. 76). Ehhez a forrast a népi bolcsességben latja, mert az élettel
egyiitt €16, cselekvd emberek tapasztalatait ugyanolyan értékesnek tartja, mint a tudosok
munkait. ,, Tavol all téliink a gondolat, hogy miszerint a kdnyvek, a logikus okoskodas, és
a vilagos beszéd f6losleges lenne. Ezek a haladas feltételei. De akkor kezdjenek miikddni,
amikor a tapasztalat mar felallitotta az alapot és belegyOkerezett az egyéni €s a tarsas
életbe. Es ennél az elsé foknal, amely lehetévé teszi a késobbi épitkezést, a mi szerepiink
és tisztiink: cselekedni, mérni, hasonlitani, probalni, igazitgatni” (C. Freinet, é. n., p. 77).

A hiteles és egyszerll pedagogiardl ir Freinet, az embernevelés hiteles és egyszeri gya-
korlatarol, amely a természettel egyiitt €16 ember viselkedésében, tevékenységében mu-
tatkozik meg. Ahogy banik a kulturava alakitott és az abba be nem vont kérnyezetével,
ahogy gondozza allatait, ahogy terveket alakit, és ahogy megvalositja azokat, ahogy a hét-
koznapokban ¢él, és ahogy tinnepel, mind-mind hatassal van az embergyerekre. ,,Nézzétek
meg, milyen médon gondozza és neveli a nép a fiatal allatokat: ott megtalalhatjatok a
nevelési alapelvek gyokereit [...] a durva mozdulatok dnvédelmi reakcidkat valtanak ki a

7 A Wikipédiaval és a Linux-szal jol szemléltethetd nyilt innovacio napjaink legnépszeriibb iizleti koncepcioi-
nak egyike. Demokratikusabb az &tletgyartas, egyén és k6zosség nagyobb szerephez jutnak az alkototevé-
kenységben, mint korabban. Crowdsourcing, tomegek bdlcsessége, kollektiv intelligencia, egyenrangu felek
egyittmitkodése — valamennyi kifejezés ugyanarra, az internet térhoditasaval és a korlatlanba tartd savszéles-
séggel egyre fontosabba valo jelenségre vonatkozik. Csapatsportta valt az innovacio; minél tobben vesznek
részt benne, annal jobb” (Koémlddi, 2009).
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gondjainkra bizott allatokbdl; tehat 6 a bizalom, josag, segités és hatarozottsag” (C. Fre-
inet, é. n., p. 6). Mashol hozzateszi: ,,a nyajat nem nehezebb terelni, ha szétszorodva, nyu-
godtan és elégedetten haladnak elére a kis 6svényeken, egyazon horizont felé, mintha le-
szegett fejli, passziv tomegként egyiitt 16kdosddnek a nehéz helyeken” (C. Freinet, €. n.,
p. 52). Ha ezt a nyitottsagot, szabadsagot biztositjuk a gyerekeinknek, akkor szamolni kell
azzal, hogy ,,megszlinik a nyaj nyugodt vonulasa”, egyéni utakat bejaro ,,személyiségek
lesznek” (C. Freinet, é. n., p. 28), amiért a francia tanitd6 mindent meg is tett. Az egyénre,
a személyre szabott nevelés kdrvonalazodik az idézett sorokban.

Freinet a van ¢és a lehet dimenzidjaban gondolkodik a pedagogiar6l, az embergyerek
nevelésének gyakorlatar6l. A van-t torténetiségében értelmezi, a miltbol szarmazo tapasz-
talatok, tudasok beépiilése koranak gondolkodasaba éppen oly fontosak, mint a jelen 0j-
donsagai. Tehat a van magaban foglalja a mult értékeit, amit mindig értelmez, valogat a
jelen, de ez nem jelenti azt, hogy ne lehetne a teljes hagyomannyal szamolni; ne lehetne a
kevésbé szem eldtt 1évo tapasztalatokat is feleleveniteni, felhasznalni. Viszont ,,akarmi-
lyen értékes volt a mult, mégsem gyonyorkddtet és lelkesit ugy, mint a jovo, mert a jovo
magaban foglalja az alkotast, a kalandot, az életet. Az iskola nem megall6, hanem ut,
amely meghoditando tavlatok felé vezet” (C. Freinet, é. n., p. 34).

Nem(csak) az iskolaban kialakult formakat kell elmozditani az élet sokszinlisége,
gazdagsaga felé, hanem az élet folyamataban kell megtalalni, megteremteni azokat a
pedagodgiai helyzeteket és ezeknek a szervezését, amelyek segitik, tdmogatjak a nevelést,
a tanitas-tanulds folyamatat. Példaul Freinet élesen elitéli kora tankdnyveit, mert azokat
hasznalhatatlanoknak tartja. Helyettiik a diakok munkaibol 6sszeallitott Bibliothéque de
Travail-t alkalmazza a sajat gyakorlataban. ,,Vilagosan latja a tankonyvek nagy ellentmon-
désat: a tudomany és a pedagogia szempontjainak {itkdzését. [...] A tankdnyvet 6 hasz-
nalja a legszélesebb értelemben: minden olyan informéacidhordozot, amely alkalmas lehet
az ismeretszerzésre, tankonyvnek, tehat tanulasra alkalmas eszk6znek tekint” (F. Dardai,
1997, p. 46).

Freinet a (reform)pedagogiai elképzeléseit a tomegoktatasban, a népiskolak korszerti-
sitése utjan kivanta megvalositani (Németh, 2002). Mindebben kovetve a természet, a dol-
gok rendjét. Szerinte a pedagogusok dolga, hogy szomjassa tegyék a gyereket, hiszen ta-
pasztalatbol tudni, hogy nem érdemes itatni olyan lovat, amelyik nem szomjas. Azt kell
elérnie a pedagdgusnak, hogy: ,,Sziilessen meg [a gyerekben] a bels6 hivo hang a kivana-
tos taplalékhoz.” (C. Freinet, é. n., p. 15). Ugy latja, hogy a motivalt(t4 tett) gyerek szive-
sen dolgozik, alkot, kiilondsen akkor, ha szot adunk neki, vagyis ha a pedagogusok kivan-
csiak arra, hogy milyen érzések, gondolatok, élmények lakoznak benne, és ezek kifejezé-
séhez technikakat is adnak és tanitanak. Freinet a sajat gyakorlata alapjan allitja, hogy
,»Nem lehet annal jobb technika, mint amely a gyermekeket dnmaguk kifejezésére 0sz-
tonzi, beszéd, iras, rajz vagy metszet altal. Az iskolai ujsag segit a kdrnyezettel valo har-
monia létrehozasaban, amely nevelésiinknek meghatarozé tényezdje marad. Az intenziv
munka, amit szazszazalékos odaadassal végeznek, magaban hordja a legnagyobb 6romot,
€s maga utan vonja a tobbi eredményt” (C. Freinet, é. n., p. 22). Nemcsak szét adott a
gyerekeknek, és ezzel teret és lehetdséget a gyerekalkotasoknak, hanem motivaciot és for-
mat is a kozosségi élethez, egyuttal kivancsisagot ébresztve a tudomany vilagara (Horvath,
1987). Természetes modszerre alapozva hivja fel tanartarsait, hogy ,,szervezziikk meg a
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kisérletez6 gyakorlatokat, amelyek els6 fokai a tudomanyos kultaranak™ (C. Freinet, é. n.,
p. 26).

Tarsadalom

Annak ellenére, hogy ebben a tarsadalomfelfogasban a kollektiv tudasnak van prioritasa,
de ez nem jelenti azt, hogy egy statikus, merev rendszerr6l van szo, amelyben nincsenek,
vagy csak nagyon nehezen torténnek valtozasok. Az Gijitasnak, a valtozasnak szabad terepe
van, de hogy melyikbdl valik egy 0j sarjadd ag, és melyik mindsiil vadhajtasnak, amit
vissza kell vagni, azt a kollektiv bolcsesség donti el. Freinet-nél az ember szorosan egyiitt-
miukodik a kozosséggel, szamol a kozos tudas erejével, arra épitve intézi dolgait, éli életét,
ugyanakkor keresi és Orzi a sajat arcat, hogy sajat egyéni lenyomatait viselje, hordozza
minden cselekedete.

A demokraciat tekinti kovetendd tarsadalmi berendezkedésnek. Olyan format szeretne,
amelyben minden egyént megilleti a méltanyossag, gyereket és felnéttet, munkast és tu-
dost, férfit és nét. Mivel az emberi természet sajatja a munka, minden egyénnek joga, hogy
a sajat természetének megfelelé alkotomunkat valasszon. Erzékeli az ellentmondést kora
nagy gyaraival, az altala kereskedd tarsadalomnak nevezett kapitalizmus profitorientalt-
sdgaval, a tarsadalmi kiilonbségek jelenlétével. Freinet a munka mély értelmének vissza-
allitasaval, az alkotd, a teremtd, a 1étrehoz6 munkara vald felkészitéssel kivanta elérni,
hogy a gyarakban végzett, az embertdl elidegenedett szalagmunka és az ehhez kapcsolodo
rabszolgagondolkodas megsziinjon. Dolgozokrol beszél, ebbe a fogalomba mindenkit be-
leért, aki az emberi természet szerinti, azaz alkotomunkat végez, legyen az ipari vagy me-
z0gazdasagi munkas, tudos, miivész, mérnok vagy pedagogus. ,,A kényszer erétlenné tesz,
a megélt tapasztalat pedig akkor is, ha veszélyekkel teli, képessé teszi az embereket arra,
hogy emberként dolgozzanak és éljenek” (C. Freinet, é. n., p. 39).

Arra figyelmeztet, hogy ,,Hamarosan, ha nem figyeliink oda, a kabito ének [,,amely
nem mas, mint a butitas”] uralmat kényszeritik az iskolakra, az 6vodakra, a nyari tabo-
rokra, az ifjusagi mozgalmakra” (C. Freinet, é. n., p. 45). A hatalom azt a helyzetet kivanja
megteremteni, fenntartani, amelyben ,,haszontalan dolog gondolkodni, megkockaztatni a
Kiosztott parancsok értelmének megkérddjelezését, haszontalan dolog a megértéssel bibe-
16dni, hogy autoném és eredeti modon cselekedhessiink™ (C. Freinet, é. n., p. 45). Ha az
iskola beagyazottsidga a tarsadalomba nem a kultura, hanem a fennall6 rend szolgalatat
jelenti, akkor ,,A leckék és a konyvek, a tankonyvek dsszefoglaldi és a gyakorlatok, mind
az iskolai meghosszabbitasai valamiféle mechanikus specializalédasnak, amely a szalag-
munkat és a rabszolgai gondolkodast késziti el6” (C. Freinet, é. n., p. 53). Az 6nmagaért
kiallo, a jogait ismerd, az emberi méltosagat elismertetd egyéneket szeretne latni a tarsa-
dalomban, ezért hangstlyozza, hogy ,,Mi nem arra készitjiik fel az embereket, hogy min-
den tartalmat passzivan elfogadjanak, mi allampolgarokat neveliink, akik holnap hatéko-
nyan és hésiesen képesek az élet felé fordulni, és meg tudjak kovetelni, hogy az itatdban
mindig az igazsag tiszta vize folyjon” (C. Freinet, é. n., p. 15).
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Osszegzés

Freinet a természettel szoros kapcsolatban all6 személy szemével lattatja a vilagot, és ab-
ban a nevelésrél valdo gondolkodast. Nala a természet az allatok, névények és asvanyok
vilagat jeloli, amihez ugyanugy hozzatartoznak a csillagok, kiemelten a Nap, mint ahogy
az ember a maga kulturajaval. A kultaratol megkiilonbozteti a civilizaciot, amely mar nem
a ,,dolgok természetes rendje” szerint miikkodik, amelyben az embert kifejez6, alkoto-
munka szalag-, illetve rabszolgamunkava alacsonyul. Nem véletlen, hogy a nagyvarosi
ember, aki mar a civilizacié ’terméke’, nem talalja a helyét, idegeniil érzi magat a termé-
szetben.

Olyan tarsadalmi berendezkedésben latja a jovot, amely demokratikus, szovetkezeti
forméaban szolidaris és egyiittmiikodo, amelyet a kollektiv bolcsesség kormanyoz, és
amelyben az emberi természet szerinti, azaz alkotdbmunka folyik. Olyan munka, mint ré-
gen, amikor mindenki ,,gondos szeretettel készitette el, mert 6 is meg volt gy6zédve arrol,
hogy az orokkévalosag szamara alkot. Ez mintegy a térvénye volt a munkanak, amely
athatotta életiink megértését, megalapozasat és épitését” (C. Freinet, é. n., p. 44). Felfoga-
saban a gyerekek, akikhez energia, a szabad (iranyitatlan) mozgas, a ndvekedés (felfelé
torekvés), a szabadsag tarsul, jelentik a természetességet, az eredetiséget és az alkotoké-
pességet. Olyan emberi attribatumokat, amelyeket nem korlatozni, visszafogni kell, ha-
nem segiteni iranyt és format talalni szimukra, figyelve arra, hogy engedjiik 6ket, hogy
,,sajat gyereklépteik szerint haladjanak™ (C. Freinet, é. n., p. 31).

Olyan tanulasi kornyezetet kivan kialakitani, amelyben a gyermek természetes moédon
formalddhat a sajat fejlodési térvényei szerint. Alaptétele, hogy a kultara elsajatitasanak
modja is a kultira része. Ezért allitja pedagogiaja kozéppontjaba a szabad szovegalkotast,
hogy a gyerekek a fogalmazas, iras, olvasas folyamatan keresztiil a sajat élményeiken és
alkotasaikon keresztiil keriiljenek kapcsolatba a kultaraval, és az iskolai nyomdaval ki-
nyomtatott lapjaikkal, ujsagjaikkal érezzek, tapasztaljak meg azt, hogy 6k is ennek a kul-
tiranak az alakitoi. Freinet szerint igy megalapozhat6, hogy a gyerekek szenvedélyesen
érdeklédjenek sajat kultarajuk irant, hogy alkotni, tanulni, miivelé6dni akarjanak.

Freinet a nevelés, az iskolai tevékenység hangsulyat ,,az egyén egészségére, lendiile-
tére, alkotd és aktiv képességei”-re helyezi, ,,azokra a lehetéségekre, amelyek természeté-
bol fakadnak, hogy mindig el6bbre jusson a maga képességeinek realizalasaval” (Veres,
1966, p. 417). A természetes kornyezet és szabadsag biztositasaval, a gyerekekben szuny-
nyado erdk taplalasaval latja elérhetonek, hogy személyiséggé valjanak, hogy autoném és
eredeti médon cselekedjenek: ne az éppen regnald rendért, hanem mindig a kultaraért.
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ABSTRACT

CLOSE-TO-NATURE PEDAGOGY IN FREINET’S THE WISDOM OF MATTHEW

Attila Czabaji Horvath

In the 1920s Freinet became involved in reformist educational efforts, attending congresses of
the New Education Fellowship. It was through these forums that he was influenced by the ideas
of the life reform movements, which, in many cases, reinforced his own views and experiences.
A return to nature is an overarching characteristic of the modernization critique movements.
Freinet, like the representatives of the movement, saw in the people a community that bore the
organic unity with nature. This paper focuses on one of Freinet’s defining works, The Wisdom
of Matthew, the longer and shorter essays of which were written in the early 1950s, when he
had already gained much experience in rural folk schools and in his own school in Vence. By
this time, he already had many fellow teachers to apply his methodological innovations — in
his words, his “techniques”. In The Wisdom of Matthew, he puts his thoughts on pedagogy
into the mouth of an old shepherd. The paper seeks to answer the following questions: How
does Freinet interpret nature, through which elements does he depict nature? How does he
interpret the ideas of nature, man, children, and society in his work? What links does he see
between nature and education? The qualitative content analysis of the text reveals that the four
primal elements are the main attributes of nature, as a source of vital energy. It confirms that,
in Freinet’s understanding, nature and education are inseparable; he considers the collective,
the folk wisdom as the guiding principle of education. An analysis of the French folk teacher’s
ideas concerning work, which he considered to be the nature of man, makes it clear why work,
creative work, became the central element of his pedagogy. The study also explains in detail
the vision of man, children, and society that emerge from Freinet’s book.
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A TANULASI MOTIVACIOROL ALKOTOTT TANARI
NEZETEK FELTARASANAK MEGKOZELITESEI —
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A tanulasi motivacidval foglalkozo6 kutatasok megkozelitleg négy évtiezede indultak vi-
ragzasnak, és mara szamos, az osztalytermi gyakorlatban is hasznosithato eredményt hoz-
tak (I. Linnenbrink-Garcia et al., 2016; Patrick et al., 2016; Solomon & Anderman, 2017).
Ugyanakkor e kutatasok eredményel a tanari gyakorlatot tekintve alig realizalodtak, a ta-
nulési motivacioval foglalkozo kutatok egy része explicit modon ki is fejezi elégedetlen-
ségét e téren (pl. Lazowski & Hulleman, 2015; Linnenbrink-Garcia et al., 2016; Kaplan et
al., 2012; Turner, 2010; Urdan & Kaplan, 2020). Feltételezések szerint a jelenség magya-
razata részben a pedagogusok tanuldsi motivacioval kapcsolatos nézeteihez kothetd, me-
lyek vélhetden jelentdsen eltérnek a kutatdi nézetektdl és meggatoljak a kutatasi eredmé-
nyek befogadasat (pl. Kaplan, et al., 2012; Turner, 2010). Ebbdl kovetkezden a tanulasi
motivacioval osszefliggd tanari nézetek megismerése fontos mérfoldkonek tiinik a kutatési
eredmények gyakorlatba torténd atiiltetése felé vezetd uton.

A pedagogusok tanulasi motivaciordl alkotott nézetei szamos kiilonbdzé aspektusbol
vizsgalhatok, ugyanakkor e megkozelitések szambavétele és értékelése eddig nem tortént
meg. Jelen munka célja annak attekintése, hogyan vizsgaljak a tanarok motivaciora vonat-
kozo nézeteit. E cél elérése érdekében szakirodalmi attekintést végeztiink. Munkank angol
nyelvii biralati rendszert folyoiratok azon empirikus tanulmanyaira tamaszkodik, amelyek
a tanulasi motivacioval kapcsolatos pedagogusi nézetek kapcsan gyijtottek informaciot.
Szandékunk szerint munkank hozzajarul egyrészt a tanulasi motivaciordl alkotott tanari
nézetek konstruktumanak operacionalizalasahoz, masrészt timpontokat kinal a konstruk-
tum jovébeni mérésehez.

A vizsgalt konstruktumok definialasa és jelentosége

frasunk e pontjaban definialjuk a vizsgalt konstruktumokat, valamint osszefiiggésiik meg-
ismerésének jelentOségét. A tanari nézetek esetében roviden Kitériink a nézetek feltarasa-
nak modszertani lehetdségeire is, ami a munkankban szemlézett kutatasokban alkalmazott
adatgy(ijtési modszerek kontextusba helyezését, értékelését segitheti.
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Tanulasi motivacio

A tanulasi motivacio egy szamos Osszetevobdl allo, szertedgazo elméleti konstruktum.
Egyes komponensei jellemzéen kiilonbozé motivacios paradigmakhoz kothetok. A téma-
korhoz kapesolddo fogalmak tobbsége tekintetében legfeljebb adott kutatasi paradigman
beliil talalhatunk konszenzust (Jozsa, 2007; Murphy & Alexander, 2000). A nemzetk6zi
szakirodalomban szamos szerzo a kovetkez6 altalanos meghatarozassal 1€p at a tanulasi
motivacio definialasi nehézségén: a tanulassal sszefiiggd viselkedést elindito, fenntarto
és iranyito folyamat (1. Roseman, 2008; Skinner et al., 2009).

A tanulasi motivacio legfrissebb eredményeit attekinté munkak altalaban az aktualisan
népszerti elméleti megkdzelitéseket soroljak fel, és az e paradigmakon beliili értelme-
zéseket ismertetik (pl. Patrick et al., 2016; Solomon & Anderman, 2017). E munkak alap-
jén az attribtciés elmélet (Graham, 2020), a célorientacios elmélet (Niemivirta et al.,
2019), az esély-érték elmélet (Rosenzweig et al., 2019), az énkép (Marsh et al., 2019), az
Onhatékonysag elmélete (Seon Ahn & Bong, 2019), az intrinzik motivacié (Schwartz &
Wrzesniewski, 2019), az érdeklédés (Renninger & Hidi, 2019), valamint az éndetermi-
naci6 elmélete emelhet6 ki (Fejes, 2015; Good & Brophy, 2008; J6zsa, 2007; Pajor, 2015;
Szenczi, 2010). Munkank egyik kutatasi paradigmat sem kezeli kiemeltként, célunk a
tanuldsi motivaciorol alkotott tanari nézetekkel foglalkozd vizsgalatoknak az elméleti
megkdzelitéstdl fiiggetlen szintetizalasa.

Tanari nézetek

A pedagogiai néztek tapasztalatokbol szarmazé pszichikus konstrukcidknak tekinthe-
t6k. Olyan szubjektiv értékelések, itéletek eredményei, amelyek kritikus szerepet jatsza-
nak a tanarok gondolkodasmoédjanak és viselkedésének magyarazataban (Pajares, 1992).
A tanari nézetek olyan, az oktatassal 6sszefiiggé implicit, nem tudatos feltételezéseket je-
lentenek (Kagan, 1992), amelyek befolyasoljak a tanari gyakorlatot és a tanari dontéseket
a tanitési-tanulasi folyamat soran (Smith, 2005). A tanari nézetek nem tdmaszkodnak tu-
domanyosan igazolt tudasra, akar azokkal ellentétesek is lehetnek (Richardson, 1996).

A tanari nézetek konceptualizalasanak egyik jellemz6 megkozelitése a nézetek elhata-
rolasa tovabbi pszichologiai konstruktumoktol. Turner és munkatarsai (2009) a nézetek
definialasaban Furinghetti és Pehkonen (2002) munkajara tamaszkodnak, amely kétfajta
— objektiv és szubjektiv — tudast kiilonboztet meg. A nézetek az egyének szubjektiv tudasat
képviselik, és a kovetkezd szempontok szerint kiilonboznek az objektiv tudastol: (1) nem
esnek kiilsd értékelés, kritika ala; (2) nem konszenzualisak, egyéni preferenciaknak tekint-
het6k, (3) érzelmekhez kotédnek. Richardson (1996) a nézetek és attitiidok kiilonbségei
feldl azt hangstlyozza, hogy mig a nézetek elsésorban kognitiv, az attitidok inkabb af-
fektiv konstruktumoknak tekinthetok. A nézetek lehetnek implicitek és explicitek (Kagan,
1992; Rimm-Kaufman et al., 2006), amihez a tanari nézetek vizsgalati modszerei is iga-
zodnak.

A tanarok és a tanarjelltek nézeteit a kezdetekben f6ként kérddivekkel és interjukkal
vizsgaltak, kés6bb — tobbek k6zott — e kettét kombinalo szereprepertoar-racs technikajaval
(Stéger, 2015). Mivel a nézetek tudatosan csak korlatozottan hozzaférhetdek, és verbalisan
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A tanulasi motivaciorol alkotott tanari nézetek feltarasanak megkozelitései — szakirodalmi attekintés

gyakran nehezen kifejezhetéek, igy a mas teriileten hatékonynak bizonyult adatgytitési
megoldasok alkalmazasa akadalyokba titkozott (Gill & Hoffman, 2009). Ennek kovetkez-
tében a nézetek kutatdsdnak népszertivé valasaval parhuzamosan ujabb és 1jabb kutatasi
madszerek jelentek meg a pedagogusi nézetek feltarasanak tertiletén. Ezek kozé tartozik
a fogalomtérképezés, a mondatbefejzés, a metaforakutatas, a tamogatott felidézés, a han-
gosan gondolkodas, a retrospektiv interju és a naplovezetés, valamint ezek kombinacioi
(Fang, 1996; Schraw & Olafson, 2015).

Mivel a nézetek megvaltoztatasa egyre inkabb a tanarképzések és tanar-tovabbképzé-
sek Iényeges céljaként fogalmazodott meg, a nézetek valtozasanak nyomon kdvetése is
egyre fontosabba valt, ami ugyancsak kihatott a nézetek feltarasanak modszereire. Jo pél-
daja ennek a reflektiv naplo (pl. Francis, 1995), vagy a felsoroltak kiilonb6z6 elemeib6l
allo személyes portfolié (pl. Bullough, 1997), melyeket kutatasi és oktatatasi célokkal
egyarant alkalmaznak. Osszességében egyértelmiien azonosithat6 a kvalitativ médszerek
preferalasa a nézetek feltarasaban (l. Schraw & Olafson, 2015).

A tanulasi motivaciorél alkotott tanari nézetek vizsgalatanak jelentésége

Bar a tanulasi motivaciorol alkotott tanari nézetek vizsgalata — mint latni fogjuk — vi-
szonylag 0j kutatasi teriiletnek szamit, szamos korabbi kutatas kinal bizonyitékot a peda-
gogusok nézetei és az osztalytermi gyakorlatuk, tobbek kozott a nézetek és az alkalmazott
motivacios stratégiak kozotti kapcsolatra. Példaként emlithetd a tanari elvarasok és a ta-
nuléi teljesitmények kozotti kapcesolat (1. Weinstein, 2002), a sztereotipiafenyegetettség
jelensége (1. Steele & Aronson, 1995), valamint az intelligencia természetérdl valo gon-
dolkodas (1. Dweck, 2006).

A tanulasi motivacidval dsszefiiggd tanari nézetek vizsgalatanak jelentéségét tobb té-
nyez06 is indokolja. Mindenekel6tt, hogy elsésorban olyan célok érdekében tesziink erdfe-
szitéseket, amelyeket ugy latunk, hogy megfeleld stratégiak segitségével elérhetiink (Re-
eve, 1996). gy a tanarok nagyobb eséllyel fektetnek diakjaik motivalisba energiat, ha az
nézeteik szerint befolyasolhato tanuléi jellemz6. Mivel korlatozott eréforrasokkal rendel-
keziink, prioritasainkat sziikségleteink, azok fontossaga és a siker valosziniiségének fé-
nyében értékeljiik (Fishbein & Ajzen, 2010). Ezzel magyarazhatd, hogy ha egy pedagogus
a motivaciot elsdsorban a tanulotol fiiggd személyes tényezdnek tekinti, nagy valoszinii-
séggel kevés energiat fog tanuloi motivalasaba fektetni, mintha azt egy megvaltoztathato,
a tanar altal jelentdsen formalhato tényezoként kezeli (Deci & Flaste, 1995). A nézetek
igy az alkalmazott motivacios stratégiak alapjai (Reeve, 1996), tovabba vélhetden a pre-
feralt, gyakorlatban alkalmazott motivacios stratégiakat is befolyasoljak (Hornstra et al.,
2015).

Jol ismert, hogy a nézetek sziir6ként miikddnek abban a tekintetben, hogy miként ér-
telmezik a tanarjeldltek és a tanarok az elméleti tudast és a gyakorlati tapasztalatokat kép-
zésiik soran és azt kovetéen (Chong & Low, 2009). Tovabba sziir6ként mikédhetnek ab-
ban a tekintetben is, hogy hogyan latjak és értelmezik masok oktatdéi munkajat (Kagan,
1992). Ebbdl kovetkezden a tanulasi motivacié jelenségkorét érintd tanarképzés és -to-
vabbképzés hatékonysagat egyarant nagyban meghatarozhatjak a pedagogusok és a -jeldl-
tek motivacioval osszefiiggd nézetei.
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A tanulasi motivacioval foglalkozo kutatasok az elmult néhany évtizedben szamos, az
osztalytermi gyakorlatban alkalmazhatd eredményt hoztak, azonban ezek csak rendkiviil
szilik korlatok kozott voltak képesek az osztalytermi gyakorlat befolyasolasara. Az ered-
mények gyakorlati alkalmazasanak korlatai kdzé soroljak a tanuldsi motivacidval dssze-
fliggo tanari nézeteket is (pl. Kaplan et al., 2012; Turner, 2010). A pedagogusoknak alta-
laban kevés lehet6ségiik van arra, hogy direkt modon a tanulasi motivaciorol tanuljanak,
ezért valoszinii, hogy nézeteik eltérnek, s6t bizonyos teriileteken akar ellent is mondhatnak
a kutatok altal 1étrehozott elméleteknek. A tanari nézetek megismerése igy alapvetd té-
nyezoként jelenik meg a kutatasi eredmények osztalytermi gyakorlatba vald atiiltetését
tekintve. A tanarok nézeteinek feltarasa segitheti a kutatoknak megérteni az osztalyterem-
ben zajlé folyamatok bonyolultsagat, valamint azt, hogy hogyan lehetne az elméleteket
kiterjeszteni, a gyakorlatba atiiltetni. A tanulok motivacidjat célzé hatékony beavatkoza-
sokhoz, a kutatok és a tanarok egyiittmiikodéséhez egyarant elengedhetetlen tényezdnek
tlnik a pedagogusok motivaciorol alkotott nézeteinek részletes feltarasa (Turner et al.,
2009).

Célok

Ugy tiinik, a tanulasi motivaciorol alkotott tanari nézetek feltarasa kozponti jelentéségii a
pedagdgusok képzését tekintve, és elengedhetetlen a hatékony beavatkozasok tervezésé-
hez és végrehajtasahoz, ugyanakkor az e teriileten végzett korabbi kutatasok attekintésére
nem talalunk példat. E munka célja, hogy attekintést nyjtson azokrdl az empirikus mun-
kakrol, amelyek a pedagdgusok tanulasi motivaciordl alkotott nézeteit vizsgaljak annak
érdekében, hogy (1) rendszerezziik azokat a megkdzelitéseket, modszereket és mérdesz-
kozoket, amelyek a motivaciordl alkotott tanari nézetek vizsgalataban alkalmazhatok, il-
letve (2) lathatova tegyiik a tanari nézetek értelmezését a tanulasi motivacié kapcsan az
eddig elvégzett empirikus kutatasokban. Lényegesnek tarjuk kiemelni, hogy munkank
nem kdzvetleniil a tanarok nézeteit vizsgalja, hanem azokat a vizsgalati megkozelitéseket,
amelyeket kutatok hoztak 1étre a tanulasi motivaciordl alkotott tanari nézetek vizsgalatara.

Modszerek

A Kkivalasztas kritériumai és a keresési stratégia

Szakirodalmi attekintésiink azokra a tanulmanyokra iranyult, amelyek (1) pedagdgu-
sok vagy pedagogusjeldltek tanulasi motivaciorol alkotott nézeteit vizsgaltak (2) empiri-
kus adatgyiijtés alapjan, (3) angol nyelven jelentek meg? (4) biralati rendszeri folyoirat-
ban. A szakirodalmi feltaras id6keretét tekintve a teljességre torekedtiink. Célul tliztiik ki

1 Magyar nyelven a pedagogusok tanuldsi motivacidval kapcsolatos nézeteire fokuszalo empirikus kutatast
Réthyné (2001), Lois (2015) és Szenczi (2011) publikalt.
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minden 2020-ig megjelent relevans munka felkutatasat, amit a kutatasi teriilet Gijszeriisége
(Nolen és Nicholls 1994-ben megjelent munkaja a legkorabbi) és a kritériumoknak meg-
felel6 kutatasok alacsony szama egyarant indokol.

A relevans szakirodalmak Osszegytiijtéséhez a kovetkezd adatbazisokat hasznaltuk:
ERIC, PsycInfo és Web of Science. A keresésehez a belief, perception, conception kere-
sési szavakat alkalmaztuk a motivation, motivational kulcsszavakkal kombinalva. A kere-
sést cimre, absztraktra és kulcsszavakra egyarant lefuttattuk. Az ily modon feltart tanul-
manyok referencialistait tovabbi relevans forrasok azonositasara hasznaltuk. Ezt kovetden
a megtalalt munkakat azon tanulmanyokra szikitettiik, amelyek résztvevoéi tanarok vagy
tanarjeloltek voltak. Végiil 27 munka kertilt be tanulmanyunkba.

A tanulmanyok kivalasztasa

ugyanakkor néhany esetben a teljes szoveg attekintése is sziiségessé valt. A kivalasztast a
két szerz6 egymastol fiiggetleniil végezte. Egyetertés hidnya esetén a teljes szoveg vizs-
galatat kdvetden konszenzusos modon sziiletett dontés az adott tanulmany befogadasarol

Azokat a munkékat, amelyekben a pedagdgusoknak tanuldik motivacios jellemzoirdl
kellett nyilatkozniuk, kizartuk a forrasok koziil, mivel ebben az esetben a pedagbgusok
tapasztalatainak és nem a nézeteinek vizsgalatardl van sz6 (pl. Zhu & Urhahne, 2014).
Néhany munka motivacios nézetekként (motivation beliefs) emliti a tanari énhatékonysa-
got a tanulok motivacidja kapcsan (pl. Klassen et al., 2008). Ezeket a munkakat ugyancsak
kizartuk az elemzésbol, hiszen e nézetek nem a tanulasi motivaciora, hanem a pedagogu-
sokra fokuszalnak.

Ugyanakkor nem zartuk ki azokat a munkékat, amelyekben a pedagdgusok tanuloik
motivacidjarol nyilt végii kérdésekre valaszolva nyilatkoztak. Ennek oka, hogy ezen ese-
tekben a valaszok jellemzden nemcsak a tanulok viselkedésének leirasat, hanem a tanulasi
motivaciot befolyasold okokat is érintik (pl. Hornstra et al., 2015; Taboada & Buehl,
2012). Ugyancsak befogadtuk azon munkakat, amelyek bar cimiik szerint a tanulok moti-
meket, amelyekbdl a pedagogusok tanulasi motivaciordl alkotott nézetei kapesan is levon-
hatok kovetkeztetések (Sweet et al., 1998).

A szakirodalmak attekintése soran tobb olyan konstruktum is felbukkant, amelyek kap-
csan felmeriilt, hogy atfedést mutathat a pedagdgusok motivaciorol alkotott nézeteivel,
vagy a motivaciordl alkotott nézetek egyik tipusanak tekinthetd. Ezek egyike a motivdci-
ora iranyulo tandri feleldsségérzet. Lauermann és Karabenick (2011) szerint a személyes
felelosségérzet egy belso elkotelezodés érzése egy adott kimenet elosegitésére vagy meg-
akadalyozasara vonatkozéan. A Lauermann és Karabenick (2013) altal fejlesztett tanari
felelosségérzet kérddiv a tanulasi motivacio kapcesan is tartalmaz skalat, ami a pedagogu-
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sok motivaciorol alkotott nézeteinek egy tipusaként (a motivacio befolyasolhatosagara vo-
natkozo6 nézetként) értelmezhetd, igy a motivaciora iranyulo tanari felelosségérzetet vizs-
gald munkakat bevontuk elemzésiinkbe.?

Egy tovabbi kérdéses konstruktum a tandri elvardsok konstruktuma. Ezek olyan ko-
vetkeztetések, amelyek a tanulok jovébeni viselkedésére vagy tanulmanyi teljesitményére
vonatkoznak, és a pedagogusoknak az adott idépontban a tanulordl rendelkezésre allo in-
formacidin alapulnak (Good, 1987). A tanari elvarasok az eltéré tanari banasmodon ke-
resztiil befolyasolhatjak a tanulok teljesitményét, és ez az alkalmazott motivacios straté-
giakon keresztiil is érvényesiilhet (Weinstein, 2002). Ebbdl kovetkez6en a tanari elvarasok
a motivaciorol alkotott nézeteket is érinthetik. Ugyanakkor e kapcsolat esetlegesnek tiinik,
mivel a tanari elvarasok olyan atfogd nézetekként értelmezheték, amelyeknek nem sziik-
ségszerlien résziik a tanulasi motivaciorol alkotott nézetek. Emellett e vizsgalati irany nem
is kinal kozvetlen eredményeket a tanulasi motivaciorol valo gondolkodas kapesan. igy a
tanari elvarasokkal foglalkozé munkékat kizartuk az elemzésbol.

Elemzés

A bevont tanulmanyok az alkalmazott modszertan tekintetében harom jol elkiiloniilé
csoportba sorolhatdk: irasbeli kikérdezésen alapuld elemzések, szobeli kozlések elemzése,
kevert modszertan. Utobbi csoportba azokat a munkakat soroltuk, amelykben a szobeli és
az irasbeli adatgyijtést kombinaltadk. A harom nagyobb csoport szerint strukturalva mu-
tatjuk be a szakirodalomban fellelhet6 relevans tanulmanyok néhany jellemzdjét. A tanul-
manyok fobb jellemzdit tablazatos formaban foglaltuk 6ssze a kovetkezd szempontok
mentén: (1) hangsulyos motivacios elmélet (témakordk), (2) e munka szerzéi altal azono-
sitott tartalom (mérés specialis fokusza), (3) modszertani sajatossagok, (4) résztvevok ta-
pasztalatai (pedagogusok/pedagogusjeldltek, oktatott korosztaly), (5) résztvevok nemze-
tisége, (6) a vizsgalat kontextusaként megjelend tantargy vagy képességteriilet. A motiva-
cios elméletek oszlopban a szerzok altal emlitett azon motivacios elméleteket, esetenként
témakoroket tiintettiik fel, amelyek a kérdéivet vagy az interjukérdéseket tekintve — a szer-
z06k szerint — hangstlyosak voltak.

Attekintésiink egyik lényeges ujdonsaga a korabbi empirikus munkékban a kérdéive-
ken, interjuvazlatokon megjelend kérdések, allitdsok kategorizalasa tartalmuk alapjan. A
kategorizaciot e munka két szerzdje egymastdl fiiggetleniil végezte, majd az eltérések
megvitatasat kovetéen megallapodtak az alkalmazott kategoriakban. Bizonyos esetekben
a kategoriakba sorolast nehezitette, hogy egy-egy atfogo, nyilt végii kérdés egyszerre tobb
kategoriat is érinthetett. Ezen esetekben a kategorizalaskor a jellemz6 valaszokat is figye-
lembe vettiik. Szovegiinkben példakat kozliink az adatfelvételekben alkalmazott kérdése-
ket, allitasokat tekintve annak érdekében, hogy illusztraljuk a kategoriaba sorolas alapjat.
Megjegyezziik, hogy az attekintett tanulmanyokban a mérdszekozok részletezettsége
rendkiviil széles skalan mozog, ami szovegiinkon is tiikrozodik.

2 Magyar kontextusban a tanari felelésségérzet fontossagara a tanulsi motivacio kapcesan Mezei és Fejes (2020)
tanarokkal végzett interjukutatasanak eredményei is felhivjak a figyelmet.
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A tanarok motivaciorol alkotott nézeteit vizsgald kutatasok kozott tobb olyan is van,
amely egyszerre tobbféle modszertant alkalmaz, ugyanakkor e modszerek koziil gyakran
csak egyetlen iranyul a nézetek feltarasara. Példaul Hornstra és munkatarsai (2015) kér-
doéivet és interjut egyarant alkalmaztak, azonban a kérd6iv nem a nézetek feltarasara szol-
galt, hanem arra, hogy a kés6bbi interjiikba bevont pedagogusok mintaja megfeleléen he-
terogén legyen. E munkakbol csak a motivacioval kapcsolatos nézeteket feltaro méroesz-
kozre fokuszalunk, igy a munkat a nézetek feltarasara vonatkoz6 modszertan alapjan so-
roltuk be az irdasbeli kikérdezés vagy intejii csoportjaba.

Konszenzus mutatkozik abban, hogy a tanarok tanuldsi motivacioval kapcsolatos né-
zeteit szamos kontextualis tényez6 befolyasolja. Példaul az adott oktatasi rendszer saja-
tossagai, az oktatott tantargy (pl. Fulmer & Turner, 2014; Turner, 2010; Turner et al.,
2011), vagy a tagabb értelmben vett kultara (pl. Reeve et al., 2014) bizonyithatéan Gssze-
fiigg a pedagogusok nézeteivel. Ebbol kifolyodlag a relevans tanulmanyok fobb jellemzdit
Osszefoglalo tablazatokban feltiintettiink néhany elérhetd kontextualis tényezot: a résztve-
vok altal oktatott korosztalyokat, a résztvevok nemzetiségét, valamint — amennyiben volt
ilyen — azon tantargyat vagy képességteriiletet, amely kapcsan a vizsgalatot végezték.

Eléfordul, hogy egy-egy, a motivacioval kapcsolatos tanari nézetek vizsgalatara kifej-
lesztett mérdeszkozt tobb késdbbi kutatas is alkalmaz. Mivel munkank a kifejlesztett mé-
réeszkdzok és modszertani megoldasok bemutatasara fokuszal, igy jelen munkaban kiza-
rélag az adott méréeszkozt elsoként alkalmazo tanulmanyokat szemlézziik.

Eredmények

A bevalogatott tanulmanyokat harom halmazba csoportositottuk az alkalmazott modszer-
tan alapjan. Ezen halmazokon beliil a hasonlé médszertani megkozelitéssel végzett vizs-
galatokat gytijtottikk egy csokorba, és bemutatasuk soran is az e modszertani sajatossagok
szerinti csoportositast kovetjiik.

Irasbeli kikérdezés

A tanulasi motivaciordl alkotott tanari nézeteket irasbeli kikérdezéssel vizsgald tanul-
manyok fobb jellemzdit az 1. tablazat kozli. A kérddives vizsgalatok esetében a mérdesz-
k6z6k harom nagyobb csoportja kiilonithetd el. Az eszkozok egy része egy elképzelt szi-
tuaciot ir le a tanulasi motivacié kapcsan, és a kérdezetteknek e helyzetre kell reagélnia
vagy felkinalt lehet6ségek értékelésével, vagy nyilt végli kérdésekre valaszolva. A peda-
gbgusok motivacioval kapcsolatos nézeteinek feltérképezésére alkalmazott tovabbi meg-
oldast az elére megadott listakat tartalmazo kérdoivek jelentik. E listak segitségével a pe-
dagogusok értékelhetik a felkinalt tényez6k fontossagat tanuldik motivacidja szempontja-
boél, valamint felkinalt motivacios stratégiak hasznossaga kapcsan fejezhetik ki vélemé-
nytiket. Ugyanakkor taldlhatunk példat olyan nyilt végii kérdésre is, amely nem kapcsolo-
dik elére megadott szituaciohoz.
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1. tablazat. A tanulasi motivaciorol alkotott tanari nézeteket irasbeli kikérdezéssel vizs-
galo tanulmanyok fobb jellemzoi

, , Tanar/
Hangsuilyos Tantargy, tandrjelélt
Forras  motivacios elmélet Tartalom Médszertan képesség- (oktatott Orszag
(témakor) teriilet ,
korosztaly)
Nolen & Intrinzik/extrinzik Motivacios straté- Szituacidhoz Nincs Tanarok USA
Nicholls motivacio, célori- giak hatékonysaga  kapcsoldodo (1-8.)
(1994) entacios elmélet, Likert-skalas
attribticios elmé- allitasok
let, érdekl6dés
Beghetto  Célorientaciods J6ovébeni tanulok Likert-skalas Nincs Tanar- USA
(2007) elmélet feltételezett moti- allitasok jeloltek
vacios jellemz6i Szitudciéhoz
Motivalt/demoti- kapcsolodo nyilt
valt tanuldi visel- végii kérdés
kedés okai
Salisbury- Intrinzik/extrinzik Motivacids straté- Szituaciokhoz ~ Nincs ~ Tanér- USA
Glennon & motivacio giak hatékonysaga kapcsolodo jeloltek
Stevens igaz-hamis
(1999) allitasok
Revee Endetermindciés ~ Motivacids straté- Szituacidhoz Nincs Tanarok Dél-Korea,
etal. elmélet (autond-  giak hatékonysaga  kapcsolodo (5-12) Szingaphr,
(2014) miatdmogatds € \otivacios straté- Likert-skalas Jordania,
kontroll) giak kivitelezhets- allitasok IzraeI: '
sége Norv_egla,
o i Belgium,
Motivacios straté- USA
giak alkalmazasa-
nak gyakorisaga
kollégak korében
Wiesman  Intrinzik/extrinzik Motivacios straté- Likert-skalas Nincs Tanarok USA
(2016) motivacio, célori-  giak hatékonysaga  allitasok (9-12)
entacios elmélet,
tarsas célok, énha-
tékonysag
Bergeret  Intrinzik/extrinzik Motivacios straté- Likert-skalas Nincs Tanarok Svajc
al. (2018)  motivacio giak hatékonysaga  allitasok (10-11))
Stipek et Intrinzik/extrinzik Motivacids straté- Likert-skalas Mate- Tanarok USA
al. (2001) motivacio giak hatékonysaga  allitasok matika  (4-6.)
Haselhuhn  Célorientacios Motivacios straté- Likert-skalas Nincs Tanarok USA
etal. elmélet giak hatékonysaga  allitasok (1-8.)
(2007) Motivalt/demoti-
valt tanuloi visel-
kedés okai
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1. tablazat folytatasa

, . Tanar/
Hangsuilyos Tantargy, tandrjelélt
Forras  motivacios elmélet Tartalom Médszertan képesség- (oktatott Orszag
(témakor) teriilet ,
korosztaly)

Hardré Nincs kiemelt Motivalt/demoti- Likert-skalas Nincs  Tanarok USA
etal. elmélet valt tanuldi visel- allitasok (fels6
(2008) kedés okai tagozat)
Lauerman  Nincs kiemelt Tanari feleldsség- Likert-skalas Nincs  Ovodapeda- Német-
& elmélet érzet allitasok gogusok, orszag
Karabenick tanarok
(2013) (1-12)
Quirk Endeterminacids Motivacios straté- Likert-skalas Olvasas Tanérok USA
etal. elmélet (tovabbi  giak hatékonysaga  allitasok (3-8)
(2010) elméletekhez

kapcsolodd moti-

vacios stratégiak

is megjelennek)
Taboada Nincs kiemelt Motivacio6 definia-  Nyilt végii Olvasas Ovodapeda- Argentina,
& Buehl elmélet lasa kérdések gogusok, USA
(2012) Motivalt/demoti- tandrok

valt tanuldi visel- (1-12)

kedés leirasa

A szituaciét leiro kérdbiveket alkalmazo munkak koziil tobb Nolen és Nicholls (1994)
mérdeszkozét alkalmazza (pl. Peterson et al., 2011; modositott valtozatat Berger et al.,
2018). E kérdbiven a szerzok két hipotetikus szituaciot adtak meg, az egyik demotivalt
tanulokat, mig a masik motivalt tanuldkat ir le. Ezt kdvetOen a kitdltéknek a szituaciohoz
kapcsolodoan motivacios stratégiak hasznossagat kell értékelnitik Likert-tipusu skalan.
A demotivalt tanuldkra vonatkozo szituacio leirasa a kovetkez6 (Nolen & Nicholls, 1994,
p. 60):

»Egy osztalyban tanit (amilyen évfolyamon szeretne tanitani), ahol néhany tanulé nem
motivalt, nem érdekli dket a tanulds. Nem romboljak az osztalykozosséget, de almodoz-
nak, lassan kezdenek neki a feladatoknak, nem dolgoznak szorgalmasan, és egyre inkabb
mas didkok mogé szorulnak. Alabb talal néhany lehetoséget, amit mondhat vagy tehet
annak érdekében, hogy ndvelje ezeknek a tanuldknak a motivaciojat. Jelolje, mennyire
gondolja hasznosnak az egyes alternativakat a motivacio fenntartasa érdekében.”

A demotivalt tanuléra vonatkoz6 leirast 40 allitas koveti. A tiz faktorba rendez6dé
allitasok olyan stratégiakat irnak le, amelyeket a tanarok hasznalhatnak a tanulas iranti
motivacio novelésére. A faktorok elnevezései: dicséret, alacsony er6feszités alapjan ku-
darc elérevetitése, negativ megerdsités, feladatmegoldas kiilsé jutalmazasa, kooperacid
Osztonzése, valasztasi lehetdség felkinalasa, gondolkodtato feladatok felkinalasa, érdek-
16dés kimutatasa és felel6sség megosztasa, gondolkodas és érdeklddés elismerése, nyomas
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minimalizalasa. A motivalt tanuldkra vonatkozo6 szituacio leirasa a kovetkez6 (Nolen &
Nicholls, 1994, p. 60):

,»Van néhany didk, aki szivesen tanul, pontosan, gyorsan old meg minden feladatot.
Alébb talal néhany lehetdséget, amit mondhat vagy tehet annak érdekében, hogy fenn-
tartsa ezeknek a tanuloknak a motivacidjat. Jelolje, mennyire gondolja hasznosnak az
egyes alternativakat a motivacio6 fenntartasa érdekében.”

A motivalt tanulora vonatkozo leirast 33 allitas kovet, melyek nyolc faktorba rende-
z6dnek, és olyan stratégiakat irnak le, amelyeket a tanarok hasznalhatnak a tanulas iranti
motivacio fenntartasara. A faktorok elnevezései: kimagaslo teljesitmény nyilvanossa té-
tele, képesség és eréfeszités dicsérete, feladatmegoldas kiils6 jutalmazasa, gondolkodtato
feladatok felkinalasa, gondolkodas és érdeklddés elismerése, kooperacid sztonzése, va-
lasztasi lehetdség felkinalasa, tanulmanyi versenyen valo részvétel dsztonzése.

Beghetto (2007) pedagogusjeldltek szamara készitett kérddive a célelméletre alapoz
(1. Fejes, 2015), és harom Likert-tipusu allitasokat tartalmazo skalat, és két nyilt végi kér-
dést tartalmaz. A skalak a jovébeni tipikus tanulok feltételezett motivacios jellemzdivel
kapcsolatos nézeteket mérik az elsajatitasi, a viszonyito teljesitménykereso és a viszonyitd
teljesitménykeriil6 célokra vonatkozoan. A nyilt végli kérdések arra vonatkoznak, hogy a
kérdezettek mit gondolnak, jovébeni tanuloik miért mutatnak majd kozelité vagy keriild
(motivalt vagy demotivalt) viselkedést. Az instrukcio igy szol a motivalt tanulok esetében
(Beghetto, 2007, p. 178):

»Roviden irja le, hogy miért mutatnak a tanulok motivalt viselkedést. Miért figyelnek,
miért allitanak kihivasokat maguk elé, miért nem adjak fel nehéz helyzetben, miért koc-
kaztatnak, vagy kérnek segitséget, ha sziikséges, miért mutatnak kreativitast, valamint
miért mélyiilnek el feladatokban.”

A demotivalt didkokra vonatkozdé instrukcid a kovetkezé (Beghetto, 2007, p. 178):
»Roviden irja le, miért keriilik a tanulok a teljesitményorientalt viselkedést. Miért va-
lasztjak a biztonsagosabb utat, miért keriilik a kihivasokat, miért csak felszinesen tanul-
nak, miért keriilik a segitségkérést még akkor is, ha sziikségiik van ra, és miért csalnak?”

Salisbury-Glennon és Stevens (1999) munkajaban intrinzik és extrinzik motivacioval
kapcsolatos szituaciokrol kellett eldonteniiik a pedagdgusjelolteknek, hogy szerintiik azok
igazak vagy hamisak. Munkajukban 20 szituaciot alkalmaztak, amelyekbél példaként a
kovetkez6 szituaciot kozlik (p. 744):

,,Dr. White 6riil annak, hogy latja, a lanya nagyon motivalt, hogy a bioldogia feladataihoz
olvasson. Valojaban gyakran olvas a lanya biologiai témaju konyvtari konyveket, melye-
ket nem kotelezd. Azért, hogy a biologiatanulas folytatasara motivalja, Dr. White ugy
dont, hogy harom dollart fizet minden elolvasott fejezetért. Ez egy jo megoldas, hogy
tovabbi biologiai témaji konyvek olvasdsara motivalja a lanyat.”

Reeve és munkatarsai (2014) az autonémiatamogatas motivald hatasa kapcsan vizs-
galtak pedagogusok nézeteit. Kérdoiviik egy er6sen autondmiatamogatd és egy kontrol-
allo tanitasi szituacio leirasaval kezd6dik, melynek elolvasasat kovetden Likert-skalas al-
litasok értékelését kérték a résztvevoktdl. Az allitasok a motivacioval osszefiiggésben ha-
rom nézetet vizsgalnak két-két (Reeve et al., 2014), majd a kérd6iv tovabbfejlesztett val-
tozataban négy-négy allitassal (Reeve & Cheon, 2016, p. 182): (1) hatékonysag (pl. A
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tanitasnak ez a megkozelitése hatékony a tanulok motivalasa és aktivizalasa szempontja-
bal.), (2) kivitelezhetség (pl. A tandrok tobbsége képes erre, nem kiovetel sokat a tand-
roktol.) és (3) normalitas (pl. 4 tanitasnak ez a megkozelitése azt irja le, amit a tandrok
tobbsége tesz.).

Wiesman (2016) a motivaciorol alkotott tanari nézetek vizsgalatahoz készitett kér-
déivén a pedagogusoknak a kiilonbdzd motivacids konstruktumokhoz kdthetd stratégiak
hatékonysagat kell megitélniiik 6t-6t Likert-skalas kérdoivtétellel. A vizsgalt motivacios
konstruktumok kozé tartozott az intrinzik motivacio (pl. 4 didkok szeretik, ha meg-
tapasztalhatjdk, hogy javul az iskolai teljesitményiik.), az extrinzik motivaci6é (pl. Az
iskolai munkdért a tandaroktol kapott jutalmak fontosak a tanuloknak.), az elsajatitasi célok
(pl. A4 tanulok akkor a legmotivdltabbak, ha latjak, hogy fejlédnek.), a viszonyitd célok
(pl. A tanuldk akkor a legmotivaltabbak, ha versenyezhetnek mdsokkal.), a tarsas célok
(pl. 4 tanulok akkor a legmotivaltabbak, amikor masokkal egyiitt dolgozhatnak.) és az
énhatékonysag (pl. 4 tanulok akkor a legmotivaltabbak, ha biztosak abban, hogy el tudjdk
végezni az iskolai feladataikat.).

Stipek és munkatarsai (2001) ugyancsak az intrinzik (pl. A tanulok kitartoéan dolgoz-
nak érdekes és kihivast jelentd matekfeladatokon, fliggetleniil attél, hogy kapnak-e 0sz-
talyzatot.) és az extrinzik (pl. A jutalmak kinalasa jo stratégia arra, hogy a tanuldkat rabir-
juk matekfeladatok teljesitésére.) motivacioval kapcsolatos tanari stratégiak hatékonysa-
ganak megitélését vizsgalta kérddives modszerrel, 6sszesen Ot allitas segitségével. Berger
¢s munkatarsai (2018) hasonlé moédon, az intrinzik motivacio (pl. A tanuldk motivalasa
szempontjabol hasznos, ha olyan projekteken dolgozhatnak, amelyek témait 6k valasztjak
meg.) és az extrinzik motivacio (pl. A tanulok motivalasa szempontjabol hasznos, ha em-
1¢keztetjiik ket a rossz jegy kockazatara, ha nem tanulnak eleget.) hatékonysaganak meg-
itélését vizsgalta hat-hat tételbol allo skalakkal.

Haselhuhn és munkatarsai (2007) a célelméletet felhasznalva vizsgalta a pedagdgusok
nézeteit a hibazas és a teljesitmény, valamint az eréfeszités és a teljesitmény kapcsolatarol.
A hibazas kapcsan a kérdezetteknek harom allitas koziil kellett kivalasztaniuk azt, amelyik
a leginkabb jellemzi személyes meggy6zddésiiket: (1) a hibdkat minimalizalni kell; (2) a
hibakbol tanulni lehet; (3) a hibdk elkeriilhetetlenek és toleralhatoak. Az erbfeszités és a
teljesitmény Osszefliggésének vizsgalata kapcsan a kovetkezok koziil azt az allitast kellett
kivalasztani, amely igaz egy olyan személyre, aki valamiben jo: (1) nem sziikséges kemé-
nyen dolgoznia, hogy jol teljesitsen vagy fejlédjon; (2) a kemény munka jobb megértéshez
vezet; (3) a kemény munkdanak nincs hatdsa a teljesitményre. A szerzok szerint a masodik
allitas tiikrozte az elsajatitasi cél preferalasat mindkét kérdés esetében — az allitasok alkal-
mazhatosaga kapcsan fontosnak tartjuk megjegyezni, hogy a pedagdégusok jelentds része
(tobb mint 90%-a) mindkét kérdés esetén a masodik opciot jelolte meg. A személyes né-
zetek jellemzését kovetden ugyanezen allitdsok koziil a kérdezettek szerint a didkok néze-
teit legjobban leirot kellett kivalasztani.

Hardré és munkatarsai (2008) pedagogusok szamara fejlesztett kérd6ive (Perceptions
of Student Motivation Questionnaire) egyrészt arra szolgal, hogy felmérje az oktatott ta-
nulok motivacidjanak mindségére vonatkozo tanari percepciokat, masrészt a pedagogusok
véleményét a motivaciot befolyasolo tényezok kapesan. A kérdéiv masodik része a moti-

371



Mezei Timea ¢és Fejes Jozsef Balazs

vaciora vonatkozo tanari nézetekként értelmezhetok. Ezen 6t skéalaba rendezhetd 16 Li-
kert-skalas allitas vonatkozik a tanulok motivaciojat befolyasold okokra: (1) relevancia/ér-
ték, (2) a jovébeli aspiracio, (3) otthoni tényezok, (4) személyes vonasok (pl. lustasag),
(5) kortarsi hatés.

A Lauerman és Karabenick (2013) altal fejlesztett tanari felelosségérzet kérdoiv a ta-
nulok motivacidjara, a tanuldk teljesitményére, a tanuldkkal kialakitott kapcsolatra, vala-
mint altalaban a tanitasra vonatkozoan méri a felelosségérzetet Likert-skalas allitasokkal.
A tanulasi motivaciora vonatkozé harom allitdst magaban foglal6 skala a tanarok belsd
elkotelezodését vizsgalja a tanuldk motivaciojanak eldsegitse vagy demotivaltsaguk meg-
akadalyozasara vonatkozoan (pl. Személyes felelosséget éreznék, ha valamelyik tanulom
nem erdeklodne az altalam tanitott tantargy irant.). Méas megfogalmazasban a skalaval az
vizsgalhatd, hogy a pedagdgusok mennyiben gondoljak a tanuldi motivaciot a pedagdgu-
sok altal befolyasolhatonak. A kérd6iv egyik elénye, hogy viszonyitasi pontokat kinal, a
kiilonboz6 teriiletekkel kapcsolatos tanari felelosségérzet 6sszehasonlithato.

Quirk és munkatarsai (2010) ugyancsak a pedagdgusok olvasasi motivaciojaval kap-
csolatos nézeteit vizsgaltak kérdoiv segitségével arra fokuszalva, hogy a pedagdgusok
mennyiben tartjak fontosnak egy-egy motivacios stratégia szerepét a tanulok motivacio-
jénak befolyasolasat tekintve. Kérd6iviik 41 allitast tartalmaz a kovetkez6 témakordk sze-
rint csoportositva: énhatékonysag (Ugy gondolom, fontos, hogy a tanuldk jé olvasénak
lassdak magukat.), kihivas (Ugy gondolom, fontos, hogy az olvasmdanyok kapcsan a tanulok
gondolkoddsra serkentd kérdéseket kapjanak.), kivancsisag (Ugy gondolom, fontos, hogy
a tanuldk olyan 1ij dolgokrol olvasssanak, amelyek érdeklik Gket.), bevonédas (Ugy gon-
dolom, fontos, hogy észtonézziik a tanulokat, hogy belépjenek a szerzé altal létrehozott
vildgha.), osztalyzatok (Ugy gondolom, az osztilyzdsnak fontos szerepe van a tanuldk ol-
vasdsi teljesitményének fejlédésében.), verseny (Ugy gondolom, fontos, hogy a tanuldk
mds tanulSk el6tt befejezzék olvasmdnyukat az érdn.), tarsas (Ugy gondolom, fontos, hogy
a tanulok elmeséljék a csaladjuknak, hogy mirdl olvasnak.), teljesités (Ugy gondolom,
fontos, hogy a tanulék megprobaljak idére befejezni olvasmdnyaikat.), fontossag (Ugy
gondolom, elengedhetetlen, hogy a tanulok ugy gondoljik, fontos jo olvasénak lenni.),
autonémiatamogatas (Ugy gondolom, fontos megkérdezni a tanuldkat arrél, mit szeretné-
nek olvasni.).

Taboada és Buehl (2012) munkajukban — tobbek kozott — az olvasasi motivacioval
kapcsolatos tanari nézeteket vizsgalta harom nyilt végli kérdés segitségével: (1) Mi a mo-
tivacio? (2) Hogyan jellemezne egy olyan tanulot, aki motivalt az olvasasra? (3) Hogyan
jellemezne egy olyan tanul6t, aki nem motivalt az olvasasra?

Szdébeli kozlésen alapulé elemzések

A tanulasi motivaciordl alkotott tanari nézeteket szobeli kozlések alapjan vizsgald
munkak kozott egyéni és fokuszesoportos interjis modszert alkalmazo kutatasokat, vala-
mint szakmai workshopok rogzitett felvételeit elemz6 munkat is taldlunk. Szovegiink e
csoportositast koveti. A tanulasi motivaciorol alkotott tanari nézeteket a tanarok szobeli
kozlései alapjan vizsgalo tanulmanyok fobb jellemzdit a 2. tablazat kozli.
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2. tablazat. Az tanuldasi motivaciorol alkotott tanari nezeteket szobeli kozlések alapjan
vizsgalo tanulmanyok fobb jellemzoi

, , Tanar/
Hangsulyos Tantargy, tandrielsis
Forras  motivacios elmélet Tartalom Modszer képesség- (Oktéjl tott Orszag
(témakor) teriilet koroszidly)
Girardet Nincs kiemelt Motivacios straté- Interju (félig Nincs  Tanarok Svéjc
& Berger elmélet giak hatékonysaga  strukturalt) (10-11.)
(2017) Motivalt/demoti-
valt tanuldi visel-
kedés okai
Nézetek valtozasa
(motivacios straté-
giak hatékonysaga
kapcsan)
Hufton Nincs kiemelt Motivalt/demoti- Interju (félig Nincs  Tanarok UK,
etal. elmélet valt tanuloi visel- strukturalt) (nincs USA,
(2003) kedés leirasa megadva)  Orosz-
Motivélt/demoti- orszg
valt tanuldi visel-
kedés okai
Sweet Endeterminaciés Motivalt/demoti- Interju Olvasas Tanarok USA
etal. elmélet valt tanuldi visel- (videoval (3-6.)
(1998) kedés leirasa tamogatott)
Unrau Nincs kiemelt Motivaci6 definid-  Interju Olvasas Ovodapeda- USA
etal. elmélet lasa (fokusz- 26gusok,
(2015) Motivacid befo- csoportos) tanarok
lyasolasanak lehe- (1-12)
tGségei
Motivalt/demoti-
valt tanuloi visel-
kedés leirasa
Motivalt/demoti-
valt tanuldi visel-
kedés okai
Fulmer Kihivast jelentd ~ Motivacios straté- Szakmai Nincs Tanarok USA
& Turner oktatas (tobb giak hatékonysaga  megbeszélések (6-8.)
(2014) mf’“"é““ el- Motivécios straté-
méletis megje-  gigk kivitelezhets-
lenik sé
ge
hatterében)
Hardré Nincs kiemelt Motivilt/demoti- Interju (félig Nincs  Tanérok USA
& Sullivan  elmélet valt tanuloi visel- strukturalt) (kdzépis-
(2008) kedés leirasa kola)

Motivacios straté-
giak valasztasanak
okai
Motivalt/demoti-
valt tanuloi visel-
kedés okai
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2. tablazat folytatasa

, . Tanar/
Hangsuilyos Tantargy, tandrielsis
Forras  motivacios elmélet Tartalom Modszer képesség- (Oktéjl tott Orszag
(témakor) teriilet koroszidly)
Hornstra Endeterminaciés  Motivacio befo- Interju (félig Nincs  Tanarok Hollandia
etal. elmélet (autono-  lyasolasanak strukturalt) (6.)
(2015) miatamogatas és  lehetdségei
kontroll) Motivalt/demoti-

valt tanuloi visel-
kedés leirasa

Girardet és Berger (2017) munkajukban a jelenlegi és a multbéli gyakorlataik kozotti
kiilonbségekrdl és a valtozas alapjaul szolgald okokrdl kérdezték a tanarokat. Félig
strukturalt interjt készitettek a tanarokkal, tobbek kozott a tanulasszervezés (classroom
management) témakorérdl, és ennek volt része a demotivalt tanulok problémajanak
kezelése. Annak biztositasahoz, hogy a kérdezettek hasonloan értelmezzék a kérdéseket,
az interju megkezdése el6tt a kovetkezd szituaciot adtak meg:

,»A szokasos mddon tanit, amikor észreveszi, hogy egy adott didkot nem érdekli az draja.
Nem okoz problémat, de 4lmodozik, nem teszi meg azt, amit kér, és az iskolai munkaja
soran elkezd lemaradni a tarsait6l.” A szituacié megismerése utan a kovetkez6 kérdéseket
tették fel: (1) Hogyan reagalnanak a szituaciora? (2) Miért valasztanak ezt a viselkedést?
(3) Milyen kiilonbség lett volna a tanari karrierjiik elején a viselkedésiikben? (4) Miért
valasztottak volna akkor ezt a viselkedést? (5) Milyen okok miatt valtozott a viselkedésiik
az évek alatt?

Hufton és munkatarsai (2003) egy tobb évet atfogod kultarkozi kutatas részeként félig
strukturalt interjikat készitettek, melynek kérdései szamos témakort lefedtek az iskolai
jelenségek kapcsan, igy a hazi feladatoktdl a tanulok szabadidds tevékenységein at a ta-
nulok lehetséges életcéljairdl vald gondolkodasig. Bar elemzésiik a motivaciot helyezi a
kozéppontba, az interji témakorei koziil mindossze néhany kapcsolodott kozvetleniil a
motivaciorol alkotott tanari nézetekhez: a tanulok észlelt motivacioja, a tanulok kapcsolata
a tanarokkal és a kortarsakkal, a képesség és a szorgalom szerepe a teljesitményben.

Hornstra és munkatarsai (2015) félig strukturalt interjukat alkalmazé kutatdsa tobb
szakaszbdl allt. Az els6ben a tanarok leirast kaptak a tradicionalis és az innovativ tanarok
jellemz6irdl a kovetkezokkel kapcsolatban: egyiittmikodés, felelésség és tanulasi folya-
mat, autentikus tanulas, 6nszabalyozasra és metakogniciora fokuszalas, innovativ értéke-
1ési modszerek. Ezt kovetden a résztvevok értékelték, hogy sajat tanitasi stratégiaikat tra-
dicionalis vagy innovativ modszerek jellemzik-e. A leirasokat kiindulépontként hasznal-
tak annak megvalaszolasara, hogy miért és hogyan alkalmaznak bizonyos modszereket,
¢és milyen nézeteik vannak a tanuldk motivacidjaval kapcsolatban. Részletesen kikérdez-
ték a résztvevoket a modszereikrdl (pl. Milyen gyakran dolgoznak egyiitt a tanulok? Ho-
gyvan szervezi meg ezeket a csoportmunkdkat? Milyen instrukciokat ad a munkdahoz? Ho-
gyvan reagdlnak a tanulok? Hogyan érinti a csoportmunka a tanulok tanuldasi motivacio-
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jat?). Az interju kovetkezé szakaszaban az atlagostdl eltérd tanulok motivalasaval kap-
csolatosan kérdezték a tanarokat (pl. Hogyan jellemezne egy didkot, aki nagyon motivalt?
Hogyan probalja fenntartani a motivdciojat? Hogyan jellemezne egy didkot, akit nehéz
motivalni? Hogyan probalja motivalni 5t?).

Sweet és munkatarsai (1998) tanarok nézeteit vizsgalta tanuloik olvasasi motivacoja
kapcsan interjuk segitségével a kovetkezd négy tényezore fokuszalva: téma, autonémia,
tevékenység és tarsas helyzetek. A kivalasztott pedagogusokkal folytatott interjukat 7—10
perces videorészletek segitették kontextusba helyezni, az adott pedagdgus egy tanuldjara
fokuszalva. A kutatok altal 1étrehozott négy konstruktom (melyek kapcsan videdfelvételek
késziiltek) értelmezésérdl és ezeknek a tanulok motivacidjaban betdltott szerepérol kér-
dezték a pedagogusokat az interjuk sordn, eldszor egy adott szituacio, majd egy tanuld
viselkedésével kapcsolatban.

Unrau és munkatarsai (2015) az olvasasi motivacio témajaban végzett fokuszcsoportos
kutatasukban a kovetkezd témakorokre koncentraltak: (1) motivacio altalaban, (2) olva-
sasi motivacio, (3) az olvasasi motivacidt befolyasolo tényezok, (4) az olvasasi motivacid
megértését segitd lehetdségek, (5) az olvasas irant motivalt és demotivalt tanulok kozotti
kiilonbségek, (6) az olvasasi motivacidval kapcsolatos specifikus problémak ¢€s sziikség-
letek. A valaszok kifejtését masodlagos kérdések alkalmazasaval segitették (pl. Beszélne
arrol, hogy mit gondol, mi a motivacio forrdsa?).

Egy harom tanévet atfogd egylittmiikodés keretében egy iskola minden tanarara (n=32,
6-8. évfolyam) kiterjedéen Fulmer és Turner (2014) a kihivast jelentd oktatdshoz kotédo
stratégiak kapcsan felmeriilé aggodalmakat vizsgaltak, valamint azt, hogyan kiizdhetok le
ezek az aggodalmak a hatékony stratégiahasznalat elosegitése érdekében. Az egyiittmii-
kodés keretében a kutatok altal kinalt tdmogatas a tanuldi bevonodast eldsegitd stratégia-
hasznalatot célozta, igy a kutatds a pedagogusok motivaciorol alkotott nézeteit is érinti.
Az elemzés alapjat a nézetek esetében egy adott tanévben tartott 16 talalkozo rogzitett,
majd lejegyzett és tematikusan kodolt szovege jelentette.

Hardré és Sullivan (2008) kozépiskolai pedagdgusok korében vizsgalta a motivacios
stratégiakat befolyasolo tényezdket. Félig strukturalt interjuk altal vizsgaltak a motivaci-
ora vonatkozd nézeteket a kovetkezd témakoroket érintve: motivalt tanuld jellemz6i, mo-
tivacios stratégidk ismerete, motivaciot befolyasolo koriilmények az osztalyteremben, az
iskolaban, a k6zosségben (utobbi a kutatas specialis fokuszahoz, a ruralis iskolak jellem-
z6ihez kapcsolodott). Hornstra és munkatarsai (2015) az autonémiatamogato6 és kontrol-
1al6 motivacios stratégiak alkalmazasat befolyasolo tényezdket vizsgalata félig strukturalt
interjik segitségével, kiemelt figyelmet szentelve a motivacioval kapcsolatos tanari néze-
tekre.

Kevert modszertan
A jelen kutatasba bevont kevert modszertant alkalmazo tanulméanyokban az interjik és
a kérddivek egyiittes hasznalata volt a leggyakoribb. A kevert modszerek csoportjaba tar-

tozo kutatasok egy része valamilyen beavatkozas hatasat kivanja feltarni, igy az adatgyij-
tés soran hasznalt eszkdzok gyakran nemcsak a kutatas, hanem az oktatas eszkozei is (pl.
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tanulasi napld). A tanuldsi motivaciordl alkotott tanari nézeteket egyidejilleg tobbféle
mddszertannal vizsgal6 kutatasok fobb jellemzoit a 3. tablazat foglalja 6ssze.

Mansfield és Volet (2010, 2014) munkaikban tanarjeldltek és tanarok nézeteinek
befolyasolasat tiizték ki célul. Kvalitativ, tanarok bevonasaval végzett kutatdsukban
(Mansfield & Volet, 2010) kombinaltak a tanulasi naplot, az irasbeli kikérdezést, a mély-
interjut és a megfigyelést a tiz honapos beavatkozas alatt. A kutatok hat alkalommal
gyljtottek adatokat. Az elsé honapban a résztvevok tanulasi naplot irtak, ami az osztaly-
termi motivaciorol alkotott belépd nézetek feltarasara szolgalt, és azzal kapcsolatban
fejtették ki véleményiikat a hallgatok, hogy mi motivdilhat tanulasra egy személyt. A har-
madik hoénapban egy irasbeli feladatot kaptak a résztvevok, melyben egyéni tanitési
filozofidjukat fogalmaztak meg. Az 6todik honapban mélyinterjuk keretében tartak fel a
résztvevok aktualis nézeteit az osztalytermi motivaciorol (a tanar szerepe, stratégidk és
kihivasok) és sajat nézeteik valtozasarol (pl. Melyek a f6 kihivasok a tanuldsi motivacio
kapcsan? Valtozott a tanulasi motivaciorol valo véleményed, miota megkezdted a tanar-
képzést?). A nyolcadik honapban, az osztalytermi megfigyelést megelézéen, e-mailben
kérdezték meg a résztvevoket arrdl, hogy milyen benyomasaik vannak a tanitott osztalyuk
motivacidjarol, milyen kihivasokat latnak a motivacié kapcsan. Ugyancsak a nyolcadik
hénapban keriilt sor a megfigyelésre, ami egy tovabbi mélyinterja alapjaul szolgalt annak
érdekében, hogy egy valds szituaciora vald reflexio lehetoségét termtse meg. Az interjut
kozvetleniil a megfigyelt tandra utan készitették, és a hallgatoktol reflexiot kértek az adott
tandrat tekintve a motivaciohoz kapcsolodé sikerekrol, kihivasokrol (Volt barmilyen
kiilonos szandéka a tanorat tekintve a tanulasi motivacio kapcsan? Mi motivalhatja e
tanulokat? A motivacioval kapcsolatos véleményed valtozott, miota elkezdted tanitani ezt
az osztalyt?). A tizedik honapban néhany tovabbi kérdésre valaszoltak a résztvevok e-
mailben, melyben arra kérték oket, hogy nevezzenek meg két alapelvet az osztalytermi
motivacio kapcsan, és fejtsék ki, hogy ezek miért fontosak, hogyan alakultak ki, és mit
jelent szamukra jovobeni tanitasukkal kapcsolatban. Arra is kérték a hallgatokat, hogy
irjak le, hogyan valtozott a tanév soran a motivaciorol valé gondolkodasuk, valamint
milyen tényez6k befolyasoltak e valtozast.

Az adatgytijtés és elemzés alapjaul felallitott keretrendszer négy f6 elembdl allt, me-
lyek a motivaciorol alkotott nézeteket befolyasolo kiilonféle kontextusokat reprezentaljak:
(1) belép6 nézetek, (2) tudas (pl. pedagogiai ismeretek), (3) megfigyeloként vagy résztve-
vOkeént szerzett valos tapasztalatok, (4) a képzést kovetd iddszakra a tanitas kapcsan elo-
revetitett nézetek. Az adatok elemzése harom szakaszbol allt. Az elsé szakaszban krono-
logikus sorrendben Osszegezték az adatakat egy matrixban, melynek sorai adatfelvételi
pontok szerint szervezddtek (pl. naplobejegyzés, e-mailes interju), mig oszlopai a megje-
lend f6 témekoroket tartalmaztak (pl. belépd nézetek, nézetek valtozasa, nézeteket befo-
lyasolod tényezok, szlir6hatasok, nézetek kozotti konfliktusok) az egyes résztvevokre vo-
natkozoéan. A masodik fazisban a résztvevok eseteinek mintazatait vizsgaltak, és ennek
alapjan egy eseteket atszeld matrixot készitettek, melyben az egyéni eseteket rendezték el
a fejlédési ut hasonlosagai alapjan (ez a keretrendszer négy f6 eleme, valamint azok il-
leszkedése és konfliktusa alapjan rajzolodott ki). A harmadik fazisban a két matrixot és a
kiilonbozo szoveges valaszokat is felhasznaltak. Az idérendet kovetd matrix segitségével
azt vizsgaltak, hogy a belépd nézetek milyen hatast gyakoroltak a nézetek valtozasara, mig
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a mintazatokat tartalmaz6 matrix alapjan a tovabbi harom befolyasold tényezd szerepét.
A szovegrészleteket a fejlodési ut kiillonbdzd pontjainak illusztralasaként hasznaltak
(Mansfield & Volet, 2010).

3. tablazat. A tanulasi motivaciorol alkotott tanari nézeteket kevert modszertan alapjan

vizsgalo tanulmanyok fobb jellemzoi

, , Tanar/
Hangsuilyos Tantargy, tandrielsis
Forras  motivacios elmélet Tartalom Modszer képesség- (Oktéjl tott Orszag
(témakor) teriilet koroszidly)
Mansfield  Nincs kiemelt Motivalt/demoti- frasbeli kikér-  Nincs Tanar- Ausztralia
& Volet elmélet valt tanuldi vi- dezés (tanulasi jeloltek
(2010) selkedés okai naplo)
Motivacio befo- Interju
lyasolasinak le-  frasbeli kikérde-
hetdségei z¢és (e-mail)
Videoval tamo-
gatott interju
Nézetek valto- Interji
z4sa a motivacio Videéval tdAmo-
kapcsan gatott interju
Irasbeli kikérde-
zés (e-mail)
Sajat motivacios Irasbeli kikérde-
alapelvek z¢és (e-mail)
Mansfield ~ Motivécirol valo  Motivalt/demoti- Kérdéiv (nyilt ~ Nincs Tanarok  Ausztralia
& Volet gondolkodas: valt tanuloi végl kérdés) (1-12)
(2014) célorientacios viselkedés okai
elmélet, elviris vy oivicicelme-  Kérdoiv (Likert-
érték elmélet, . 1A 11res
A PP letek alapvetései skalas allitasok)
éndeteminaciods
elmélet; Motivacios Kérdéiv (Likert-
Motivacios straté-  Stratégiak skalés allitasok)
gidk megitélése: _ hatékonysdga
intrinzik/extrin- N¢zetek valto- Interjt
zik motivécio, z4sa a motivacio
Onszabalyozo kapcsdn
tanulas, szocial-
konstruktivista
tanulds, kollabo-
rativ tanulas,
élvezetes tanulasi
tevékenységek
Girardet Intrinzik/extrin-  Motivécids Kérdéiv Nincs Tanarok  Svajc
& Berger zik motivacio stratégiak (Likert-skalas (kozépis-
(2018) hatékonysaga allitasok) kola)
Nincs kiemelt Nézetek valto- Interju (félig
elmélet z4sa a motivacio strukturalt)

kapcsan
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, , Tanar/
Hangsulyos Tantargy, tandrjelélt
Forras  motivacios elmélet Tartalom Modszer képesség- (oktatott Orszag
(témakor) teriilet koroszidly)
Rich Célorientacids Motivacios straté-  Kérdiv Nincs Tanarok 1zrael
& Shiram  elmélet giak hatékonysaga (Likert-skalas (1-12.)
(2005) Motivéci6 befo-  allitasok)
lyasolasanak
lehet6ségei
Rich Nincs kiemelt Motivalt/demoti-  Interju (félig
& Shiram  elmélet valt tanuldi visel-  strukturalt)
(2005) kedés okai
Motivacio befo-
lyasolasanak
lehetdségei
Turner Tanuloi kompe-  Motivacids Interjt Mate- Tanarok  USA
etal. tenciaérzés, stratégiak Videdval tamo-  Matika (5-8.)
(2011) kotbédés és auto- hatékonysaga gatott interju
nomia, a tanulds Havi talalkozok
értelemgazdagga videora rogzitett
tétele (tobb mo- anyaga
tivicios elmélet Kutatok és peda-
is megjelenik gogusok kozotti
ezek hatterében) e-mailvaltasok
Sakui Nincs kiemelt Motivalt/demo- Kérdéiv (nyilt Angol Tanarok  Japan
& Cowie elmélet tivalt tanuloi vi-  végii kérdés) mint (fels6-
(2011) selkedés leirasa Interju idegen oktatas)
Motivacié befo- nyelv
lyasolasanak le-
hetdségei
Motivacios stra-
tégiak haté-
konysaga
Motivaci6 befo-
lyasolasanak le-
het6ségei
Muiioz Endeterminaciés ~ Motivacios Kérddiv Angol Tanarok Kolumbia
& Ramirez  elmélet stratégiak (dichotom és mint (felnott-
(2015) hatékonysaga nyilt végii kér-  idegen oktatas)
Motivécié befo- dések) nyelv
lyéasolasanak le- Interju
hetdségei
Daniels Nincs kiemelt Tanari felel6s- Kérdoiv Nincs Tanarok  Kanada
etal. elmélet ségérzet (altalanos
(2018) Motivécié defi-  Interju (félig iskola)
nialasa strukturalt)

Motivalt/demo-
tivalt tanuloi vi-
selkedés leirasa
Tanari felel6s-
ségérzet
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Mansfield és Volet (2014) egy masik munkajaban kvantitativ (kérd6iv Likert-skalas
allitasokkal) és kvalitativ (kérdoiv nyilt végi kérdéssel és interjil) megkozelitést 6tvozott
a pedagogusképés egy motivacioval foglalkozé szemindriumanak hatasvizsgalata kap-
csan. A kérdoiv elso felében arra kérték a résztvevoket, hogy fogalmazzanak meg harom
dolgot azzal kapcsolatban, hogy mi az oka, ha a tanulok motivaltak a tanulasra. A kérd6iv
masodik részében négy-négy teriileten Likert-skalas allitasokkal vizsgaltdk néhany moti-
vacios elmélet alapvetésével vald egyetértés mértékét (pl. Masokat lenyiigozhetnek tudd-
sukkal és/vagy képességeikkel.), valamint motivacios stratégidk hatékonysaganak megité-
1€sét (pl. A barataikkal vagy csoportban dolgozhatnak.). Az el6- és utdmérés dsszehason-
litasa a Likert-skalas allitasok és a tematikusan kodolt nyilt végii kérdésre adott valaszok
esetén egyarant megtortént. A beavatkozast kdvetden a kérddiveket egyéni interjuk egé-
szitették ki arra vonatkozdan, mit gondolnak, részvételiik a programban hogyan befolya-
solta a motivaciorol valo tanuldsukat.

Girardet és Berger (2018) szakképzésben tanito, kétéves pedagogus-tovabbképzésben
részt vevo tandrok nézeteit vizsgalta. Kutatasukban Likert-skalas allitdsokat hasznaltak
longitudinalis elrendezéssel az intrinzik és az extrinzik motivacidra vonatkozo stratégiak
hasznossaga kapcsan, korabbi kérd6ivekre timaszkodva (Nolen & Nicholls, 1994; Shalter
Bruening, 2010; Stipek et al., 2001). A pedagogusok egy részével félig strukturalt interjut
is készitettek, ami a nézetek valtozasara fokuszalt.

Rich és Shiram (2005) a kérdoives adatgytijtést és a félig strukturalt interju modszerét
kombinalta. A célelméletre épiil6 Likert-skalas kérdéiviik egyrészt a motivacios stratégidk
hatékonysaganak megitélésére, masrészt a felmeriilé motivacios problémak megoldasi le-
hetdségeire vonatkozott. Az el6bbi esetében hat-hat allitas vonatkozott az elsajatitas (pl.
Az alapos megértés és a mindennapi helyzetkben valo alkalmazas hangsulyozasa.) és a
viszonyito célt (pl. Tanulok kozétti verseny dsztonzése.) hangsulyozo tanari stratégiakra.
Az utdbbi esetében 17 allitast rendeztek harom csoportba: tanulmanyi (pl. Tananyagok
széles korének felkinalasa.), tarsas (pl. Tamogato tarsas légkor biztositisa az osztalyte-
remben.), személyes (pl. Id6t szanni a probléma megértésére a tanulé szemszogébdl.). Az
interju keretében eldszor arra kérték az alanyokat, hogy idézzenek fel egy-két esetet gya-
korlatukbol, amikor motivéacios problémakat észleltek. Ezt kovetden arra kérték a résztve-
vOket, hogy vilagitsak meg a lehetséges okokat és megoldasi lehetéségeket.

Turner és munkatarsai (2011) a pedagégusok motivacios stratégiainak fejlesztésére fo-
kuszalo beavatkozas keretében a pedagdgusok tanulasi motivacioval kapcsolatos nézetei-
nek feltarasara, valtozasanak nyomon kovetésére is vallalkoztak. Kilenc honapot ativeld
projektjiikben hat pedagogus koziil harom matematikatanar nézeteinek valtozasat elemez-
ték. A pedagogusok kivalasztasakor arra torekedtek, hogy a tantargyi tudast és az énhaté-
konysagot tekintve kiilonbdzzenek a pedagégusok annak érdekében, hogy az egyéni és a
kontextualis tényezok szerepét egyarant vizsgalhassak a tanari gyakorlat valtozasaban. Az
egyiittmiikddés keretében négy motivacios alapelvet (tanul6i kompetenciaérzés, kotddés
¢és autondomia tamogatasa, a tanulds értelemgazdaggd tétele) és az azokhoz kapcsolodo
stratégidkat mutattak be. A pedagégusokat a stratégiak osztalytermi alkalmazasa kézben
megfigyelték, majd interjut készitettek veliik, és kozben, valamint a havonta megtartott
talalkozokon megyvitattak és reflektaltak a tapasztalatokra. A pedagdgusok a projekt kez-
detén és végén egyéni interjiikon vettek részt, melyek az eldzetes nézetek megismerését,
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majd valtozasanak megragadasat céloztak. Minden pedagogus esetében harom-négy osz-
talytermi megfigyelés tortént, melyeket timogatott felidézést magukban foglalé interjuk
kovettek a megfigyelésrol késziilt felvételek szerkesztett anyagara tdmaszkodva. Ezek a
stratégiak elméleti interpretacidinak ¢€s gyakorlati megvaldsitasanak megismerésére kinal-
tak lehetdséget. A nézetek valtozasat kronologikusan elemezték, kiilon-kiilon vizsgalva a
négy motivacios alapelvhez kapcsolodod nézeteket.

Sakui és Cowie (2011) angoltanarokat célzé kérd6éivén olyan nyilt végl kérdések sze-
repeltek, amelyek a motivacioval kapcsolatos tanari nézetekhez kéthetok: (1) Angoltandr-
ként hogyan ismerheti meg tanuloi motivaciojat? (2) Mit gondol, tandarként befolydsolni
tudja a tanulasi motivaciot? Miért?/Miért nem? (3) Milyen motivacios stratégidkat alkal-
maz? (4) Mikor gondolja, hogy stratégidi korldtozottak a tanuldsi motivdcio befolydsold-
sat tekintve? A nyilt végii kérdéseket tartalmazé kérdoivet interjukkal egészitették ki. Az
interjualanyok a kérdéivet kitoltok koziil kertiltek ki, kivalasztasuk soran a heterogenitas
volt a fészempont (nem, végzettség, nemzetiség, foglalkoztatasi forma). Az interjuk soran
az irasbeli kikérdezéskor alkalmazott témakorok keriiltek eld.

Muiioz és Ramirez (2015) nyelvtanarok motivacidra vonatkozo nézeteit vizsgalta kér-
déiv és interjuk segitségével, az elméleti keret az éndeteminacios elmélet volt. Kérdoivii-
kon 6t eldontendd allitas szerepelt, melyek kiilonb6zé motivacios stratégiakat irnak le.
El6szor a résztvevoknek az igen vagy nem valasz jeldlésével el kellett donteniiik, hogy
azokat hasznosnak gondoljak-e a didkok motivacidjat tekintve (pl. Megengedni a didkok-
nak, hogy az ora kapcsan néhany dologban déntsenek.), majd minden allitashoz kapcso-
l6doan egy nyilt végii kérdésre kellett valaszolniuk (pl. 4 vdlasztasi lehetéségek felkina-
lasa hogyan befolyasolja a diakok motivdcicjat?). Emellett egy tovabbi nyilt végli kérdés
is szerepelt a kérdéiven (Gondoljon a legsikeresebb osztdlytermi tevékenységeére! Mi az,
ami miatt annyira sikeres?). A félig strukturalt interji hét nyitott kérdést, és minden kérdés
esetében egy vagy két kiegészitd kérdést tartalmazott. A kérdések egy része a motivacio-
val kapcsolatos nézetekre (pl. Kérem, mesélje el, a gyakorlatban hogyan lehet motivalni.
Véleménye szerint mi jellemzo a megfelel6 tanulasi kdrnyezetre?), masik része a motiva-
cios stratégiakra vonatkozott.

Daniels és munkatarsai (2018) a korabban ismertetett, Lauerman és Karabenick (2013)
altal fejlesztett motivaciora vonatkozo tanari felelsségérzet skalat kombinalta kiscsopor-
tos félig strukturalt interjukkal. Az interjuk szervezése soran arra torekedtek, hogy a be-
vont pedagdégusok mintdja heterogén legyen a motivaciora vonatkozo tanari feleldsségér-
zet skalan elért eredményt tekintve. Az interjuvazlat a kovetkez harom kérdést tartal-
mazta: (1) Hogyan definidlnd a motivdciot, és hogyan jellemezne egy motivalt tanulot? (2)
Elmesélne tapasztalatokat erds/gyenge motivacioju tanulokkal? (3) Milyen dolgok/koriil-
meények/helyzetek befolyasoljak a tanulok motivaciojaval kapcsolatos felelosségérzetét?
Az interjuk eredményeit a kovetkez6 atfogo kategoriak szerint kodoltak: a motivacié mi-
ndsége, a tanar feleldssége a motivacio kapcsan, a tanulo feleléssége a motivacio kapcsan,
szakért6i nézépont a motivacio kapcsan. A kvalitativ és kvantitativ adatgyiijtés eredmé-
nyei alapjan személyenként matrixot készitettek, melyben az interjuk tematikus kategori-
ait és a motivacioval kapcsolatos tanari feleldsségérzet skala allitasait vetitették egymasra
oly médon, hogy az egyes cellakba besoroltak az oda illeszked6 idézeteket, majd az igy
kirajzol6do nézeteket jellemezték.
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Megyvitatas

A motivacios elméletek megjelenése

A tanulési motivacio tobbdimenzids konstruktum, ami a tanulasi motivacioval kapcso-
latos nézetek vizsgalata terén is érezteti hatasat (4. tablazat). Az elméleteket tekintve a
szemlézett munkakban kiemelkedik az intrinzik/extrinzik motivacié (7 eset), a célore-
intacids elmélet (6 eset) és az éndeterminacios (5 eset) elmélet alkalmazasa. A tovabbi
motivacios elméletek mindegyike egyetlen esetben jelent meg. Tobb esetben is el6fordul,
hogy a szerz6k nem motivacids elméletet, hanem egy-egy, a motivacié szempontjabol 1é-
nyeges egyéb elméleti kiinduldopontot (pl. tanulas szocidlkonstruktivista megkdzelitése)
vagy gyakorlati megkozelitést (élvezetes tanulasi tevékenységek) jeldlnek meg hangsu-
lyos elemként egy méreszkoz kidolgozasat (pl. kollaborativ tanulas, Mansfield & Volet,
2014), vagy kvalitativ vizsgalat hatterét tekintve (pl. kihivast jelentd oktatas, Fulmer &
Turner, 2014).

4. tablazat. Motivacios elméletek (alapelvek) megjelenésének gyakorisiga az dtekintett
munkdkban

Motivicios elméletek (gyakorlati megkozelitések) Esetek szama

Attribucios elmélet
Célorientaciods elmélet
Elvéras-érték elmélet
Elvezetes tanulési tevékenységek
Endeterminécios elmélet
Enhatékonysag

Erdeklddés

Intrinzik/extrinzik motivacid
Kihivast jelentd oktatas
Kollaborativ tanulas

Ko6todés és autonomia
Onszabalyozo6 tanulas
Szocialkonstruktivista tanulas
Tanulés értelemgazdagga tétele

Tanul6i kompetenciaérzés

N T e = T = N T = S, B o R =

Tarsas célok

A munkak jelentds része egyetlen kiemelt elméletre tamaszkodik (11), néhany tobb
elméletre (6), és szamos (12) kutatasban egyetlen motivacids elmélet sem jelenik meg
markansan az eszk6zok, modszerek kidolgozasa vagy kivalasztasa kapcsan. Utobbi
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megkdzelités els6sorban a pedagogusok, pedagdgusjeldltek nézeteit kvalitativ megkdzeli-
téssel, azaz a pedagogusok ,,sajat hangjat” feltarni szandok6z6 kutatasokra jellemz6 (pl.
Girardet & Berger, 2017; Hufton et al., 2003). A kevert modszertant alkalmazo kutatasok
kozott két esetében fordul eld, hogy az alkalmazott kérddiv konkrét elmélethez kap-
csolodik, mig az interji kapcsan nem jelenik meg kiemelt motivacios elmélet (Girardet &
Berger, 2018; Rich & Shiram (2005).

Viszonylag ritkan tartalmaznak a kutatasok részletes indoklast arra vonatkozéan, hogy
miért a valasztott konstruktumok, jelenségek vizsgalatara vallalkoznak. Ennél a pontnal
visszaérkeziink a motivacidkutatas parhuzamosan fut6 paradigmainak problematikéjahoz:
az egyes elméleti megkozelitésekre lesziikitett kutatasok szakirodalmilag konnyebben
megalapozhatdk, részletesebb képet nyujthatnak az adott elmélethez kapcsolddo stratégi-
akkal kapcsolatos tanari nézetekrdl, ugyanakkor ez a tanuldsi motivacioval kapcsolatos
jelenségeket elszakithatja a valosagtol azaltal, hogy annak csak egy sziik szeletére foku-
szal (l. Linnenbrink-Garcia et al., 2016), vagyis az okologiai validitast gyengitheti. A
probléma athidalasanak példaja lehet Fulmer és Turner (2014) munkéja, amely mélyreha-
toan vizsgal egy olyan sziikebb teriiletet (kihivast jelentd oktatas), ami egyszerre tobb mo-
tivacios elmélethez is hangstlyosan kapcsolodik.

Nyilvanvaléan mindkét megkdzelitésnek helyet kell kapnia a motivaciorol alkotott ta-
nari nézetek feltarasaban, aminek egyiitt kell jarnia a cél és az ahhoz illeszked6 vizsgalati
megkozelités dsszeillesztésével. Példaul a tanulasi motivacid kutatasanak tobb elméleti
megkdzelitését egylittesen alkalmazo munkak abban segithetnek, hogy feltarjuk azokat a
pontokat, ahol a pedagdgusok és a kutatok nézetei eltérnek, illetve feltarjuk azokat a né-
zeteket, amelyeken keresztiil a pedagégusok munkaja hatékonyan tamogathaté — akar
azért, mert fontosnak tartjak, de a kivitelezés kapcsan tamogatasra szorulnak, akar azért,
mert a kutatasi eredmények szerint fontos teriiletek szerepét alulértékelik. E pontok felta-
rasat kovetden javasolhatok olyan részletesebb, egy-egy kiemelt jelenségre fokuszald
vizsgalatok, amelyek megalapozhatnak jovobeni beavatkozasokat, illetve a tanarképzést
tekintve hasznosithatok. E16bbi esetben a motivacios konstrukumok ¢és jelenségek széles
korének bevonasa javasolhatd, mig utobbi esetben inkabb egy-egy jelenség mélyebb,
tobbszempontl vizsgalata tlinik eléonyosnek.

A tanuldsi motivaciordl alkotott nézetek tartalmi kategorizdcidja

A tanulasi motivaciordl alkotott tandri nézetek feltarashoz alkalmazott tartalmi
megkozelitéseket az 5. tablazat foglalja 0ssze. A tablazat kapcsan megjegyezziik, hogy
csak azok a munkak keriiltek be jelen kutatasba, amelyek els6 alkalommal hasznaltdk az
adott méréeszkodzt vagy modszertani megoldast. Vagyis a tablazat nem az adott méro-
eszkoz/vizsgalati megoldas alkalmazasanak gyakorisagat, hanem az eddig alkalmazott
modszertani lehetéségeket szemlélteti. Ugyanakkor jelen tudasunk minddssze néhany
olyan munkarol van sz6, amelyet nem jelenit meg a tablazat. Ezek k6z¢ tartozik a Nolen
¢és Nicholls (1994) altal kifejlesztett, szituaciora épiilé kérd6éiv két tovabbi alkalmazasa
(Berger et al., 2018; Peterson et al., 2011), valamint a Lauermann és Karabenick (2013)
altal fejlesztett tanari feleldsségérzet kérddiv. Az attekintett vizsgalatokban alkalmazott
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méroeszkozok koziil utdobbi hasznalata a legnépszeriibb, eddig megkozelitdleg egy
tucatnyi tovabbi munkaban alkalmaztak (l. Fejes et al., 2022).

5. tablazat. A tanuldsi motivaciorol alkotott nézetek tartalma az atekintett munkakban

A tanuldsi motivaciorol alkotott nézetek tartalmanak vizsgalata Esetek szama
Jovobeni tanulok feltételezett motivacios jellemzoi 1
Motivacio befolyasolasanak lehetéségei 8
Motivacio6 definialasa 3
Motivacioelméletek alapvetései 1
Motivacios stratégiak alkalmazasanak gyakorisaga kollégak korében 1
Motivacios stratégidk hatékonysaga 16
Motivacios stratégiak kivitelezhetésége 2
Motivacios stratégiak valasztasdnak okai
Motivalt/demotivalt tanuloi viselkedés leirasa
Motivalt/demotivalt tanuloi viselkedés okai 10
Nézetek valtozasa a motivacio kapcsan 4

Sajat motivacids alapelvek

Tanari felel6sségérzet

A kutatasi eredmények gyakorlati alkalmazasanak tdmogatasa érdekében lényeges
azonositani, hogy a pedagégusok mennyiben tartjak hasznosnak a szakirodalom altal ki-
nalt motivacios stratégiakat. Ennek feltarasara szamos példat talaltunk, a kutatok altal fel-
kinalt motivacids stratégiak hatékonysaganak megitélése a tanarok korében a leggyakrab-
ban alkalmazott tartalmi megkozelités volt (16 eset), amelyeket els6sorban Likert-skalas
allitasok segitségével vizsgaltak. A motivacios stratégidk hatékonysaganak megitélése
rendkiviil egyszerli médja annak, hogy a pedagogusok és a kutatok motivaciorol valo gon-
dolkodasanak kiilonbségeit feltarjuk, lathatova tegyiik. E kutatasi megkozelités hasznos-
saga egyértelml, példaul elvezethet az adott stratégia kapcsan jelentkez6 gyakorlati prob-
1émak megoldasahoz, els6 1épésben a kutatasi eredmények altal igazolt, de a pedagdgusok
megitélése szerint kevéssé hasznos stratégiak gyakorlati tamogatasahoz. Ugyanakkor, az
eredmények gy is értelmezhetdk, hogy egyes motivacios elvek a pedagogusok tapaszta-
latai szerint kevésbé hatékonyak, ami a kutatasi eredmények kritikai feliilvizsgalatat is
igényelheti.

Néhany munka arra a kdvetkeztetésre jutott, hogy a pedagogusok nézeteit a hasznossag
mellett az alkalmazhatdsag kapcsan is érdemes figyelembe venni. Azaz eléfordulhat, hogy
a hasznosnak értékelt motivacios stratégiadkat nem érzik kivitelezhetének a pedagogusok
(pl. Kessler & Urdan, 2008). Vagyis a motivacios stratégiak hatékonysaganak pedagogu-
sok altali értékelését érdemes kiegésziteni annak vizsgalataval, hogy mit gondolnak a pe-
dagogusok az egyes stratégiak megvalosithatosagarol. Az attekntett tanulmanyok kozott
mindossze két munka fokuszalt eddig arra, hogy mennyiben gondoljak kivitelezhetdnek
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az adott motivacios stratégiat a pedagdgusok, milyen akadalyokat latnak azok kivitelezése
kapcsan (Reeve et al., 2014; Fulmer & Turner, 2014).

Annak érdekében, hogy lathatova valjon, mely stratégidk tAmogatasa kapcsan szorul-
nak tdmogatasra a pedagdgusok — akar a stratégia fontossaganak felismerése (hasznossag),
akar megvalosithatosaga (kivitelezhetdség) kapcsan —, érdemes lenne a jovében a lehetsé-
ges stratégiak minél szélesebb korét megvizsgalni e két szempont szerint. Emellett a stra-
tégiak egymashoz viszonyitott megitélése is lényeges informaciokat kinalhat a kutatasi
eredmények gyakorlati leforditasa soran. A korabbi munkak altalaban rendkiviil sziiken,
egy-egy motivacidemélet kapcsan fokuszaltak a stratégiak hatékonysaganak pedagogusok
altali megitélésére (kivételként 1. Mansfield & Volet, 2004; valamint Weissman, 2016
munkajat). A hasznossag vizsgalataban az extrinzik és intrinzik motivacioval kapcsolatos
tanari gyakorlat emelkedik ki. Ennek oka vélhetden az, hogy az ezredforduld kornyékén
egyre tobb olyan publikacio latott napvilagot, amely az extrinzik motivacié kedvezdtlen
kovetkezményeit hangstilyozta, igy e teriileten markans kiilonbségek voltak josolhatok a
pedagogusok és kutatok néezetei kapesan (1. Williams & Stockdale, 2004).

Eddig egyetlen munkaban jelenet meg a motivaciordl alkotott nézetek feltarasanak
azon megkdozelitése, amely egy-egy motivacios stratégia kollégak altali hasznalatanak per-
cepcidjara iranyult (pl. Revee et al., 2014). Ismert, hogy a pedagbogusok gyakorlatira az
adott intézmény kultraja is hatassal van (pl. Castelijns et al., 2013; Vescio et al., 2008),
és a motivacio kapcsan is megfigyelhetd e jelenség (pl. Girardet & Berger, 2018; Hardré
& Sulivan, 2015; Revee, 2009). A jovében érdemes ennek hatasat részletesen is megvizs-
galni, hiszen ez ugyancsak befolyasolhatja a pedagogusok motivaciorol alkotott nézeteit,
gyakorlatat, valamint a kiilonféle beavatkozasok eredményességét.

Viszonylag keveset tudunk arrél, hogy egy-egy stratégiat miért gondolnak hatékony-
nak, vagy kevésbé hatékonynak a pedagogusok, azaz nem ismerjiikk az egyes motivacios
stratégiak hasznossaganak megitélése mogott meghtizodoé okokat. Vagyis a nézetek mé-
lyebb rétegeinek feltarasara elengedhetetlennek tiinik ahhoz, hogy megtudhassuk, milyen
vélekedéseknek tulajdonithatok a kiilonbségek az egyes motivacios stratégidk hasznossa-
ganak megitélésében. Ezek feltarasa kapcsan elsGsorban Mansfield és Volet (2010, 2014)
munkai emlithet6k példaként, amelyek direkt modon is megfogalmaztak erre iranyulo kér-
déseket. Egyik munkajukban a pedagdgusjeldltek bevonasaval végzett beavatkozasuk so-
ran a beavatkozas végén a résztvevoknek a tanuldsi motivacio kapcsan kikristalyosodott
sajat alapelveik koziil harom megfogalmazasat kérték (Mansfield & Volet, 2010), amely
egyetlen esetként jelenik meg a sajat motivacios alapelvek kategoriaban (5. tablazat). Pe-
dagogusokkal végzett kutatasukban Likert-skalas kérddiv segitségével azt kérték a részt-
vevoktdl, hogy fejezzék Ki egyetértésiik mértékét néhany, a tanulasi motivaciot tekintve
kozponti jelentdségii alapelv kapcsan (Mansfield & Volet, 2014). Ez az egyetlen munka,
amely a motivdcicelméletek alapvetései kategoriaban feltiinik (5. tablazat). Tovabbi példa
lehet Hardré és Sullivan (2008) munkéja, amelyben interjuk segitségével kiilonféle moti-
vacios stratégiak valasztasanak okait vizsgaltak.

A pedagoégusok motivacios stratégiait vélhetden nagymértékben meghatarozzak a mo-
tivalt vagy demotivalt tanuloi viselkedés attribucioi (Schunk et al., 2008). Vagyis a peda-
gbgusok pontos percepcioi a tanulok motivaciojat befolyasolo tényezokrol vélhetden alap-
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feltételei annak, hogy tanuloik sziikségleteihez illeszkedd motivacios stratégiakat valasz-
szanak. Ugyanakkor a motivacios stratégiak hasznossdganak megitélése és a tanulok mo-
tivacigjat befolyasold tényezdkre vonatkozd nézetek kozotti kapesolat vizsgalatara nem
talalunk példat a szakirodalomban. Vagyis a tovabblépés egyik iranya a kiilonféle nézetek
Osszefliggésének, interakciojanak feltarasa lehet. E munkat a nézetek altalanos (nem a ta-
nuldsi motivacié kapcsan feltart tartalmi megkozelitéseken) csoportositasa is tamogat-
hatja, mivel attekinthetdvé téve teszi a vizsgalt teriileteket. Calderhead (1996) korabbi ku-
tatasok alapjan ot teriiletet jelolt meg, amelyek kapcsan a tanarok jellemzéen markans
nézetekkel rendelkeznek: (1) a tanulokrodl és a tanulasrdl, (2) a tanitasrol (3) az oktatott
tantargyrol, (4) a tanitas tanulasar6l, valamint (5) 6nmagukrol és a tanari szereprdl. A
szemlézett munkakban elsdsorban a tanulokrdl és a tanulasrol alkotott nézetek vizsgalata
dominalt, de taldlunk példat a tanitas tanulasaval kapcsolatos nézetek vizsgalatara (pl. mo-
tivacios stratégiak valtozasanak okai) és a tanari szerepfelfogas kapcsan végzett adatgyij-
tésre is (pl. tanari feleldsségérzet).

A tanuldk sikeres motivalasa vélhetéen egy olyan komplex folyamat, amely sokféle
ismeretet és készséget igényel a pedagogusok részérdl. A tanuldsi motivaciorol alkotott
nézetek tartalmi megkdzelitései a pedagdgusoktol a motivacié kapcsan elvart tudas és ké-
pességek kiilonféle teriileteiként is értelmezhetok: a motivalt/demotivalt tanulodi viselke-
dés felismerése, az okok azonositasa, a motivacio befolyasolasi lehetdségeinek ismerete,
a megfeleld motivacios stratégiak kivalasztasa/hosszl tdvon karos stratégidk keriilése.
Mindennek alapjat a tanari felel6sségérzet adhatja, azaz a pedagogusok sajat szerepének
realis megitélése a tanulok motivacidjanak befolyasolasa kapcsan. Emellett tovabb lénye-
ges teriilet a motivacios elméletek és a motivaciora vonatkozo sajat alapvetések ismerete,
esetleges kiilonbségeinek reflexidja. A jovobeni kutatasok egyik iranya lehet a pedagogu-
sok tanulasi motivacioval kapcsolatos énhatékonysaganak és feleldsségérzésének erdsi-
tése érdekében annak vizsgalata, hogy a felsorolt teriiletek koziil melyek kapcsan igényel-
nek leginkabb segitséget a pedagogusok, illetve melyek a leghatékonyabb beavatkozasi
pontok.

Modszertan

A Likert-skalas allitasok tulsulya jol 1athaté mind az irasbeli kikérdezést, mind a kevert
modszertant alkalmazo kutatasokban. E deduktiv megoldas feltétele az allatasok dkologiai
validitasanak megfeleld szintje, ami — tekintve, hogy fiatal, alulkutatott teriiletrél van szo,
szamos esetben kérdéses lehet. Ebbdl kovetkezden altalaban az induktiv megkozelitéshez
illeszked6 adatgytijtési megoldasok haszosabbnak tiinnek a tanulasi motivaciorol alkotott
pedagdgiai nézetek feltarasaban.

A tanulasi motivacio kutatasa kapcsan idor6l-idore felmertil, hogy a kutatok az egyéni
szintre, azaz egyes tanulokra fokuszalnak, mig az osztalytermi gyakorlat soran a pedago-
gusoknak inkabb tanulok csoportjanak motivaciojat sziikséges befolyasolniuk (pl. Swezey
et al., 1994). E probléma a méréeszk6zok kapcsan is felbukkan, hiszen a pedagdgusok
szamara megfogalmazott kérdések egy része egy-egy tanuld helyzetére fokuszal (pl.
Girardet & Berger, 2017), mig mas kérdések tanulocsoportokra vonatkoznak (pl. Nolen &
Nicholls, 1994). Tovabbi atgondolandd kérdés a méréeszkozok kapesan — elsdsorban a
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szituaciokhoz kapcsolodé adatgyiijtések esetében — hogy milyen kontextust irnak le. fgy
példaul Salisbury-Glennon és Stevens (1999) munkajaban a példaként megadott szituacio
nem iskolai helyzetet ir le, igy kérdéses lehet, hogy milyen kovetkeztetések vonhatok le a
pedagogusok motivaciorol alkotott nézeteir6l. Gyakran az sem vilagos, hogy a leirt szitu-
aciok, kérdések milyen életkoru tanuldkra vonatkoznak. A munkak tobbsége nem ad eh-
hez fogddzot, esetleg rabizza a kérdezettekre, hogy milyen életkoru tanuldkra gondoljon
(pl. Nolen & Nicholls, 1994). Azaz a kérdezettek egyéni interpretacidinak kiilonbozdsége
ugyancsak befolyasolhatja a valaszokat. Ez részben kivédhetd azzal, ha ezen mérdeszko-
z0k esetében a kiilonbozo életkort tanulokat oktatd pedagdgusok valaszait kiilon kezeljiik,
ugyanakkor erre — vélhetéen a megfeleld méretli mintak hianya miatt — nem latunk példat.

A motivaciordl alkotott nézetek kialakulasa, formalodasa kozponti jelentoségli kérdés,
ugyanakkor ennek vizsgalatara viszonylag kevés példat talalunk. E tekintetben a longitu-
dinalis vizsgalatok jelenthetik a tovabblépés egyik iranyat. Ugyanakkor Iényeges, hogy a
nézeteket befolyasolo tényez6krél maguk az érintettek is beszamolhatnak (Mansfield &
Volet, 2010, 2014). A jovében mindenképpen javasolt a nézetek formalodasi folyamata-
nak alaposabb feltarasa, amely kapcsan egyediilallo lehetéségeket rejt a kiilonbdzo adat-
gylijtési lehetéségek kombinalasa. gy példaul az 6nbeszamolon alapuld kvalitativ adat-
gyljtés, valamint kérdbives adatgylijtés egyiittes alkalmazasa, amely segitségével egy-
részrdl a nézetek alakulasa, masrészrol az azokat befolyasolo tényezok egyszerre vizsgal-
hatok. Emellett altalanos hianyossagként emlithetd, hogy a kifejezetten a nézetek megra-
gadasara létrehozott adatgytijtési moédszerek alig jelennek meg a tanuldsi motivaciordl al-
kotott pedagodgiai nézeteket vizsgald munkakban (I. Fang, 1996; Schraw & Olafson,
2015). Ennek kovetkeztében az eddigi munkak a nézetek mélyrétegeir6l vélhetden csak
rendkiviil korlatozottan nytjthatnak informaciokat.

Kontextudlis tényezdk

Jol ismert, hogy szdmos kontextualis faktor befolyasolja a pedagdégusok motivacioval
kapcsolatos nézeteit és alkalmazott motivacios stratégidit. Ezek k6z¢ tartoznak a tanulok
jellemz6i (pl. Hardré & Sulivan, 2008; Hornstra et al., 2015; Sakui & Cowie, 2011). Tu-
dott, hogy az eltér6 életkora tanuldk motivacios jellemzoi kiilonboznek (l. Wigfield et al.,
2015 attekintését), ugyanakkor — mint mar emlitettiik — e faktor vizsgalatara eddig nem
keriilt sor. Kiilonosen feltiing, hogy a kérddives vizsgalatok koziil tobb kifejezetten széles
korét fedi le a kiilonboz6 évfolyamon oktatd pedagogusoknak, anélkiil, hogy az oktatott
tanulok életkori kiilonbségeire reflektalna.

A vizsgalatok egy részét tanarnak késziil6 hallgatokkal végezték, akik esetében gyak-
ran nehezen eldonthetd, hogy mennyi osztalytermi tapasztalattal rendelkeznek. Igy kérdé-
ses, hogy a hallgatoktol gytijtott adatok mennyiben vonatkoztathatok pedagogusokra.
Ugyanakkor az a kérdés is felmeriilhet, hogy a tanulasi motivacioval kapcsolatos nézetek
tekintetében a pedagogusjeldltek €s pedagogusok vélekedései eltérnek-e egyaltalan, il-
letve ezek mennyiben kiilonboznek a kozvélemény vélekedéseitdl. Implicit feltételezés,
hogy a pedagogusok ¢és pedagdogusjeldltek tanulasi motivaciorol alkotott nézetei eltérnek
a kdzvélemény nézeteitol, ugyanakkor nem rendelkeziink e tekintetben eredményekkel.

386



A tanulasi motivaciorol alkotott tanari nézetek feltarasanak megkozelitései — szakirodalmi attekintés

Az oktatott tantargynak kitiintetett szerepet tulajdonitanak a tanulasi motivaciorol al-
kotott tanari nézetek kapcsan (1. Turner, 2010), ugyanakkor ennek figyelembevétele alig
jelenik meg az eddigi munkakban. Ebbol kdvetkezden kérdéses, hogy a korabbi munkak-
bol levonhato kovetkeztetések a pedagdgusok mely csoportjara lehetnek érvényesek, il-
letve az oktatott targyak szerint milyen kiillonbségek jellemzoek. A munkék egy kisebb
része egyetlen tantargy vagy képesség kapcsan dsszeallitott mintaval dolgozik (angol mint
idegen nyelv: 2; matematika: 1; olvasas: 4), mig a munkak tobbsége (20 munka) 6ssze-
vontan kezeli a kiilonbdz6 tantargyakat oktatd pedagdgusokat az elemzések soran. Eddig
nem végeztek dsszehasonlitasokat a kiilonb6zo targyakat oktatd pedagogusok nézetei ko-
z0tt, amit a jovoben érdemes megtenni.

A korabbi vizsgalatok szerint a kiillonbdz6 Szociodkondmiai statuszu tanulokat te-
kintve eltéré motivacios stratégiakat alkalmaznak a pedagogusok (pl. Hornstra & mtsai,
2008), illetve a tanarok énhatékonysaga is kiilonbozik a tanitott tanuldk tarsadalmi hatterét
tekintve (pl. Klassen et al., 2008), igy vélhetden a motivaciorol alkotott nézeteik kozott is
kiilonbségek 1éteznek. Vagyis e teriilet vizsgalatat érdemes kiemeltként kezelni a jovoben
a nézetek feltarasa kapcsan is. Bar a munkak egy része informaciokat k6zol arrol, hogy a
vizsgalt iskolak vagy tankeriilet jellemz0 szociodkondmiai hattere milyen, a pedagégusok
nézetei kozott e szempont szerint varhato kiilonbségek vizsgalatahoz részletesebb, egyéni
szint{i adatokra lenne sziikség (pl. adott pedagdogus jelenlegi, korabbi osztalyanak jellemz6
Osszetétele), hiszen az iskolakra, tankeriiletekre vonatkozd Gsszesitett adatoktol jelentdsen
eltérhet egy-egy osztaly dsszetétele, illetve munkakoriikbol adédodan is eltérd tanulodi cso-
portokkal szerezhetnek tapasztalatokat a pedagégusok, nem beszélve esetleges korabbi
tapasztalataikrol.

A motivaciokutatas terén az egyén és kornyezete kozott interakciok egyre hangsulyo-
sabb megjelenésével parhuzamosan a tanulok motivacidja kapcsan a kulturalis kiilonbsé-
gek vizsgalata is egyre inkabb el6térbe keriilt (1. King & Mclnerney, 2016 attekintését).
Az adott kultira és a tarsadalmi szintii jellemzok vélhetGen a tanulasi motivaciorol alkotott
pedagogusi nézetekkel is Osszefiiggenek. Az attekintett tanulmanyok koziil viszonylag ke-
vés fokuszalt a kulturalis kiillonbségekre, minddssze harom munkat talaltuk, amelyekben
a minta nemzetiség szerint nem homogén (Hufton et al., 2003; Revee et al., 2014; Taboada
& Buehl, 2012). Tovabba megjegyezziik, hogy a kutatasok nagyjabol felét egyesiilt alla-
mokbeli pedagdgusokkal végeztiik, tovabbi jelentés hanyadukat eurdpai orszagokban, va-
lamint Ausztraliaban és Kanadaban. Azaz a WEIRD (Western, Educated, Industrialized,
Rich, Democratic — nyugati, iskolazott, iparosodott, gazdag, demokratikus; Henrich
etal., 2010) tarsadalmak talsulya nem kizardlag a tanulok motivaciojaval 6sszefliggésben
(King & Mclnerney, 2016), de az arr6l alkotott nézetek vizsgalata kapcsan is megfigyel-
hetd. A jovoben tehat érdemes nagyobb figyelmet forditani a kulturalis és tarsadalmi jel-
lemzok szerepének vizsgalatara a tanulasi motivaciorol alkotott tanari nézetek formalodsat
tekintve.
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Osszegzés

A motivaciordl alkotott tanari nézetek kutatasa fiatal kutatasi teriilet, az els6 publikacid
1994-ben jelent meg (Nolen & Nicholls, 1994), de a relevans kutatisok tobbsége az utobbi
évtizedben latott napvilagot. Annak ellenére, hogy konszenzus mutatkozik abban, hogy a
tanarok gondolkodasanak, nézeteinek megismerése kozponti jelentéségii a tanulasi moti-
vacid teriiletén sziiletett kutatasi eredmények gyakorlatba valé atiltetését tekintve, vi-
szonylag alacsony a tanarok motivaciorol alkotott nézeteit vizsgald munkak szama; ered-
ményeink szerint eddig dsszesen 27 angol nyelvii tanulmanyban vizsgaltak empirikusan a
motivaciora vonatkozoé tanari nézeteket.

A tanulasi motivaciorol alkotott tanari néztek operacionalizalasara eddig még nem tet-
tek kisérletet, az attekintett tanulmanyok szamos kiilonb6z6 aspektusat vizsgaljak e konst-
ruktumnak, szam szerint tizenharmat azonositottunk az altalunk létrehozott szempont-
rendszer alapjan. Szakirodalmi attekintésiink lathatova teszi, rendszerezi az empirikus
munkakban eddig megjelend megkozelitéséket és modszertant, tovabba megfogalmaz né-
hany olyan kdvetkeztetést, amelyek hasznosithatok lehetnek a jovObeni adatfelvételek
moddszertananak kialakitasahoz. Munkank tovabbi hozzajarulasa a teriilet szakirodalma-
hoz, hogy ramutat néhany olyan kutatasi kérdésre, amelyek megvalaszolasa kulcsfontos-
sdgunak t{inik a tanulasi motivaciorél alkotott tanari nézetek feltarasaban, ezaltal a tanulasi
motivacio teriiletén sziiletett és jovében sziiletendd kutatasi eredmények osztalytermi gya-
korlatba valo atiiltetésében.
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ABSTRACT

APPROACHES TO EXPLORE TEACHERS’ BELIEFS ABOUT LEARNING MOTIVATION —
A LITERATURE REVIEW

Timea Mezei & Jozsef Balazs Fejes

Exploring teachers’ beliefs about learning motivation seems to be an important milestone for
transferring research results into the everyday practice of teachers. This paper provides an
overview of empirical studies on teachers’ learning motivation beliefs in order to systematize
the available instruments and methods, as well as to reveal the interpretations of teachers’
beliefs with regard to learning motivation. The literature review focuses on those empirical
studies that have examined in-service or pre-service teachers’ learning motivation beliefs and
have been published in English-language, peer-reviewed journals up until 2020. 27
publications have met the above criteria. Based on the methods applied, these can be
categorized into three groups: written questionnaire studies; face-to-face interview studies; and
mixed-method studies; and the paper uses this structure to review the relevant studies. An
important novelty of this literature review lies in categorizing questionnaire/interview
questions and statements according to their content. As the paper concludes, teachers’ beliefs
about learning motivation have yet to be operationalized, the studies under review examine
several different aspects of the construct, more specifically, thirteen aspects have been
identified by the paper. This literature review points out some research questions which seem
to be crucial in exploring teachers’ learning motivation beliefs, and may contribute to
integrating learning motivation research findings into classroom practice.
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A kreativitas vizsgalata egyre aktualisabba valik a mai informacidkkal teli vilagban, igy
az oktatas teriiletén is. A kutatasunk 6 célja a Nemzeti Kozszolgalati Egyetem hallgatoi-
nak (N=132) kreativitasszint-vizsgalata a kreativitas pedagogiai és oktatas-modszertani
megkozelitésének értelmezési keretein belill. Kutatasunk soran megvizsgaltuk, hogy me-
lyek azok a tényezdk, amelyek hatast gyakorolnak az egyén kreativitasszintjére. Ennek
feltarasara a képzési tipusokbdl és nemek szerinti eltérésekbdl fakado kiilonbségeket ke-
restiik, jelen kutatas nem terjed ki az életkori eltérések bemutatasara. Toth és Kiraly (2006)
korai mérései nem talaltak jelentds kiilonbséget a vizsgalt férfiak és nék korében, igy azt
feltételezziik, hogy ez esetiinkben sem lesz masként, ugyanakkor képzési tipusok terén
korabbi kutatasi eredmények hianyaban nem alkothatunk olyan eldzetes feltevéseket,
amelyeket az emlitett adatokkal alatimaszthatnank, mégis sziikségszerli, hogy megvizs-
galjuk, adodnak-e esetleges differenciak levelezds és nappali tagozatos hallgatok kozott.
Azonban ehhez elengedhetetlen a kreativitds pszichologiai vetiiletének feltérasa is. Igy
jelen tanulmany a kreativitas pszichologiai hatterét szintén szemlélteti, melynek keretében
egy kérdodives kutatas eredményeit is bemutatjuk. Annak érdekében azonban, hogy a téma
pedagogiai iranyvonalara is reflektaljunk, roviden irunk a téma pedagogiai hatterérol is.

Elméleti hattér

A kreativitas pszichologiai aspektusaval szamos szerz6 és tudomanyos aldiszciplina fog-
lalkozott mar és hatarozta meg annak jelent6ségét. A kreativitaskutatas atyjanak Galtont
tekintik, aki 1869-ben mar felhivta a figyelmet a hagyomanyos kreativitastesztek idejét-
mult jellegére és szorgalmazta azok ujragondolasat. Ezen kreativitastesztek azonban a
koztudatban a tobbmegoldast tesztek, melyeknél a megoldasok szamanak analizalasan thl
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érdemes figyelmet forditani a szokatlan valaszok vizsgalatara is, melyek utalhatnak a kre-
ativitasra. Guilford (1950) szerint a kreativitas fogalma jelenségek széles skalajahoz kap-
csolodik, igy annak megkdzelitése és konceptualizalasa is sokszinii lehet. Talalkozhatunk
olyan megkozelitéssel, ami szerint a kreativitast gyakran az eredetiség fogalmaval azono-
sitjak, pedig az csupan egy aspektusa a kreativitasnak, egy masik megkdzelités pedig a
kreativitast nem egyetlen jelenségként, hanem szindromaként vagy komplexumként azo-
nositotta.

Véleménylink szerint célszerli olyan mérdeszkdzoket alkalmazni, amelyek képesek
pontosabban bemutatni a vizsgalt egyén személyiségjellemzdit, egytittal sziikségszertinek
érezziik az interaktiv tandrai részvételre iranyuld feladatok Gjragondolasat is. A tesztelés-
nek akkor van értelme, ha az egyén iranyultsagat meghatarozo jellemzoéket akarjuk mérni,
igy van, ami intellektualis képességtol fligg, de nagy résziik a személyiséghez tartozik.
Guilford a feltalalasra valo képességet nevezte kreativitasnak. O az, aki a kreativitas fo-
galmat bevezette ¢s meghatarozta, hogy az intelligencia és az alkotokészség nem mindig
esik egybe, az egyén mért IQ pontszama egy bizonyos érték felett mar nem hat az alko-
tasra. Elméletei szerint az alkotoképesség az eredetiség, folyékonysag, hajlékonysag teszt-
jeivel, illetve az atfogalmazas, kidolgozas és értékelés tényezdivel mérhetd (Landau,
1974).

Guilford (1950) mutatott ra a kreativitas és az intelligencia kozotti kiillonbségekre is.
Eredetileg az 1Q-tesztekkel tettek kisérletet a kreativitds mérésére, am megallapitasa sze-
rint ezek nem képesek a kreativitds mérésére, ugyanis a kitoltéknek elére megfogalmazott
vélaszlehetdségek segitségével kell dontést hozniuk. A kreativitast divergens, széttard
gondolkodasmod, mely lehetéve teszi egy probléma tobb oldalrol valé megkozelitését és
az elsdre igen kiilonb6z6 elemek Osszeillesztését a megoldas soran. Az intelligenciat azon-
ban konvergensnek mindsitette, kihangsulyozva a logikus kovetkeztetés képességét, ami
az egyetlen helyes megoldas keresését predesztinalja. Ezen szempontok alapjan itélte el-
avultnak az akkori intelligenciateszteket, és beinditotta azt a folyamatot, miszerint az ilyen
jellegti teszteknél nagyobb hangsulyt kell helyezni az egyéni faktorokra. A kreativitas té-
nyez6inek meghatarozasanal is jelentGs szerepet jatszott, szerinte a legjelentGsebb ténye-
z6k a fluencia (kdnnyedség), a flexibilitas (rugalmassag), az originalitas (eredetiség), a
szenzibilitas (érzékenység), az elaboracio (kidolgozottsag) és a redefinicio (jrafoglama-
74s).

Gyarmathy (2011, p. 13) megallapitasa szerint ,,a kreativ gondolkodés azonban nem
szlikithetd le a divergens megkozelitésre. A kreativ folyamatban a kétféle gondolkodas
egymast kiegésziti, egyszerre és valtakozva, a feladatnak megfelelden keriil el6térbe vagy
hattérbe.” Hangsulyozza, hogy a kreativ személyiség kialakulasa idegrendszeri miikodés-
sel is Osszefliggésben all, ennek fejlodését a kdrnyezeti hatasok alakitjak. Kitér a huma-
nisztikus pszichologia kreativitdsmegkdzelitésére is, ami az Snmegvalodsitast €s a cstucsél-
mény megélését helyezi kdzéppontba, mindezek pedig hozzajarulnak a lelki egészség
megéléséhez.

A kreativitas meghatarozasakor Rhodes (1961) négy teriiletre mutat ra: personality
(személyiség), process (folyamat), press (nyomas) és product (termék), tehat a kreativitas-
hoz sziikség van az alkot6 emberre, az alkotas folyamatara, a kiils6 kdrnyezeti hatdsokra
és a végeredményre. Csikszentmihalyi (1997) szerint a flow elméletének 1ényege, hogy a
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kreativitas fejleszthet6. Amikor az emberek magas foku 6romet élnek at, akkor a koncent-
racidjuk a kihivast jelentd feladatra 6sszpontosul, és ekkor ¢élik at a tokéletes €lményt. A
hallgatoi évek soran a valtozatossag, az ujdonsag felfedezése, a dontés meghozasa, vala-
mely témaban vald elmeriilés jelenti ezt a fajta élményt. Az élménypedagdgiahoz is szo-
rosan kapcsolodik a kreativitas fogalma, ami a Digitalis pedagdgia 2.0 kotet szerzoi (Be-
nedek, 2013) szerint olyan velesziiletett és szerzett tulajdonsagok, képességek dsszessége,
amely annak a lehet6ségét és késztetését adja, hogy eredeti €s lehetdleg a célnak megfeleld
dolgokat talaljunk ki.

Csikszentmihalyi (2008, p. 14) szerint a ,kreativitas olyan folyamat, amely révén a
kultiraban megvaltozik a szimbolikus tartoméany. Uj dalok, uj otletek, 1j gépek — errdl
sz0l a kreativitas”. Azonban a kreativitast a gondolkodasi képességek és a személyiség-
faktorok is befolyasoljak, igy ezen kompetenciara mint személyiségvonasra, viselkedéses
megnyilvanulasra vagy kognitiv folyamatra kell tekinteni — ez Rhodes (1961) kreativitas-
elméletébol vezethetd le. A XXI. szdzad egyik kihivasa a kognitiv rugalmassag visszaépi-
tése a Z generacioba, ami csak az oktatok modszertani megujitasaval képzelhetd el. A
kreativitas altalunk megnevezett jellemz6i kozott kell emliteni a gyermeki kivancsisagot,
az otletekkel teli hallgatdt, aki kisérletez6 kedvii, de kissé feledékeny és elfoglalja magat
anélkiil, hogy masoktol kapna feladatot (Dominek, 2021a).

Csikszentmihalyi (2008, p. 15) a kovetkezok szerint definialta a kreativitast: ,,Kreati-
vitas minden olyan tett, 6tlet vagy termék, amely egy létezd tartomanyt vagy megvaltoztat,
vagy Uj tartomannya alakit at.” Emellett kitér a kreativ személy meghatarozasara is (Csik-
szentmihalyi, 2008, p. 15): ,,0Olyan személy, akinek a gondolatai vagy tettei megvaltoztat-
nak valamely tartomanyt, vagy Gjat hoznak létre.” De mit is jelent ez a gyakorlatban?
Csikszentmihalyi kreativitaselmélete harom komponensbdl all. Elsdként emliti a tarto-
manyt, melyhez szimbolikus szabalyok és folyamatok tarsulnak. Példaként a matematika
alrendszerét emliti, ezek a tartomanyok pedig a tarsadalmi tudashalmaz részévé valnak.
Masodik komponens a szakértdi korok, akik szelekcios miiveletek révén eldontik, hogy
mely termékek vagy otletek keriiljenek be a tartomanyba. Ez 1ényegében binaris felosztas
eredményeként jon létre, amikor az alrendszer hatarmegvonasanal definialja, hogy mely
elemeket képes befogadni, ahogy azt Luhmann (2000, p. 97) is megfogalmazta. A harma-
dik GsszetevO az egyén, aki a kreativ elgondolasok és produktumok megalkotdja, az 0j-
donsag megteremtdje. A kreativitas tehat nem csupan az egyén maganyos kiteljesedése,
joval inkabb a tarsas 1ét velejardja és annak lenyomata. Ehhez szamos befolyasolo koriil-
mény tarsul, beleértve az egyén személyiségvonasait, motivaltsagat, illetve az emlitett tar-
sadalmi kozeget (Buda & Péter-Szarka, 2014).

Azonban a kreativ személy nem feltétleniil kiilonbozik masoktol, nem egyedi szemé-
lyiségvonasai hatdrozzak meg, hogy kreativ vagy sem. Ennek megitélése az emlitett szak-
ért6i korokon mulik, igy a kreativnak vélt gondolat akkor valik tarsadalmilag elismert mo-
don is kreativva, ha a tarsas kozeg azt elfogadja. Szintén kritérium, hogy a kreativitas csak
mar meglévo tartomanyokban érvényesiilhet, tovabba ,,az egyén nem lehet kreativ olyan
tartomanyban, amelynek nem része.” (Csikszentmihalyi, 2008, p. 16). Ennek Iényege,
hogy a tehetség 6nmagéaban nem elég, sziikséges az adott rendszer szabalyainak adaptalasa
¢és sajat képességeink fejlesztése, hogy kiaknazhassuk az egyéni kreativitdsunkban rejlé
lehetdséget (Csikszentmihalyi, 2008).

397



Dominek Dalma Lilla és Ceglédi Szabolcs

Ha 0ssze szeretnénk foglalni a fentiek alapjan, hogy mit is jelent a kreativitas, akkor
egy folyamatot tudunk leirni, melyben a hallgaté alkot, teremt, mely soran egy jszert,
eredeti és egyben hasznosithat6 végeredmény jon 1étre. Valljuk, hogy a kreativitas a gyer-
meki kivancsisdg megtartasaval 6rokkon fennall, amit az osztalyterem falai kozott sem
veszithetiink szem el6l. Ezt a célt szolgaljak azok az innovativ eszk6zok, modszerek, el-
jarasok, melyek tanorai alkalmazasaval, megfelel6 oktatdoi mdodszertani felkésziiltséggel,
kreativitassal, rugalmassaggal teljesitményjavulast, sikerélményt, magas foka motivaciot
eredményeznek a hallgatok korében.

Modszerek

Célok és hipotézsiek

A kutatas célja a Nemzeti Kozszolgalati Egyetem (NKE) hallgatoinak kreativitasszint-
vizsgalata volt a kreativitas pedagogiai és oktatas-modszertani megkozelitésének értelme-
z¢ési keretein beliil. A kutatasunk soran megvizsgaltuk, hogy melyek azok a tényezOk,
amelyek hatast gyakorolnak az egyén kreativitasszintjére, tapasztalhato-e kiilonbség a kre-
ativitast illetGen a hallgaté neme és képzési tipusa kozott. Ha igen, akkor a kreativitas mely
OsszetevOi mentén figyelheté meg eltérés. Jelen tanulmanyban nem tériink ki az életkori
kiilonbségekbdl adodo esetleges Osszefiiggésekre.

Feltételezésiink szerint a kreativitas tanorai alkalmazasaval konstruktiv tanuldi kor-
nyezet hozhat6 l1étre, ami egy ,,olyan hely, ahol a tanulok egyiitt dolgozhatnak és segithetik
egymast, valtozatos eszkézoket és informacids forrasokat hasznalva a tanulasi célok el-
érésére és a problémamegoldd tevékenységekhez” (Wilson, 1995, p. 27). Tovabba gy
gondoljuk, hogy a kreativitas tanorai fejlesztése pozitiv hatassal van a célnyelven torténd
kommunikacio, bizonyos esetekben a digitalis kompetencia fejlesztésére is, valamint a
tandrai motivacié magas szinten tartasara.

Meéroeszkoz, adatfelvétel, adatelemzés

A mérést a Toth-féle Kreativitast Becslé Skalaval (TKBS) végeztiik online platformon
a 2020-2021-es tanév masodik félévében. A kérddiv 72 itembdl all. A kijelentések 12
kategoriaba sorolhatok, melyek a személyiség jellemz6it mutatjak meg, az egyén hétkoz-
napi viselkedése mentén kozelitik meg a kreativ alkot6i folyamathoz sziikséges kompo-
nenseket. A kreativ folyamat soran kulcsszerepet jatszo kategoriak (Toth & Kiraly, 2006):
Nonkonformitas (NON); Komplexitaspreferencia (KOM); Kockazatvallalas (KOC); Tii-
relmetlenség (TUR); Onérvényesités (ONE); Dominancia (DOM); Kivancsisag, érdekl6-
dés (KiV); Energikussag (ENE); Eredetiség, Gtletesség (ERE); Kitartas (KIT); Jatékossag,
humor (JAT).

A kitolték minden allitasnal egy otfoku Likert-skalabol valaszthatnak, melyek minden
esetben A, B, C, D és E valaszokat jelentenek. A kijelentések fele pozitiv, masik fele ne-
gativ iranyu. Ezen valaszlehetdségekhez pontértékek is tartoznak. A pontok dsszesitésével
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megallapithat6, hogy az adott valaszad6 milyen eredményt ért el a 12 kategdria mindegyi-
kében és Osszességében is.

A 12 kategoéria mindegyikéhez tartozé valtozok dsszefiiggésére vonatkozoan vizsgal-
tuk a bels6 konzisztenciat (Cronbach-alfa). A Cronbach-alfa értékek alapjan (1. tablazat)
az alskalak tobbségénél megfeleloen magas a belsd konzisztencia. Minél magasabb az
Osszesitett pontszam, az adott egyén anndl inkabb kreativ személyiségiinek szamit (-144;
144 intervallum). Az adatokat SPSS-szel elemeztiik kategorianként, nemek és képzési ti-
pusok kozotti eltéréseket is vizsgaltunk, valamint meghataroztuk a legjobb és a legrosz-
szabb értékeket a kreativitast illetéen.

1. tabldzat. Cronbach alfa: a TKBS 12 alskalajanak reliabilitasmutatoi és a skala 6ssze-

fliggései
Skala Cronbach-alfa Skala Cronbach-alfa

Nonkonformitas 0,49 Dominancia 0,81
Komplexitas 0,65 Kivancsisag 0,41
Kockazatvallalas 0,66 Energikussag 0,55
Gondolkodasbeli 6nallosag 0,38 Eredetiség, otletesség 0,65
Tiirelmetlenség 0,54 Kitartas 0,73
Onérvényesités 0,66 Jatékossag 0,43

Skaldk egyiittesen Cronbach-alfa Stang:’d’tj;hnizzkne 1 N
A 72 kérdés egyiittes Osszefiiggésében 0,89 0,89 72
A 12 alskala egyiittes Osszefliggésében 0,83 0,83 12

Minta

A kérddéivet 132 hallgato toltotte ki. A demografiai jellemzOok alapjan kitdltok
52,30%-a nd, a férfiak 47,70%-ot tesznek ki. A képzési jelleget tekintve tobbségben nap-
pali tagozaton részt vevo hallgatok toltotték ki a kérddivet (57,60%), mig kisebb aranyban
szerepelnek a levelezds képzési keretek kozott tanuld hallgatok (42,40%).

Els6ként a TKBS-hez tartoz6 12 kategdria mutatdoszamait ismertetjiik, ami az atlagos
pontokat, a szorast, a median- és a moduszértékeket fogalja magaban.

Eredmények

A kategoriak eredményei

Els6ként a TKBS-hez tartozo 12 kategoria mutatdszamait ismertetjiik, ami az atlagos
pontokat, a szorast, a median- és a moduszértékeket fogalja magaban.
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Nonkonformitas: A vizsgalt kategoria esetében a hallgatok atlageredménye (-0,82) a
negativ tartomanyban mozog, amit az egyes kategoriaatlagok atlagos értékéhez hasonli-
tunk. Ezek alapjan a nonkonformitas terén a hallgatok rosszabb eredményeket értek el,
mint atlagosan a 12 kategoéria esetében. A nonkonformitas készségpontok medianja -1,
moddusza -3, mig szdrasa 3,58. A vizsgalt készség esetében a legrosszabb elért eredmény
a -9 pont, a legjobb a 8 pont. Komplexitdspreferencia: Ehhez a személyiségjellemzohoz
atlagosan magasabb pontszamok tarsulnak, mint mas kategoriakhoz, vagyis a komplexi-
taspreferencia a jobb eredményeket hozo kategoriak kozott szerepel. Ebben az esetben a
kategoriaatlag 3,04 pont. A leggyakoribb érték a 3-as, csakligy, mint a kozépsé érték is,
mig a szoras 3,92. A legalacsonyabb elért pontszam a -6, a legmagasabb a 11. Kockdzat-
vallalas: Ez a személyiségjellemzd 1ényegében kdzépen helyezkedik el az elért atlagpon-
tok vonatkozasaban. A kategoriaatlag 2,01, a mediané 2,50, a moduszé 3. Azonban a szo-
ras viszonylag magas (4,03), ebb6l adédéan a minimum és maximum érték is nagyobb
tavolsagot vesz fel -10 és 9 pont kozétt. Onallé gondolkodas: Ez a kategoria is a kevésbé
jol elsajatitott jellemzok kozé sorolhatd, itt az elért pontszamok elmaradnak a csoportatlag
érrékétdl. A kategoriaatlag értéke 1,06. A kozépso érték az 1-es, a leggyakoribb elem a
2-es. A szoras mértéke viszonylagosan alacsony, csupan 3,03, mig a legalacsonyabb elért
pont a -8, a legmagasabb a 9 (2. tablazat).

2. tablazat. A hallgatok képességpontjai

TK,BS, N Atlag ~ Medidn ~ Médusz ~ Szérds Tartomdny Minimum Maximum
alskalak

NON 132 -0,82 -1 -3 3,57 17 9 8
KOM 132 3,04 3 3 3,92 17 -6 11
KOC 132 2,00 2,50 3 4,03 19 -10 9
GON 132 1,06 1 2 3,03 17 -8 9
TUR 132 -3,56 -4 -5 3,49 16 -10 6
ONE 132 1,8 2 1 4,06 19 -8 11
DOM 132 3 3,50 3 4,66 23 11 12
Kiv 132 455 5 6 3,22 19 -7 12
ENE 132 0,55 1 0 2,82 14 -6 8
ERE 132 2,80 3 1 3,83 21 -10 11
KIT 132 3,39 3,50 4 4,44 18 -6 12
JAT 132 6,09 6,50 7 2,90 13 -1 12

Megjegyzés: NON: nonkonformitas; KOM: komplexitas preferencia; KOC: kockazatvallalas; GON: 6nallo gon-
dolkodas; TUR: tiirelmetlenség, ONE: 6nérvényesités; DOM: glominancia; KIV: kivancsisag, érdekl6dés;
ENE: energikussag; ERE: eredetiség, otletesség; KIT: kitartas; JAT: jatékossag, humor.

Tiirelmetlenség: Ez az a teriilet, ahol a legtobb hidnyossag mutatkozik. A kategoria-
atlagpontokat illetden ezen komponens mentén voltak tapasztalhatok a legalacsonyabb
pontszamok. Az atlag -3,56. A kategoria esetében a median -4, a médusz -5, mig a szoras
értéke 3,49. Az elért pontok -10 és 6 kozott valtakoznak. Onérvényesités: Ezen a teriileten
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néhany kategoridhoz viszonyitva jobb eredményeket értek el a kitoltok, de mégsem ez a
teriilet tartozik a hallgatok legfobb erdsségei kozé, mig az atlagpont értéke 1,98. Egyéb
mutatok tekintetében nagyobb eltérések mutatkoznak. A median 2, a modusz 1, ugyanak-
kor magas a szoras értéke (4,06). Az atlagpontszamok -8 és 11 pont kdzott valtakoznak.
Dominancia: Ez a személyiségjegy nagy eltéréseket mutat a valaszok megoszlasaban. So-
kak nagyon magas pontot szereztek ezen a teriileten, mig néhanyan rendkiviil alacsony
pontszamot. Az atlagérték a 3 pont. A median értéke 3,50, a modusz 3. A széras mértéke
minden kategoria koziil ebben az esetben a legnagyobb (4,67). A valaszok -11 és 12 pont
kozott alakulnak.

Kivancsisag: E teriileten a hallgatok relative jobban szerepelnek, ugyanakkor érdemes
kiemelni, hogy ez csak egy viszonylagos 0sszehasonlitas, hiszen ha a figyelembe vessziik,
hogy a legmagasabb elérhetd atlagpont a 12, az itt elért 4,55 pont kevésbé szamit kiemel-
kedd eredménynek. A kozéps6 érték 5 pont, a leggyakrabban elért pont a 6. A szoras ala-
csonyabb a legtdbb kategoridhoz viszonyitva, értéke 3,22. A pontok -7 €s 12 kozott osz-
lanak meg. Energikussdg: Ez a kzépmezOnyben helyezkedik el kategorikus 6sszehason-
litasban. A valaszadok a 0,55-6s atlagpontot érték el, ezen feliil a medidn értéke 1, a mo-
duszé 0 pont. A szoras viszonylag alacsony (2,82). Az elért pontok terjedelme -6 és 8
kozott valtozik. Eredetiség, otletesség: A valtozd kozépso értéke 3, modusza 1. Ugyanak-
kor nagy kiilonbségek mutatkoznak a legjobban és a legrosszabbul teljesité hallgatok ko-
z06tt: elébbi 12 pontot ért el, utdbbi -6-0t. A szoras értéke magasabb az atlagosnal (4,44).

Kitartas: A kitartas képessége a hallgatok viszonylagos erdsségei kozé sorolhatd, bar
ezek az adatok egymashoz viszonyitva értelmezenddk, a maximalis 12 ponttdl messze el-
maradnak az eredmények. Az atlagos pontérték 3,39. A median értéke 3,50, a moduszé 4.
A szoras értéke — ahogyan az el6z6nél is — magasabb az atlagosnal (4,44). A vélaszok 18
pontos terjedelemben oszlanak el -6 és 12 pont kdzott. Jatékossag, humor: Az eredmények
megmutatjak, hogy ehhez a faktorhoz tarsulnak a legmagasabb elért pontok. Az atlagpont
messze meghaladja a tobbit, aminek értéke 6,10. Kiemelendd, hogy magas median (6,50
pont) és modusz (7 pont) értékhez alacsony szorasérték tarsul (2,90), ami egymastol ke-
vésbé eltérd értékeket valoszinlsit. Ezt tdmasztja ala a rovidebb terjedelmi eloszlés is: az
elért pontok -1 és 12 kozott alakulnak.

A kategorianként eltérd adatok elemzése utan érdemes szemiigyre venni az dsszesitett
eredményeket is (3. tablazat). Fontos kiilonbség, hogy ebben az esetben nem -12 és 12
kozott alakult a megszerezhetd pontok intervalluma, hanem -144 és 144 kozott. Ezeket az
ismérveket figyelembe véve célszerli értelmezniink az dsszesitett elért pontszamok atlagat
iS. A 132 hallgato atlagosan 24,10 pontot ért el. Ehhez tarsul a median 25-6s és a modusz
13-as értéke, valamint a szorasérték, ami 26,08 pont. Fontos figyelembe venni a mintaban
szerepld hallgatok kiilonbségeit is. Ez alapjan nagy eltérések mutatkoznak a legrosszabb
és a legjobb eredményt elérok kozott. A legalacsonyabb pont -53, a legmagasabb 80, ami
133 pontos eltérést jelent.
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3. tablazat. A hallgatok dsszesitett képességpontjai és mutatészamai

Mutatészamok Osszes pont
N 132
Atlag 24,10
Median 25,50
Moédusz 13
Szoéras 26,08
Tartomany 133
Minimum -53
Maximum 80

A vizsgalatot a nemek tiikrében is elvégeztiik. A nemek bontasdban minimalis eltérés
tapasztalhatd az Osszesitett atlagpontszam tekintetében és a kategoriaatlagok kapcsan is,
ez az Osszefliggés azonban nem szignifikans (4. és 5. tablazat), ami alatamasztja Toth és
kiraly (2006) megéllapitasait. Altalanossagban a férfiak értek el jobb eredményeket a ka-
tegoriak kétharmadaban, kivételt ez alol az ondllo gondolkodas, tiirelmetlenség, energi-
kussag és kitartas valtozok képeznek. Az ondllo gondolkodas kategoridban sziik elony
rajzolodik ki a ndk javara: a férfiak itt 0,83 atlagpontot, a n6k 1,78 atlagpontot szereztek,
a kiilonbség kevesebb, mint fél pont. A tiirelmetlenség kategoriaban a férfiak -4,30 atlag-
pontot, a nék -2,84 atlagpontot értek el, ami kozel masfél pontos eltérés. Egyuttal ez az a
személyiségjegy, ahol a legnagyobb hianyossagok mutatkoznak, ebbdl adoddan ez a terii-
let igényli a legnagyobb mértékii fejlesztést. Az energikussag esetben a férfiakhoz 0,29-es,
mig a n6khoz 0,80-as atlagpont tarsul, a kiilonbség pedig joval kisebb, mint a tiirelmetlen-
ség esetében, csupan fél pont. Szintén a nék mutatkoznak kitartobbnak, hiszen ebben a
kategoriaban a férfiak 2,89 atlagpontot, a ndk 3,86 atlagpontot értek el, ami kozel egypon-
tos kiilonbség. Nagyobb eltérés figyelhetd meg a nonkonformitds valtozonal, ahol a fér-
fiak -0,11-es értéke majdnem masfél ponttal haladja meg a nék értékét, bar ez a személyi-
ségjellemzd is komoly fejlesztést igényel. Mindkét nem ugyanazon személyiségjellemzo-
ben a leger6sebb, ez a jatékossag, humor. Itt a lehetséges 12 pontbol a férfiak 6,37-et, a
ndk 5,86-ot szereztek, ami ugyan a legjobb eredményiik, mégsem lehetiink maradéktala-
nul elégedettek vele. Azonban az eredményekbdl levont megallapitasok csak erre a min-
tara vonatkoznak, az alapsokasagra nem.

4. tablazat. Normalitasvizsgalat képzési tipus és az Osszesitett pontszamok esetében

Kolmogorov-Smirnov Shapiro-Wilk
Vizsgalt valtozok ~ Nem Teszt Teszt
statisztika O P satiszika O P
.. Férfi 0,08 63 0,200" 0,98 63 0,333
Osszes pont .
N6 0,07 69 0,200 0,97 69 0,608
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5. tablazat. Normalitasvizsgalat képzési tipus és az Osszesitett pontszamok esetében

Levene-teszt T-proba
Vizsgalt valtozok
F p t df p
Osszes Egyenl6 szoras 4,01 0,047 0,40 130 0,69
pont Nem egyenld szoras 0,41 126,86 0,69

A legjelent6sebb differencia az dsszesitett pontszdm tekintetében van: a férfiak min-
dent 6sszegezve atlagosan 25,10 pontig jutottak a kit6ltés soran, a nék 23,23 pontig (a
kiilonbség 1,83 pont), az eltérés tehat minimalis. Fontos kiemelni, hogy a férfiak csoportja
inkabb tekintheté homogénnek az elért pontok megoszlasa alapjan. A nék esetében sokkal
nagyobb a legrosszabb pontot szerz6 kitolté lemaradasa a legjobb eredményhez képest,
ugyanakkor 0sszességében a legmagasabb pontszamot nd érte el (80 pont, a férfiak leg-
jobb eredménye 67 pont). A legjobb néi és férfi eredmény kozotti kiilonbség 13 pont, a
legrosszabb pontok Gsszevetésében viszont 18 pont az eltérés (férfiak: -35, nék: -53 pont).

Osszességében nincs lényeges eltérés a férfiak és a n6k eredményei kozott. Ugyan at-
lagosan jobb eredményt nyujtottak a férfiak, mig néhany kategoridban a ndk teljesitettek
jobban, ahogy a legmagasabb pontszamot is nd érte el. Ami viszont mindenképp indokolt
lehet, az a leggyengébb, negativ tartomanyban mozgd személyiségjellemzdk célzott fej-
lesztése, mégpedig a nonkonformitds és a tiirelmetlenség kezelése amellett, hogy minden
kategériaban érdemes magasabb atlagpontokra torekedni.

A mérésben vizsgaltuk a nappali és levelezds hallgatok eredményei kdzotti kiilonbsé-
geket is. Eredményeink alatimasztjak, hogy eltérés mutatkozik az sszesitett atlagpont-
szamok tekintetében, melynek sordn a levelezds hallgatok eredményei kedvezdbben ala-
kultak. A lehetséges 144 pontbdl a nappali tagozatos hallgatok atlagosan 17,66 pontot ér-
tek el, mig levelezds tarsaik ennek kozel a kétszeresét, 32,86 pontot. Azonban pusztan
ezek az adatok nem elégségesek ahhoz, hogy megallapithassuk, a levelezés hallgatok job-
ban teljesitenek-e az adott értelmezési keretrendszerben. Ezt timasztja ala, hogy a legma-
gasabb elért pontszam a nappalisok koziil keriilt ki (80 pont, szemben 78 ponttal), ugyan-
akkor esetiikben a legrosszabb eredmény is kedvez6tlenebb (-53 pont), mint a levelezd-
soknél (-25 pont). Lathato tovabba, hogy a nappali tagozatosok joval inkabb mutatnak
heterogén jellemzdket, ugyanis esetiikben jelentésen magasabb a szoras értéke is (28,84
pont, szemben 18,71 ponttal), illetve a legmagasabb és a legalacsonyabb eredmény kozotti
kiilonbség is nagyobb tavolsagban taldlhaté (133-as tavolsag, szemben 103-as tavolsag-
gal). A levelezbs csoporton beliil tehat kisebbek az eltérések a csoporttagok kozott, atla-
gosan magasabb Osszesitett pontszamot is értek el, azonban a legjobb eredmény a nappa-
lisok csoportjaban sziiletett. A csoportatlagok k6zotti eltérés vizsgalata végett —a normalis
eloszlasbol adoddan (6. tablazat) — fliggetlen mintas t-probat végeztiink, a kapott eltérések
pedig szignifikansak, igy konkltzidként megfogalmazhatjuk, hogy az 6sszesitett elért kre-
ativitas-pontszamot valdban befolyasolja, hogy a vizsgalt egyén nappalis vagy levelezds
képzésen vesz részt. Az adatok alapjan a levelezds képzésen résztvevok atlagosan 15,20
ponttal érnek el 6sszességében jobb eredményt, mint nappalis tarsaik (7. és 8. tablazat).
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6. tablazat. Normalitasvizsgalat képzési tipus és az Osszesitett pontszamok esetében

Kolmogorov—-Smirnov Shapiro-Wilk
Vizsgalt Tagozat Testt Testt
valtozok esz esz
statisztika df P statisztika af P
Osszes Nappali 0,07 76 0,20 0,99 76 0,66
pont  Levelezd 0,07 56 0,20 0,97 56 0,76

7. tablazat. A csoportatlagok eltérése képzési tipus és az dsszesitett pontszamok esetébe

Levene-teszt T-proba
Vizsgalt valtozok
F p t df p
Osszes  Egyenl6 szoras 12,27 0,001 -3,44 130 0,001
pont Nem egyenld szoras -3,67 128,14 0,000

8. tablazat. Osszesitett pontszamok tulajdonsagai képzési tipus szerint

Osszes pont Nappalisok Levelezdsok
N 76 56
Atlag 17,66 32,86
Median 16,50 33
Modusz 13 27
Szbras 28,84 18,71
Tavolsag 133 103
Minimum -53 -25
Maximum 80 78

A tagozatok kozotti kiilonbségek alapjan is a jdtékossdag, humor faktorhoz tarsulnak a
legmagasabb kategodria-atlagpontok (5,83 atlagpont a nappalisok, 5,05 a levelezdsok
korében). A tiirelmetlenség tertiletén a legkedvezdtlenebbek az adatok (-3,67 atlagpont a
nappalisok, -3,41 a levelez6sok esetében).
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Osszegzés

Kutatasunk célja az volt, hogy felmérjiik az egyetemi hallgatok kreativitasszintjét, hogy a
késébbiekben ezek alapjan is olyan alkalmazhatd kreativitast fejleszté képzést alkalmaz-
zunk, amely képes a hallgatokat megfeleld kihivas elé allitani, ugyanakkor élvezettel is
tolti el 6ket a feladatok megoldasa. Ha ezt meg tudjuk teremteni, akkor a hallgatét a flow
csatornaba lehet helyezni (Dominek, 2021c¢), igy konnyebb a kreativitas fejlesztése is, és
egy olyan konstruktiv tanuloi kérnyezet hozhato 1étre, ahol a hallgatok aktiv és nem pasz-
sziv résztvevoi az oraknak.

Ezzel kapcsolatban sziikségét érezziik, hogy emlitést tegyiink az élménypedagogia
nevelésfilozofiai iranyvonalardl. Az élménypedagdgia a reformpedagdgia egyik iranyzata,
melynek feladata az élményeken, tapasztalati tanulason keresztiil vald oktatas. Pedagogiai
megkozelitésben az élménykozpont tanulds a természetes emberi tanulasi formak
ujrafelfedezését és a szervezett iskolai keretekhez vald adaptalasat jelenti, ami alatt nem
azt értjiik, hogy é€lvezetesen tanitunk, hanem azt, hogy nevelésiink eszkdze maga a
személyesen atélhetd élmény (Dominek, 2021b, p. 50). Véleményiink szerint az oktatonak
atélhet6 élmények keretein beliil kell oktatniuk, mert a tananyag sokkal jobban rogziil az
élményeken keresztiil, mint a passziv befogadas soran. Amennyiben kdzvetlen tapasztala-
tokon és interaktiv cselekedeteken keresztiil tanit az oktatd, megteremti a motivacios
bazist is a tanulashoz. A tanulashoz magas szintli motivaciora van sziikség (Rubin, 1975),
de a motivacio egy dinamikus folyamat részeként is leirhaté (Manolopoulou-Sergi, 2004,
idézi Barnucz & Uricska, 2021). Dewey gy gondolta, hogy a tanulokat sajat tapasztalas-
sal kell meggy6zni egy-egy dolog jelent6ségérél (Németh, 1999). Dewey utan Kolb
(1984) volt az, aki az élménypedagdgia tapasztalati, természeti modelljét alakitotta ki,
majd Ziegenspeck (1987) vezette be az intézményen kiviili (outdoor) élménypedagdgiat.

A tanulasi eredmény alapt oktatas az élményalapu oktatas soran megvalosithato. A
tanulasi eredmény alapt oktatas soran a legfontosabb, hogy az eredményt hatarozza meg
az oktatd, milyen eredményt szeretne elérni az oktatas soran, illetve milyen képességet,
készséget szeretne fejleszteni az altala oktatott kurzus soran. fgy meg kell tervezni azokat
a lépéseket, modszertani eszkdzoket, melyek a fent meghatarozott eredmények elérése
szempontjabdl sziikségesek és hatékonyan segitik az eredmény értékelését is (Farkas,
2017). Ezen modszerek vegyitése fejleszti az onértékelést, az 6nallo gondolkodast, a fele-
16sségvallalast, ezek alapjan pedig a kreativitast.

Az adatok tiikrében megallapithatd, hogy az egyetemen a kreativitas mint kompeten-
ciaclem fejlesztésre szorul. A kutatas legfontosabb eredménye az, hogy 132 hallgato atla-
gosan 24,1 pontot ért el, ami messze elmarad a lehetséges és elvarasaink szerint megko-
zelitendé maximalis pontszamtdl, valamint igazolni tudtuk, hogy képzési formak szerint
kiilonbség figyelheté meg az elért kreativitaspontok tekintetében: a nappali képzésen részt
vevo hallgatok szignifikansan jobb kreativitaspontokat értek el, mint levelezds tarsaik,
ugyanakkor a nemek kozott nem all fent ez az 6sszefiiggés. A 144 pont eléréséhez tehat
nagyivl Iépéseket kell tennie az oktatoknak. A hallgatok kdrében a tiirelmesség és az on-
allé gondolkodas szorulnak elsésorban fejlesztésre, azonban a jdatékossdag és a humor meg-
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1éte segiti a kreativitas visszaépitését. Tény, hogy a kreativitas konstruktiv tanulasi kor-
nyezet kialakitasaval fejleszthetd, amihez bizalomi l1égkor kialakitasara, oktatoiattitiid-
valtasra, modszertani Ujitasra van sziikség. A kreativitas fejlesztésével, a jatékos helyzetek
megteremtésével varhatdoan parhuzamosan torténik a tanuldsi eredményesség novelése, a
sikerélmény megszerzése és a motivacido magas szinten tartdsa. Véleményiink szerint a
kreativitas élményre épithetd, ezért sziikséges az oktatok modszertani felkésziiltségének
fejlesztése és az eszkoztarak ezen iranyu bovitése.
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AlKoss — a talalékonysag pszicholdgiaja! Kreativitdas mint képességvizsgalat a Toth-féle Kreativitas Becslé
Skala segitségével a Nemzeti Kozszolgalati Egyetem hallgatoinak korében

ABSTRACT

CREATE-THE PSYCHOLOGY OF CREATIVITY
MEASURING CREATIVITY WITH THE HELP OF TOTH’S CREATIVITY SCALE AMONG THE
STUDENTS OF THE UNIVERSITY OF PUBLIC SERVICE IN HUNGARY

Dalma Lilla Dominek & Szabolcs Ceglédi

In today’s information society, and especially from the perspective of education, measuring
creativity is becoming more and more relevant. Creativity may be measured through
psychometric assessment, among others. In this study, we used To6th’s creativity scale (T6th-
féle Kreativitas Becslé Skala; TKBS), and used the SPSS statistical software for data analysis.
Téth’s creativity scale consists of 5-point Likert scale statements (72), which are grouped into
12 factors. The study presents the findings of a creativity assessment among the students
(N=132) of the University of Public Service in Hungary (Nemzeti Kozszolgalati Egyetem;,
NKE). Results highlight the importance of exploiting students’ creativity during teaching: the
maximum point on the scale was 144; the mean was 24.1, the standard deviation was 26.1. The
methodology of teaching should be reformed with special focus on experiential learning (Kolb,
1984) and achievement-based teaching (Farkas, 2017) which all aim to improve students’
competence regardless of their field of study.
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