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Az iskolai k6z6sségi szolgalat mint az érettségire késziil6 tanuldok
palyaorientacids tamogatasanak egyik esélye

School community setvice as one opportunity for career
orientation support for students preparing for graduation

Kenderfi Miklos

Osszefoglalas

Az életpalyan a kelld érettséget feltételezd elsd igazian nagy dintés a kizépiskoldbol vald tovabblépés kérdése. (Az
dltaldnos iskolai palyavdlasztas soran a tanulok palyavdlasztdsi éretlensége miatt a s3uilok szerepe jellemzden ki-
emelt hangsilyt kap.) Ennek elikészitéséhes; kivild lebetdséget nyijt az, iskolai kizosségi s3olgdlat (tovabbiakban:
IKS'Z), melynek megfogalmazott céljai kizott a tannlok sgocidlis képességfeilesztése és érzékenyitése mellett megje-
lenike a tanulok palyaorientdcidjanak a timogatdsa is. 1 alamennyi exzel osszefiiggd tapasztalat azt mutatja, hogy
ez a téma méltatlanul hattérbe szorul. Tanulmdanyunkban arra vallalkozuntk, bogy néhany példin keresztiil bemu-
tassuk, hogyan lebet a palyaorientdcid oldalardl kozeliteni a szolgdlat tapasztalataiboz és kiaknazni azokat ag
dnismeret fejlesztésére vonatkozd lebetdségeket, melyek a program sorin gyakran kibasindlatlanul maradnak.

Kulcsszavak: iskolai k6z0sségi szolgilat, pdlyaorienticio, énismeret fejlesztése, pedago-
giai feldolgozis

Abstract

The first really big decision in the course of life, which presupposes sufficient maturity, is the question of choosing a
career after leaving secondary school. (The role of parents is typically emphasised in the career choice process after
graduating from elementary school, due to the immaturity of students,) Service-learning centres (hereinafter referred to
as 'SL.C") offer an excellent opportunity to prepare for this, and their stated aims include not only the development
and sensitisation of students' social skills but also support for career guidance. All the experience gained in this
context shows that this topic is undeservedly neglected. In this study, we are trying to show, through a few examples,
how to approach SLC from its guidance aspect and make use of the opportunities that are often left unexploited in
the programme.

Keywords: service-learning centres, career guidance, self-awareness development,
pedagogical processing



https://doi.org/10.17165/tp.2022.3-4.5-15

Kenderfi Miklos

Az iskolai k6zosségi szolgalat

Az IKSZ 2012-es magyarorszagi bevezetését kovetSen, 2016. januar 1-t6l a nappali képzésben ta-
nulé kozépiskolasok érettségi vizsgara bocsatasanak a feltétele az 50 6ras szolgalat teljesitése. Az
erre vonatkozo torvényben el6irt folyamat harom, egymasra éptild részre tagolodik: az 5 6ra felké-
szités és az 5 ora értékelés kozott szerepel a tanuldk tevékenysége. A rendelkezésre allo jogszabalyi
hattér, a vonatkozo torvények és rendeletek vilagosan megadjak az IKSZ végrehajtasanak alapjait.
Pontosan tudhatjuk, hogy hol, milyen keretek k6zott, hogyan lehet teljesiteni a szolgalatot. A Nem-
zeti Kozneveléstél szol16 2011. évi CXC. torvény 15. pontja az iskolai k6zosségi szolgalat fogalmat
is lefrja. Eszerint a ,,k6z0sségi szolgalat: szocialis, kornyezetvédelmi, a tanuld helyi kéz6sségének
javat szolgald, szervezett keretek kozott folytatott, anyagi érdektdl fiiggetlen, egyéni vagy csoportos
tevékenység és annak pedagodgiai feldolgozasa” (Orszaggyilés, 2011).

A masik, témank szempontjabdl relevansnak tartott fogalom az 6nkéntesség, hiszen ez a jelz6
kapcsolédik ahhoz a tevékenységhez, amit az iskola szervezett keretei kozott kell a tanuléknak ab-
szolvalni. (A mondatban megjelené ellentmondas feloldasara jelen tanulmanyban nem vallalko-
zunk, masok mar megtették ezt kordbban. v6: Bodo, 2014.) A 1068/2012. (I1I. 20.) kormanyhata-
rozat szerint az 6nkéntes tevékenység révén az egyén ,,gazdagithatja emberi kapcsolatait, az igy
végzett tevékenység erdsiti az egyének tarsadalmi részvételét, hozzajarul a tarsadalmi kohézié erd-
s6déséhez, illetve nyitottsagra, masok elfogadasara tanit” (INJT, 2012). Amennyiben az idézeteket
nagyito ala vesszik, akkor kidertl, hogy a program szerves része az annak soran szerzett tapaszta-
latok valamiféle feldolgozasa, ami a személyiség gazdagodasaval jarhat. Ez a két gondolat adja az
alappillérét annak a kijelentésiinknek, hogy ez a feldolgozas egy célzott pedagdgiai tevékenység, ami
egy professzionalisan felkészult, kompetens szakember személyiségfejleszté munkaja.

Az iskolai k6z6sségi szolgalat mint pedagdgiai folyamat

A rendszerszemléletd neveléstudomanyi szakirodalom (Bathory, 1992) szerint a tanitas-tanulas fo-
lyamata alapvetéen harom szakaszt foglal magaba: a bemeneti, a folyamat és a kimeneti tényezoket.
Az IKSZ esetében ez a felkészitést, a k6z0osségért végzett tevékenységet és a szerzett munkatapasz-
talat feldolgozasat jelenti. Ezek az elemek ugyan megjelennek a szabalyozé rendeletekben, ugyan-
akkor a gyakorlatban igen elnagyoltan valésulnak meg. A hazai kutatasokra (Matolcsy, 2013; Mar-
kos, 2016; Bod¢ et al., 2017) hivatkozva megallapithatjuk, hogy az el6készités soran a koordinator
rész¢érdl jellemzGen csupan a keretek kijelolése és az adott képzé intézménnyel kapcsolatban 1évé
civil és mas szervezetek révid ismertetése torténik. A tanuldk tébbsége a program valédi céljanak
ismerete nélkil, kényelmi szempontok alapjan dont a fogadoéintézmény kivalasztasakor, az 6nalld
ismeretszerzés gyakran a legkisebb energiabefektetéssel valosul meg. A személyes tapasztalatok
szintézisének egyéni és csoportos formai eufémizmussal élve kihasznalatlanul maradnak. Bodo
markansabban fogalmaz, amikor azt allitja, hogy a legtobb esetben nem valésul meg a feldolgozas
(Bodo, 2016). Ezt igazolja Markos vizsgalata is, miszerint a diakok csupan alig tobb, mint harmada
(35%-a) nyilatkozott valamitéle feldolgozé 6rarél (Markos, 2016). Bodd és munkatarsai 2017-ben
azt talaltak, hogy a tanulok 31%-a semmilyen visszajelzést nem kapott (Bodo, 2017).
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A palyaorientaci6 fogalma és tartalma

Hazankban mar a kilencvenes évek kozepén, az elsé Nemzeti alaptantervben (1995) napvilagot lat
a palyaorientaci6 fogalma, mint maveltségi tertlet. Ennek altalanos céljaként a tanulék palyavalasz-
tasanak segitését fogalmazza meg a dokumentum. Ezzel 6sszefliggésben els6ként az 6nismeret fej-
lesztését jegyzi feladatként, majd a palyak vilaganak megismerését, végiil a vagyak és a realitasok
Osszehangolasat. Fontosnak tartjuk elmondani, hogy ebben kiemelt hangsulyt kap a palyaorientacid
folyamat jellege, valamint ismételten el6térbe kertl az 6n- és palyaismeret fejlesztésének jelento-
sége. Talan a legtébbet citalt meghatarozas Szilagyi Klara tollabdl szarmazik, amit most a Pdlyaori-
entdcid cimi egyetemi jegyzetbdl idéztunk (Szilagyi & Volgyesy, 1996, p. 59), mely a hazai fels6oktatas
elsé tankonyve a témaban: ,,A palyaorientacio egy olyan folyamat, amely a tanul6 egyéni igényeinek
figyelembevételével segiti a megfelelé palya, szakma kivalasztasat, a lehetS legszélesebb informa-
ciényujtas révén.” A palyaorientacié egy olyan komplex ismeretszerzési és feldolgozasi tevékeny-
séget foglal magaba, amelynek célja az életpalyan sziikséges dontések el6készitése, az arra valo fel-
késziilés. Olyan folyamatos tanulasi tevékenység, amely révén az egyén 6nmagardl és kérnyezetérdl
szerzett informaciokat megtanulja rendszerezni és dontéseiben felhasznalni. Az informacio tar-
talma vonatkozhat a képzések és a munka vilagara, valamint kilonféle eszk6zok, modszerek segit-
ségével az illeté Onismeretének bévitésére, mélyitésére (Kenderfi, 2019). Ennek a folyamatnak a
segitése az a pedagogiai tevékenység, mellyel a szakember (tanacsadd, tanar) timogatja az egyént
abban, hogy az életutjat tekintve elérelépjen. Ennek megfeleléen az orientacié tartalmi oldalrél
kettds: a palyak ismerete informaciéaramlast — ha agy tetszik, ismeretatadasi folyamatot — jelent,
mig a személyiség megismerése — amely Onismereti vetiiletben jelentkezik — elsésorban élményjel-
legti, gondolatébreszté folyamat, amely igen kis mértékben tartalmaz megtanulandé ismereteket.

A palyaorientaciohoz kapcsolédoé pedagogiai és egyéb tamogatd tevékenységeknek kozos alaprol
kell indulniuk. Ez a pont a személyiség 6nismerete, mely az egyén sajat tulajdonsagairdl, személyi-
ségjellemz6irdl ad képet. Az 6nismeret kialakulasa hosszabb folyamat, amelyet tamogathatunk, eré-
sithetiink. Ahhoz kell segitséget nygjtanunk, hogy a tanulé 6nmagardl kialakitott képe megfelel6en
differencialodjék, hogy a tapasztalati Gton szerzett élményeket, informacidkat realisan elemezze,
értékelje. A palyavalasztasi dontés folyamataban szerepet kell, hogy kapjanak ezek a tényez6k (ki-
emelten az érdekl6dés és képesség), mert a dontés mindsége és az Onismeret mértéke kozott egye-
nes Osszefliggés tapasztalhatd. Szilagyi szerint azok a programok kertilnek el6térbe, melyek komp-
lexen kezelik az 6nismereti és a palyaismereti (munkaerépiaci) informacios elemeket, valamint ame-
lyek lehet6séget adnak az interaktivitasra (Szilagyi, 2004).

Az iskolai életben kisebb hangsulyt kapnak a tanulok 6nkiprobalasi lehetéségei. Hianypotlo eb-
b6l a szempontbdl az iskolai kbzdsségl szolgalat, mely alkalmat biztosit arra, hogy tulajdonsagaikat
folyamatukban, keletkezésiikben, konkrét helyzetekben valé megnyilatkozasaikban, masokhoz ha-
sonlitva figyeljék meg és {gy — ami talan a legfontosabb — megvaltoztathatonak itéljék azokat. Az
onértékelésen és az onreflexion keresztil a tanuldk szamara is elfogadhaté médon tarulnak fel a
személyiségjellemzok, melyek ismerete, megértése és az nmagukra vonatkoztatas élményével valo
tudatositasa kiemelt pedagdgiai feladat a palyavalasztas orientalasaban, korszerd fogalommal élve:
a palyaedukaciéban (Borbély-Pecze et al., 2020).

Hazankban a palyaorientacio elméleti megalapozasa tobb évtizedes multra tekint vissza, mig an-
nak moédszertanaval kapcsolatban elmondhatjuk, hogy mar harminc éve kidolgozott. A tanar pa-
lyaorientacios tevékenységei kozott szerepelnek a hagyomanyos iskolan belili (pl. palyaorientacios
nap, osztalyfénoki 6ra, eléadas) vagy iskolan kivili (pl. palyavalasztasi kiallitas, nyilt nap) formak.
Ezekhez kapcsolodo elengedhetetlen pedagogiai feladat az alkalmak el6készitése és a tapasztalatok
megbeszélése az érintettekkel. A hazai gyakorlatban jszertinek ugyan nem mondhatd, ritkabban
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alkalmazott modszerek a strukturalt csoportos foglalkozasok vagy beszélgetések vezetése, illetve a
kilonb6z6 onértékels kérdéivek hasznalata.

Az IKSZ tapasztalatainak feldolgozasat célzé eljarasok modszertana

A tapasztalatok individualis feldolgozasa soran tudatosulhatnak az érzések, gondolatok és megért-
hetnek olyan 6sszefiiggéseket is, ami elkeriilte volna a figyelmiiket. ,,Elmények és eredmények meg-
osztasa, megbeszélés, reflexio, onértékelés, visszajelzés. Mindegyik kicsit mast jelent, de a cél ha-
sonlé: iranyitott feldolgozassal felerdsiteni az iskolai kozosségi szolgalat pedagogiai értékeit” — irja
Bodé munkatarsaival a programot zard, szintetizalé szakasszal kapcsolatban (Bodd, Matolcsi &
Racsok, 2018).

A kovetkezékben a palyaorientacié médszertanabdl ismert olyan korabban emlitett eljarasokat
kivanunk bemutatni, melyek gyakorlatunk szerint alkalmasak a tanulmanyunk fékuszaban szereplé
onkéntes munka soran szerzett tapasztalatok feldolgozasara. A strukturalt csoportfoglalkozassal
kapcsolatban fontosnak tartjuk megemliteni, hogy ebben az esetben nem csupan a csoportvezet6tol
tanulhatnak a tanuldk, azaz a csoporttagok, hanem egymastdl is. Jellemzben ez egy tematikusan
el6re felépitett foglalkozassorozat, mely alkalmak soran meghatarozott tartalmak kertilnek feldol-
gozasra. Minden egyes foglalkozasnak meghatarozott forgatokonyve van, melyet a vezet a célcso-
portigényeihez igazitva tervez meg. Az 6 feladata kiilonb6z6 feladatokkal késziilni és gondoskodni
a megvalositashoz sziikséges eszk6zokrél. Ez a szerzett ismeretek individudlis feldolgozasanak be-
valt moédszere, melynek soran a meghatarozott tartalmakat (pl. 6nismereti, vagy palyaismereti ele-
mek) érinthetiink. A k6z0s munka az egyéni hozadékkal, személyes fejlédési mozzanattal szolgal
(Kenderfi & Federics, 2022). A csoportos beszélgetés is alapveté modszere a palyaorientacionak
(Szilagyi, 2015). Ennek soran egy problémakorre fokuszalt beszélgetés torténik, ahol kifejezetten a
tagok gondolataibdl felépild, az Sket érinté kérdéskor koriljarasa valosul meg a csoportvezetd
moderacidja mellett. Az 6nértékel6 kérdéivek olyan eljarasok, melyek kézéppontjaban a megisme-
rendd személyiségjellemzOk szerepelnek. A kérdoiv kitoltését kovetSen sziikséges a kapott ered-
ménnyel (pl. érdeklédésprofil, képességstruktura) kapcsolatos 6nreflexié és lehetéség szerint annak
részletes megbeszélése.

Az érettségi el6tt allé tanuldk iskolai ko6z6sségi szolgalat soran szerzett ta-
pasztalatainak feldolgozasa

Tanulmanyunk kévetkez6 részében arra vallalkozunk, hogy bemutatunk néhany olyan médszertani
lehet6séget, melyek segitségével a pedagogiai folyamat teljessé tehet6. A fejlesztés eredményessé-
gének vizsgalatara konkrét mérések alapjan kisérletet is tesziink. Az alabbiakban négy kilonb6z6
eljarast kivanunk részletezni, melyek a kézépiskolas tanulok iskolai k6zosségi szolgalat soran szer-
zett tapasztalatainak palyaorientacios aspektusu feldolgozasat célozzak. A MATE Vidékfejlesztés
¢és Fenntarthaté Gazdasag Intézetében, a Humantudomanyi és Szakképzési Tanszék mar hossza
ideje mikodik egytitt Pest megyében killonb6z6 kozépiskolakkal. Ezekbdl az intézményekbdl ér-
kezett a felkérés palyaorientacios foglalkozasok tartasara, melyek tartalma, tematikus egységel a
megrendel6 egyetértésével a didkok IKSZ soran szerzett tapasztalataihoz igazitva kertltek kidolgo-
zAasra.
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Az IKSZ-hez kothetd tevékenységek és a képességek osszefiiggéseinek felta-
rasat célz6 csoportos beszélgetés

Hatvan varosanak harom kozépiskolajaban arra vallalkoztunk, hogy tiz végz6s osztalyban csopor-
tos beszélgetést tartunk az IKSZ tapasztalatainak k6z6s megvonasa céljabol. Az erre szant tanoéra-
nak az elején 182 tanuld toltott ki egy kérddivet. Az eredmények koziill mi most csupan a témank
szempontjabol relevans adatot kivanjuk megosztani, miszerint az 5-fokua skalan 2 atlagpont érték-
ben tartottak hasznosnak a szolgalatot. Ezt kovetéen célzott beszélgetést folytattunk, melynek so-
ran a 40 6ras tevékenység élményeit igyekeztiink az el6re megtervezett szempontjaink szerint fel-
dolgozni. Ennek soran a szolgalat keretei kozott végzett tevékenységekhez gyljtottiink és tarsitot-
tunk képességeket, majd ezeket egyéni aspektusbdl vettitk nagyité ala a tudatositas igényével. Min-
den csoportban megfogalmazast nyert, hogy a képességek gyakorlassal fejleszthet6ek, és ezeket
érdemes 4j helyzetekben kiprébalni, ami az 6nismeret alapjat is képezi. A tanuldk individudlis ta-
nulsagait a tevékenységek és a képességek felismert Gsszefiiggéseivel kapcsolatban tobb téluk idé-
zett mondattal is tudjuk illusztralni. (PL ,,Ennyire eddig még nem gondolkodtam el ezen a progra-
mon és hogy milyen haszna lehet. Ha jobban belegondolok, tényleg sok olyan helyzetbe kertiltem,
ahol sziikség volt a kommunikacids képességemre.”) A csoportfoglalkozasok végén széban meg-
fogalmazott egyéni konkliziok alapjan egyértelmien allithatjuk, hogy mar egy 45 perces csoportos
beszélgetés is sokat jelent a program lezarasaban. A felkészilt csoportvezetd altal facilitalt és mo-
deralt beszélgetés szamosithatd eredménye, hogy a tagok korében az IKSZ hasznossaga 2 értékrél
3,38-ra emelkedett a foglalkozas végére. Itt jegyezzitk meg, hogy a tanulok mellett a kisérleti prog-
ramunk masik nyertes célcsoportja a tanarok voltak, akik készonetiiket fejezték ki az IKSZ Gsszeg-
zésre iranyulé modszeréért és tartalmaért.

Az IKSZ-hez kapcsolodo képességek feltarasat célz6 csoportos beszélgetés

A févaros egyik komoly hagyomanyokkal rendelkezé gimnaziumaban volt lehet6ségiink az IKSZ
helyi mikodését megvizsgalni, valamint két 12.-es osztaly tanuldival csoportfoglalkozas keretei ko-
z6tt megbeszélni a program tapasztalatait. 120 végz6s tanuld toltétte ki kérdbiviinket, melynek
eredményei koézul csupan két olyan mozzanatot kivanunk bemutatni, melyek a témank szempont-
jabol igen lényegesek. A programot a tanulok 2,45 atlag pontértékben talaltak hasznosnak, ami nem
mutat valodi eltérést a hatvani diakok véleményétél. Megkérdeztiik, hogy kivel beszélték meg a
szolgalat élményeit, amivel kapcsolatban az derilt ki, hogy mindéssze 7 £6 (5,83%) konzultalt ta-
naraval, mig 42-en (35%) senkivel. A minta t6bb mint fele (53,33%) barataival, kézel harmada
(30%) pedig szileivel tette ezt. Mindezek alapjan allithatjuk, hogy a vizsgalat helyszinéil szolgald
kozépiskolaban elmarad a program utolsé fazisa, a pedagogiai tamogatasu értékelés. Ennek tiikré-
ben hianypotlonak tartjuk azt a 45 perces csoportos beszélgetést, melynek soran a program célki-
tazésében szereplé képességeket igyekeztink feltérképezni. A kérdbiv segitségével rakérdeztink
arra is, hogy a szolgalat soran folytatott tevékenységek mennyiben jarultak hozza a képességeik
fejlédéséhez. A 120 tanulé véleményét nem részletezziik, mert azok aranyaiban nem mutatnak el-
térést a csoportfoglalkozason részt vett 58 diak valaszaihoz képest, melyeket az alabbiakban adunk
kozre. Az osztalyfénoki ora keretei kozott zajlé beszélgetésen a szolgalat soran végzett tevékeny-
ségekhez rendeltiink képességeket. A vizualizacids kartyak segitségével ezekkel az egyéni tulajdon-
sagainkkal 6sszefliggésben konnyen megallapithattuk, hogy azok a hétkéznapokban és tobb teri-
leten (foglalkozas, munkakor) is kamatoztathatéak. Kimondasra kertlt, hogy a k6z6sségi szolgalat
soran végzett teendbk a kilonb6z6 képességek fejlesztéseként is felfoghatok, illetve Gnismereti ta-
pasztalatként segitik a palyaorientaci6 kialakulasat. A csoportfoglalkozas végén ujra érdekl6dtiink,




Kenderfi Miklos

hogy a beszélgetés tiikrében miként itélik meg a tanulok az IKSZ képességeikre gyakorolt hatasat.
Az 1. abran ezeket az in. személyes hozamokat kivanjuk részletezni.
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B csoportfoglalkozas el6tt B csoportfoglalkozas utan

1. abra. Az IKSZ nyoman fejl6d6 képességek a végz6s gimnaziumi
tanulok szerint (N = 58 f6)
Forrds: Kenderfi, 2022 alapjin

Az abrardl leolvashatd, hogy a célzott pedagdgiai tamogatas nélkil a tanulok 41,38%-a gy véli,
hogy az 6nkéntes program semmiféle képességtejlédést nem eredményezett. A képességek gyara-
podasa szempontjabol vezet6 helyen a kommunikacié és a tirelem all, melyek szocialis teriileten is
hasznosithatdak (ami egybevag a program eredeti célkitizésével). Az interakcidkra épité célzott
beszélgetés eredményeképpen megvaltozott a képességek emlitésének a mennyisége. El6sz0r is arra
hivjuk fel a figyelmet, hogy harmadara csokkent azon diakok szama, akik (tovabbra is) tgy gondol-
jak, hogy egyik képességiik sem fejlédott. Valamennyi képesség gyakorisaga nétt, tobb mint kétsze-
resére emelkedett a valasztott képességek szamanak atlaga (0,86 darabrol 1,88-ra) tanulonként.
Mindezeket ugy itéljuk meg, hogy a foglalkozas alkalmaval a csoporttagok t6bb olyan IKSZ soran
szerzett tapasztalathoz kéthetd tulajdonsagot épitettek be dndefiniciéjukba, melyek az iranyitott
pedagdgiai hatas eredményeként értékelhetSk.

Az IKSZ feldolgozasat tamogat6 6nértékels kérdbiv

A COVID-19 virus okozta pandémia miatt a hazai kézépiskolakban huzamosabb ideig digitalis
oktatas folyt, ezért ebben az id6szakban az iskolai k6z6sségi szolgalat harmadik szakaszat, a lezarast
is at kellett helyezni valamilyen online feltletre. Ennek megfelel6en kidolgozasra keriilt egy olyan
kérd6iv, melynek kitoltése nem a kutatoi igény kielégitését szolgalta, hanem edukaciés szandékkal
keriilt megszerkesztésre. Kisérletet tettiink a programban résztvevé hat agrar szakképzési intéz-
ménybe jar6 112 végzbs kozépiskolas diak kézosségl szolgalathoz kapcsolédo tapasztalatai feldol-
gozasanak a tamogatasara. Az egymashoz igazitott kérdések mentén igyekeztiink valamiféle egyéni
tanulsaghoz segiteni az érettségi el6tt allo tanuldkat. A diakoknak lehet&séget kivantunk biztositani
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a végzett tevékenységeik atgondolasara, valamint az azokhoz kapcsolédo és palyaorientacié szem-
pontjabdl is kiemelt jelent6ségli személyiségjellemzSk azonositasara. A szerkesztéskor szem el6tt
tartottuk azt a célt, hogy ne csupan a sajat 6nismeretiik bévitéséhez, mélyitéséhez jaruljanak hozza
a kérdésekre adott valaszok, hanem a kévetkez6 életszakaszukba vald atlépéshez sziikséges dontés
el6készitéséhez is.

Az o6nértékelé kérdbiv els6é blokkjaban szerepelt az az 5-foku skala, melyen megjel6lhették a
tanulok, hogy mennyire tudjak hasznalni az IKSZ tapasztalatait az adott teriileten (ide a szakiroda-
lomban megfogalmazott célok kozil emeltiink be néhanyat). Ugyanezt a becslést megtehették a
kitoltést kovetben, a feladatsor végén is. A kapott eredményeket a 2. abran adjuk kozre (1 = egyal-
talan nem tudom hasznalni, 5 = teljes mértékben tudom hasznalni).
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2. abra. Milyen mértékben tudja hasznalni az IKSZ tapasztalatait az alabbi teriileteken?
(N = 112 £6)
Forrds: Kenderfi, 2022 alapjin
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A 112 tanul6 valasza alapjan az IKSZ legfébb érdeme a tapasztalatszerzés és a kapcsolatok ki-
alakitasa. A rangsor utolso6 helyére a palyavalasztas segitése kertlt. Ezzel 6sszefiigeésben kivanjuk
megjegyezni, hogy a kérdo6iv kitoltését kbvetden ez az érték mutatta a legnagyobb pozitiv iranya
elmozdulast. Bzt azzal magyarazzuk, hogy a feladatlap tartalma hozzasegitette a tanulékat a tovabb-
lépéstuk szempontjabdl relevans ismeretekhez. Mivel azonban az 6nismeretiikben 1ényegi valtozas
nem tortént, ezt a valtozast a személyes tulajdonsagaik palyakkal, foglalkozasokkal valé 6sszekap-
csolasanak tulajdonitjuk.

A jobb érthet6ség kedvéért rovid betekintést nydjtunk a feladatlap tartalmaba, kiemelve annak
néhany kérdését, ezzel is bemutatva szerkesztési elveinket. Zaréjelben a tudatositani kivant tartal-
mat, a pedagogiai célt jeloljiik, melyek az eredeti kérd6ivben is szerepelnek egyfajta sorvezetSként,
értelmezési keretként.

— Az IKSZ soran folytatott tevékenységek felsorolasa utan a kit61té hozzarendelhetett azokhoz

egy-egy képességet a segitségként felsoroltak kozil. (A tevékenységek feltételét a képességek
adjak, minden cselekedet hatterében tobbféle kvalitas is szerepel.)
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— A tevékenységek kozil félkovér betlformaval keriiltek kiemelésre azok, melyeket a didkok
konnyen végeztek. (Ebben az esetben ugyanis feltételezhetd, hogy az aktivitas képességfede-
zete biztositott.)

—  Mely képességek szerepelnek tobbszor is a kivalasztottak kozil? (Minden valészintség sze-
rint ezek a gyakrabban el6forduld képességek erésségei is a tanulonak, melyek t6bbféle tevé-
kenység alkalmaval is kihasznalhatok.)

— Azokat a képességeket, melyeket a didk elfogad magaval kapcsolatban, hol tudna kamatoz-
tatni az életpalyajan? Soroljon fel palyakat! (Itt torténik meg az akceptalt képesség beépitése
az 6ndefinicioba, melyeknek kiemelt szerepiik van/lehet a kovetkez6 életpalyaszakasz meg-
tervezésében.) Erre az 6nértékels kérdbivre ugy tekintiink, mint egy eszkozre, mely az IKSZ
személyes jelenlét mellett torténé feldolgozasanak egyik kényszer szilte alternativaja. Véle-
ményink szerint ez a fajta Onreflexids technika nem poétolhatja az interperszonalis kapcso-
latra épité megbeszélést, mégis tobb a semminél. A kérd6iv papir-ceruza valtozata és online
fajtaja egyarant hasznalhatd, bar az érintett generacié ismeretében szamukra célzottabb tech-
nikai formaban (pl. szamitégépes program, vagy applikacio) is feltehetéek a feldolgozast se-
git6 kérdések.

Fakultaciovalasztast tamogat6 strukturalt csoportfoglalkozas az IKSZ tapasz-
talatainak a feldolgozasara

Az IKSZ tapasztalatait feldolgozé kévetkez6 modszertani lehetéségiink a palyatandcsadasadasbol
ismert strukturalt csoportfoglalkozas. A tanuldk szamara célmeghatarozasként azt fogalmaztuk
meg, hogy a szolgalat soran végzett tevékenységeket, az ott szerzett élményeket probaljuk meg a
fakultaciovalasztassal Osszefuggésben értelmezni. Valamennyi résztvevé csoporttagnak (10. oszta-
lyos tanuldk) volt mar teljesitett 6raja a programban, {gy mindannyian rendelkeztek mar munkata-
pasztalattal. Az adott Pest megyei gimnazium mindkét 10.-es osztalyat tobb csoportra bontottuk
az interakciok és a személyes aktivitas novelésének reményében. A foglalkozas tervezésekor tore-
kedtink a modszertani valtozatossagra — a feladattipusok és a munkaformak tekintetében egyarant.

A foglalkozas tartalmat a kovetkez6kben ismertetésre kertlé logikai iv mentén komponaltuk
meg. A szolgalat soran valasztott tevékenységeket képességek és érdekl6dés szempontjabdl elemez-
tiik, majd az igy tudatositott akceptalt személyiségjellemz8khoz rendeltiink foglalkozasokat, mun-
kakoroket, palyakat. A kétszer 90 perces foglalkozas fennmaradé részében kijeloltik az ezekhez
vezetd utakat, mégpedig az adekvat felsGoktatasi szakok kivalasztasaval, valamint az arra valé be-
jutast segit6 fakultacié megjelolésével. Mindekozben két alkalommal voltunk kivancsiak a csoport-
foglalkozason résztvevé gimnazista tanuldk véleményére az 1KSZ hasznaval 6sszefiiggésben. Ot-
foku skalan (1=egyaltalan nem tudom hasznalni, 5=teljes mértékben tudom hasznalni) adhattak
valaszt a ,,Mit gondolsz, mire tudod hasznalni az IKSZ tapasztalatait?” kérdésre. Harom tertlettel
kapcsolatban jelezhették egyéni allaspontjukat a csoportfoglalkozas elején és végén, melyek mind
Osszefliggést mutattak a szolgalat eredeti célkittizéseivel: ,,szocialis képességek megismerése, érzé-
kenyités”, ,,segitség a palyavalasztashoz (fakultacio)”, ,,Onismeret bévitése (érdeklédés, képesség
terén)”. Eredményeinket a 3. 4bra szemlélteti.
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3. abra. Mit gondolsz, mire tudod hasznalni az IKSZ tapasztalatait? (N = 60 f5)
Forrds: Kenderfi, 2022 alapjin

A diakok alapvet6en ugy gondoltak, hogy 6nmaguk megismerésével és a szocialis érzékenyité-
stikkel jar egyttt leginkabb a tapasztalatszerzés. A palyavalasztassal valé kapcsolat esélye nem me-
rult fel koreikben. A céliranyosan el6re megtervezett csoportmunka eredményének tudjuk be, hogy
minden vizsgalt tertileten valodi killonbséggel gyarapodott a magukrdl alkotott tudasuk, illetve ki-
emelten emelkedett a palyavalasztassal Osszefliggést mutatd személyes haszon értéke. Megitéléstink
szerint a négy tanodrai keretben megvaldsithatd csoportfoglalkozas megfeleléen szolgalja a részt-
vevé tanulok individualis fejlédését az IKSZ altal kijelolt célrendszerben.

Osszefoglalas

Tobb alkalommal alkalmaztunk kiilonb6z6 pedagdgiai intervencidkat kézépfoka képzdintézmé-
nyekben az IKSZ folyamatanak harmadik szakaszahoz kapcsoléddan, amikor az onkéntes tevé-
kenység élményeinek, tapasztalatainak feldolgozasara vallalkoztunk. Minden vizsgalt szempontboél
eredményesnek tekinthetjik a résztvevé tanulok személyes gyarapodasat ezen férumokon, legyen
az az IKSZ altalanos hasznossaga mellett az 6nismeret bévilése, vagy a palyaorientacié aspektusa-
bol megvonhaté individualis hozam. Azt mondhatjuk, hogy az 6nkéntességre nevelés ilyesfajta in-
direkt megkozelitése (palyaorientacids haszon megfogalmazasan keresztul) nagy eséllyel bir. Az alt-
ruizmus és mas szocialis képességek eltérd tevékenységek soran valé kamatoztatasa a legtobb eset-
ben 6rémmel jar. Az aktivitasokhoz kapcsolédd élmények és képességek tudatositasa hordozza
magaban az onkéntességre valé nyitottsag esélyét, ami az IKSZ alapvets céljaval is egybevag.

Az iskolai keretek k6zott is alkalmazhaté modszerek, a palyaorientaciot is tamogatd szintetizald
alkalmak kett6s haszon reményében keriltek kidolgozasra. Egyrészrél ezzel teljesithetjiik a rende-
letekben el6irt IKSZ-re vonatkozé kotelezettséget, masrészrdl valodi technikakat, eszkozoket ad-
hatunk az 6nkéntes munka élményeinek, az életpalya-épités szempontjabodl relevans tartalmainak a
feldolgozasahoz. Ez a célzott pedagdgiai tevékenység a szakma palyaorientacids szakirodalombol
is ismert esszenciajanak (mint az 6n- és palyaismeret) feltarasara vonatkozik.
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Négy alkalommal folytattunk iskolai k6z6sségi szolgalatot lezard, palyaorienticiot tamogatd
ténykedéseket, melyek egymast6l mind tartalmukban, mind médszeriikben killonboztek. Mind6sz-
szesen 480 kozépiskolas tanulot vontunk be foglalkozasainkba, melyek hatékonysagat killénb6z6
mérésekkel igazoltuk. Szerepel ezek kozott csoportos beszélgetés, strukturalt csoportfoglalkozas,
valamint 6nértékeld kérdéiv. Mindegyik alkalommal kiemelt hangsulyt fektettink a kiilénb6z6 cse-
lekvések elemzésére, mely lehetSséget biztosit a személyiségjellemzbk (kiemelten: képességek és
érdeklédés) valosagnak megfeleld értékelésére, valamint arra, hogy ezek az életpalyasoron kovet-
kez6, aktualis dontésekben (fakultaciévalasztas, tovabbtanulas) fontos szerephez jussanak. Progra-
munk innovativ jellegét abban is latjuk, hogy a gondolati cselekvések helyett valosagos aktivitasok
feldolgozasa adja a foglalkozasok alapjat. Meg kivanjuk jegyezni, hogy ajanlott technikaink alkal-
mazhatdak a kozoktatasban évente kotelez6en megszervezendd palyaorientaciéval foglalkozé ta-
nitas nélkuli munkanap soran, mellyel egyszersmind az IKSZ el6irt elvarasanak is eleget tehettink.

Utolsé gondolatként jelezziik, hogy hazankban a palyaorientacié elmélete tébb évtizedes multra
tekint vissza, gyakorlata is kidolgozott. Egyetemiinkén (Magyar Agrar- és Elettudomanyi Egyetem
— volt Szent Istvan Egyetem) a palyaorientacios szakiranyud tanari tovabbképzésen két évtizede fo-
lyik a pedagogusok felkészitése a tertileten valé mikodésre (Kenderfi & Federics, 2022). Ezen szak
curriculumanak egyik tartalmi egységeként szerepel az IKSZ, mint palyaorientaciot tamogaté kivé-
teles lehet&ség és az ehhez kapcsolédd modszertan is. Kivételes elénynek tartjuk az informacio-
gyljtésnek ezt a formajat (tapasztalatszerzés), hiszen a didkoknak ezaltal is lehetSsége adodik az
aktiv tanuldsra — kiemelten az életpalyajuk szempontjabdl relevans személyiségjellemz6ik, Gnisme-
retik bévitésére, mélyitésére és szamos palya megismerésére. Mindez azonban szakmai tdimogatas
nélkil, csupan onreflexio révén nem valik 6ndefinicidjuk és palyainformaltsaguk javara.
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Untersuchung der Wahrnehmungen von Mentor-lehrern und
Mentor-lehrer/-innen mithilfe der qualitativen Inhaltsanalyse
von Mayring

Examining mentor teachers' perceptions using Mayring's
qualitative content analysis

A mentortanarok percepcidinak vizsgalata a Mayring-féle
kvalitativ tartalomelemzés segitségével

Kocsis Rita

Abstract

In meiner Forschung habe ich untersucht, wie Mentor/ -innen die Kompetenzen von Lehrerbildner/ -innen in Ungarn
wabrnebmen. In meiner Studie folgte ich demr kombinierten Paradigma, basierend aunf Creswells interpretativem

sequentiellen Designmodell. 1ch wollte einerseits diese Forschungsmethode, andererseits die Ergebnisse meiner For-
schung vorstellen.

Schliisselworter: Mentor/-innen, kompetenzen, kombiniertes Paradigma, Qualitative Inhalts-
analyse
Abstract

In my research, I investigated how mentors perceive the competencies of teacher educators in Hungary. In my study, 1
Jfollowed the combined paradigm based on Creswell's interpretive sequential design model. I wanted to present this
research method on the one hand and the results of my research on the other.

Keywords: mentors, competencies, combined paradigm, qualitative content analysis

Absztrakt

Kutatdasomban a3t vizsgaltam, hogyan latjak a mentorok a magyarorsagi tandrképok kompetencidit. Tanulma-
myomban a Creswell értelmezd szekvencidlis tervezési modelljén alapuld kombindlt paradigmat kovettem. Egyrészt
et a kutatdsi mods3ert, mdasrés3t a kutatdasom eredmeényeit kivantam bemutatni.

Kulcsszavak: mentorok, kompetencizik, kombinalt paradigm, kvalitativ tartalomelemzés
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Einleitung

Der Beruf der Lehrerbildner/-innen, der sich als einheitlicher Beruf definiert und dem praktizie-
rende Mentor-Lehrer/-innen angehdren, entsteht als Antwort auf die Herausforderungen des
Strukturwandels im Bildungswesen.

Nach 2010 wurde die Entwicklung eines einheitlichen Kompetenzrahmens fiir Lehrerbildner/-
innen eingeleitet. Neben den sogenannten Primiarkompetenzen, die mit der Grundqualifikation
von Lehrerbildern und Lehrerbildnerinnen verbunden sind, gibt es auch Sekundirkompetenzen,
allgemeine Kompetenzen, Fihigkeiten und Einstellungen von Lehrerbildner/-innen (Buchberger
et al., 2000; Kocsis et al., 2012; European Commission, 2013).

Die Relevanz meiner Forschung zeigt sich darin, dass die Erforschung des Kompetenzsystems
fir Lehrerbildner/-innen einerseits und des Berufs der Mentorinnen und Mentoren als Profession
andererseits noch eine Reihe von Potenzialen in der internationalen und nationalen Bildungsfor-
schung birgt.

In meiner Forschung wollte ich untersuchen, wie angehende Mentor-Lehrer/-innen fast zehn
Jahre nach dem Start der Reformen tiber ihren Beruf denken. Welche Kompetenzen halten sie fir
besonders wichtig? Was konnen sie als Mentor-Lehrer/-innen etreichen, und wo liegen die Hin-
dernisse? Anbei sind meine Hypothesen zu lesen:

H1: Sowohl ausgebildete Mentor/-innen als auch Lehrer/-innen, die sich fiir eine Mentor/-in-
nenausbildung bewerben, betrachten das Modellieren der beruflichen Praxis als die wichtigste
Kompetenz in der Lehrer/-innenausbildung.

H2: Qualifizierte Mentor-Lehrer/-innen und Lehrer/-innen, die an einer Mentor-Lehrer/-in-
nenausbildung teilnehmen, halten es fiir wichtig, die Lehrerentwicklung und die berufliche Weiter-
bildung zu unterstitzen.

H3: Es besteht kein signifikanter Unterschied zwischen gebildeten Mentor/-innen und Leht-
amtsanwirter/-innen bei der Reflexion der Praxis.

H4. Ausgebildete Mentor/-innen und Referendare reflektieren in dhnlicher Weise tiber die Ent-
wicklung der Lehrer/-innenausbildungs-Aktivititen innerhalb der Institution.

H5: Die beiden Teilstichproben haben signifikant unterschiedliche Ansichten tiber die Bedeu-
tung von Kompetenzen in der Lehrer/-innenausbildung fir die Professionalitit.

Methodik

Ich habe eine gemischte Methodik verwendet, die quantitative und qualitative Methoden kombi-
niert. Mit meiner Interpretation wollte ich die tieferen Schichten des Denkens der Mentor-Lehrer/-
innen tber die Lehrer/-innenbildung als Profession erkunden. Dazu habe ich mich einer quantita-
tiven Methode bedient, dem von mir entwickelten Fragebogen, und die Griinde fiir die in der
quantitativen Studie aufgedeckten Zusammenhinge mit Hilfe der von Seidmann entwickelten Me-
thode der Tiefeninterviews und der von Mayring entwickelten Methode der qualitativen Inhaltsan-
alyse (Mayring, 2015) untersucht.

Bei der Entwicklung meines quantitativen Messinstruments habe ich das Kompetenzinventar
fur Lehrerbildner/-innen als Grundlage verwendet, und beim Seidman-Tiefeninterview als qualita-
tiver Methode habe ich Trends entdeckt, die sich nach der Analyse des Fragebogens herauskristal-
lisiert haben, insbesondere in Bezug auf den emotionalen und soziokulturellen Hintergrund, der
die Professionalitit von Lehrerbildner/-innen hemmt. Die qualitative Inhaltsanalyse von Mayring
war ein hervorragendes Instrument zur Aufdeckung dieser Muster.
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Bei der Anwendung beider Forschungsmethoden habe ich mich von den Hauptkategorien mei-
ner Analyse leiten lassen, die deduktiv und theoriegeleitet waren: Kompetenzen von Lehrerbild-
netr/-innen. So konnte ich sicherstellen, dass ich mit beiden Methoden die gleichen Phinomene
beschreibe.

Meine Forschung basierte auf dem interpretativen, sequenziellen Modell von Creswell, das hau-
fig in kombinierten Methoden verwendet wird. Sequenzielle Modelle werden von Creswell auch als
"Hauptmethoden-Untermethoden-Modelle" bezeichnet, da qualitative und quantitative Methoden
vom Forscher in verschiedenen Phasen der Studie eingesetzt werden. Ich bin bei meiner Forschung
dem interpretativen sequenziellen Modell gefolgt. Die Untermethode (quantitative Studie) ging der
Hauptmethode (qualitative Studie) voraus (Santha, 2009).

Durch die Anwendung des interpretativen sequenziellen Modells wollte ich die Informationen
erhalten, die notwendig sind, um die tieferen Beziehungen zwischen den durch die Hauptmethode
aufgedeckten Daten zu untersuchen.

Die quantitative Fragebogenerhebung wurde an einer groen Stichprobe (N= 113) durchge-
fithrt. Ich habe mit zwei Teilstichproben gearbeitet:

— Lehrkrifte, die an einer Mentot/-innenausbildung teilnehmen (N = 75)

— Lehrkrifte, die seit mehreren Jahren als Mentor/-innen titig sind (N = 38)

Unter den Nicht-Zufallsstichprobenverfahren habe ich die Expertenstichprobe verwendet.
Wihrend meiner Untersuchung besuchte ich Lehrer/-innenausbildungs-Zentren in drei Regionen
und mit der Empfehlung und Unterstiitzung der dort arbeitenden Mitarbeiter/-innen schickte ich
meinen Fragebogen an die Befragten.

Auf der Grundlage des gemischten Modells habe ich die Teilnehmer/-innen fur die qualitative
Studie aus der groB3en Stichprobe der quantitativen Studie ausgewihlt. Ich wihlte die Teilnehmer/-
innen mit einer typisch intensiven Stichprobenstrategie durch Empfehlungen von Bekannten aus,
und sie erklirten sich auf meine personliche Anfrage hin zu einem Interview bereit. Mein Ziel war
illustrativ; meine qualitative Studie kann nicht als reprasentativ angesehen werden.

Die Daten wurden in zwei Schritten ausgewertet. Im quantitativen Teil der Studie wurden die
Datenbankerstellung sowie die deskriptive und mathematisch-statistische Analyse der Daten mit
Hilfe der Datenbankverwaltungssoftware SPSS durchgefihrt.

Ich habe einen t-Test mit zwei Stichproben und einen F-Test durchgefithrt. Da es keinen signi-
fikanten Unterschied zwischen den Varianzen der beiden Stichproben gab, wurde der t-Test mit
zwei Stichproben durchgefiihrt.

Die Datenanalyse in der qualitativen Forschung beginnt mit der Definition und Analyse des
Textkorpus. Im qualitativen Teil meiner Forschung folgte ich der dreifachen Struktur des Tiefen-
interviews von Seidman. Die Richtung der Analyse wurde dadurch bestimmt, dass ich auf der
Grundlage des von Mayring vorgestellten inhaltsanalytischen Kommunikationsmodells die
Textanalyse durchfthrte, indem ich den emotionalen und kognitiven Hintergrund der Befragten
untersuchte und den Hintergrund ihrer Handlungen erforschte.

Ich habe die Interviews mit der deduktiven Methode der qualitativen Inhaltsanalyse nach May-
ring, der Inhaltsstrukturierung, ausgewertet. Fiir die Studie habe ich die deutsche Version von
MAXQDA Plus 2020 gewihlt und Diagramme aus dem von mir verwendeten deutschsprachigen
Arbeitsbereich zur Veranschaulichung des Workflows verwendet.

Mein Rahmen fiir die qualitative Analyse sah wie folgt aus:

Als ersten Schritt zur Strukturierung des Inhalts habe ich einen Leitfaden fiir die Kodierung erstellt.
Ich formulierte meinen Entwurf der Fragen, die sich aus der quantitativen Datenanalyse ergaben.
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Anhand der Fragen erstellte ich ein theoriegeleitetes Kategoriensystem und formulierte anschlie-
BBend Definitionen fiir die Kategorien. Neben den Definitionen habe ich nach typischen Beispielen
aus den Interviewtranskripten gesucht und die Kodierregeln festgelegt.

Nach der Kodierung des Textes und der Visualisierung der Daten folgte ich den Schritten der
Zusammenfassung, basierend auf den Anweisungen der deduktiven Inhaltsanalyse von Mayring.
Die nach der Inhaltsanalyse generierten kodierten Texteinheiten wurden zu Paraphrasen verdich-
tet. Da ich mehrere Personen befragt habe, war es besonders wichtig, ein einheitliches Sprachni-
veau zu finden. Ich musste auch das Abstraktionsniveau bestimmen, auf dem ich zusammenfasste,
um die erste und zweite Reduktion zu beginnen. Ich habe die Abstraktionsebenen Schritt fiir Schritt
verallgemeinert. Ich habe die Umschreibungen nach Kategorien sortiert.

Durch die Zusammenfassung konnte ich die gro3e Textmenge, die wihrend der Interviews ent-
standen ist, ubersichtlich abkiirzen und die wichtigsten Inhalte hervorheben. In den nichsten
Schritten habe ich sowohl die quantitativen als auch die qualitativen Ergebnisse analysiert. Im Fol-
genden mochte ich Thnen die Ergebnisse meiner Studie kurz zusammenfassen und die Schlussfol-
gerungen ziehen.

Ergebnisse

In meiner Forschung haben sich die beiden methodischen Kulturen gegenseitig erginzt. Die Studien er-
leichterten die Erforschung von Ursache und Wirkung, Besonders hervorheben méchte ich meinen Ab-
tiss der Inhaltsanalyse von Mayring, die in der qualitativen Studie verwendet wurde. Die Inhaltsanalyse
war sehr gut ausgearbeitet und wurde in logischen und leicht nachvollziehbaren Schritten durchgefiihrt.
Die Inhaltsanalyse kombinierte qualitative und quantitative Elemente mit Hilfe der Software MAXQDA,
was die Objektivitit und Validitit der Studie erhéht hat. Ich werde diese Methodik, den Prozess der In-
haltsanalyse und die Software MAXQDA in meiner Forschungslaufbahn verwenden und empfehle sie
meinen Forscherkolleginnen und Kollegen im Bildungsbereich.

Zu den Hindernissen bei der Modellierung der Berufspraxis kénnen negative Erfahrungen ge-
héren, die Mentor/-innen als angehende Lehrkrifte mit der Betreuung gemacht haben. In dem
Maf3e, in dem der Mangel an professioneller Zusammenarbeit und Kommunikation zu Beginn ihrer
Lehrtitigkeit es ihnen erschwerte, in ihrer Laufbahn soziale Kontakte zu kntpfen, waren die Aus-
witkungen davon tief in ihrem Denken tiber die Rolle der Mentor-Lehrer/-innen verankert. Das
Ausmal, in dem ein angehender Lehrer die unterstiitzende Haltung seiner Mentorin oder seines
Mentors wahrnimmt, hat einen erheblichen Einfluss auf die ersten Unterrichtserfahrungen. Wenn
sie fehlen, haben Lehrerinnen und Lehrer, die spater die Rolle der Mentorin/des Mentors tbet-
nehmen, ohne zuvor positive Erfahrungen gemacht zu haben, gréflere Schwierigkeiten, die beruf-
liche Praxis vorzuleben. Negative Erfahrungen als Referendar und Neuling kénnen bei Lehrer /-
innen zu negativen Emotionen fihren. Unruhe, Angst, Versagensgefiihle, das Bedurfnis, den Er-
wartungen zu sehr zu entsprechen, ein Gefiihl der Unsicherheit kénnen Lehrer/-innen wihrend
ihrer gesamten Laufbahn begleiten, und als Mentor-Lehrer/-innen kénnen sie diese negativen Ge-
fuhle erneut etleben. Die Ansichten, die sie wihrend ihrer beruflichen Sozialisation entwickelt ha-
ben, wirken sich langfristig auf ihre Wahrnehmung ihrer Rolle als Lehrer/-innen und ihrer Rolle
als Mentotlehrer/-innen aus. Langfristig konnen sie eine kritische Haltung gegentiber der Rolle der
Lehrerin oder des Lehrers als Mentor/-in und der Wirksamkeit des Mentorings entwickeln. Die
Lehrkrifte konnen die fehlende Unterstiitzung durch Mentor/-innen mit Hilfe von Literatur aus-
gleichen. Es kann fiir sie besonders wichtig sein, ihre Kenntnisse in der padagogischen Psychologie
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und der Personlichkeitspsychologie zu erweitern. Das Fehlen von Mentoring kann mit der Ent-
wicklung eines hohen Mafes an beruflicher Autonomie der Lehrer/-innen einhergehen, was sich
positiv auf die Professionalisierung auswirken kann. Die befragten Mentor-Lehter/-innen haben
klare Vorstellungen von erfolgreichem Mentoring. Sie betonten die Bedeutung der Persénlichkeit
der Mentorin oder des Mentors, wobei sie meist den Einfluss der Personlichkeit gegeniiber dem
aktuellen theoretischen Wissen hervorhoben. Sie erwihnten zum Beispiel auch, dass die Kenntnis
und Anwendung des Kompetenzrahmens nicht als entscheidend fiir ein erfolgreiches Mentoring
angesehen wird. Sie betonten jedoch, dass die Akzeptanz des Mentees der Schliissel zum Erfolg
des Mentorings ist. Sie betonten die Hindernisse, die sich aus der Personlichkeit der Mentorin oder
des Mentors, den unterschiedlichen Einstellungen und den mangelnden Kompetenzen ergeben.

Die Mentot/-innen erwihnten hauptsichlich negative oder positive Einstellungen und Emotio-
nen bei thren Mentoring-Erfahrungen. Eine ganz andere Art von Gefihlen kann zu dem anfingli-
chen Mangel an Selbstvertrauen, den Schwierigkeiten bei der Konfliktbewaltigung, den Schwierig-
keiten bei der Gestaltung des kollegialen Verhaltnisses zu den betreuten Personen und der Angst
vor den Lehrerkandidat/-innen oder den neuen Kolleginnen oder Kollegen beitragen. Die Fiih-
rungsrolle bringt einen plotzlichen Zuwachs an Prestige mit sich, der fir den betreuenden Lehrer
und die Lehrerin psychisch schwer zu bewiltigen sein kann. Dies kann durch ein falsches Ver-
stindnis der Rolle noch verstirkt werden. Uberzogene Erwartungen kénnen demotivierend fiir die
betreuende Lehrkraft sein und die erhéhte Arbeitsbelastung kann zu psychischen Problemen fith-
ren. Unter den Hindernissen fur die Modellierung der beruflichen Praxis nannten die Mentor/-
innen externe Faktoren, die mit dem Mentoring zusammenhingen: fehlende ruhige Bedingungen
fur das Mentoring, Zeitmangel. Sie erwihnten auch die Unzulidnglichkeiten der Lehrer/-innenaus-
bildungs-Einrichtungen und den Mangel an professioneller Kommunikation zwischen der Leh-
rer/-innenausbildungs-Einrichtung und dem im Praktikum titigen Mentor.

Die Unterstutzung der Modellierung der Berufspraxis in der Mentot/-innenausbildung ist ein
zentrales Thema in den Uberlegungen der Mentor-Lehrer/-innen. Sie betonen, dass die Mento-
rin/der Mentor von den Betreuten als Vorbild gesehen wird. Der Einfluss der Mentorin oder des
Mentors kann das Engagement und die Hingabe fur die Karriere férdern. Fruhere negative Erfah-
rungen kénnen dazu fihren, dass Lehrkrifte, die sich fiir eine Mentor/-innenausbildung bewerben,
dieser Ausbildung kritisch gegeniiberstehen. Die Befragten betonten jedoch tibereinstimmend, dass
sie in der Mentor/-innenausbildung positive Erfahrungen gemacht und ein unterstiitzendes Um-
feld vorgefunden haben. Sie otientierten sich vor allem an Lehrer/-innen, die tiber ein hohes Maf3
an Wissen und Erfahrung verfiigten, als Vorbilder.

Die Ausbildung hat ithnen geholfen, sich ein professionelles Berufsmodell anzueignen, sowohl
in der Theorie als auch in der Praxis. Interviewpartner A berichtete auch, dass die Ausbildung zu
einem konzeptionellen Wandel gefithrt hat. Mehrere betonten auch, dass die Ausbildung ihre An-
sichten Uber Piadagogik und ihre Personlichkeit verandert habe.

Zur Vorbereitung auf die Qualifikation wurden die Lehrkrifte im Allgemeinen in den Rahmen
fur Lehrer/-innenkompetenzen eingefithrt. Das Konzept eines Kompetenzrahmens wird in der
Regel mit negativen Emotionen verbunden. Die Teilnehmer/-innen berichteten, dass sie sich der
Verwendung des Kompetenzrahmens nicht bewusst waren und dass er noch nicht in ihrer Praxis
verankert war. Sie wiesen auf die Notwendigkeit eines konzeptionellen Wandels in der Wahrneh-
mung des Kompetenzrahmens durch die Lehrer/-innen hin. Es wurde vorgeschlagen, dass die
Kompetenzen im Rahmen einer berufsbegleitenden Ausbildung erworben werden sollten. Was die
Unterstlitzung bei der Aufnahme des Lehrer/-innenberufs, das Engagement und die Hingabe an
den Lehrer/-innenberuf anbelangt, so war die Rolle der Mentorinnen und Mentoren bereits in ihrer
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frihen Kindheit prasent. Positive Einstellungen wurden mit der Helferrolle in Verbindung ge-
bracht. Sie sahen ihre Lehrer/-innen als Lehrermodelle, die dazu beitrugen, dass sich ihre Ansich-
ten uber die Rolle der Lehrer/-innen schon frith herausbildeten. An diesen Ansichten hielten sie
wihrend ihrer gesamten Laufbahn fest und hielten starr an ihren frihen Ansichten fest. Wihrend
ihrer beruflichen Sozialisation, zu Beginn ihrer Laufbahn, entwickelten die Lehrer/-innen im All-
gemeinen eine positive Finstellung und Erfolgserlebnisse. Sie berichten von Erfahrungen mit ef-
fektiver beruflicher Kommunikation und empfanden die Rolle der Lehrerin und des Lehrers zu
Beginn ihrer Laufbahn als prestigetrichtig.

Wihrend des Mentorentrainings lernten sie positive Lehrer/-innenmodelle mit einer positiven
Einstellung kennen. Sie sahen das Mentoring als eine Gelegenheit zur kontinuierlichen beruflichen
Weiterentwicklung in den Bereichen Selbsterkenntnis, personliche Entwicklung und Reflexion. Sie
fuhlten sich fir den Beruf der Mentor-Lehrer/-innen berufen. Im Laufe des Mentoring-Prozesses
wurden die anfinglich positiven Einstellungen jedoch von weiteren positiven und negativen Ein-
stellungen begleitet. Die Teilnehmer/-innen berichteten tiber Gefiithle von Angst, Geduld und Ver-
trauen. Neben dem anfinglichen Engagement fiir den Beruf berichtete Interviewpartner C jedoch
auch tiber Symptome von Burnout. Als Ursachen fiir Burnout nannten sie die geringe soziale und
finanzielle Wertschitzung des Lehrerberufs, die ein Grund fir einen frihen Berufsausstieg sein
konnte. Mentor/-innen stellen zunehmend fest, dass ihre Mentees planen, aus dem Berufsleben
auszuscheiden, was sie unmotiviert machen kann.

Unterstitzung fur den Lehrer/-innenberuf, Engagement und Hingabe an den Lehrer/-innenbe-
ruf wurden von den Teilnehmer/-innen als die wichtigsten Faktoren fiir den Erfolg des Mentorings
genannt. Threr Ansicht nach liegt dies in erster Linie in der Verantwortung der Mentorin oder des
Mentors. Fur ein erfolgreiches Mentoring sind die richtige Einstellung, Professionalitit und die
notwendigen Kompetenzen in der Lehrer/-innenausbildung erforderlich. Die Teilnehmer/-innen
waren der Ansicht, dass dies in erster Linie in der Verantwortung der Mentor/-innen liegt, was die
Rolle der Ansichten der Mentor/-innen hetvorhebt. Sie nannten jedoch auch ein unterstiitzendes
institutionelles Klima als Voraussetzung fiir ein erfolgreiches Mentoring. Als Grund fiir den Riick-
gang des Engagements der Mentor/-innen wurden dulere Umstinde genannt. Die Moglichkeit,
die Ansichten der Mentorin oder des Mentors zu dndern und sich auf eine mogliche konzeptionelle
Anderung vorzubereiten, wurde von den Teilnehmer/-innen bereits wahrend des externen Prakti-
kums als gegeben angesehen, aber weitere Moglichkeiten bestehen wihrend des Praktikums. Threr
Meinung nach kann eine professionelle Kommunikation durch Mentor/-innen den Prozess untet-
stitzen, auch wenn es schwierig ist, Ansichten zu dndern.

Die Kompetenz 2 wird von den Mentot/-innen mehtfach erwihnt. Sie sprechen tiber das En-
gagement der Mentorin oder des Mentors, die Notwendigkeit einer kontinuierlichen beruflichen
Entwicklung, die Offenheit fiir eine berufliche Zusammenarbeit und die Bedeutung der Schaffung
eines unterstiitzenden Umfelds. Threr Meinung nach ist die zweite Kompetenz in der Lehrer/-
innenausbildung die wichtigste, sie sprechen immer wieder von der Bedeutung der beruflichen So-
zialisation, der Bedeutung der Partnerschaft mit der Mentorin oder dem Mentor.

In Bezug auf die Durchfiihrbarkeit der Kompetenz 2 nennen sie die wichtigsten Merkmale eines ef-
fektiven Mentorings, erwihnen aber auch hemmende Faktoren wie die Arbeitsbelastung der Mentot/-
innen und eine unkonstruktive Schulleitung. Die Teilnehmer/-innen sind der Meinung, dass die Bewer-
bungs- und Projektmdglichkeiten sowie die guten Praktiken viel zusitzliche Arbeit erfordern und es oft
keine professionelle Zusammenarbeit bei threr Umsetzung gibt. Die guten Praktiken werden oft unter
dem Druck externer Erwartungen vorbereitet, und ihrer Prisentation mangelt es oft an Interesse und
Glaubwiirdigkeit. Als Bedingungen fiir das Engagement fiir eine lebenslange berufliche Entwicklung nen-
nen die Teilnehmer/-innen ein unterstiitzendes institutionelles Umfeld, einen innovativen Ansatz der
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Mentortin oder des Mentors, die Moglichkeit der Teilnahme an Fortbildungsmal3nahmen, mégliche Stu-
dienreisen ins Ausland, die Notwendigkeit einer beruflichen Zusammenarbeit innerhalb und aulerhalb
der Institution und das Vorhandensein von Kompetenzen in der Lehrer/-innenausbildung. Sie erwihn-
ten die Notwendigkeit einer fortgeschrittenen professionellen Kommunikation, Reflexion, Kenntnis von
Theotien, Literatur und Methodik. Den Teilnehmer/-innen zufolge engagieren sich ausgebildete Mentot-
Lehrer/-innen stirker fiir eine kontinuietliche berufliche Weiterentwicklung. In Bezug auf die Reflexion
gaben die Mentor/-innen an, dass sie nicht Teil ihrer tiglichen Praxis ist, da es lange dauert, bis sie sie
beherrschen. Sie fiigten hinzu, dass geschulte Mentor/-innen zwar iiber eine ausgeprigtere Reflexivitit
verfiigen, aber aufgrund moglicher negativer Erfahrungen in der Qualifizierung auch eine negative Ein-
stellung haben kénnen. Das Potenzial der Forschung wurde von den Teilnehmer/-innen als nicht einge-
bettet wahrgenommen. Sie sind den betreuenden Lehrer/-innen nicht bekannt und werden auch nicht
als relevant angesehen, sondern nur als Ergebnisse, die in der Praxis verwendet werden kénnen. Sie beto-
nen, wie wichtig die positive Einstellung der Mentor/-innen zu den Forschungsergebnissen ist.

In Bezug auf die Entwicklung der Lehrer/-innenausbildung innerhalb der Institution wurde be-
richtet, dass eine differenzierte Entwicklung als zeitaufwindig und nicht sehr hiufig in der Betreu-
ung angesehen wird. Es erfordert eine professionelle Zusammenarbeit zwischen Mentor/-innen
und das Konzept der differenzierten Entwicklung aus der Sicht der Mentor/-innen. Die diagnos-
tische Bewertung ist ein wichtiger Bestandteil des gemeinsamen Arbeitsprozesses, aber sie ist kein
hiufiger und zeitaufwindiger Prozess. Es ist wichtig, dass die diagnostische Bewertung Teil der
Sichtweise der betreuten Person ist, aber diese Form der Bewertung kann fur die betreute Person
demotivierend sein. Ein hohes Maf3 an beruflicher Autonomie, ein etabliertes Kontaktnetz und
eine positive Einstellung wie Offenheit und Flexibilitit sind fiir berufliche Kontakte aullerhalb der
Institution erforderlich. Dies wird erschwert, wenn es an professionellen Kontakten zu den Aus-
bilder/-innen der Ausbildungseintichtung mangelt. Interviewpattner C berichtete von Angsten ge-
genuber héher qualifizierten Fachkriften. In Bezug auf ihr Verantwortungsgefihl fir die Qualitit
der Lehrer/-innenausbildung und der 6ffentlichen Bildung weisen die Mentor/-innen darauf hin,
dass sie die Berufsforen zwar als Forum flir den Austausch von Interessen betrachten, dass aber
der Mangel an professioneller Kommunikation und der Ton der Online-Foren diese Form der
professionellen Kommunikation entmutigen. Die Beteiligung an der internationalen Lehrer/-in-
nenausbildung und der 6ffentlichen Bildung ist nicht Teil der Mentoring-Praxis, es fehlt an finan-
ziellen Mitteln, an Moglichkeiten fiir Bewerbungen, an Sprachkenntnissen der Lehrer/-innen und
an Informationen tiber Bewerbungen.

Aus meinen Recherchen lisst sich schlieBen, dass das Kompetenzsystem der Lehrerbildner/-
innen im Denken der an der Studie teilnehmenden Mentorenlehrer/-innen cher einseitig prisent
ist, und zwar deutlich stirker auf der Ebene der Einstellungen als im Bereich der Fahigkeiten und
Kenntnisse. Einige Merkmale der Professionalitit sind im Denken der an der Studie teilnehmenden
Mentor-Lehrer/-innen noch nicht oder nur unvollstindig vorhanden. Die Ausbildung der Mentot-
Lehrer/-innen ist von groBter Bedeutung fir die Meinungsbildung der Mentor/-innen. Fur Prak-
tiker/-innen, die im Bereich der Ausbildung von Mentor-Lehrer/-innen titig sind, konnte dieses
Ergebnis vielversprechend sein. Neben der Meinungsbildung der angehenden Mentorinnen und
Mentoren wire es lohnenswert, in der Ausbildung ein besonderes Augenmerk auf Bereiche zu
legen, die im Lichte der Lehrer/-innenkompetenzen bisher vielleicht selbstverstindlich erschienen:
differenzierte Férderung, diagnostische Beurteilung, Reflexion. Es wire wichtig, diese Konzepte
auf theoretischer Ebene zu vertiefen und ihre Anwendung in die Mentor/-innenbildung zu integ-
rieren. Ich schlage auBlerdem vor, dass das Lehrer/-innenbildungssystem spezielle Fortbildungs-
module enthalten sollte, um die theoretischen und praktischen Kompetenzen der Lehrerbildner/-
innen zu vertiefen.
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In einem sich stindig verindernden Bildungsumfeld steht diese Gruppe von Lehrerbildner/-
innen unter zunehmendem Druck und benétigt umfassende Unterstiitzung. In Zukunft wire es
lohnenswert, den Inhalt und die Hiufigkeit der beruflichen Zusammenarbeit zwischen Mentor-
Lehrer/-innen und Fachleuten der Lehrer/-innenbildung zu verstitken und engere Verbindungen
zwischen angehenden Lehrer/-innen, Mentor-Lehrer/-innen und Lehrerausbildner/-innen in
Hochschuleinrichtungen zu entwickeln.

Vorschlige

Meine Vorschlige fir weitere Forschungsmoglichkeiten weisen in mehrere Richtungen. Es lohnt
sich, die Formen, Méglichkeiten und méglichen Hindernisse der beruflichen Zusammenarbeit zwi-
schen verschiedenen Gruppen von Lehrerbildner/-innen, einschliellich Lehramtskandidat/-innen
und Berufsanfinger/-innen, zu untersuchen. Unter dem Gesichtspunkt der Professionalisierung
des Berufs der Mentor/-innen wire es sinnvoll, die Méglichkeiten der Mentor/-innenbildung und
der Bildung von Mentor-Lehrer/-innen unter Einbeziehung von Forschungsergebnissen zu untet-
suchen. Die Forschung zur Lehrer/-innenbildung als Profession bietet ebenfalls eine Reihe span-
nender Forschungsbereiche. Ich bin tiberzeugt, dass diese Forschung die Ergebnisse der Erzie-
hungswissenschaft in Zukunft weiter bereichern und nuancieren wird.
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Az oktatasi célu szabaduldszobak mddszertani lehet8ségei
egyetemi hallgatoknal

Methodological options for educational escape rooms
in university students

Kovacs Elvira, Manojlovic Helena

Osszefoglalas

Az oktatdsi célii szabaduliszoba egyik f3 eldnye a tanuloi motivdcid novelése a tananyag elsajititdsa érdekében,
kizben ag, interpersgondlis készségek fejlesztése is elengedhetetlen a mddszer alkalmazdisa folyaman. Kutatdsunk
sordn ennek azg innovatiy oktatdsi midnak a modsertani lehetdségeit vigsgaliuk egyetemi hallgatok korében. A
kutatisunk [0 kérdése ag, hogyan valdsithatd meg a kollaborativ problémamegoldd kompetencia mérése a
szabaduliszoba dltal, illetve mi jellemzi a sgabadkai (Szerbia) Magyar Tannyelvii Tanitoképzd Kar hallgatoi-
nak kollaborativ problémamegoldo kompetencidjat. Tanulmanyunkban a s3akirodalmi ismereteket felhasznilva,
ag oktatdsi célii szabaduldszobak middsertani lebetdségeit ismertetjiik. Munkdnk sordn egy sajit fejlesztési,
oktatisi s3abadidds szabaduldszoba-jaték bemutatdsat is vazoljuk.

Kulcsszavak: kollaborativ problémamegoldo kompetencia, szabaduloszoba, modszertani
megtijulds

Abstract

One of the main advantages of the educational escape room is the increase of students' motivation to master the
curriculum, while the development of soft skills is also essential during the application of this method. In our
research, we examine the methodological possibilities of this innovative teaching method among students in higher
education. The main question of our research is how the collaborative problem-solving competence can be measured
through the escape room, and what characterizes the collaborative problem-solving competence of students of the
University of Novi Sad Hungarian langnage Teacher Training Faculty, in Subotica (Serbia). In our study, relying
on existing literature, we describe the methodological possibilities of educational purposes escape rooms. In the
paper, we briefly present our educational escape room.

Keywords: collaborative problem-solving competence, escape room, methodological
innovation
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Bevezetés: az egylittmiikddés jelentdsége az oktatatasi folyamatban

A gyors fejlédés vilagaban elsédleges cél, hogy a tanuldkat jobban megtanitsuk gondolkodni és
egyuttmikodni a tanulds soran. A didkok képességeihez mért, kovethetd, és sokkal inkabb érde-
kes, kedvelhetd, gyakorlatias tanitisra van sziikség. Az innovacidkkal, az interaktiv modszerekkel
és a kiscsoportos mddszerek alkalmazasaval, a jovében sziikséges munkahelyi elvarasok teljesité-
sére készithetjiik fel tanuldinkat. Pasztor-Kovacs (2020) tanulmanyaban ugy fogalmaz, hogy a
megvaltozott munkahelyi elvarasok a formalis oktatas szinterein is Uj igényeket teremtenek: a
tanuloknak az iskolaban t6lt6tt éveik soran el kell sajatitaniuk a klasszikusnak tekintett képességek
(alapvetS szintl szovegértés, matematikai kompetencidk és természettudomanyos muveltség)
mellett olyan képességeket is, amelyek korabban kevésbé voltak hangsilyosak a munkaerépiacon.
A koz- és fels6oktatas uj kihfvasai kézé tartozik a fentick értelmében az s, hogy a tanul6t megta-
nitsa csoportban dolgozni, egyiittmikodni, problémakat megoldani (Neubert et al., 2015). A
problémamegold6 és a kollaborativ képesség két olyan transzverzalis (tobb teriiletet atfogo) ké-
pesség, amelyet a 21. szdazadi munkahelyeken jelentésnek tartanak (Neubert, Mainert,
Kretzschmar & Greiff, 2015).

A kollaborativ (egylittmikodd) tanulas koncepcidjat - a tanuldék csoportositasat és parositasat
egy tanulasi cél elérése érdekében - széles kérben kutatjak és tamogatjak.

,,Kollaborativ problémamegold6 képességnek azt a komplex képességet nevezzik, amely az
egyént alkalmassa teszi arra, hogy egy koz6s cél érdekében, amelynek elérése 1j, a csoporttagok
eddig bevalt stratégiaival nem kezelheté akadalyok lekiizdését igényli, egy vagy tobb személlyel
egyuttmikodd tevékenységet végezzen. Az egyuttmikods tevékenység megengedi, de nem irja
el a probléma részekre bontasat, egyéni szerepek véllalzisét, a csoporttagok egymas munkajaért
nem vonhatok felelésségre” (Pasztor-Kovacs, 2015, p. 9.).

Gokhale meghatarozasa szerint a kollaborativ tanulas olyan oktatasi médszerre vonatkozik, amely-
ben a kilonb6z6 teljesitményszintd tanuldk kis csoportokban dolgoznak egyiitt a k6zos szandék ér-
dekében. Véleménye alapjan a tanuldk felelések sajat és egymas tanulasaért is. Ezaltal, az egyik tanuld
sikere a t&bbi tanulé sikerét segiti el6 (Gokhale, 1995). A kollaborativ tanulasi kérnyezetben a tanulok
aktivan vesznek részt a tanulasi folyamatban, és nagyobb valdszintiséggel lesznek érdekeltek a tanulas
és az iskolai kételezettségek irant (Astin, 1977). Az egyiittmkoéds tanulas egyik nagy elénye, hogy a
tanulok motivaltabbak, tobbet jegyeznek meg az 6ra soran, mélyebb kapcsolatok alakulnak ki tarsaik-
kal, és emiatt szivesebben vesznek részt a tanulasi folyamatban.

A kollaborativ tanulas alapfeltétele a csoporttagok egytittmikodésén alapuld konszenzusépités,
szemben a versengéssel, melyben az egyének a csoport tobbi tagjat muljak felil (Panitz, 1990).
Laal és Ghodsi a kollaboracié elényeit vizsgalva jutottak arra a kdvetkeztetésre, hogy az egyttt-
mikodésen alapuld tanulas a versengd és egyéni torekvésekkel szemben, magasabb szintd telje-
sitményt és nagyobb produktivitast, gondoskodd, timogaté és elkotelezett kapcsolatokat eredmé-
nyez, emellett nagyobb pszicholdgiai egészséget, szocialis kompetenciat és onbecsiilést (Laal &
Ghodsi, 2012).

A tanulast motival6 hatasu tevékenységgé kell tenni, mert a készségek és képességek csak meg-
felel6 motivaciok mellett mikodnek optimalisan (Réthy, 2003).

A munka folyaman szamos akadaly gordilhet a kollaboracié sikeres kimenete elé. Torekedni
kell arra, hogy a tevékenységek soran optimalis kapcsolat j6jj6n 1étre a csoport tagjai kozott. Pasz-
tor-Kovacs (2019) szerint egy versengé alkatd csoporttag dominalhatja a csoportunkat és meg-
akadalyozhatja, hogy egyéb, potencialisan jobb megoldasi javaslatok is sziilessenek. Az ilyen jelle-
gt akadalyok lekiizdésére - véleménye alapjan - tobb technika is 1étezik, példaul az otletelés, azaz
a brainstorming technikaja. Egy termékeny csoportot laza, komfortos, informalis beszélgetd stilus
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jellemez. A csoporttagok nyitottak az informaciéra, masok otleteire, érzéseire, gyakran tesznek fel
egymasnak kérdéseket, és igyekeznek a tarsak perspektivajat is megfontolni.

Véleménytink szerint nagyon fontos olyan jellegli pedagogiai innovaciot alkalmazni az oktatasi
gyakorlat alkalmaval, amely a tanulok érdekl6dését és aktivitasat fokozza.

A szabadul6szoba mint oktatasi modszer

A szabadulészoba (Escape Room) egy népszerti jaték, ahol a jatékosok csapatban dolgozva,
egyuttmuikodve fedeznek fel nyomokat, rejtvényeket oldanak meg, kihivasokat, feladatokat hajta-
nak végre annak érdekében, hogy meghatarozott id6 alatt elérjék a célt és , kijussanak™ a szobabol
(Nicholson, 2015; Veldkamp et al., 2020). A jaték célja egy fizikai szobabdl valé kimenekilés,
esetleg egy elrejtett targy megkeresése. A pedagogiai céllal létrehozott jatékot altalaban oktatasi
szabadul6szobanak nevezik, amely a gamifikaciora és a jatékalapu tanulasra épul. Az oktatasi célu
szabadul6szoba egyik fontos elénye a motivacié novelése a tananyag elsajatitasa érdekében, de az
interperszonalis készségek fejlesztése is meghatirozo a jaték folyaman.

A szabadul6szobak megkdvetelik a csapatmunkat, a kommunikaciét, valamint a kritikus gon-
dolkodast, a figyelmet, a részletekre valo figyelést és a lateralis gondolkodast (Nicholson, 2015).
Népszeruségiik egyik oka, hogy ezek olyan kollaborativ kihivasok, amelyek a fizikai viligban zaj-
lanak, gy a jatékosok kimozdulnak a képerny6juk mogtl, és egyttt dolgoznak a tobbi jatékossal
kozvetlenil (Nicholson, 2018).

A jaték kezdetén a tanuldk talalkoznak a jatékvezetével, aki tajékoztatja Sket arrél, hogy mi fog
torténni, és ismerteti veliik a jatékszabalyokat. A jatékosok meghallgatnak, megnéznek, elolvasnak
egy kerettorténetet, majd indulhat is a jaték. A jatékosok kezdetben felfedezik a szobat, és min-
denhol nyomokat keresnek. Ezek altalaban szamok, szimbolumok vagy képek a falakon, de nincs
nyilvanval6 utmutatas ahhoz, hogy megértsék, mit jelentenek. Az elsé rész valdjaban az élmény-
keresés. A jatékosok egyuttmikodéssel, kommunikacioval rendszerezik a talalt dolgokat, amelyek
Osszetartozhatnak. A jatékosok felfedeznek egy rejtvényt, és rajonnek, hogy hogyan lehet megol-
dani - néhany rejtvénynél van utbaigazitas, masoknal nincs. Ha nem tudjak megoldani a feladatot,
segitséget is kaphatnak (Nicholson, 2015). A jaték érdekessége, hogy egyik rejtvény megoldasa a
kovetkez6hoz vezet. A jaték végén a jatékvezets valaszol a feltett kérdésekre, vagy elmagyarazza a
rejtvényeket, ha sziikséges, és megbeszélik az atélt tapasztalatokat.

A jaték folyaman a kollaboraciéra, kommunikaciora, kezdeményez&készségre, valamint maga-
sabb rendd készségekre, példaul kritikai és racionalis gondolkodasra, a részletekre valé odafigye-
lésre van sziikség ahhoz, hogy a résztvevék a tudas széles skalajat, az annak megfelelé modszere-
ket - id6korlat alatt - alkalmazni tudjak (Friedrich et al., 2019). A szabadulészoba alkalmazasa altal
az oktatéi munka valtozatosabba, alkoto jellegtivé valik. Az egymast sematikusan kévetd 6rak és
tananyagok helyett érdekesebb, mozgalmasabb feladatvégzés jelenik meg az 6rakon. Pozitivan hat
a kommunikacios képességekre is, hiszen a tanulék véleménycseréje elengedhetetlen a munka
soran. Nem csak a jobb képességt tanulok dolgoznak, valamennyi résztvevé hozzajarul az ered-
ményhez. Kedvez6 tanulasi légkérben az 6romot a tanulas folyamataban is fel lehet fedezni, nem
csupan a megoldasok megtalalasakor.

Kutatasi eredmények tamasztjak ala, hogy a tananyag elsajatitasanak sikeressége csak 50%-ban
fige az értelmi tényezSktdl, a megmaradt részt a motivacié koré csoportosuld folyamatok hata-
rozzak meg (Kozéki, 1980). A szabaduldszobak pillanatnyi szenvedélyt keltenek bizonyos témak
koril, ami aztan szikraként hasznalhat6, hogy a jatékos érdekl6dését felkeltse valami irant, amirél
késébb tobbet tudhat meg (Nicholson, 2016).
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A pedagoégus szerepe a szabaduldszoba-jaték alkalmazasa soran

Manapsag az oktatasi koncepcid a tanulét helyezi az oktatas kézéppontjaba, a hangsily a tartalmi
valasztasok sokféleségére és sokszintségére keril, emellett a tanuloknak kilonb6z6 modszereket,
munkaformakat ismertet, megtanitja az 6nallé tudaselsajatitast, amely az egész életen at tartd ok-
tatas el6feltétele (Kovacs et al., 2020). A tanar a tandra el6készitésekor kevesebbet gondol 6nma-
gara, hogy mit kell mondania vagy mit kell tennie az osztalyban. Gondolatai a tanulok felé ira-
nyulnak: mennyit tudnak jelenleg, mit kellene még elsajatitaniuk, milyen aktivitassal lehetne a tu-
dasukat fejleszteni, hogyan tudjak a tanulas altal a képességeiket kiegésziteni vagy gazdagitani
személyiségtket (Lalovi¢, 2009). Tamogat6 1égkort kell teremteni, illetve mindig 4j tevékenysé-
gekre és egytuttmiikodésre kell 6szténdzni a tanuldkat (Mileti¢, 2007).

A szabadul6szobak kialakitisa soran a pedagdgusoknak figyelembe kell venniiik az oktatasi cé-
lokat, a rendelkezésre allo6 eréforrasokat, valamint a jaték céljait. Fontos, hogy minden rejtvényt
atgondoltan alakitsanak ki, hogy azok megfeleljenek az oktatasi és tanuldi igényeknek. A pedago-
gus a legtobb id6t a jaték otletelésébe és tervezésébe fekteti (1. abra). Elonyt jelent, ha a pedago-
gus rendelkezik korabbi tapasztalattal a jatékok fejlesztésével kapcsolatban; ha ismeri a tervezési
modszereket, kreativ és vallalkozo6i gondolkodasmaéddal rendelkezik; ha j6 az id6zitési készsége és
rugalmas.

0o - lakat

g5y | E R
A |_doboz J\ mme ey

=

. jll@lm

levele doboz

; 5
= v
) Bevezetd i/ e S
Z A evél - a tanar 0 gunidoten A— h:i?boodzlk | il S i > A pénzes

P G

o« ~
[

oD EED
@D @D

aDa

o S

S C T

¥
Harmadik
doboz

f

- 31 _4[
doboz -

1. abra. Jatékterv a szabaduldszoba-jatékhoz
Forrds: Sajat szerkesztés

A legtobb oktatasi célu szabadulészobaban a pedagogusok veszik at a jatéktervezék, moderato-
rok és megfigyel6k szerepét (Berthod et al., 2020; Cain, 2019; Eukel et al., 2020). A tanarnak 6sz-
tonoznie kell a tanuldkat 6tletekkel vald kisérletezésre, eredményeik magyarazatara, kiegészitésére,
elképzeléseik felvazolasara, az ismert és az ismeretlen dolgok felfedezésére. A tanar feladata még,
hogy a lehet6 legtovabb fenntartsa a tanulé kivancsisagat és probalkozasat, mert ezek a tevékeny-
ségek elmélyitik a taldlékonysagot és fejlesztik a kritikus gondolkodast. (Mileti¢, 2007). A
szabaduloszoba-jatékkal szervezett 6ran a tanar a tevékenységek soran t6bbnyire a hattérben ma-
rad. A munka ismertetése utan hagyja a tanulokat egyedil dolgozni, hogy a csoportok 6nalléan
beszéljék at, majd oldjak meg a feladatokat. A kollaborativ tanulasi kornyezetek koz6s sajatossaga,
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hogy egy-egy teméval kapcsolatban - a k6z6s kutatas ¢s kommunikacié révén - a hallgaték maguk
konstrudljadk meg tudasukat. A tanar ebben a folyamatban inkabb facilitaitor, nem irdnyit6. A
klasszikus értelemben vett ,,tanari szerep” helyett inkabb szervezévé, motivalova, egytittmikodo-
vé valik; 6sztonzi a tanulok Gtleteinek, attitidjeinek, véleményeinek megalkotasat. A tanar szerepe
a tanulasi folyamat segitéjeként fontos, mert meg kell hatiroznia a csoportmunka céljat, figye-
lemmel kell kisérnie a haladasi folyamatot, ha pedig sztikséges, 1j 6tletek felfedezésére kell vezet-
nie a tanuldkat.

Az eredményes tanitas egyik alapvetd feltétele a tanulok motivaltsaganak névelése. Egy felelSs-
ségteljes oktat6 alapos, minéségi tervezémunkaval és kell§ felkésziiltséggel jut el az 6ra megtarta-
sahoz. A tanulokra inspiral6an kell hatnia, megfelelé motivacios alapot kell létesitenie. Egy tanuld
sikeresebben alkot, ha kialakul benne az egészséges kivancsisag, a probléma megoldasanak 6rome.
A legnagyobb motivalé eré az érdekl6dést felkeltd oktatasban rejlik.

Modszerek: A kutatas leirasa

Kutatasunk célja a kollaborativ problémamegoldé kompetencia fejlettségi szintjének vizsgalata
oktatasi céli szabaduloszoba-kornyezetben, egyetemi hallgatoknal. A kutatas atfogd céljai a (1) 21.
szazadi munkaerépiac altal elvart kulcskompetenciak feltérképezése, hazai és nemzetkozi irodal-
manak szintetizalasa, kilonos tekintettel a kollaborativ problémamegoldasra; (2) a kollaborativ
problémamegoldas fejlettségének a vizsgalata tantargy-pedagogiai kontextusban; (3) az oktatasi
célu szabadulészoba felépitése a kollaborativ problémamegoldas megtfigyeléséhez és értékelésé-
hez; (4) és empirikus kutatds végrehajtasa. A vizsgalatban részben a szabadkai Magyar Tannyelva
Tanitoképz6 Kar pedagogushallgatoi vesznek részt, online kérdSivek és egy teszt kitoltésével,
oktatasi célu szabaduldszoba-jatékban valé részvétellel, valamint fékuszcsoportos interju altal.

A tantargyfuggetlen oktatasi céli szabaduldszoba oktatasi platformként valo felépitése mellett
fejlesztési, megfigyelési és értékelési szempontrendszerek kidolgozasara, adaptalasara kerilt sor,
felhasznalva a mar 1étez6 szabaduldszobakhoz kapcsolodé keretrendszereket. Az ATC21S (Hesse
et al., 2015) projekt, a SERF (Snyder, 2018) és az escapED (Clarke et al., 2017) keretrendszerekre
épitve, egyuttal figyelembe véve a fejlesztendé kuleskompetenciak korét, egy sajat elméleti keret
kidolgozasa valésult meg, amely mddszertani alapot nyujthat a pedagogusoknak a sajat oktatasi
célu jaték fejlesztéséhez.

A kutatas £6 kérdése az, hogy alkalmas-e a szabadul6szoba mddszere a kollaborativ probléma-
megold6 kompetencia mérésére, illetve az, hogy mi jellemzi a pedagégushallgatok kollaborativ
problémamegold6 kompetenciait.

A szabadkai székhelyG Magyar Tannyelv Tanitoképz6é Karanak 33 hallgatéja vett részt a vizs-
galatban. A csoportok 3-5 hallgatobdl alltak, igy 6sszesen 7 csoportot alakitottunk ki. Az egész
folyamatot kamera segitségével rogzitettitk, vagyis felvétel készilt a jaték alkalmazasa soran. A
jatékot fokuszcsoportos interju kovette, valamit négytéle kérdSiv és egy teszt kitoltése:

— Adaptiv fluid intelligencia-teszt — Scrambled Adaptive Matrices (SAM) (Fodor et al., 2018);

— a Big Five kérd6iv (Caprara et al., 1993);

— Teamwork Skills Questionnaire / Csapatmunka készség kérd6iv (Marshall et al., 2005);

— Toth-féle Kreativitas Becslé Skala (TKBS) (Toth & Kiraly, 2000);

— tovabba egy hattérkérdéiv.

Az interja soran nyert adatokbdl a tobbi kozott arra is valaszt szeretnénk kapni, hogy milyen
iranyba lehetne tovabbfejleszteni a szabaduloszoba-jaték elemeit, hogy még jobb élményt nyujtsa-
nak a hallgaték szamara.
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A kutatas soran rogzitett adatok feldolgozasa folyamatban van, az eredmények 2022 nyarara
varhatéak. A kutatashoz hasznalt minta nem ad reprezentativ képet. A kutatasi eredmények alap-
jan nyert megallapitasok elsésorban a mintaban szerepld fels6oktatasi intézményre vonatkoznak.

Eredmények: A kvalitativ vizsgalat (rész)eredményei — videdelemzés

A kutatds soran a tartalomelemzést vided- és hangelemzés segitségével végeztik. A
szabadul6szoba-jaték ideje alatt kdzvetlentl megfigyeltik a hallgatéi csoportokat, és videofelvételt
készitettiink a szobaban zajlé tevékenységekrol. A videdadatok attekintésének egyik modja a ko-
dolas. Ez eredetileg egy elméleti folyamat, amely kapcsolodik a megtigyelési gyakorlatokhoz. Ese-
tinkben egy el6re kidolgozott elméleti megkozelitésbdl szarmazé kédolasi séma felhasznalasaval
végeztiink szisztematikus kodolast. A technikai eszk6zok - mint a kamera és szamitogépek -
hasznalata el6ny0s lehet az objektivitas, a megbizhatdsag és a reprodukalhatésag szempontjabol.

Az altalunk végzett videdelemzés eredményeit kédok formajaban rogzitettiik, majd ezeket tébb
Guttmann-diagramban 6sszegeztik, hogy lehet6vé tegylik a vizualis elemzést és pontozast. Az
egyes diagramok a hallgaték teljesitményét mutatjak az adott kompetenciaszint és az értékelési
tételek nehézségi szintje alapjan.

Kevert médszertanra épulé kutatasunkban a videdadatokat a Dedoose szoftver segitségével
elemeztiik. A Dedoose egy SaaS-alkalmazas, ami azt jelenti, hogy csak hozzaférésre van sziikség a
program webhelyén keresztil torténd bejelentkezéshez, habar ajanlott az asztali alkalmazas hasz-
nalata, ez azonban nem igényel internetkapcsolatot.

A szoftver tamogatja az adatok importalasat (szoveg, kép, vided, hang, Excel tablazatok), és lehet6sé-
get biztosit a valtozok és a kodadatok 1étrehozasara, torlésére és modositasara. A médiatartalmakat (Me-
dia) szoveg-, kép-, vided- vagy hangfajlként, mig a leiré valtozokat (Descriptors) tablazatos formatum-
ban tarolja. A valtozokat és a médiatartalmakat 6sszekapcsolhatjuk (Linked Media), és a médian belil
kijelolhetiink részleteket, amelyeket kivonatokként (Excerpts) kezelink. A kivonatokat (vided-, kép,
hang- vagy szovegrészeket) a kodok és a kodsulyok hozzarendelésével hozzuk létre. Mindezeket az ob-
jektumokat keresni, sztrni, rendezni és elemezni lehet a Dedoose-ban.

A szoftver korlatja abban mutatkozott meg, hogy egy videdszegmenshez nem lehet tébb részt-
vevét rendelni. Ez annyit jelent, hogy egy videokivonathoz csak egy résztvevét (vagy csoportot)
lehet kapcsolni. Ezért pl. az elsé csoporttal kapcsolatos videdanyagot az MTTKI1 csoporttal kap-
csoltuk 6ssze, a kddolas eredményeit pedig csoportszinten értékeltiik. A kollaborativ probléma-
megold6 kompetenciaértékelési keretrendszer kézi kodolast tesz lehet6vé, igy a csoportos elem-
zést kovetSen Excel tablazatban kilon kiértékeltik minden hallgaté részkompetencia-szintjét (2.
abra). A keretrendszer segitségével meghatarozhaté az egyéni kollaborativ problémamegoldd
kompetenciaszint az oktatasi célu szabaduldszobakban, ahol videdfelvételekkel és megfigyeléssel
alatamasztott adatok alapjan értékeljik Sket.

A B C D E F G H I J K L
1 Azonosito Szak JatekCel |Segitseg |ldo |SzocKompOssz |Reszvet |Csel | Inter | Erofesz |Nezopont |AdVal
2 MTTK11 okleveles tanité Nem |>400 74 14 6 2 2 2 4 2
3 MTTK12 nevelé Nem >400 74 8 2 0 1 1 3 1
4 |MTTK13 okleveles tanito Nem |>400 74 14 6 2 2 2 4 2
5 MTTK14 okleveles tanitd Nem >400 74 9 3 1 1 1 3 1
6 MTTK15 okleveles 6vodapedagégus |Nem >400 74 8 2 0 1 1 3 1

2. abra. Az egyéni részkompetenciak szintjének kézi kodolasa
Forras: Sajat sgerkesztés
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A programbdl tobbféle gyakorisagi tablazat alapjan kimutathat6 az egyes kodok gyakorisaga, il-
letve a kédok sulyozasi statisztikaja. E kimutatasok alapjan Osszegeztiik a csoport- és az egyéni
kompetenciaszinteket, illetve a részkompetenciak jelenlétét a foglalkozas folyaman.

A kovetkezo tablazat a kutatasban részt vett csoportok Osszesitett eredményeit foglalja maga-
ban (1. tablazat).

1. tablazat. Osszesitett eredmények

Mennyi
Mekkora %-b ; itséoet "
. criora 7o-ban Az egyéni ., segitsege Osszesitett
jelennek meg az | A csoport i Elérték-e kaptak? e s
Csoport o . pontozas o L jatékidé
JOnOSits értékels szem- 0SSz~ ot a jaték- (elkildott (percekben
2z0nosito Ccsoport- ercekbe
pontrendszer ele- | pontszama 'tlp célt? és fogadott kimutatya)
. atlaga atva
mei? S uzenetek v
szama)
MTTK1 73% 14.40 14.00 | Nem 153 79
MTTK2 50% 22.82 19.80 | Igen 88 59
MTTK3 63% 25.38 23.60 | Igen 52 52
MTTK4 56% 16.17 16.80 | Igen 70 53
MTTK5 67% 12.59 13.80 | Nem 106 81
MTTKG6 67% 9.49 8.40 | Nem 174 96
MTTK7 72% 24.72 25.33 | Igen 59 59

Forrds: Sajat sgerkesztés

Ahogy korabban emlitettiik, a videdelemzésbdl szarmazé kddadatokat tobb Gsszevont ponto-
zast Guttmann-diagramba rendeztiik, hogy a pontozas vizualis megjelenitését lehet6vé tegytk.
Létrehoztunk tobb kimutatast, csoport- és egyéni szintit is (3. és 4. abra).

A Guttmann-diagram oszlopai az egyes részkompetencidkra vonatkozé pontszamokat abrazol-
jak, mig a sorokban a csoportok és hallgatok pontszamai talalhatok. A részkompetenciak balrél-
jobbra torténd rendezése a legmagasabb pontszamu részkompetenciat helyezi az elsé helyre, je-
lezve ezzel, hogy ez a részkompetencia a legjobban fejlett a résztvevék és csoportjaik korében. A
jobb oldalon azt lathatjuk, hogy példaul a csoportszintli 6nértékelés (csoportértékelés) nem volt
jelen a jaték soran, és még az interju soran sem értékelték magukat a csoportok. A sorokban a
csoportok és egyének Osszpontszamai lathatok a legmagasabbtdl a legalacsonyabbig, fentrdl lefelé.
Tehat a legjobban teljesité csoport és egyén a tablazat csucsan talalhato.

A diagram egyszertien elemezhetd, mert kdnnyen leolvashatd, hogy ki milyen részkompetenci-
aval rendelkezik, illetve mely részkompetenciak fejlesztésére kell 6sszpontositani az egyes csopor-
tok és hallgatok esetében.
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EGYEN SZINT

3. abra. Kvalitativ adatelemzés eredményei — az egyén szintjén
Forras: Sajat szerkesztés

CSOPORT SZINT (6sszeadott egyéni értékek)
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4. abra. Kvalitativ adatelemzés eredményei — a csoport szintjén
Forras: Sajat sgerkesztés

Az eredményeket 6ssze fogjuk vetni az interjik, kérd6ivek és tesztek eredményeivel, ami bizto-
sitani fogja az adat-triangulaciot.
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Kovetkeztetések

Az iskolakbél a munkaerépiacra és a kézéletbe bekertlé tanuloktdl elvarjak, hogy csoportokban
dolgozzanak, masokkal egytittmtkddjenek, konfliktusokat oldjanak meg a modern gazdasagokban
felmeriilé problémak megoldasa érdekében. Ezeket a képességeket rugalmasan kell hasznalniuk
kilonb6z6 csoportkompoziciokban és kornyezetekben is (Griffin, McGaw & Care, 2014). Ma-
napsag mind az egyetemi, mind a munkahelyi sikerhez sziikséges az egylittmikodésen alapuld
problémamegoldas ismerete, valamint az egylittmikodés kilonbozé korilmények kozotti végre-
hajtasanak képessége (Rosen & Foltz, 2014).

Fontos, hogy ne féljunk az id6szerd dolgok bevezetésétdl, kiprobalasatol, hiszen elésegithetjik
az oktatéi munka fejlesztését és minéségének javitasat, ami kedvezé hatassal van a tanulasi folya-
matra, a hossza tavua és gyakorlatias tudas noévelésére (Kovacs et al.,, 2020). Az interperszonalis
készségek fejlesztését el6segitd tantermi tevékenységek alkalmazasara van sziikség, hiszen - aho-
gyan mar tanulmanyunk soran kitértiink erre, kulcsfontossaguak a tanuldk és az oktatas fejlesztése
szempontjabol. Az olyan interperszonalis készségek, mint az egyiittmtkodés, a problémamegol-
das, a kommunikacid, az alkalmazkodoképesség, a vezetés és az id6gazdalkodas nem részei a ha-
gyomanyos tantervnek. Az interperszonalis készségek fejlesztését be kell épiteni az iskolai oktatasi
tantervbe. A pedagdgusokat 6sztonozni kell arra, hogy szerepet vallaljanak az interperszonalis
készségek fejlesztésében, mert fontosak az egyén személyiségének fejlédésében.

Nicholson 2016-ban végzett felmérést a szabaduldszobdk sajatossagairdl, és azt konstatalta,
hogy a résztvevé csoportok eredményességét a kollaborativ kompetencia, a kommunikacios kész-
ségek, a problémamegoldod, kritikai és a lateralis gondolkodas magas szintd jelenléte eredményezi
(Nicholson, 2016). Azt mar mi is tapasztalatuk, hogy a szabaduldszoba-jaték alkalmazasa sorin a
hallgatok lelkesek, motivaltak, aktivak, elkotelezettségiik pedig erésodik. A szabadulészobaban az
egyuttmikodés jellemezi a munkat.

A kutatas fontossaga abban lathatd, hogy a kollaborativ problémamegoldé kompetencia tan-
targy-pedagogiai kontextusu vizsgalatara Vajdasagban (Szerbiaban) még nem volt példa. A kapott
eredmények hasznosulasi tertilete nem korlatozhat6 le kizardlag az oktatas gyakorlatara, hanem
beépiilhetnek a pedagdgusképzés elméletébe is, kilonos tekintettel a tantargy-pedagogiakra
(szakmodszertanokra). A munkavallalasi kulcskompetenciakhoz, és azon beldl is a kollaborativ
problémamegold6 kompetenciahoz tartozé szakirodalom béségesen rendelkezésre all, azonban
Vajdasag (Szerbia) vonatkozasaban nem rendelkeziink empirikus kutatasokkal kell6képpen alata-
masztott elméleti hattérrel. EbbdI kifolydlag kutatasunk a témahoz tartozé 6sszetiiggések és hat-
tértényezOk feltarasara iranyul.

A kutatas soran a hangsuly a hallgatok puha készségeinek gyakorlasara és mérésére helyezdott,
lletve e készségek gyakorlasanak beépitésére az iskolai tantervbe. Mindezt az oktatasi céla
szabaduloszoba-kornyezet tette lehet6vé, hiszen ez a jaték kifejezetten az emlitett kompetenciak
fejlesztési lehetéségeire Osszpontosit. Az interperszonalis készségek pedig egyre hangsulyosabba
valtak az utébbi évtizedekben a munkaerépiacon, éppen ezért fontos az emlitett kompetenciak
fejlettségének, illetve kapcsolatrendszerének a vizsgalata, egyuttal fejlesztésiik hatékony modszere-
inek identifikalasa.

A kutatas egyik céljaként megfogalmazott oktatasi célu szabadulészoba felépitése, illetve mas
méréeszkozok alkalmazasa a kollaborativ problémamegoldas pillanatnyi fejlettségének vizsgalata-
ra a tanarképzés tertiletén, vélhetSen olyan tanitisi modszert és eszkozoket fog kindlni a tanarok
szamara, amelyek altal lehet6vé valik majd a hallgatok kollaborativ problémamegoldé kompeten-
ciaszintjének a mérése és nyomon kévetése. E jatékalapu és aktiv tanulasi médszer jelentGsen
el6segitheti a pedagdgiai munka fejlesztését, illetve hozzajarulhat pozitiv iranyu javitasahoz.
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A szabaduldszoba oktatasi kontextusban valé hasznalata bizonyitottan sok elénnyel jar a tanu-
16k szamara, el6segitve példaul a csoportmunka, a vezetés, a kreativ és problémamegold6 gon-
dolkodas, valamint a kommunikacids készségek gyakorlasat és fejlesztését (McFadden & Porter,
2018; Pan et al., 2017).
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Epitett tér — alkalmazkodas és tér-targy 6sszefiiggés dvodai
kérnyezetben

Built space — adaptation and space-subject connection in a
kindergarten environment

Mucsi Zsuzsanna, Molnar Laszl6

Osszefoglalas

A gyermekek  belsi készretése a jdték, illetve ag aktiy cselekvéshey kititt felfedezés, alakitds, freatiy
megnyilvinuldsok, amebek a tannlishoz; vezetnek. Eletiik a jelenben tirténik, figyelmiik a pillanat eseményeire
fokuszdl. Folyamatosan alkalmazkodnak a kiriilottiik lévd vildghoz, vagyis os3tindsen ,,belendnek” a térbe. A
tanulds esgtétikailag megnyugtatd és érzelmi kényelmet nyijtd, rugalmasan viltogd kirmyezetben idedlis, ahol a
téri vildg segiteni tudja a gyermek fizikat, mentdlis és érzelmi fejlidését. A dolgozat példik bemutatisival
attekinti, hogy milyen épitészeti és  belsiépitészeti  eszozikkel lehet  segiteni a tér megismerését dvodai
kdrnyezetben, foglalkozik a testséma és a sgemélyes fizikai tér kialakitasdt, illetve a tajékozoddst fejlesztd téri-
tdrgyi Ossefiiggésekkel; valamint vigsgdlja a mogdst SN0 1 struktirikat és az éryékservek fejlesytésére
fokuszald jatékokat, targyakat, berendezéseket, biitorokat.

Kulcsszavak: érzékekés, testrudat, térészlelés, orientdcio, térhasznadlat

Abstract

The inner motivation of children is learning. Their lives take place in the present, their focus is on the events of the
moment. They are constantly adapting to the world around them, meaning they are instinctively “grow” the space.
Learning is ideal for an aesthetically pleasing and emotionally comfortable, flexibly changing environment where the
spatial world can help a child’s physical, mental and emotional development. The dissertation provides an overview
of the architectural and interior design tools that can be used to help the acquisition and application of appropriate
Spatial mental operations in a preschool environment. 1t deals with the spatial-material relations that develop the
body scheme and personal physical space, as well as spatial orientation. 1t also examines the spatial structures that
stimulate movement and the toys, objects, equipment, and furniture that focus on the development of the senses.

Keywords: perception, body awareness, spatial perception, orientation, use of square
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Bevezetés

A természeti és épitett kornyezet magaba foglalja a helyet, ahol élink. Az altalunk hasznalt terek
jelentés hatassal vannak mindennapjainkra, életminéségunkre, fizikai, szellemi, érzelmi és szocialis
életinkre. A gyerekek O6sztonos igénye e vilag megismerése és megtanulasa, ami megalapozza
késébbi felnétt életiiket. A folyamathoz nélkilozhetetlen a ,,tars” (sziild, neveld, gondozo), aki
reflexioival segiti a fejlédési folyamatot. A felfedezés a legszlikebb kornyezettel, a sajat test
megismerésével kezd6dik, majd a helyvaltoztatas hatasara a kortilvevé kornyezet egyre 6sszetettebb
értelmezésével folytatddik. Ezt kovetSen alakulnak ki a sikbeli viszonyok, és legkésébb az
id6fogalom megértésének kognitiv képessége. A tanulas, vagyis ismétlések soran a gyerek személyes
képzeletvilaga Gsszeolvad a valésag elemeivel. Az 6vodai nevelés célja és feladata a fizikai és tarsas
kornyezethez val6 alkalmazkodas pozitiv formainak, szabalyainak és eszkozeinek megismertetése;
az él6 és élettelen kornyezeti tényezOk kozotti Osszefliggések lattatasa és a gyerekek egészséges
fizikai, érzelmi, értelmi és szocialis életszemléletének megalapozasa, formalasa és fejlesztése. Az
6vodai élet tevékenységformai: jaték, munkajellegli tevékenységek, tanulas, kilsé vilag és a téri
jellemz6k tevékeny megismerése, tanulds, mozgas, vers, mese, ének, zene, énekes jaték, rajzolas,
mintazas, kézimunka (Bihariné dr.Kreko, et al., S- d.).

A gyerekek alkalmazkodasa a téri vilaghoz

Az épitett kornyezettel kapcsolatos ismeretek jelentés része informalis, vagyis nem tudatos
tanulassal sajatithatd el. Kutatasi adatok szerint az 1-3 éves kora gyerek és kornyezete kozotti
parbeszéd a gyerek idejének 80-90%-at tolti ki, tehat a kiilonb6z6 képességek fejlédése a sziikebb
értelemben vett kornyezet felfedezésekor torténik. A kornyezet felfedezése Gsszekapcsolodik az
én, az identitas fejlédésével. Jean Piaget és Birbel Elisabeth Inhelder (Piaget & Inhelder, 2004)
megfigyelései szerint a gyerekek 2 éves korukra elsajatitjdk a térhez kapcsolodd
torvényszeriségeket. Ett6l kezdve viselkedéstket a kézvetlen kornyezet térbeli kapcsolataihoz
igazitjak, és ezekben a mar ismert terekben biztonsaggal, cselekvéen képesek mozogni. A képzelt
terek iranti érzékitk 3 éves kortdl kezd kifejlédni. Altalaban 5-6 éves kor kozott alakul ki az
absztrakt térbeli gondolkodas, amikor mar a gyerekek képesek arra, hogy sajat tevékenységiiktdl is
fuggetlenil képzeljék el a tereket. A térbeli aranyok és Gsszefliggések megtanulasa a kovetkezé
években folyamatosan fejlédik (Sindelar, 2001).

A testtudat és a személyes fizikai tér tudatositasa

Az 6vodas koru (3-G/7 év) gyerekek létezésének, aktivitisanak egyik legfontosabb célja a
személyes fizikai tér megismerése, vagyis a sajat fizikai test, illetve a ,,bels6 én” elkiilonitése a
kornyezettél. A test tudatositasa a testtudat, amely harom tanulasi folyamatra bonthaté: a test
megtapasztalasanak élménye (testkép), a szervezetrdl szerezhet6 tudas elsajatitasa (testfogalom),
valamint a mozgas megélése (testséma) (Guba, et al,, 2017). A megfelel6 testkép kialakitasa
elsésorban érzeti és érzelmi folyamat. Fejlesztése az érzékszervek tudatositott hasznalataval
torténik. Azok a gyerekek, akik elégedettek sajat testképiikkel, biztonsaggal, pozitiv dntudattal és
magabiztosan mozognak életteritkben, realisan mérik fel képességeik hatarait, valamint szivesen
fedeznek fel 4j, ismeretlen dolgokat, helyeket. A testkép a test részeinek, funkcidinak és
muikodésiiknek fogalomhoz kotése. A testséma a test graviticibhoz valé alkalmazkodasanak,
egyensulyanak, az izmok percrél percre valtozé mozgasanak megélését jelenti. A két testfél
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integralasa és elkilonitése kiemelt jelentéséggel rendelkezik. A testtudat differencialt észlelése
megerdsiti a kognitiv funkcidkat, a figyelmet és az Osszehasonlitasi képességet, valamint a fogalmi
gondolkodast és az emlékezet megfelel6 fejlédését, hasznalatat. Az ehhez kapcsolédo épitészeti
eszk6zok kozil a testkép fejlesztésének egyik fontos eszkéze a tikoér. A gyerek a tikor
segitségével szabadon megfigyelheti 6nmaga és masok viselkedését, alkatat, alakjat és mozdulatait.
Vezetett feladatokon keresztil Osszetett mozdulatokat, mozgasformakat tanulhat meg, ami
nemcsak a testséma, hanem a figyelem fejl6dését is tamogatja. A testméretek érzékelését és
értelmezését segitik a gyermeki l1éptéknek megfelels, kilonb6zé méretd targyak, ,kicsi és nagy
helyek” (pl.: alagutak, bunkerek, kuckok), amelyek lehet6vé teszik az Osszehasonlitast. A
fejlesztést tovabb erésitik a méréeszkozok és vizualis jelek. A mozgast Oszténzo téri struktarak a
magas, alacsony és mély helyek, a vertikalis és horizontalis iranyba mozgd és forgd jatékok,
valamint a szik és tag téralakzatok (Sebestyén & To6th, 2013).

Az érzékelés folyamata és az érzékszervek, valamint a fejlesztésre fokuszalo
jatékok, targyak, berendezések, butorok és helyek

Az ember 6nmagat és a korulotte 1évo kornyezetet hat érzék segitségével észleli. A szemek, fiilek,
otr, szaj, bérfelilet és mozgas végzik a vizualis, auditorikus, olfaktorikus, gusztatorikus, haptikus
(taktilis) és kinesztetikus érzékelést (Becker & Kaucsek, 1998; Banhidi & Kajtar, 2017). A
gyerekek érzékelési csatornai és agyi feldolgozo képességeik fejlédéshez fontos, hogy megtanuljak
érzékszerveik tudatos hasznalatat, meg tudjak fogalmazni az érzetet és annak érzelmi hatasat,
illetve megfelelen tudjak hasznalni a megismert hatasokat.

Vizuailis érzékelés

Az ember a kornyezetrdl szerzett tudasanak 80%-at a latas utjan szerzi, aminek szerve a szempar,
kozvetitd kézege pedig a fény. A latas a tér elemeinek vizualis értelmezése, tagolas, vagyis az alak-
hattér kilonbozbségeinek észlelése. A fény differencialt észlelését a kontrasztok, szinek és mintak
teszik lehetévé vagy gatoljak. A gyerekek az erés kontrasztokat (vilagos-sotét, fény-arnyék), a jol
megkilonboztethetd élénk szineket (piros, kék, sarga, z6ld, narancs, lila) és az egyértelmien
megnevezheté mintakat (csikos, pottyos, foltos) azonositjak konnyebben, ezért a szamukra épitett
terekben érdemes ezekkel kiegésziteni az adott hely fény- és szinvilagat. Tartézkodni kell azonban
a tulzasoktdl, ezek konnyen talingerelhetik a gyermeki szervezetet. Lényeges folyamat az adott
vizualis jelenség megfelel6 fogalomhoz torténé tarsitasa. Az a hely, ahol a gyerekek
mindennapjaikat toltik, jol meghatarozhaté fényviszonyokkal rendelkezik, amihez a gyerek
szervezete a fejlédés soran alkalmazkodik, hozzaszokik (v6. élénk szinekkel rendelkezé toszkan
taj és a lagy pasztelld Karpat-medence). Ezt a természetes hatast segitik az épitett térben
alkalmazott megfelel6 fényforrasok és a jol megvalasztott szinek, mintak és anyagok hasznalata. A
térbeliség vizualis megismerését kiegészitik a taktilis, auditorikus és kinesztetikus folyamatok is.
Azok a gyerckek, akik vizualis érzékelésitkben vagy észlelésikben akadalyozottak (vakok és
gyengénlatok) szintén e harom érzék segitségével értelmezik a teret. A lathato, lathatatlan, illetve a
létez6 és nem létezé fogalmak téri manifesztacidja a kilonbozé 1éptékd sotét-vilagos helyekben
(elbujik és el6jon, elrejt és megtalal) nyilvanul meg. Ez az emlékezés és a téri tajékozodasi
képesség egyik fontos eleme (emlékezni arra, hol van, és az milyen).

A vizualis érzékelést fejleszté épitészeti eszk6zOk a természetes fények és mesterséges
tényforrasok, szinhémérsékletek, arnyékolok, vezérelhet6 fénystriségek. Az alapfényhatasokat
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kiegészitik az anyagok szinei, mintai, feltleti tulajdonsagai (érdesség, reflexios tényezd, kaprazas),
valamint a formak kiterjedése, anyagai, megvilagitasa, arnyékai és a kiilonb6z6 méretd, aranyd,
formaja targyak, eszk6z6k, butorok, helyek.

Auditorikus érzékelés

Az auditiv érzékelés a hallészervek kozvetitésével torténik, terjedési kozege a levegs (léghang) és
az anyag (testhang) (Gereben, 1981). A sajat és masok hangjanak felismerése a megfelel$ testkép
kialakitasanak fontos eszkoze (sokszor még a felnéttek is megd6bbennek, hogy milyen is a valédi
hangjuk!) A hang iranya a kétoldalt elhelyezkedé hallészerv és a mozgas segitségével hatarozhato
meg. Az auditorikus érzékelést fejlesztik: a killonféle hangok utanzasa, a ritmusok skandalasa, a
halkan és hangosan végzett feladatok, a kornyezetben talalhaté sokféle anyag és mozgasforma
zajainak felismerése és a hangszerek megismerése. A hatast fokozza, ha a feladatokat csukott
szemmel, vagy sotét helyiségben gyakoroljak, ilyenkor a vizualis érzékelés dominanciaja lecsokken
és a figyelem a hallasra Osszpontosul. A zajok, zorejek és rezgések zavarhatjak a napi
cselekvéseket és feleslegesen farasztjak a gyerekek idegrendszerét. A tartdsan fennalld
hattérzajokat a megfelel6 komfort érdekében meg kell sziintetni, vagy a lehet6ségekhez mérten
mérsékelni, tompitani kell. A siket és nagyothall6 gyerekek nem érzékelik megfelelen a hangokat
(pl: kozeled6 autd, riasztd, figyelmezteté hangok), ezért nekik sziikségitk van a mas érzékelési
formakra (vizualis, haptikus és kinetikus) hat6 jelzésekre (pl.: fényjelenség).

iranybol), a kilonb6z6 aranyu és burkolata helyek, a csendes és j6 akusztikaju terek, valamint a
hangszerek. Figyelni kell arra, hogy a gyermeki hang magasabb, kénnyebben visszaverédik a
teliletekrol.

Olfaktorikus (és gusztatorikus) érzékelés

Az olfaktorikus érzékelés szerve az orr, illetve kdzvetetten a nyelv, vagyis az izlelés, a kdzvetitd
kozeg a levegb. Fontos, hogy a gyerekek megismerjék a kilonbozé illatokat és anyaghoz,
targyhoz, él6lényhez tudjak kapcsolni, késébb pedig képesek legyenek ujra felismerni és
azonositani. A kellemetlen illatok mar kis mennyiségben is felkelthetik a figyelmet (fist),
sz€ls6séges estben pedig elviselhetetlenek lehetnek, menekilésre 6sztonézhetnek. Ezt a hatast
hasznalja példaul a biztonsagtechnika a veszélyes anyagok mesterséges szagositasakor (féldgaz). A
korlatozott szagloképességgel él6k nem érzékelik a veszélyes anyagok illatat, ezért mas (pl.:
auditorikus és vizualis) jelzésekkel kell felhivni a figyelmiiket a veszélyre. Az ismert illatforrasok
illatanak intenzitisa a tavolsag megitélését is lehetévé teszi, maga az illatforras pedig
referenciapontként funkcionalhat tajékozodas kozben. Latassériltek gyakran hasznaljak ezt az
iranymutat6 lehetéséget.

Epitészeti eszkézok a természetes (anyagok, névények) és mesterséges (illatositok, illatositott
anyagok) illatforrasok.
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Haptikus (taktilis) érzékelés

A taktilis érzékelés szerve a teljes testen talalhat6 kiilsé és belsé bérfelilet. A bérben 1évé
receptorok észlelik a nyomast (tapintas, érintés, a felszin és konturok, légnyomasvaltozas,
légmozgas, vibracid), a levegd hoémérsékletét és paratartalmat, a felileti hémérsékletet, a
fajdalmat, a nyalkahartya pedig a levegé mindségét. A gyerekek a teljes testfeliletitk bevonasat
igénylik a taktilis érintkezés soran (6lelés, simogatas, csiklandozas). A kezek kiemelt szereppel
rendelkeznek, hiszen veliik kdzvetlen informacié szerezhetd a targyakrol és feltletekrél. Alapvetd
feliletélmények a kemény és puha, hideg és meleg, sima és érdes, dombord, egyenes, homord,
éles és ives stb. A haptikus élmények intenzivebben érzékelhet6k csukott szemmel, vagy s6tétben.
A talpak taktilis érzékelése hozzajarul az egyensuly, a megfeleld tartas és a mozgas fejlédéséhez. A
belsé tér hé-, para- és 1égallapota befolyasolja a komfortérzetet, kellemes vagy zavard hatasa lehet.

Az ennek fejlesztésére szolgald épitészeti eszk6zok lehetnek tobbek kozott a kilonbozo
anyagok feliilete, viselkedése, konturjai, a dombora és homoru feliletek (kéz és lab szamara
kilon), az eltéré hémérsékletd (anyagu) feliletek, illetve a belsé hé, paratartalom, levegémindség,
légmozgas (amely gépészettel szintén kiegészithetd) (Banhidi & Kajtar, 2017).

Kinesztetikus érzékelés

Az inak és izmok, illetve a belsé fill vesztibularis késziiléke (egyensulyt érzékeld szerv) érzékeli a
kinesztetikus, azaz a mozgasi informacidkat. A kinesztetikus érzékelés jellemzéen nem a
tudatossag szintjén torténik, éppen ezért a hatasos fejlesztés a kilonféle mozgasformak
tudatositasaval és tudatos hasznalataval torténik. Az egyensilyérzet, a két testfél mozgasanak
Osszehangolasa és a szem-kéz koordinacié fontos részei a megfelelé testséma kialakulasanak. A
mozgas kozben eltelt id6 ritmusokkal érzékeltethet6. Az iranyok és a sorrendiség definialasa és
folyamatos gyakorlasa az {ras és olvasas készségeit fejleszti (Foldi, 1993). De a kinesztetikus
érzékelés része a pihenés, a nyugalom helyzeteinek megélése is.

Az ehhez kapcsolodo épitészeti eszk6zok kézott emlithetSk a szitkséges mérett kiilsé és belsé
terek (udvarok, tornatermek, csoportszobak), a mozgast Oszténzé térkombinaciok, jatékok
(jatszoterek, jatszo helyek), a pihenést biztosité helyek, eszkézok, jatékok (kuckok, hintak,
fekvépadok), a vezetett mozgasformakhoz sziikséges terek (tornatermek), az elmélyilt cselekvést
biztosité helyek (homokozdk, kuckok) és a vizudlis elemek az iranyok és sorrendiség
megtanulasahoz (terepképek, jardaképek).

A téri tajékozodast fejlesztd téri-targyi 6sszefiiggések

A téri tajékozodas (orientacid) alapja a mozgas és a megfelel§ testtudat. Szintere a tagabb
értelemben vett kornyezet, vagyis az élet kilonb6zé helyszinei, és a koztik 1évé ttvonalak.
Kutatasok szerint a gyerekek mar 3 éves korukban akar egyszeri bejaras alapjan képesek uj
utvonalakat megtanulni, légi felvételeken felismerik az ismert helyeket, és meg tudnak oldani
egyszeribb térképes feladatokat. 4 éves koruktol térkép alapjan lekévetik az utvonalakat, 4-6 évesen
pedig mar komplexebb térképekkel és absztrakt szimbolumokkal is megbirkéznak (Banisné Ban &
Molnar, 2020). A gyerekek térészlelési és tajékozodasi képességét segiti a kiilsé és belsé térrel
kapcsolatos fogalmak elsajatitasa, ami egyuttal a teljes tér értelmezése felé tereli figyelmiket.
Utvonalaik mentélis régzitéséhez egyarant hasznalidk a valésag és a képzeletvilaguk elemeit, és
gyakran rendelkeznek olyan sajatos téri reprezentaciokkal, illetve tdjékozddasi pontokkal, amelyek
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kapcsolatban vannak valamilyen érdekes mozgasformara lehet6séget ado hellyel. A téri tajékozodas
ebben a korban még élményekhez, érzelmekhez kotott. Jellemzd, hogy a szamukra fontos dolgokat
és helyeket részletesen jelenitik meg (Nagyné dr. Réz, 1996; Sindelar, 2001).

A fenti fejleszté folyamatokhoz kapcsolodoé épitészeti eszk6zok tobbek kozott a labirintusok és
a ,nagy’ tavolsagok, az épitéjatékok a kis 1éptéktSl az épitett kuckd méretéig, valamint a
téralkotas, a térképek, alaprajzok sikban és térben.

Téralkotas

Egy tér megalkotasa soran a gyerekek kozvetleniil tudjak alkalmazni a térrél szerzett tudasukat.
Kezdetben kis 1éptékben épitkeznek, és csupan néhany elemet hasznalnak fel. Ebben a méretben
madartavlatbol teljesen korbe tudjak nézni, vizsgalni az alkotast, egyuttal értelmezni tudjak az
Osszefuggéseket. Kés6bb egyre komplexebb épitményeket készitenek (varos, féhadiszallas,
tindérvar), és egyre nagyobb léptékben dolgoznak (kuckd). Az épités és a formaalkotas a
gyerekek 6sztonds igénye, ezaltal viszonylag gyorsan tudjak megjeleniteni képzelt vilagukat. A
konstrualé képesség tanult cselekvésforma, ami a nyitottsagon és kreativitison tdl tudatos
figyelmet, tiirelmet, kitartast, fegyelmet és elfogadast igényel. Ilyen szellemi alkotds a komplex
térbeli kompozicié és funkcionalis targyak, helyek, varosok készitése, ahol sziikség van bizonyos
szabalyok és torvényszertiségek atgondolasara, értelmezésére és megfelel6 hasznalatara. A
téralkotas lehet6séget nyudjt a térrel kapcsolatos élmények ujboli atélésére, a bizonytalansagok
megértésére és fogalomhoz kotésére, ezzel pedig segiti a testtudat fejlédését is (Guba, et al,
2017).

Ehhez kapcsolodoé épitészeti eszkdzok példaul a specialis tér, ahol maszatolni, épiteni lehet, a
muhely, szertar, anyag ¢és eszkozraktar, az alapanyagok mindenféle 1éptékben, formaban, és az
elkésziilt alkotas megorokitéséhez, bemutatasahoz sziikséges eszk6zok.

Osszegzés: a térhasznalat elsajatitasa és a rugalmasan valtozo tér

Attekintésiink Osszegzéseként megfogalmazhatjuk, az Ovodai terek kialakitasanak talan
legfontosabb célja, hogy a gyerek megismerje a tereket és térkapcsolatokat, biztonsaggal
mozogjon benniik és kozottik, magabiztosan hasznalja az eszkézoket, targyakat és jatékokat,
legyen lehet&sége az alakitasra, és tanuljon meg vigyazni rajuk (Norman, 2013). A napi 6vodai
tevékenységek differencialt térhasznalatot igényelnek. Egy rugalmasan valtozé tér szabadon
atalakithat6 a napi rutinok, feladatok és a képzelet vilaganak sziikségletei szerint. A funkcionalis
viszonyrendszerek egyszertisége és atlathatésaga konnyitheti, mig bonyolultsaga feleslegesen
nehezitheti a térhasznalatot, tovabba értelmezési, mikodési problémakat okozhat (Becker &
Kaucsek, 1998; Dull, 2009).

Az o6voda terei helyeket alkotnak. A kilonb6z6 cselekvésformak sajatsagos hangulatokat
igényelnek, ami a térben a rugalmas alakithat6saggal indukalhaté. Minden bizonnyal nem talzas,
ha 4gy fogalmazunk, az 6voda a valdsag eljatszasanak és a jaték valdsaganak a tere, valamint a
gyermekek legfogékonyabb fejlédési szakaszanak és a felnétt életre vald felkésziilésének elsé
allomasa.
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Egy népdal kottaképei: a gytijtéstdl az ének-zene tankoényvekig

Scores of a folksong: from collection to music textbooks

Pintér-Keresztes 11dikd

Osszefoglalas

Tanulmdnyomban az Ablakomba, ablakomba besiitott a holdvildg kezdetsi, Bartik Béla dltal gyijtott népdal
kottakép-iitjat kivetem végig. Fnek-zene drak litogatisa sorin szembesiiltem a népdal tibbféle viltozatinak tani-
tasdaval. A legszembetiindbb eltérés a népdal harmadik sorinak dallamdaban mutatkozik, melynek tobb oka is
lehet. A feltételezhetd zenei memdriabeli, intondcids problémafkon til kottazdsi hibak is elgfordulnak. Jelen tanul-
many ezen hibdkat és agok okait igyeksik felderiteni a célbol, hogy a benne megfogalmazott kutatdsi eredmeények
a kogoktatds haszndra valjanak. Emiatt s3iikségesnek tartottam a népdal gydjtési kiriilmeényeit felderiteni a M'T.A
BTK Zenetudomanyi Intézet gondozdsaban publikalt népzenet felvételek, kottakép és szoveg tekintetében. A gyilj-
1é5sbdl kitndulva eldszor Bartik feldolgozdsaval foglalkozom, majd kronolggiai sorrendben értelmezem az, ének-zene
tankinyvekben fellelhetd kottapéldikat, kezdve Kodily Zoltan és Kerényi Gyirgy Iskolai énekgydijtemény cimii
kiadvinydval (Koddly & Kerényi, 1944), befejezve Tapodi Attila Enek-zene 12. cimii tankinyvével (Tapods,
2020). Lgyekszem magyardzatot adni a tankionyvekben levd dallani, metrumbeli eltérésekere, tovabba a mdsodik és
tovdbbi versszakokra.

Kulcsszavak: népdal, gyiijtés, ének-zene, kottakép, tankényv

Abstract

In my study 1 specialize on several scores of the Hungarian folksong Ablakomba, ablakomba besiitott a holdvilag,

which was collected by Béla Bartik. While visiting music lessons 1 experienced that several versions of this folksong
were being taught in the lessons. The most striking difference can be seen referring to the melody in the third row of
the folksong. It has a few reasons. There are probable musical memory and intonation problems furthermore musical
notation fanlts. This study tries to clear up these notation fanlts and their canses. The research results can be used in

general music education. Therefore I thought it was necessary to find out more abont the circumstances of the collection

of the folksong with the help of folk music recordings, scores, and text published by the Hungarian Academy of
Stciences Research Centre for the Humanities Institute for Musicology. Starting from the collection, the arrangement
from Bartok is studied first. Then the scores found in music textbooks are interpreted in chronological order, from

the version published in the book entitled Iskolai énekgydijtemény (Kodaly & Kerényi, 1944) to the textbhook version
found in Enek-zene 12. (Tapodi, 2020). I also try to explain the melodic and metrical differences in the textbooks
and the second and further verses.

Keywords: folksong, collection, music, score, textbook
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Pintér-Keresztes Ildikd

A népdal gytijtése

Az emlitett népdalt Bartok Béla gytjtotte Turan, 1906 augusztusaban. Elséként a felvételt hallgat-
tam meg, melynek soran leginkabb a népdal harmadik sorara voltam kivancsi, dallami szempontbol.
Vizsgalatom kiindulopontjaként a Bartok-rendi szamozas szerinti 1392¢(1) népdalt vettem alapul.
Az egyszerliség kedvéért a tovabbiakban a relativ szolmizaciét hivom segitségiil. Ennek megfele-
16en a népdal harmadik soraban a harmadik titem szolmizacidja: li-fd-ré-fi. Bz az a dallamfordulat,
mely helyenként masképpen, /i-mi-réi-fa dallammotivumként jelenik meg egyes tankonyvekben és a
tanitas soran. Kutatasom targya azonban kib&viilt, készonhet6en a tovabbi dallami, ritmikai és sz6-

vegbeli eltéréseknek.

A népdal feldolgozasa Bartoknal

A népdal Bartok altali feldolgozasat a Magyar népdalok énekhangra zongorakisérettel cimd kiad-
vanyban talaljuk, 6. szam alatt. A kiadvany 1906-ban jelent meg, melyben Bartoktol és Kodalytol
tiz-tiz népdal feldolgozasa talalhaté. Az alabbi kottakép (1. abra) a népdal harmadik soranak feldol-
gozasat mutatja. A tanulmanyban szerepl6 kottapéldat a Rozsnyai Karoly koényv- és
zenemukiadéhivatala altal 1906-ban megjelentetett kiadvany digitalisan elérhet6 valtozata alapjan

készitettem kottaszerkeszté programmal.
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1. abra. A népdal harmadik soranak feldolgozasa

A Bartok-Koddly-féle 1Magyar népdalok (Barték & Koddly, 1906) digitalizalt viltezata. Letoltés datuma:
2023. 02. 07. forrds: htips:/ | s9.imslp.org/ files/ imglnkes/ usimg/ 4/ 42/ IMS1.P105968-PMI_P216126-Bar-
tok_-_Magyar_nepdalok_10_Hungarian_Folk_Songs_for_voice_and_piano_(1-10).pdf
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Egy népdal kottaképet: a gydjtéstdl az ének-zene tankényvekig

Az els6 szembeotlS és hallhaté eltérés a zongorakisérettel ellatott népdal metruma, mely a 2/4
miatt t6bb helyen kap hangstlyt. Annal is inkabb megemlitends ez a tény, mert Adam Jend kény-
vében éppen a metrumvaltis megfigyeltetésének van médszertani szerepe (Adam, 1944, p. 196).
Két részlet a kiadvany el6szavabdl idekivankozik:

,»Akar énekkarra, akar zongorara dolgozzuk [a népdalt], a kiséret mindig csak az elvesztett mez&t
és falut igyekezzen potolni. A dallamok hitelességében pedig a népszert kiadas se maradjon el a
teljes mogott.”

,»A hazai viszonyokra val6 tekintetbdl tettiik, hogy a dallam a kiséretben is megvan. A kovetkezé
fiizetekben (a gyGjtés eredményétdl figg, mikor jelenhetnek meg) nem ragaszkodunk ehhez mindig.
Hiszen dalolni val6t adunk, nem zongorazni valét.” (Bartok & Kodaly, 1906, p. 5).

A dallamok hitelességére vonatkoz6 mondat a népdalok pontos kozlésére enged kévetkeztetni,
ily médon viszont kizarja a dallamhang megvaltoztatasat. A ,hazai viszonyokra” valé utalas talan
arra vonatkozik, hogy kénnyebb az énekesnek gy el6adnia a népdalt, ha azt azonos hangmagas-
sagban hallja is. Ha erre gondoltak a szerz6k, akkor a zongoraszélam részben intonacids segitség
szerepét tolti be.

Mindezeket figyelembe véve a népdal harmadik soranak harmonizalasa felveti azt a kérdést, hogy
a mégis sz6 masodik szétagja miért mi szolmizacios hang (g — zardjelben az abszolut hangmagas-
sagot jelolom). A kiadvany elészavaban leirt elvek alapjan az lett volna az észszer(, hogy Bartok a
népdalgytjtés soran hallott la-fa nagy terc fordulatot 6rizze meg (c”-asz’), hiszen a basszushangot
(asz) még oktavban is megerdsiti. Azonban a zongora felsé sz6lamaban dallamhangként mi hang
figyelheté meg (¢°). Ennek eredményeképpen a kottapélda 5. itemében Esz-dur IV7 akkordja hall-
hat6, melyet 112 és VII7 kévet a 6. itemben. Tehat ellentétben a népdal altal korilirt 1a-fa-ré-fa
fordulattal, melyet akar a 112, akar a VII7 harmoéniahasznalat kimerithetne, Bartok a IV7 hasznala-
taval hozzaflzi és egyben jelent6ssé teszi a mi hangot.

A népdal az ének-zene tankonyvekben

A tanulmanyban a rendelkezésemre all6 tankonyvek alapjan mutatom be a népdalt. A kottaképek
megjelenési utjanak végigkdvetése szempontjabdl kronologikus sorrendben foglalkoztam a tan-
konyvekkel. Néhany kiadvany esetében sziikséges volt részletes megjegyzésekkel ellatni az adott
konyvben latottakat, melyek alabb olvashatok. A tobbi kiadvany esetében a tanulmany végén talal-
haté Osszegz6 tablazatban talalhaté meg az elemzett szempontok szerinti attekintés.

Kodily Zoltin — Kerényi Gyorgy: Iskolai énekgyiijtemény I-11. (1944)

A gytjtemény 6sszeallitasanak hatterérdl tobbek kézott Gabor Lilla Koddly pedagigidjanak nyomdiban:
Berdos Layos, Adinm Jend, Kerényi Gydrgy és Bors Irma visszaemlékezése cimt irasaban olvashatunk (Gabor,
1981).

Részlet a tanulmanybol:

,Milyen szerepe volt Tanar Urnak az 1943-44-ben megjelent Iskolai Enekgytjtemény sziiletésé-
ben?

— Balassa Bruno tanar elnokletével, 1940-ben allami bizottsag ult 6ssze, hogy hivatalos iskolai
tankonyv kiadasarol targyaljon. A tanacskozason Kodaly is megjelent. Noha a nyolc osztaly tan-
konyvének kézirataval én éppen akkoriban késziltem el, Kodaly irant valé tiszteletem sugallatara
folszolaltam, és azt javasoltam, mindenekel6tt Kodalyt kérdezzitk meg, elvallalna-e a tankonyv szer-
kesztését. Kodaly igent mondott, és én ezutan elvittem hozza a magam fent emlitett, nyolcosztalyos
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sszeallitasat. Ennek folhasznalasaval szerkesztettik meg az Iskolai Enekgytjteményt. Az 6t fiig-
gelékkel Kodaly egészitette ki. Ezeknek a cime a kovetkez6: Vallasos énekek, Kanonok, Torténeti
énekek, A XIX. szazad madalaibél, Mas népek dalaibdl [a) Szomszédaink, b) Nyelvrokonaink].”

A forrasbdl arra kovetkeztethetiink, hogy Kerényi Gyorgy mar elkészilt a népdalok valogatasa-
val, és Kodalynak a tankényv szerkesztésében volt szerepe. Erre utal a kiadvany belsé boritojan
talalhat6 megjegyzés: ,E gydjtemény KERENYI GYORGY kézremikodésével készilt” (Kodaly,
1944). Nehéz megallapitani, hogy az Ablakonba, ablakonba népdal melyikiik javaslatara és szandé-
kos véltoztatassal keriilt-¢ az Iskolai Enekgyiijtemény 11. kotetébe. Szintén nem tudhaté az sem, hogy
a Bartok altal gy(jtott vagy mar feldolgozott népdalt illesztették-e be a kiadvanyba. Lathato, hogy
a Bartok altal el6szor lejegyzett dallamhoz képest dallami eltérés van a harmadik sor harmadik tte-
mében: mar nem /i-fa-ré-fd, hanem /li-mi-ré-fa a fordulat.

A rendelkezésemre all6 kiadvany allapota miatt az alabb beillesztett kottaképet magam készitet-
tem szamitogépes kottaszerkeszté program segitségével, minden zenei jel6lést hiven megtartva (2.

abra).

2. abra. Az els6 tankonyvbeli kottakép
Forras: Kodaly — Kerényi 1944 alapyan

eésé

Az Iskolai énekgyijtemény 11. kotetében a népdal szévegében mindkét hangzé eléfordul. Am a mo-
dern kottaszerkesztés nem teszi lehet6vé az € hangz6é megjelenitését, ezért a népdal szévegét a
kottatol figgetlentl tintetem fel (1. tablazat).
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1. tablazat. Az e és € hangzok szovegbeli megjelenése

Iskolai énekgydjtemeény 1. (Kodaly — Kerényi, | Bartok gytjtése (Bartok, é. n., p. 1.)
1944, p. 31.)
Ablakomba, ablakomba besiitott a holdvilag, | Ablakimba, ablakimba bestitétt a holdvilag,
Aki kettét, harmat szeret, so’sincs arra j6 vilag. | Aki kettét-harmat szeret, sosincs arra jovilag.
Lam én csak éggyet szereték, mégis de sokat | Ladd, én csak éggyet szereték, mégis de sokat
szenvedék. szenvedék;

Ez az alnok béréslegény csalta még a szivemet. | Ez az alnok béréslegény csalta még a szivemét.

Némi eltérés lathat6 a Bartok-féle és az Iskolai Enekgyijtemény-féle szévegben, melyek valészin-
leg betudhatok a korabeli helyesiras szabalyainak (so’sincs; eggyet; szivemet), az ,,ablakimba” és a
,»1add” szohasznalat pedig az adatk6zI6tol ered. A gyUjtés soran irt kottat Bartok kiegészitette a
Hnincsen” szoval a ,,sosincs” alatt.

Kodily Zoltin — Vargyas Lajos: A magyar népzene

Habar a kiadvany nem ének-zene tankonyv, az oktatasban tapasztalhaté széles korG hasznalata,
elterjedtsége miatt megkertilhetetlennek gondolom. Rendkiviil érdekes a népdal lejegyzése ebben a
konyvben. A harmadik sor dallamaban a /4-mi-ré-fa fordulatot talaljuk, am sokkal izgalmasabb a kiirt
metrum kérdése. Korabban mar utaltam r4, hogy Adim Jendnél épp a metrumvaltisok kapnak
jelentéséget e népdal kapcsan modszertani szempontbol. A kényv 1952-es kiadasaban a kiirt met-
rum 4/4, am ennek ellenére az itembeosztas ettdl eltér, hiszen soronként nem hirom, hanem négy
ttemet kapunk. A fuggéleges vonalak a kottaban lathato titemvonalakat jellik:

Ablakomba, | ablakomba | bestitétt a | holdvilag. |

Aki kett6t, | harmat szeret, | nincsen arra | j6 vilag. |

Lam én csak e- | gyet szeretek, | mégis de so- | kat szenvedek, |

Ez az alnok | béres legény | csalta meg a | szivemet. || (Kodaly & Vargyas, 1952, p. 268.)

A masodik versszak

Kilonb6z6 moédon talalkozhatunk a népdal masodik versszakaval. Bartok gyGjtését tekintve az
alabbi formaban lathaté a masodik versszak:

Bicske felil |: tornyosodik : | a felhd,

|: Szaladj kis lany :| mer megmos a nagy es6!

—|: Nem szaladok : |, maj szaladok, ha megazok, —
Kishangacson, Nagyhangacson szeretére talalok.

Bartok feldolgozasaban és az Iskolai Enekgyijteményben nincs masodik versszak. Ez a tény azt a
meglatast tamaszthatja ala, hogy az Iskolai Enekgyijtemeény 6sszeallitasakor Kerényi és Kodaly Bartok
feldolgozasat, és nem a gyujtést vette alapul. Erre utal a tempojelzés azonossaga is, melynél a ,,1.¢é-
pést” kifejezés olvashato.
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A masodik versszak megjelenése az ének-zene tankoényvekben

A Muzsikdld nagyvilag sorozat Enek-Zene 6 cim@ tankonyve (MS-2456, 8. kiadas) a 2007-es Nemzeti
alaptanterv alapjan {rédott, melynek szerzéje Kiraly Katalin. Az ebben talalhat6 .Ablakonba, abla-
komba. .. kezdetl népdal masodik versszaka eltér Bartok gyljtésétél annak ellenére, hogy a tan-
konyv szerzdéje a Turan gyljtott népdalra hivatkozik. Nagy valészintiséggel Bardos Lajos 1960-ban
megjelentetett Szeged fels] ciml kérusmvébdl ered az ide-illesztett széveg, aki Balint Sandor gydj-
tésébdl szarmazd népdalt dolgozott fel vegyeskarra. A szerzé altal a népdalhoz illesztett masodik
versszak miatt kezdtem el kutatni a népdal masodik versszakanak eredetét.

A Balint Sandor altal gyGjtott népdalt megtalaljuk Paksa Katalin A sz6gedi nemzet zenéje cimt
taji monografiajaban. Az 1931-ben Szegeden gyujtétt népdal egy versszakos, és tobb dallami ha-
sonlésagot is mutat Bartok gyidjtésével. Megegyezik a két népdal sorszerkezete (AABA), a lejegyzett
metrumvaltasok, a kadencia. A két népdal A jeld soranak zarasa két hang felcserélésével és a maso-
dik ttem els6 hangja kivételével megegyezik. A B jelt népdalsor elsé fele egyforma, am utana je-
lentds eltérés mutatkozik. Elképzelhetd, hogy az Ablakomba, ablakomba. .. kezdetd népdal varian-
sarol van sz6 (3. abra).

3. abra. A Balint Sandor altal gytijtott népdal
Forrds: Paksa, 1980, p. 284.

Az alabbi tablazatban egymas mellett tiintettem fel a népdal szovegét Balint Sandor gy(jtése,
Bardos Lajos kérusmiive, valamint Kiraly Katalin tankoényve alapjan (2. tablzat).'

'A gyljtéshez képest megvaltoztatott szavakat kurzivalassal jel6ltem.
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2. tablazat. A népdal szévegének eltérései

Balint Sandor gydjtése

Szoged feldl, Szoged feldl gytin
egy fekete felhd,

Siess kislany, siess kislany, mer
mogver egy nagy eso.

Nem sietok olyan nagyon, faj a
szivem, sajog nagyon,

Most tudom man, miér sajog: a
szeretbm  elhagyott  (Paksa,
1978-79, p. 284.).

Bardos Lajos kérusmiive
Szeged feldl, Szeged felSl jon
egy fekete felhd.

Siess kislany, siess kislany, mer
megver egy nagy eso.

Nem sietek ollyan nagyon, faj a
szivem, sajjog nagyon

Most tudom mar, miért sajog,
a galambom elhagyott (Bardos,
1960, p. 1.).

Kiraly Katalin tankonyve
Szeged feldl, Szeged feldl jon
egy fekete felhd,

Szaladj kislany, szaladj kislany,
mert megver a nagy eso.

Nem szaladok olyan nagyon, faj
a szivem, sajog nagyon,

Most tudom mar, miért sajog:
ehhagyott a  galambom (Kiraly,
2014, p. 18.).

Az altalam vizsgalt tankonyvek kozil csupan elsé versszakot tuntetnek fel a kévetkez6 kiadva-
nyok: (Bartok, 19006), (Kodaly & Kerényi, 1944), (Kodaly & Vargyas, 1952.)

Masodik versszak az alabbi ének-zene tankonyvekben talalhaté: (Némethné, 1997, ill. 2002), (Pé-
csi & Uzsalyné, 2001), (Sévago, 2002), (Riznerné & Ordég, 2003, 2014), Kéry & Kéryné (2007),
Kiraly (2014), Tapodi (2020). Mindazonaltal megemlitendd, hogy a Kéry-Kéryné-féle tankonyvben
tovabbi versszakok is szerepelnek.

Ha bemegyek, ha bemegyek a baracsi csardaba,
cifranyeld kis bicskimat vagom a gerendaba.
Aki legény, az vegye ki, aki bator, az teheti,
még az éjjel zsandarvérrel from én a nevem kil

Szalontai kertek alatt nyergelik a lovamat,
szalontai kertek alatt 6lelik a2 babamat.

A lovamat mas nyergeli, szép a babam, mas 6leli,
az én kedves kisangyalom ne 6lelgesse senki!
(Kéry & Kéryné, 2007, p. 150.)

A Ha bemegyek... kezdetd versszak Bartok gyidjtésében is megtalalhaté — c) jelzéssel —, de a
tankonyvszerz6k az utolsé sor végét atkoltotték, vélhetden a szamukra hianyzé rim potlasa végett.
A Bartok altal feljegyzett utolsé sor: ,,még az gjel zsandarvérrel irom ki a nevemset.”

Kiirt metrumszam

A valtakoz6 metrum jel6lése nem egyforman jelenik meg a vizsgalt kiadvanyokban. Hibaként ro-
hat6 fel a Kodaly—Vargyas konyv mellett a Némethné-féle két konyv, melyekben az elsé sor elején
4/4 2/4 sorrendben, azaz zeneileg épp forditva tiinteti fel a kottaszerkeszté a metrumszamokat. A
Kéry—Kéryné-féle tankényvben nincs kiirva semmilyen metrum, am az itemek beosztisa a gydj-
tésben lathat6 tagolast kéveti.

A gyijtéshez hasonldéan a Kodaly—Kerényi-féle konyvben és a Tapodi-kényvben ttemenként
kifrva lathaté a metrumvaltas. A t6bbi tankonyv (Pécsi & Uzsalyné, Sévago, Riznerné & Ordog,
Kiraly) egységesen az els6 sorban szerepelteti 2/4 4/4 sorrendben a metrumszamokat.
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Hivatkozasok az ének-zene tankényvekben

A gyijté nevét (Bartok Béla) és a gytjtés helyszinét (Tura, Pest m. vagy Pest vm.) feltintetik a
tankonyvszerz6k, csupan a Tapodi-féle konyvbdl maradt ki Bartok Béla neve. A Pécsi & Uzsalyné
és a Sovago-féle tankonyvek Jardanyi Pal Magyar népdaltipusok cim@ kiadvanyara hivatkoznak, vi-
szont a Kéry & Kéryné-féle konyv a 6. osztalyra. Ennek nyilvanval6an az a magyarazata, hogy a 10.
osztalyosok szamara készitett tankonyv Lsmwétld éneklés cimi szakaszaban helyezték el a népdalt.

Ugyanakkor a Jardanyi-konyvre hivatkozok nem az abban megjelentetett népdalt kozlik. A nép-
dalt a kényvben lathaté médon kottaztam le, melybdl hianyzik a metrumszam, tovabba a masodik
kottasortdl kezd6dSen a kulcs és az elGjegyzés is. A népdal a dallamhangok eltérése mellett a ma-
sodik versszakaban is kiillonbo6zik a tankényvekben kozolt népdaloktdl (4. abra).

4. abra. A Jardanyi-féle konvben talalhaté népdal
Forras: Jardanyi 1961 alapjan

A kovetkez6 tablazatban a tanulmany soran érintett szempontok szerint 6sszegeztem a népdal
kilonbozé lejegyzéseit. A kiadvanyok feltintetését kovetSen lathaté a harmadik népdalsorban kot-
tazott dallamfordulat, melyet a masodik versszak szovegkezdete, majd a kifrt metrumszam, végil a
hivatkozas kévet.
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3. tablazat. A vizsgalt kiadvanyok 6sszegz6 bemutatasa

Kiadvany A 3. sor A masodik Kiirt Hivatkozas
dallama  versszak metrumszam
Bartok gytjtése (Bar- /ifiréfi  Bicske feldl... ttemenként -
tok, é. n.)
(Bartok, 1906) lamiréfda  nincs 2/4 -
(Kodaly — Kerényi, /Zimiréfi nincs ttemenként Tura (Pest) B. B.
1944) Enek és  zongora:
Bartok ¢és Kodaly,
Magyar népdalok, 6.
(Kodaly - Vargyas, /limiréfi nincs 4/4 Tura (Pest vm.) Bat-
1952) tok Béla
(Némethné, 1997) lamiréfi  Szeged fel6l...  4/4 és2/4 Tura (Pest m.) Bat-
az elején tok Béla
(Némethné, 2002) lamiréfi  Szeged fel6l...  4/4 és2/4 Tura (Pest megye),
az elején Bartok Béla
(Pécsi — Uzsalyné, /limiréfi  Szegedfeldl... 2/4és4/4 Jardanyi Pal: Magyar
2001) az elején népdaltipusok I-111.
(Sovago, 2002) lamiréfi  Szeged fel6l...  2/4 és4/4 Jardanyi Pal — Ma-
az elején gyar népdaltipusok
(Riznerné — Ordoég /limiréfi  Szeged fel6l...  2/4és4/4 Tura (Pest m.) Bat-
2003, ill. 2014) az elején tok Béla
(Kéry — Kéryné, 2007) lifiréfi  Szeged fel6l...  nincs nincs
a 6. osztalyra hivat-
tovabbi két kozik
versszak
(Kiraly, 2014) lafiréfi  Szeged feldl...  2/4és4/4 Tura (Pest m.), Bar-
az elején tok Béla
(Tapodi, 2020) lifiréfi  Szeged fel6l...  utemenként Tura (Pest m.)

A tablazatot attekintve lathato, hogy a harmadik sor dallamfordulata Bartok feldolgozasat kéve-
téen /i mi ¢ fa dallamként allandosult hossza idére. Ebbdl két kovetkeztetést vonhatunk le: 1. a
Kodaly-Kerényi kiadvany szolgalt a tankonyvirasok alapjaul, melynek szerzéi a gyGjtés mellett Bar-
tok feldolgozasat is megemlitették a hivatkozasok kozott; 2. tébb kiadvany szerzéje is Bartok fel-
dolgozasat vette alapul a gy(jtés helyett. A gyGjtés szerinti fordulat csak a Kéry & Kéryné-, a Kiraly-
¢és a Tapodi-féle konyvekben talalhaté meg a késébbiekben. Ezt kovetSen sziikséges Osszevetnink
egymassal a dallamfordulatokat és a hivatkozasokat, melyb6l megallapithaté az is, hogy azok kozott
nincs egyértelmd Gsszefliggés. A tankonyvszerz&k tobbsége a gydjtésre hivatkozik, am nem annak
megfeleléen jeleniti meg a dallamot. A kiirt metrumszamot illetéen megfogalmazott észrevételek a
tanulmany egy korabbi szakaszaban voltak olvashatok.

A masodik versszakot illetéen megemlitendd, hogy az mar Bartok feldolgozasaban sem szerepelt.
Valoszindsithetd, hogy ennek készénhetéen nincs feltiintetve masodik versszak két munkaban sem
(Kodaly & Kerényi, 1944, valamint Kodaly & Vargyas, 1952). Ezt kovetéen, 1960-ban komponalta
Bardos vegyeskari korusmivét — amint arrdl korabban sz6 esett —, melynek hatasa lehetett az ének-
zene tankonyvekben feltiintetett masodik versszakokra.
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Kovetkeztetések

Az Ablakomba, ablakomba... kezdetd népdallal valé ismerkedést az ének-zenedrak latogatasan ta-
pasztaltak inditottak. Kezdetben szakmoddszertani szempontbdl szerettem volna foglalkozni vele,
am az egyre szerteagazObb kutatas rairanyitotta a figyelmemet a népdal lejegyzésének sokszintisé-
gére, ezért ugy éreztem, hogy a médszertani vonatkozasokat, megkozelitést megel6z6en sziikséges
a népdal kottaképének utjat végigkovetnem. Ily médon vizsgalat targyat képezte a bartoki gydjtés,
Bartok feldolgozasa, az ének-zene tankonyvekben megjelené tébbféle dallam, masodik versszak,
metrumszam ¢és hivatkozas. A népdal kilonbozé lejegyzéseit illetéen tovabbi vizsgalodas targya
lehet a tempojelzések, ritmikai eltérések kérdéskore. Kilondsen meglepd és egyben elgondolkod-
taté szamomra a tény, hogy a népdal egyik emelt szintd ének-zene tankonyvben sincs benne, igy
csupan az adott ének-zenetanaron mulik, hogy a nala tanul6k megismerkednek-e vele egyaltalan.

Igyekeztem az egyes valtozatok, lejegyzések okara fényt deriteni, ugyanakkor megd6bbenté volt
azzal szembestilni, hogy maga Bartok is valtoztatott a harmadik dallamsoron. Azt gondolom, hogy
az ének-zene tanaroktdl nem varhaté el, hogy ilyen mélységig kutassak egy-egy népdal utjat. Remé-
nyeim szerint van lehet6ségiik és igényitk megismerni olyan tanulmanyokat, melyek rairanyitjak a
figyelmiiket a tankonyvek tartalmanak kritikus szemléletd megkozelitésére. Ezek hianyaban a ren-
delkezéstikre all6 ének-zene tankonyv szerint tanitjak a rajuk bizott tanuldkat. Ebb6l kovetkezik a
tankonyvszerzok felelGsségének kérdése. Ha mar a népdalgyijtd nevét és a gydjtés helyét feltiinte-
tik, akkor valéban ,,csak tiszta forrasbol” meritsenek. Ebbdl a szempontbdl a két végletet egyma-
gaban kimeriti Kiraly Katalin konyve, mely egyrészrél hiven koveti Bartok gyijtését a dallamhangok
tekintetében, masrészrol viszont félrevezet masodik versszakaval és a napfényes ablak fényképével.

Munkam végére érve megfogalmazodott bennem egy masik tanulmany megirasanak gondolata,
mely a jelen kutatds szakmodszertani relevanciajara és az elemzés kozoktatasban valé hasznositha-
tosagara fog fékuszalni.
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Commercial training for women in Nemzeti Nonevelés

Stummer Krisztina

Abstract

The rarely examined educational institution of the first part of the 20" century is the women’s upper commercial
school. During this period, it received countless criticism due to its curriculum. In spite of being a girls’ school, the
typical ‘women’s subjects’ were not included in the timetable. The aim of this study is to demonstrate the views on
this kind of school in the issues of the journal Nemzeti Ninevelés (National Female Education) between the years
0f 1909 and 1919. We are interested in the person of the author in the different issues, bis/ her relationship towards
the given type of school, and in what sort of opinion he/ she had.

Keywords: upper commercial schools, Nemzeti Nénevelés, history of education

Introduction

The theme of women in research on the history of education has been increasingly represented
over the past decades. The present research also follows this tendency. Our objective is to provide
a survey on the opinions about women’s upper commercial training from the point of view of a
specific journal Nemzeti Nonevelés. The guidelines of the research include questions such as:

1. What image does the journal depict on women’s commercial education?

2. Is the author named in the articles in question?

3. Is the text written by a male or a female author?

4. How is the author connected to commercial education?

First, we take women’s higher education in business and commercials into consideration to be
able to put the topic in context. Then we turn to the introduction of Nemzeti Nénevelés and the
overview of the chosen texts. Last but not least we put the articles into the female image of the
period observed (1909-1919).

Researchers in the history of education are nowadays more interested in vocational education
and training (history). Below, we refer to some of the authors without claiming completeness.
Istvan Daniel Sanda (2016) provides a comprehensive overview of the historical changes in voca-
tional education from antiquity to the regime change, covering industrial, commercial and agricul-
tural education. Gabor Patyi (2021) outlines the main milestones of primary, secondary and higher
vocational education in the 18" -20" centuries. Béla Suranyi deals with agricultural education in
more detail in his book published in 2021. In addition to a thorough presentation, it helps research-
ers with a chronology and profiles of prominent figures. Katalin V6r6s (2018) looks specifically at
issues affecting women, such as the perception of industrial training and employment. Adrienn
Nagy published the most detailed history of the development of commercial education in her dis-
sertation (2014).

However, there are still many gaps in connection with upper commercial schools, especially for
women. We do not really come across any research on the perception of the female school type.
This paper aims to fill a small part of that gap.
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The women’s upper commercial education — an overview

Hungary’s first commercial college for boys was established in 1857 with under the name of Pesti
Kereskedelmi Akadémia (Pest Commercial Academy) (Vincze, 1935). Girls could also gain profes-
sional (commercial) knowledge during the 19" century within institutionalised forms since there
were courses available at that time as well. However, they got the opportunity to have secondary
school education similar to boys’ only in the 20" century when the Chamber of Commerce and
Industry of Pozsony (Bratislava) initiated the creation of a school for gitls. After the approval of
the petition, in 1909 a new type of institution was added to the palette of institutions and a new
channel of mobility became available in the form of the women’s upper commercial school.

It started its operation based on the policy of the boys” school issued in 1895 and kept on doing
so in the future as well. It all meant that — that, as opposed to the requirements of the period, this
type of school did not put enough emphasis on women’s nature and on including subjects (such as
needlework or household studies) that met the requirements of society into the curriculum. The
curricula of the girls and boys were completely the same in theory, however in practice, in some
cases, slight differences could be found, for instance, religious studies were taught in a higher num-
ber of classes for girls. Looking at the subjects taught to women, it is clearly seen that we cannot
find classes such as needlework, baby- and childcare or household studies. The duration of educa-
tion took 3 years in the 1910%, but later, thanks to some reforms, it increased to 4 years in 1919.
Students completed their studies with a commercial school-leaving certificate, which, in a limited
way, made them legible for studying further. Besides increasing the duration to 4 years, the former
structure of the former education was also changed. The whole duration of the education was
divided into two sections: the first two years were the so-called commercial section, where educa-
tion was concentrating mainly on the uniqueness of domestic commercial life; the second two years
were the section of economics, which put international relations in the centre of attention. Despite
its name (upper), this type of school became secondary level only in 1938 (Nagy, 2014).

The journal Nemzeti N6nevelés

The journal Nemszeti Ninevelés was a monthly periodical operating from 1880 to 1919. Annually,
readers could take the latest issue in hands ten times on average. The journal was the “journal of
national gitls' schools and women's education institutes” (A Pallas nagy lexikona, 1896, p. 97). The
teaching staff of Sugaruti Allami Tanitén6-képz6 Intézet of Budapest was in charge of editing and
publishing. The content of the articles aimed at those interested in women’s education, as well as
the male and female teachers of girls’ schools. Looking through the content of the issues, it can be
seen that the writers dealt with several general and women’s issues such as women’s schools, life
in the association, jobs for women, introduction of famous people and religious morality education.
Besides domestic events, they reported on foreign news, language learning and suggestions con-
cerning methodology. Among the authors of the articles, females were also present in quite a high
number comparing it to the general media of the given period. As a result, female perspective was
represented regarding both the topics and the content.
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During the research, we used a historical approach based on primary sources, we chose the
method of document analysis. The fact that the journal is available in the database Digitélia' oper-
ated by the Library and Knowledge Centre of the University of Pécs made the research work easier.
Since the platform provides a search function, choosing related articles has become much simpler
with the help of keywords. While searching, we used the keywords ,,felsé kereskedelmi” (upper
commercial) and ,,fels6kereskedelmi”. The reason for this is the fact that we can meet both types
of spelling in the period observed. Following this, we worked only with the types of spelling which
discuss female education and which articulate opinion on it. Applying these parameters we could
narrow down our search to five related pieces of writing.

Authors and the related articles

In the present research, the issues got looked through from the opening of the first women’s com-
mercial school (1909) to the termination of the journal Nemzeti Nénevelés (1919). We found five
different publications in the period observed which can be relevant concerning our examination.
In four out of five cases the authot’s name was given, and not given in one. All four articles with a
name were by female authors. In the followings, we briefly introduce first the writers, then we deal
with the texts regarding women’s commercial schools one by one.

Ilona Sebestyénné Stetina, teacher of Erzsébet Néiskola, between 1890 and 1915 was the editor
of Nemzeti Nénevelés. She was also the author of several books besides editing and teaching.
During her outstanding public activity, she took part in the work of the Association Maria Dor-
othea (Mok, 1925).

The second author, Mita Relkovic, was the teacher of Peterdy-utcai K6zségi Polgari Leanyiskola
of the 7" district. In some of her works she wrote about the development of girls' civic education
and she was also concerned with the updating of women's education.

Following her higher educational studies, the doctor of humanities Maria Schmidt was working
as a Hungarian and History teacher at the girls’ grammar school established by the Orszagos
Né6képz6 Egyesiilet (National Women's Training Association) (Graberné, 2017).

The fourth author (Zulawsky Elemérné) Janka Dorfler. She worked as a teacher at a women’s
commercial school in Budapest. She actively took part in public life, was the member of the Magyar
Paedagdgiai Tarsasag (Hungarian Pedagogical Association), the vice-president of the Orszagos Ké-
zimunka Tanitéi Vizsgalobizottsag (National Examination Board for Arts and Crafts Teachers)
(Zulawsky, 1929).

From the short introduction, it is clearly seen that all four authors were strongly connected to
female education, they had first-hand experience regarding the current situation the strengths and
weaknesses of the system, and the opportunities for girls. On the other hand, none of them were
involved in commercial education.

We focus on the related articles in chronological order. First, we can highlight one from 1909,
dealing with the opening of the first women’s commercial school. The unknown author welcomed
the opening of the institution with great pleasure and it expressed appreciation to the town of
Pozsony. According to him/her, “it is impossible not to welcome those who established the first
women’s upper commercial school, the city of Pozsony and the Chamber of Industry of Pozsony...
The establishment of a women's school is another of Pozsony's great achievements” (Nemzeti
Noénevelés, 1909, p. 421). Right in the first year, despite the tuition fee of 200 crowns, 39 students
applied to the institution, which faithfully reflects its popularity. Furthermore, the author cited

! https://digitalia.lib.pte.hu/
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from the speeches of the school opening. Mané Beke said the new school is an epoch-making
work and a useful institute. Moreover, he said,“anyone who puts weapons in the hands of women
in this country, who gives them an existence, is doing a humane act” (Nemzeti Nénevelés, 1909,
p. 422). He further referred to Béla Schack who also expressed his pleasure, and expected the
development of commercial life from the work of qualified women.

In her article from 1910, Ilona Sebestyénné Stetina compared female careers in a Hungarian-
German relation. Doing so, she emphasized that our practical schools were ahead of the German
vocational institutions in many respects. At the same time, the opportunity for female employment
was better in German territories, also their allowance was more favourable than in our country.
She disagreed with the fact that, in a particular way, here “women are not employed in women’s
upper commercial schools”, but ”hey are placed in the classes of male teachers as supervisors”
(Sebestyénné, 1910, p. 63). Being a women’s school, employing female workforce in a higher num-
ber was for consideration since for the time being, it is only true in the case of foreign language
teaching,.

In the third case, Mita Relkovi¢ wrote about the reforms of the girls’ schools but also deals with
the issue of commercial education. She criticised female courses and did not predict a bright future
for them saying, “women’s upper commercial schools greatly surpassed the work of the courses”
(Relkovig, 1913, p. 214).

In the same year (1913) Janka Dorfler published a congressional report with the title Nemzetk6zi
Kozgazdasagi Tanfolyam Budapesten (International Economics Course Budapest). Basically, she
wrote an extract of the speeches made on the commercial education, female employment and al-
lowance. In her report she cited, among many others, the presentation of Jolan Gerhardtné Zigany,
who spoke about the identical education of boys and girls. From her point of view ” the upper
commercial schools of boys and girls should be completely equal in their organisation and impact.
The training in both boys' and girls' schools can only be equivalent in terms of content and goals.”
(Dorfler, 1913, p. 288). And if the education and this way the available jobs are the same, so should
the allowance be the same. ”Equal training, equal work and equal pay: these should be the direction
of transformation” (Dérfler, 1913, p. 289).

The fifth ant the last text is by Maria Schmidt. Based on the example of women’s upper com-
mercial school of Veszprém, she wrote that the aim of education is not only to train professionals
“but also women with a general education who, as women, are in step with the economic direction
of the times” (Schmidt, 1918, p. 251).

We have divided the five above-mentioned articles into two groups based on their content and
their opinion on women’s commercial education. One of them expresses a negative criticism whereas
the other one conveyes a positive attitude towards this type of education. Ilona Sebestyénné Stetina
is the only one who approaches the commercial education in a negative way. She misses female
teachers from these institutions. We need to agree with this criticism since not only the female stu-
dents should provide the typical feature of the school but so should the teaching staff.

The other four articles concentrate rather on the positive characteristics. When the school in
Pozsony was opened, plenty of approving and constructive opinions were given. With this “epoch-
making work”, improvement was expected regarding both commercial life and the opportunities
for girls for making a living. Not to mention the fact that by making secondary vocational education
available for girls, they acknowledged their need to be able to make their own money as well. On
other platforms (Magyar Pedagogia, Kereskedelmi Szakoktatas) the identical commercial education
of men and women received lots of criticism. Developing an educational structure suitable for
women’s nature was an argument frequently repeated. This established the need for differentiating
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the education of the sexes. However, following the modern female image of the first part of the
20™ century, in the journal Nemzeti Nénevelés, the requirement of being (mentally) equal emerged
in the triangle of equal education, equal work and equal allowance. The journal is in favour of
women’s chance to take jobs and to be able to hold the same positions as men and disapproves

the monopolisation of different positions. A prerequisite for this is to provide them a proper edu-

cation.

Summary

On the pages above we have volunteered to look through the issues of the journal Nemzeti
Noénevelés between 1909 and 1919 and to examine publications dealing with the upper commercial
education of women. In our research, we tried to find out what the authors thought about this
education, what the gender ratio was and whether the author's name was mentioned.

We have divided the related five articles into two groups: texts approaching the given education
in a negative and in a positive way. One article belongs to the first group and the other four belong
to the second one.

All'in all, we can say the journal expresses a positive and supporting opinion about the new type
of school for girls. At the same time, we have to take the type of journal and its dedication towards
women’s education into account as these factors determine the homogeneity of the opinions ex-
pressed.
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