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LECTORI SALUTEM!

Tisztelt Olpaso!*
Udv6z16m az OxIPO in-
terdiszciplinaris e-foly6i-
rat VIL. évfolyamanak,
2025/1. szamanak Olva-
s6i kozott!

renc (PhD)
rkeszt6

E lapszamunban folytatédik a pszicho-
logiatorténeti sorozat: Mezé Ferenc mutat-
ja be Chatles Edward Spearman és a g-
faktor torténetét be egy két részes cikkpar
elsé részeként.

Oravecz Adrienn a mozgaskorlatozott
személyek gépjarmivezetési tanulasi folya-
matdba enged bepillantast.

Mihaéla Birescu a mesterséges intel-
ligencia és a mentoralas Osszefuggéseire
iranyitja figyelmunket, kiilonos tekintettel
a tanarképzéssel kapcsolatos kapcsolodasi
pontokra.

Harsanyi Maté, Harsanyiné Petnehazi
Agnes és Lestyan Erzsébet tanulmanyuk-
ban az Arany Janos Tehetséggondozd
Programban résztvevé tanuldk kérében

vizsgalja a kreatfv klima jelenségkorét.

*Kedves Olvasé! Ha az OxIPO mozaiksz6 az On
szamara még nem ismer8s, akkor javasoljuk, hogy a
lappal val6 ismerkedést jelen szamon til az alabbi
témafelvetd tanulmany megismerésével kezdje:

Mez6 Ferenc és Mezé Katalin (2019): Az OxIPO-
modell — az interdiszciplinaris kutatasok egy
lehetséges értelmezési kerete. OXIPO - interdiszcip-
linaris tudomanyos folyéirat, 2019/1, 9-21. DOI:
https://doi.org/10.35405/OXIP0O.2019.1.9

A mbdszertani tanulmanyokat k6216
rovatban két iras talalhaté e lapszamban.
Az cls6ben Tomds Godi§ mutat rd a
mesterséges intelligencia idegen nyelvek
oktatdsaban jatszot szereplehet&ségére.

A miasik moédszertani  tanulmany a
tanulas OxIPO-modelljének input kompo-
nensben jelentkez6 témavalasztasi problé-
makra mutat rd, s kindl megoldasokat. A
szerz6: Mez6 Ferenc

A ,,Mthely, rendezvény” rovatban a X.
Kiulénleges Banasmoéd Nemzetkézi Inter-
diszciplinaris Konferencia, a ,,Tanulas és
Tarsadalom (2025)” Nemzetkoézi Inter-
diszciplinaris Konferencia, és a X. Nem-
zetk6zi  Interdiszciplinaris  Konferencia
talalhaté els6ként. Ezeket egy felhivas
kéveti egy interdiszciplinaris junior kutato-
csoportba  csatlakozassal
illetve a ,,Code Poetry (2025)” palyazatban

torténd részvételre toborzas olvashatd a

kapcsolatban,

rovatban.

Kellemes és haszgnos barangoldst kivin a humdn
informacidfeldolgozds vildgdban:

Mezd Ferenc
[oszerkesztd
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Chatles Edward Spearman a XX. szdzadi pszichometriai kutatasok, s lényegében

azokkal kolcsonhatasban az intelligenciakutatas nagy alakja, uttéréje. Nevéhez

kapcsolodik példaul a human intelligencia g- és s-faktorokkal jellemezhet6 modellje,

aminek alatimasztisa soran olyan, a pszichol6giai kutatasban (is) alapveté matematikai

statisztikai eljarasokat dolgozott ki, mint a rangkorrelacid, a parcialis korreldcio, a

faktoranalizis.
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Abstract

HISTORICAL SKETCHES OF PSYCHOLOGY: SPEARMAN AND THE ROAD

TO THE G-FACTOR (PART 1)

Charles Edward Spearman was a prominent and pioneering figure in 20th-century

psychometric research and, essentially in interaction with that, in the study of intelligence.

He is particularly known for his model of human intelligence characterized by the g and

s factors. In support of this model, he developed several mathematical and statistical

methods that became fundamental to psychological research as well, such as rank

correlation, partial correlation, and factor analysis.

Keywords: Spearman, intelligence, correlation

Disciplines: pedagogy, psychology

Charles Edward Spearman (1863-1945)
brit pszicholégus (1. abra), aki tobbek ko-
z0tt:
¢ aklasszikus tesztelmélet atyja;

* a tesztek megbizhatésagi (reliabilitdsi)
vizsgalatainak uttorje;

* a rangkorrelaciészamitds és a rang-
korrelaciés egyttthaté kidolgozdja, ami
szamos pszichologiai (és mas tudo-
manyteriletbeli) statisztikai kutatds a-
lapja napjainkban is;

¢ a faktoranalizisnek nevezett matema-
tikai statisztikai médszer kidolgozéja és
a modszer névaddja. A faktoranalizissel
szamos vizsgalati valtozé (példaul: ki-
16nb6z6 intelligenciavizsgalatok ered-
ményei) mogott latensen eléforduld ki-
sebb szamu faktor ragadhat6é meg. Ez-
zel Speaman a latens vonaselmélet
megalapitdja is egyben.

¢ az intellektualis képességek terén a g-
faktor (altalanos, minden specifikus ké-

10

pességben jelenlev6 faktor, amivel e

specifikus képességek pozitiv korrela-

1. dbra: Charles Edward Spearman (valdszi-

nitleg 1931-ben fésziilt felvétel). Forvds: Stone-
man (1931)
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ciét mutatnak) leirdsa készonhets neki.
Ezzel egyiitt a specifikus faktorokat is
figyelembe kellett vennie, s mindez
végsGsoron a human intelligencia két-
faktoros (g- és s-faktoros) elméletét
vonta maga utan. Megjegyzends, hogy
Spearman kévetkezetesen g-faktorrél
és nem g-intelligenciarol értekezett.

Eletrajzi attekintés

Charles Spearman életrajzat mar tSbben
feldolgoztak. Jelen tanulmany Spearman
publikaciéin kiviil az alabbi életrajzokon
alapul: Cattel (1945), Burt és Myers (1946),
Flugel (1946), Thomson (1947), Lovie
(1995), Lovie és Lovie (1996), Norton
(1979), Jensen (2000), Revelle (2015 —nala
a Spearman életét jellemz6 évszamok nem
mindig azonosak a kordbbi mivekben
jelzett évszamokkal).

Charles Edward Spearman életének né-
hany fontosabb eseményét az alabbi tab-
lazat foglalja Gssze (a megadott életkorok
az adott eseményhez kapcsolédé évbol
kivont sztletési év alapjan lettek ki-
szamolva: a két datum kilénbségébdl ki-
szamolt életkor igy csak hozzavetSleges-
nek tekintheté:

1863 |Charles Edward Spearman 1863.
szeptember 10.-én sziiletett Lon-
donban, Nagy-Britaniaban egy nem
tal jelentSs arisztokrata csalad hat-
madik fiaként.

IApja Alexnder Young Spearman az
1840-ben bardi cimet kapott Sir A-

lexandner Young Spearman legi-

1865

11

1870

1876-
1882

1882

1883-
1897

dGsebb fia volt, aki 33 éves koriaban
(1865-ben, Chatles Spearman 2 é-
ves koraban) bekévetkezett korai
haldla miatt nem 6r6kolte a bardi

cimet, s igy Charles sem.

Fdesanyja, Louisa Ann Caroline
IAmelia Mainwaring, 1870-ben tehat
(Spearman 7 éves koraban) ujra férj-
hez ment, s a csalad a Warwick-
shire-beli Leamington Spa-ba kdél-

tOzOtt.

Spearman a Leamington College
bentlakasos tanuléja (13 és 19 éves
kora kézott). Mar gyermekkoraban
tudomanyos karrier irant érdekl6-
dott, ugyanakkor a sportokat is ked-
velte (r6gbi- és krikettjatékos volt).

Fdesanyja Gjra 6zvegy lett és a 19
éves Spearman katonai szolgalatra
készult.

1883. augusztusaban 20 évesen (a
szeptemberben esedékes 21. éves
sziletésnapja el6tti honapban) 1é-
pett be a brit hadseregbe. Kezdet-
ben ,,regular officer of engineers” (a
mérndki tisztként), majd 1893-tdl
1897-ig (kb. 30-34 éves kora kdzott)
szazadosként szolgalt a brit hadse-
reg Royal Munster Fusiliers sorgya-
logezredében Indidban és Burma-
ban. Szamos hadjaratban résztvett,
illetve sokat pokerezett, valamint
lovaspélozott ekkoriban, de egyre

inkabb vonzodott a filozéfidhoz és



OxIPO

1897-
1906

1899

a pszicholégidhoz. Indidban mar
pszicholdgiai miveket olvasott. Az
utolsé két évben Nagy-Britaniaban
teljesitett katonai szolgélatot és a
London melletti British Staff Col-
lege-ban (tiszteknek szervezett kép-
zés keretében) modern nyelveket és
illetve  PSC
(tOrzstiszti) fokozatot szerzett.

filozofiat is  tanult,
Spearman kapitany 1897-ben le-
szerelt, hogy polgari tanulmanyokat

folytathasson.

34 éves koraban Spearman doktori
tanulmanyokba kezdett a Lipcsei
egyetemen. A kovetkezé évtized-
ben megszakitasokkal a kisérleti
pszicholdgia megalapitéja, Wilhelm
Wundt vezetésével tanult a Lipcsei
[Egyetemen, mivel a korabeli brit
metafizikai spekuldciora épiilé pszi-
cholégia helyett, a tudomanyos
moédszereket elétérbe helyezé né-
met iranyzat keltette fel az érdek-
l6dését.

A tanulmanyok megszakitisanak
oka az volt, hogy az 1899-1902 ké-
z6tt (36-39 éves koraban) folyé ma-
sodik bur haboru idején a brit had-
seregben kellett szolgalatot teljesi-
tenie.

Doktori képzése éveiben olvasta
Francis Galton ,,Inquiries into Hu-
man Faculty and Its Development”
(Vizsgalatok az emberi létesitmé-
nyekkel és ezek fejlesztésével kap-
csolatban)” (Galton, 1883) és ,,He-

reditary Genius: An Inquiry into Its

12

1900

1901

1902

Laws and Consequences” (Orékle-
tes zseni: az Oroklédés torvényeirdl
¢és kovetkezményeirdl” (lasd: Gal-
ton, 1869) cimli mdveit, amelyek
nagy hatast gyakoroltak ra. Ahogy
ezek kritikai fogadtatdsa is, amelyek
szerint a laboratériumi vizsgalati e-
redményekkel mérhet6 és a vald
¢letben tapasztalt intelligencia nem
all kapcsolatban egymassal. Ez az
ellentmondasos eredmény mégin-
kabb felkeltette Spearman érdekls-
dését, aki moédszertani problémakat
sejtett a hattérben.

1900-t6l (kb. 37 éves koratdl)
Deputy Assistant Adjutant Ge-
neral funkciot toltott be (a vezérkari

f6nok helyettes segédtisztje volt).

38 éves koraban ndsilt meg. Fele-
sége: Frances Henrietta Priaulx
Aikman (1879-1955). A hazassag-
bol négy lanyuk — Fan Caroline
Spearman (1902-1987), Alice Lou-
isa Jean Spearman (1903-2000), Ivy
Joy Spearman (1912-2019), Anne
Mainwaring Spearman (1918-1998)
—, és egy fiuk — Alexander Louis
Charles John Spearman (1916-
1941) — sziiletett.

IA masodik bur habora 1902-ben ért
véget, s ez a 39 éves Spearman ka-
tonai szolgalatinak végét is jelen-
tette. Visszatérhetett tanulmanyai-
hoz.
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1904

Spearman (1904a) 41 éves korara
lkidolgozta a rangkorrelacié szami-
tast és a korrelaciés egyutthatd
,,csillapitasat” célzo korrekci6 (v.6.:
correction for attenuation) alapjait
is lefektette. A klasszikus teszt-
elméletbe beépiiltek olyan felve-
tései, mint a megfigyelt pontszam
felbonthaté valédi pontszamra és
hibapont-szamra, illetve a meg-
bizhatésag mérése érdekében par-
huzamos tesztek (parallel tests) al-
lkalmazasa sziikséges.

41 éves kora korul, statisztikai ku-
tatdsaira alapozva jelenik meg hires
mive a ‘General Intelligence,” Ob-
jectively Determined and Mea-

sured (,,Altalémos intelligencia”,

objektiven meghatarozva és mérve;
lasd: Spearman, 1904b). A korabbi
intelligenciakutatasokkal szembeni
éles modszertani kritika mellett ra-
mutatott, hogy a kiillénb6z6 menta-
lis képességek mérdszamai kozott
Osszefiigést fedezhets fel, ami arra
utal, hogy létezik egy dltalanos intel-
ligencia (general intelligence, g-fak-
<eeSn)

specifikus intellektualis tényez6k

tor), ami a kilénb6z8 (s1, sz,

(6sszefoglalé r6évid néven: s-faktor)
ereddje.

E mivei gyorsan hirnevet sze-
reztek Spearman szamara, sét: élet-
utja leghiresebb miveinek tekint-

hetSk (2. 4bra).

2. dbra. Spearman ,,General Intelligence” Objectively Determined and Measured cimii mifvéneke

tartalomjegyzéke. Forrds: Spearman, 19045, pp. 201-202
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1906

1907

1911

1912

43 éves koraban szerzi meg doktori
fokozatait a Lipcsei Egyetemen.
,,Illusions in Spatial Perception”
(Hlazidk a térbeli észlelésben) cimt
doktori disszerticidja a wundti ku-
tatasi tematikat kévette, s lénye-
gében feledésbe mertilt.
Megjegyzés: vegyik észre, hogy az
intelligenciaval kapcsolatos klasszi-
kus mavét két évvel a fokozat szer-
zése el6tt adta ki.

44 évesen docens és a pszichologiai
laboratérium vezetSje a londoni
University College London-ban (az
UCL-ben).

Az 4llasra a laboratérium korabbi
vezetGje William McDougall pszi-
chologus ajanlotta.

Az UCL-en oktatott Karl Pearson
is, aki nem fogadta el Spearman
rangkorrelaciészamitasra vonatko-
z6 felvetését. Viszonyuk elmérge-
sedett, tanulmanyaikban kritizaltak
és ganyoltak egymast
2005).

(Cowles,

48 évesen a University College
London ,,Grote Elmefilozofia és
Logika Tanszék™ professzorava 1ép-
tették elo.

Spearman — aki palyafutdsa elején a
Londoni Eugenikai Tarsasagnak (a
kés6bbi Galton Intézetnek) is tagja
lett — még Galtonnal is radikalisabb
eugenikai nézeteket kezdett vallani.

1912-ben (49 évesen) példaul felve-
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1923

1924

1925

1927

1928:

1930

tette, hogy létre kellene hozni egy
minimalis altalanos intelligencia kri-
tériumot, aminek elérése adhatna
jogot mind az utdbdnemzésre, mind
a parlamenti szavazasban torténd
részvételre.

1923 és 1926 (60-63 éves kora)
kozott a Brit Pszicholégiai Tarsasag

elnoke.

61 éves kordban Spearman felvételt
nyert a brit Royal Society-be. A
neve utan gyakran feltiintetett FRS
Society-beli

révidités a  Royal

tagsagra utal.

Spearman 62 éves koraban lett az
elndke a Brit Tudomanyfejlesztési
Tarsasag J. (pszichologiai) szekcio-
janak.

64 éves koraban jelenik meg The
abilities of man: their nature and
measurement (Az emberi képessé-
gek: természetiik és mérésiik) cimu
konyve (Spearman, 1927).

65 éves koratol a University College
London 6nallé pszicholégia tanszé-

kének professzorra.

67 éves koraban Spearman (1930)
L, Abilities, General and Special”.
(Képességek. Altalanos és Specialis)
cimszo alatt Osszegezte g-faktorral
kapcsolatos elméletének 1ényegét az

Encyclopaedia Britannica-ban.



OxIPO

1931

1934

1940

1941

1945

68 éves koraban térténé nyugdijba
vonulasaig a University College
London munkatarsa, professzora
maradt. 1931-ben
Egyesiilt Allamokban élt és kutatott
egy ideig. Az 1933-ban ,,Chicago-i

az  Amerikai

kisérlet” néven emlegetett vizsgalat
1100 f6s mintan végzett mintegy
100 felvételét
Kutatotarsai: Karl ]. Holzinger és F.
Swineford. Spearman 1930-1933
koriil a pszichologia professzora
volt a washingtoni (USA) Catholic

University of America-n.

teszt jelentette.

71 éves koraban a Brit Pszicholégiai
Tarsasag tiszteletbeli tagjava valasz-
tottak.

77 éves koraban Spearman egész-
ségl allapota romlott, gyakori 4julasi

rohamai voltak.

A masodik vilaghabordban a brit
haditengerészet (Royal Navy, H.M.
S.) ,,Orion” nevl hajéjan hadnagy-
ként szolgald 25 éves fia, Alexander
Louis Charles John Spearman a kré-
tai hadszintéren meghalt. Charles
Spearman ekkortajt 78 éves volt.

Ttd6gyulladasa miatt bekerilt a
londoni University College Hospi-
talba, ahol 6ngyilkossagot kévetett
el: kiugrott a korhaz negyedik eme-
leti ablakabol.

Chatles Edward Spearman 1945.
szeptember 17.-én, 82 esztendGs

koraban hunyt el Londonban.
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Spearman negyven év alatt hat kényvet
és tobb mint szaz folyoiratcikket publikalt.

Nagy hatéassal volt olyan kutatokra, mint
példaul:

e Raymond Bernard Cattell, aki a Spear-
man-féle faktoranalizist a képessége-
ken tdl a teljes személyiség vizsgalatara
alkalmazta (v.6.: Cattel és Kline, 1977).
1943-ban felvetette, hogy a g-faktor a
korabbi tanulastél csak minimalisan
fiiges fluid intelligenciabdl (gf, fluid
intelligence) és a tanulastol inkabb
figes  kristalyositott intelligenciabél
(g¢, crystallized intelligence) all (Cattel,
1943).

e John C. Raven: a napjainkban is
népszerd Raven progressziv teszt-
csalad kidolgozdja.

e David Wechsler: a Wechsler-féle
intelligenciateszt-csalad kidolgozdja.

Elméletei, modszerei részben kovetSkre,

részben birdlokra talaltak, vitakat gerjesz-
tettek de mindenképpen hatast gyakorol-
tak a korabeli és napjainkra jellemz6 pszi-
cholégiai kutatasokra.

A korabeli intelligenciakutatasok

Spearman-féle kritikaja

Spearman (1904b) korszakalkoté mivét a
korabeli, jellemz6en angol, amerikai, fran-
cia, német intelligenciakutatasok attekinté-
sével és kritikajaval kezdi. Tobbek koézott
az aldbbi kutatok eredményeit foglalja
Ossze: Galton (1883), Ochrn (1989), Cattel
(1890), Gilbert (1894), Scripture (1893-
1894), Dresslar (1893), Griffing (1894),
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Bourdon (1895), Binet és Henri (1896),
Binet (1897), Sharp (1899), Titchener
(1899),Wagner (1898), Ebbinghaus (1897),
Wiersma (1902), Binet és Vaschide (1897),
Seashore (1899), Pearce (1903), Bagley
(1901), Carman (1899), Kirkpatrick (1900),
Thorndike és Woodworth (1901), Binet
(1900), Simon (1900), Cron és Kraepelin
(1899), Cattel és Farrand (1896), Wissler
(1901), Aikens, Thorndike and Hubbell
(1902).

Spearman (1904b) megjegyzi, hogy a
Wundt 4dltal alig 24 éve alapitott (meg-
jegyzés: a 25 év helyett egy évvel kevesebb
idStartam megjelélésének magyarazata ta-
lan az lehet, hogy a Spearman-féle cikk
valoszintleg 1903-ban irédott, s 1904-ben
jelent meg) kisérleti pszichologia eredmé-
nyeit tAmadé kritikak egyik alapja az, hogy
a laboratoriumi vizsgalatok és a hétkéznapi
élet tapasztalatai nem erSsitik meg egy-
mast. Ennek oki hatterében azt feltételezi,
hogy vagy nem létezik altalanos intelli-
gencia (amit a g-faktorral kapcsolatos
munkdssagat ismerve persze el is vetett),
vagy a pszicholégiai vizsgalatok érvényes-
ségével van probléma (konceptualisan nem
jol megalapozott valtozokat vizsgalnak
és/vagy nem azt mérik, ami a val6 életben
meghatarozé lehet az emberek teljesitmé-
nyei tekintetében).

Mint Spearman (1904b, 219-220. o.) itja:
., Amikor a Laboratériumot és az Eletet, a
Jelet és a Jelzettet végre objektiven és
pozitivan &sszehasonlitjuk (...) dgy tinik,
hogy semmilyen megfelelést nem mutat-
nak egymasnak. Vagy arra a kévetkez-
tetésre kell jutnunk, hogy nem létezik alta-
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lanos intelligencia, hanem csak szamos,
egymastol tokéletesen fliggetlen mentalis
tevékenység, kivéve ezt a k6z0s szot, amely
megnevezi Gket, vagy pedig tudomanyos
»tesztjeink” mind olyan szerencsétlentl
lettek kitalalva, hogy kiviil esnek azoknak a
képességeknek a legtagabb hatirain, a-
melyeknek siritett lényegét kellene alkot-
niuk.”

Spearman (1904b, 222. o0.) ezutin egy
harmadik lehetséges magyarazatot is ad a
jelenségre, miszerint a korabbi kutaték
olyan moédszertani hidnyossagaira vezeti
vissza az ellentmondasos eredményeket,
mint példaul:

a) a preciz kvantitativ kifejezések hia-
nya: az olykor bonyolult és zavarba
ejtéen részletes szamitasok ellenére
olykor hidnyoznak azok az adatok,
amelyek révén egyetlen viligos ered-
ményre lehetne kdvetkeztetni; ebbdl
ereden:

* a fogalmi és metodikai kaoszbdl
ered6 médon a kisérletek Ossze-
hasonlitdsa lehetetlen;

a kutatok képtelennek voltak sa-
jat eredményeik helyes értékelé-
sére, aminek eredményeként
vagy hamisan véltek és kozoltek
valtozok kozotti Gsszefliggése-
ket vagy éppen forditva: nem
jeleztek Gsszefiiggést ott, ahol az
valdjaban létezett (Spearman
példakat is bemutat mindkét
torzitasi esetére).

a kutatok a végsé eredményt az
elmélet bizonyitasara (illetve sa-
jat 6nigazolasukra) szant forma-
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b)

ban mutattak be, ahelyett, hogy
a kisérletsorozatukbdl szarmazé
kapcsolatokat  kozolték  volna
targyilagosan.
a ,,valoszinliségi hiba” (probable
error) kiszamitdsinak nélkilozése
miatt a kutatoknak fogalma sem le-
het arrél, hogy eredményeik mennyi-
ben valésagosak, illetve mennyire
lehetnek egyszerien véletlen egybe-
esések kovetkezményei. Spearman
(1904b, 222. o.) megjegyzi, hogy:
,»Ez nemcsak a viszonylag kevés a-
lanyon végzett kisérletekre igaz, ha-
nem azokra is, amelyeknél igen nagy
szamu adatot régzitettek. Az, hogy a
tisztan véletlenszer hatisok meny-
nyire vezethetnek félre, erGsen fugg
az esetek szamatdl, de még nagyobb
mértékben attél, hogyan szamitjak
és mutatjak be az eredményeket”
nem egyértelmd problémameghata-
rozas. A valtozok kézotti kapesolat
tal altalanos megkozelitése nem tesz
lehet6vé lényeges gyakorlati meg-
allapitast. Ervelése szerint a kutatok
,»a nagy valtozatossagot keresték a
legkisebb helyett; szandékosan min-
denféle és kora alanyokat valogattak
Ossze, ¢és gy mindent megtettek,
hogy téves elemeket vonjanak be
munkajukba. De mindenesetre még
a legjobb szandékkal sem lehetne
ezeket az irrelevans tényezGket meg-
felelen kikiisz6bolni, amig fel nem
fedeztek valamilyen médszert a pon-
tos mérésitkre és a korreldcidra gya-
korolt hatasukra; ezt legjobb tudo-
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masom szerint soha nem tették meg.
(.) ..a zavar gyakran eclegendd
ahhoz, hogy a latszélagos korrelaciot
annyira datalakitsa, hogy az utébbi
kevés vagy semmilyen bizonyitékka
nem valik a valédi megfelelés meny-
nyiségére vagy akar iranyara vonat-
kozdan” (Spearman, 1904b, 223. o.).
A kutaték nem vették figyelembe a
megfigyelési hibakbdl ered6 tévedés
lehet6ségét. A laboratériumi kisérle-
tek eredményét példaul befolydsol-
hatjak olyan véletlenszerd tényezSk
(példaul a vizsgalat id6pontja, a vizs-
galati helyiség megvilagitasa és ho-
mérséklete, stb.), amelyeknek nincs
kézvetlen kbze a vizsgalati személy
jellemzGihez. A mérési eredmények
tehat nem tokéletes reprezentacioi a
valésagnak. Spearman (1904b, 223.
0.) hangsulyozza, hogy: ,,Miutin
elvégeztiik a kisérletiinket és kisza-
mitottuk a korrelaciot, emlékezniink
kell arra, hogy az utébbi nem a két
Osszehasonlitott valds targyhalmaz
kozotti  matematikai  kapcsolatot
képviseli, hanem csak a két mérési
halmaz k6z6tt, amelyeket az elGbbi-
bél tobbé-kevésbé tévedhetetlen el-
jarasokkal vezettiink le. Barmely la-
boratériumi kisérletben ténylegesen
kapott eredményt minden esetben
szitkségszerden befolyasoltak kilén-
féle véletlen tényezSk, amelyeknek
semmi kozik a kisérleti alany valos
altalanos képességeihez; erre egysze-
rd bizonyiték az a tény, hogy egy
kisérlet megismétlése mindig némi-
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leg eltéré értéket eredményez, mint
korabban.” Megjegyzi tovabba, hogy
a kutatokat olykor ad captandum
vulgus (vagyis a tOmegek — itt: a
tanulmanyaikat olvasé ko6zonség —
elbvilésének vagya) nagy (de hete-
rogén) mintas vizsgalatokra Oszto-
nézte, illetve személyes megfonto-
lasok miatt gyakran szinte hihetet-
lentl sietés és elégtelen vizsgalati
médszerekhez folyamodtak.

Spearman (1904b, 224-225. o.) végil
megjegyzi, hogy az altala idézett és vé-
leménye szerint nem meggy6z6, illetve
negativ kritikdval (is) minésitett korabbi
vizsgalatok ellenére ,,..a laboratériumi
tesztek és az életben tapasztalhaté in-
telligencia k6zotti megtelelés kérdése még
nem tekintheté véglegesen lezartnak. Az
eddigi egyetlen bizonyiték az, hogy a régi
vizsgalati eszk6zok teljesen elégtelenek. A
jelenlegi vallalkozas csak azért mert ismét a
problémahoz nydlni, mert Ggy vélte, hogy
kidolgozott egy 4j és ésszerlen teljes
modszertani eljarast, amely képesnek tiinik
végre fényt deriteni erre és szamtalan mas
fontos, eddig feltaratlan tertiletre.”

A négy felvetett hibalehetéségre Spear-
man az alabbi megoldasokat ajanlotta.

A pontos mennyiségi kifejezés elérése
érdekében a kovetkeztetéseinket partat-
lanul sziikséges levonnunk a teljes ren-
delkezésre all6 adathalmazbdl: ,..le kell
mondanunk a tablazatok és grafikonok
lgyes manipulalasarél, amelyeket Gtletes
érveléssel a kivant alakra kerekitink; a
kisérletileg kapott Osszes adatunknak min-
denféle szelektiv kezelés nélkil egyszertien
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onmagukban egyetlen egyszer numerikus
értékké kell valnia (amely a tokéletes
megfelelést jelz6 1-es értéktdl a megfelelés
hianyat jelz6 0 értékig valtozik); ezt itt
Bravais, Galton, és Pearson altal egymas
utan kidolgozott médszerrel fogjuk meg-
tenni” irta Spearman (1904b, 225. 0.). Az
idézetben altala hivatkozott szerzék és
muveik:

* Auguste Bravais (1811-1863) francia
fizikus, csillagasz, matematikus, aki
1844-ben publikalt egy cikket a kor-
relacié statisztikai fogalmardl, és a
korrelaciés egylitthatorol (Bravais,
1844). Spearman azonban itt Bravais
1846-ban megjelent mévére hivat-
kozott.

Francis Galton (1822-1911) brit
polihisztor tobbek kéz6tt meghata-
rozta a regresszioszamitas, s ahhoz
kapcsoléddan a korrelacids egyiitt-
hat6 fogalmait. Részletesebben lasd:
Mez6 (2023a,b). Spearman itt emli-
tett soraiban Galton (1886) kozle-
ményére hivatkozott.

Karl Pearson (1857-19306) tisztazta a
korrelaciészamitds — pontosabban a
kvantitativ valtozok esetében hasz-
nalhaté Pearson-féle korrelacidsza-
mitas — napjainkban ismert modsze-
rét, és bevezette a Pearson-féle kot-
relaciés egytitthatot.

Spearman (1904b) Pearson (1896)
muvére hivatkozik valdszinileg —
bar a hivatkozast vélhet6en tévesen
adta meg, eképp:

Philosophical Transactions, R. S.
London, Vol. CLXXXVII A, p. 164
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Spearman tovabba kikéti, hogy a vizs-
galatokra jellemz6 mennyiségeket teljes e-
gészében az eredeti formaban szikséges
megadni annak érdekében, hogy azok
szabadon felhasznalhatok legyenek az e-
redmények ellendrzésére, Gjraszamitasara,
Osszevetésére mas vizsgalatokkal.

A valészinliségi hiba kapcsan Spearman
jelzi, hogy sziikség van annak becslésére
akkor is, ha nincs lehet6ségiink teljesen
pontossagra.

A kutatébmunka lényeges eleme az egy-
értelmd problémameghatarozas, ami mar a
kutatas tervezésének kezdetétdl szem el6tt
tartando.

A megfigyelési hibak minimalizalasa ér-
dekében az adatfelvevék 1észérél a
vizsgalatok preciz tervezését, végrehajtasat
és dokumentalasat lehet megemliteni. Az
adatelemzés fel8l kozelitve pedig lényeges,
hogy a megfigyelési hibak teljes hatdsa
tomegesen mérhetd és kikiszobolhetd
lehet — amig ez nem torténik meg, a
korrelaciés értékek még megkozelitSleg
sem tekinthet6k pontosnak.

Zarégondolatok

Charles Edward Spearman pélyafutasat
tekintve katonai és mérnoki alapokkal
rendelkezhetett és csak viszonylag késén,
34 éves koratdl kezdett el formalis képzés
keretében is pszicholégiai tanulmanyokat
és kutatasokat folytatni. Az emberi intel-
ligencia kutatdsa sordn Gj moédszertani és
matematikai statisztikai eljarasokat dol-
gozott ki, melyek ma is haszndlatosak a
pszicholégiai kutatasokban (is). E maéd-

szerek kozrejatszottak az altala g-faktor-
nak nevezett altalanos intellektualis ténye-
zével kapcsolatos  koncepcidja alakula-
saban. A g-faktorra és az annak alapjait
jelent6 specifikus (s-)faktorokra vonat-
kozé tedridja a XX. szazad elején djszerd,
sokak altal elismert, masok altal vitatott, de
mindenképp inspiralé felvetésnek bizo-
nyult, ami napjainkban is megkeriilhetet-
lentl jelen van az intelligenciaval kapcso-
latos pszichologiai gondolkodasban.
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Absztrakt

A kutatas soran célunk volt, hogy feltérképezziik, hogy a jogositvany és a sajat tulajdonut
személygépkocsi megléte miként hat a mozgassériilt személyek életminéségére. A kutatas
el6vizsgalatdban 5 oktatét és 9 mozgassérilt személyt kérdeztiink meg egyéni
tapasztalataikrdl a jogositvany szerzés szakaszaival kapcsolatban. A kérd6ives vizsgalat (n
= 61 £6) fokuszaban a B kategorias jarmivezet6vé valas tanulasi folyamatanak elemeit
vizsgaljuk meg alaposabban az egyén szubjektiv jollétének (elégedettség és
biztonsagérzet, szorongas) szemszogébdl.

Kulcsszavak: mozgassérilt személyek, jogositvany, életmindség, kérdbives vizsgalat

Diszciplina: gyégypedagdgia
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Abstract

EXAMINATION OF THE VEHICLE DRIVING LEARNING PROCESS OF
PERSONS WITH PHYSICAL DISABILITIES FROM THE PERSPECTIVE OF
PARTICIPANTS’ SUBJECTIVE WELIL-BEING

The goal in the research was to explore how having a driver’s license and owning a
personal vehicle impact the quality of life of individuals with physical disabilities. In the
preliminary phase of the research, we interviewed 5 educators and 9 individuals with
physical disabilities about their personal experiences regarding the stages of obtaining a
driver’s license. The focus of the questionnaire-based study (n = 61 persons) is to
examine the elements of the learning process involved in becoming a category B driver
in greater detail, from the perspective of an individual’s subjective well-being
(satisfaction, sense of safety, and anxiety).

Keywords: Individuals with physical disabilities, driver’s license, quality of life,
questionnaire-based study

Discipline: Special Education

Mind hazai, mind nemzetkdzi szinten Jelen kérdbives vizsgilat fokuszaban a
nagyon kevés az olyan szakirodalom, a-  személygépkocsi vezetésére jogositd B ka-
mely a mozgassérilt személyek személy-  tegérids jarmivezetévé valas tanulasi fo-
gépjarmi vezetését vizsgalja, pedig a tirsa-  lyamatanak elemei dllnak a mozgassérilt
dalmi integracidjuk és az 6nallé életvitelitk  személyek szubjektiv jollétének (elégedett-
szempontjabol, ez kiemelten fontos volna.  ség és biztonsagérzet, szorongas) szemszo-

A tudomanyos koézlemények egyik cso-  gébdl.
portja az Onvezetd autdkat tartja megol-

dasnak a problémara (példaul: Petrovic és Célok és hipotézisek
mtsai  2022; Cordts és mtsai 2021, A kutatds soran annak feltérképezése
Golbabaei és mtsai 2024). volt a cél, hogy a jogositvany és a sajat

A kozlemények masik része pedig, tulajdonu személygépkocsi megléte miként
szimulator segitségével vagy valos kérnye-  hat a mozgassérilt személyek életmind-
zetben vizsgalja a vezetéshez sziikséges — ségére. Célunk volt tovabba, hogy egy at-
készségeket. Lasd példaul: Falkmer és  fogd képet kapjunk a mozgassérilt sze-
Gregersen 2001; Lafrance és mtsai 2017; mélyek elégedettségével kapcsolatban a
Couture és mtsai 2021. gépjarmivezetévé valas folyamataval kap-

A gépjarmuvezetés azonban a fogyaté-  csolatban. A stressz faktor jelenlétét is
kossaggal €16 személyek szubjektiv jollé-  lényegesnek tartottuk megvizsgalni az a-
tének aspektusabdl is vizsgalhato lehet. datgytjtés soran.
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Hipotézisek:

H1: Feltételeztikk, hogy a mozgassérilt
személyek elégedettebbek lesznek életmi-
néségiikkel a jogositvany megszerzése u-
tan, mint amikor még nem volt B katego-
rids vezet6i engedélyiik.

H2: Feltételeztiik, hogy a kérdbives
felmérés néi résztvevéi elégedettebbek a
folyamat kilonb6z6 szakaszaival (orvosi
alkalmassagi vizsgalat, KRESZ tanfolyam,
vezetési gyakorlat), mint a férfi valaszadok.

H3: Feltételeztiik, hogy a magasabb is-
kolai végzettséggel rendelkez6k elégedet-
tebbek lesznek a gépjarmi vezetévé valas
kulonb6zé 4llomasaival, mint a kevésbé
tanult mozgassérilt személyek.

H4: Feltételeztik, hogy a kit6lt6k tébb-
sége atlagosan stresszesebbnek élte meg a
forgalmi vizsgat, mint a KRESZ vizsgat.

H5: Feltételeztiik, hogy eltérés tapasz-
talhat6 a stressz mértékében a killonb6z6
gépjarmivezetSi vizsgaknal a fogyatékos-
sag eredetének tipusa szerint.

Minta

A vizsgalati mintat # = 61 mozgassérult
személy alkotta. A minta nemek szerinti
eloszlasa alapjan a két nem kozel azonos
médon képviseltette magat a kérddives
kutatasban. A férfiak kézil » = 32 {6
valaszolta meg, mig a n6k koézil » = 29 £6
toltotte ki.

Fogyatékossag eredetének tipusa szerinti
eloszlas alapjan a legkevesebben a sziiletett
fogyatékossaggal él6k (7 = 17) vettek részt
a felmérésben. Balesetbdl szarmazo6 fogya-
tékossaggal #» = 19 6 rendelkezett. A
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legtébb valaszadd betegségbdl adédéd fo-
gyatékossaggal élt (n = 25).

Az iskolai végzettség szerinti eloszlasnal
fontosnak tartjuk megjegyezni, hogy a
minta elemszamai az egyes csoportokban
nagyon eltéréek voltak, az altalanos iskolai
végzettséggel rendelkez6k csoportjaban
csupan két valaszadd volt. Szakiskolai
végzetsége hét kitoltének volt. Kozépis-
kolai végzettséggel rendelkeztek a leg-
tobben (n = 26). Egyetemi vagy f6iskolai
végzettséggel # = 13 £6 rendelkezett.

Mboédszer

A kutatas elévizsgalataban 5 oktatot és 9
mozgassérillt személyt kérdeztink meg
egyéni tapasztalataikrol a jogositvany szer-
z¢és szakaszaival kapcsolatban. Az elévizs-
galat eredményei egyrészt 2024.04.12-én
kertiltek bemutatasra Hajdiboszérmény-
ben a IX. Kiilinleges Bandsmoéd Interdisgeip-
lindris Konferencidn; masrészt pedig Oravecz
(2024) mtvében kertltek publikalasra.

Jelen — kérdé6iv felvétellel torténé — adat-
gyljtés a kézosségi média (témahoz kap-
csol6do) tematikus csoportjainak segitsé-
gével tortént, a 2024.04.12.-2024.06.12.
kozotti idészakban. A kitoltés 6nkéntesen
és anonim médon valésult meg.

A Google Drive kérd6ivszerkeszt6 prog-
rammal szerkesztett és kozreadott kérdbiv
50 kérdésbdl allt. Tobbségében feleletva-
lasztos zart és Likert skala tipusu kérdé-
seket tartalmazott. Rovid szbveges valasz
lehet6ségre 4 alkalommal volt lehetSség a
kit6ltés soran. A kapott adatokat leird és
kovetkeztet statisztikai eljardasokkal ele-
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meztik ki az SPSS 22 statisztikai program
segitségével. Kbvetkeztetd statisztikak ko-
ziil T-prébakat, és varianciaanalizis (ANO-
VA-t) hasznaltunk. Szignifikancia szintnek
a tarsadalomtudomanyokban elfogadott és
alkalmazott 5 szazalékos hibahatart (p <
0,05) vettiik alapul.

Eredmények

Az életmindséggel vald eligedettséggel kapeso-
latos eredmény: az Ssszefiiggd mintas t-proba
eredményei alapjan szignifikdns kalénb-
séget talaltunk az élettel valé megelégedet-
tség tekintetében a jogositvany megszet-
zése el6tti (M = 3,44; SD = 1,323) és utani
M = 4,51; §D = 0,849) id6szakban. A ha-
tasméret mutat6 (» = 0,515) alapjan meg-
allapithatjuk, hogy a jogositvany megszer-
zése kozepesen befolyasolta az elége-
dettséget. A kutatasban részvevsk szigni-
fikdnsan elégedettebbek lettek életiikkel,
miutan megszerezték B kategoris vezetdi
engedélytiket t(60) = -4,656; p < 0,05; r=
0,515. A t-préba eredményei alapjan H1
hipotézist sikertlt igazolni (lasd az 1.
tablazat).

1. tdblizat: Az dsszefiiged mintds t-proba
eredmeényei Forrds: a Szer3d

N M SD
1,788

df
60

t r

P
0,000

61 -1,066 4,656 0,515

A Jogositvanyszerzési folyamattal vald elége-
dettség terén tapasztalhato nemek ko0t kiilonb-
ségekkel fapesolatos eredmeény: a legnagyobb
eltérés a férfiak és nSk koézott a gépjarmd

alkalmassagi vizsgalattal val6 elégedettség
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esetében volt megfigyelhetd, a nék ezzel
clégedettebbek voltak. A vezetési gya-
kotlattal és a KRESZ tanfolyammal kozel
azonos mértékben voltak elégedettek a
térfiak és a nék (részleteket lasd a 2.
tablazatban).

2. tablazat: A leird statisztika eredményei a
H2-es hipotézisre vonatkozdan Forrds: a Szerzd

Jogositvanyszerzési

Nem N M SD
folyamat eleme
Gépjarmd  férfi 32 3,19 1,491
alkalmassagi né 29 3,79 1,236
vizsgalat:
KRESZ tanfolyam:  férfi 32 4,53 0,718
né 29 4,69 0,604
Vezetési gyakorlat:  férfi 32 428 0,958
né 29 424 1215
A Levene-teszt eredményei alapjan

mindharom vizsgalt valtozo esetében telje-
stl a szorashomogenitas mint feltétel, ezért
egyforma varianciakat feltételezhetiink.

A figgetlen mintds t-préba eredményei
alapjan nem talaltunk szignifikans kilénb-
séget a férfiak (# = 32) és n6k (n = 29)
csoportja kozott az alabbi figgs valtozok
mentén:

a) gépjarmd alkalmassagi vizsgalat: 7=
—1,717; Mférﬁﬂk - 3,19; SDFérﬁak - 1,49; Mn(;k
= 3,79; SDnsx = 1,23.

b) KRESZ tanfolyam: # = -0,928; Miefiak
= 4.,53; $Dseriak = 0,718; Mask = 4,69; S Dhsk
= 0,604.
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¢) vezetési gyakotlat: # = 0,143; Mo =
4,28; SDférﬁak - 0,958; Mnék - 4,24; SDnék =
1,215.

A fuggetlen mintas t-proba eredményi
alapjan nem tudtuk igazolni a (H2) hipo-
tézist, ami szerint a nék a gépjarmi al-
kalmassagi vizsgalattal, a IKRESZ tanfo-
lyammal, valamint a vezetési gyakorlattal is
clégedettebbek lesznek, mint férfi tarsaik.
Nincsen  statisztikailag kimutathaté kap-
csolat a valaszadok neme és az elégedett-
ségiik kozott.

Az iskolai végzettség hatdsival kapesolatos
(H3  hipotézisre vonatkozd) eredmény: nem
sikeriilt igazolni a hipotézist, ami szerint a
magasabb iskolai végzettséggel rendelke-
z8k elégedettebbek lesznek a gépjarmi
vezetévé valas kilonbozé  allomasaival,
mint a kevésbé tanult mozgassérilt sze-
mélyek. A varianciaanalizis eredményei a-
lapjan nem talaltunk Osszefiiggést az is-
kolai végzettség és az elégedettség kdzott
lasd a 3. tablazat.

A forgalmi és a KRESZ vigsga miatt atélt
stressg, kiilonbségével kapesolatos (H4) hipotézisre
vonatkozd eredmény: az 6sszefiiggd mintas t-
préba eredményei alapjan #60) = -0,943
nem talaltunk szignifikans killonbséget ar-
ra vonatkozodan, hogy a kit6lték a forgalmi
vizsgat (M = 2,51; D = 1,059) vagy a
KRESZ vizsgat (M = 2,62; SD = 1,240)
élték meg stresszesebb élményként. A H4
hipotézis tehat nem nyert alatdmasztast.

tnk nem igazoldédott be.

29

3. tablazat: A varianciaanalizis (ANOVA)
eredményei  az iskolai  végettség  jogositviny-
$2erzési folyamat elemeivel vald elégedettségre gya-
korolt hatdsdval kapesolathan. Forrds: a Szerzd

Szoras-
L, , . homogenitas ANOVA
Jogositvanyszerzési vizsgilat
folyamat eleme
Levene-

teszt p F p
Elégedettség 0,980 0,381 0,927 0,401
gépjarmi
alkalmassagi
vizsgalattal:
Elégedettség 0,716 0,493 0,063 0,939
KRESZ
tanfolyammal:
Elégedettség 0,174 0,841 0,109 0,897
vezetési
gyakorlattal:

A mozgdssériilés eredetének hatdsa a gépjar-
milveetési folyamata egyes elemei kapesdn dtélt
stresszélmeényre (HS5 hipotézis):

Szignifikans kilénbségeket talaltunk az
elemzésben résztvevs, a mozgassérilés e-
redete alapjan kialakitott csoportok kézott
a KRESZ vizsga altal okozott stressz mér-
tékében (F = 3,645; p < 0,05; lasd: 4. tab-
lazat). Annak feltarasara, hogy mely cso-
portok kozott talalhato szignifikans eltérés,
Tukey HSD utbelemzést végeztink. A
Tukey HSD vizsgalat eredményei alapjan a
sziiletett fogyatékossaggal rendelkezé ki-
tolt6k (M = 3,18; SD = 1,074) szignifi-
kansan (p < 0,05) nagyobb stresszt éltek at
a KRESZ vizsga kapcsan a balesetbdl szar-
maz6 fogyatékossaggal él6k (M = 2,11; D
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4. tablizat A varianciaanalizis (ANOVA)
eredményei a mogdssériilés eredetének a jogosit-
vanyszeresi folyamat elemer sordn megélt stresszre
gyakorolt  batdsival kapesolatban  Forrds:  a
Szerzd

Széras-
Jogositvanyszerzési homogenitas ANOVA

folyamat eleme altal  vizsgalat
okozott stressz Levene

-teszt  p F p
KRESZ vizsga 3,167 0,049 3,6450,032
stressz:

Forgalmi vizsga 3,320 0,043 1,2920,282

stressz:

= 1,411) csoportjahoz képest. A Tukey
HSD post-hoch vizsgalat eredményei: atla-
gok kozti eltérés = 0,071; SE = 0,397; p=
0,024)

Az eredmények tikrében elmondhato,
hogy a H5-6s hipotézist részben sikerdlt
igazolni, mert Onbevallasuk alapjan a
KRESZ vizsganal a balesetbdl szarmazé
fogyatékossaggal él6 személyek szignifi-
kansan kevésbé stresszeltek, mint szlletett
fogyatékossaggal €6 tarsaik.

A kérddty kitltdinek jo tandcsai agoknak a
1m038dsseriilt s3emélyeknek, akik még csak ter-
vegik a jogositvany megszeryését: a kutatasban
nagyon értékes tandcsokat és tapaszta-
latokat osztottak meg a valaszaddk, a-
melyekbdl néhanyat kategorizalva az 5.
tabldzat ismertet. Hasonléan az elGkutatas-
ban készitett interjikhoz, nagyon fon-
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tosnak tartjak az oktatd személyiségét. A
»milyen a j6 vezetésoktatd” téma mellett
hangsulyosan jelent meg a vezetés 6nbiza-
lom nével6 hatasa is a valaszokban (egy j6
oktaté egyszerre ad Onbizalmat és kell§
rutint is).

Osszefoglalas:

Noha hazai kutatisok mar vizsgaltak
meg a gépjarmi vezetSk/tanulok sajatos-
sagait, am ezek a vizsgalatok kizardlag az
ép vezetbkre fokuszaltak (Hoégye-Nagy,
2016; Adamné Juhasz, 2023). Tudoma-
sunk szerint eddig nem sziiletett olyan tu-
domanyos munka, amely a mozgassériltek
életmindségét a vezetés szempontjabol
vizsgalta volna. A fogyatékossaggal él6k
(szikebb értelemben pedig a mozgas-
sériltek) korében végzett jelen vizsgalat igy
yjszert megkozelitésnek tekinthetd.

A kutatas eredményei ravilagitanak arra,
hogy a gépjarmtivezetSi engedély megszer-
zése valéban pozitivan befolyasolja a moz-
gassérilt személyek 6nall6 életvitelét. E-
zért volna kiemelten fontos timogatni azt,
hogy minél t6bb mozgassérilt személy,
akit az orvosi bizottsdg alkalmasnak itél
szerezhessen B kategorias jogositvanyt. Az
egyik valaszadé igy foglalt 6ssze mindezt: a
jogositvany ,,.4 filggetlen és ondlld élet kiala-
kitdsiboz nagyon sokat hogzdtesz. Sokban segit
a gépkocsi vezetdi engedély. Nagy miértékben le-
csikkenti a kiszolgdltatottsdgot a koglekedésben,
és csomagok magunkkal vitelét is sokkal egysze-
ritbbé teszi. Megkinnyiti a hétkiznapi bevdsdr-
ldsokat, vagy egyéb intézendiket is, de épprigy ki-
randuldsok, nyaraldsok megvaldsitasiban is Jri-
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5. tablazat: B kategorids gépjarmilvezetdi jogositvannyal mdir rendelfezd mozgdssériilter javaslatai a

J0g0sitvanyser3és elott alle mozgdssériilt tarsaik sgdmdra. Forrds: a Szerzd

Szabadsag

/fuggetlenség/
o6nallésag megélése

Gyakorlati
tanacsok/tapasztalatok

A vezetés 6nbizalom
ndévels hatasa

» Vagjanak bele és ne
féljenck, csak batran!
Nagyon j6 érzés, hogy
nem kell napokkal el6tte
megkérni az akadaly-
mentes autdbuszigényt, a
mozgas szabadsaga felbe-
cstlhetetlen!”

»INagyon segiti az 6nallo-
sagot, és koltséghaté-
konyabb, mintha vala-
kinek vinnie kell. Sajat

autém van, amiben utas-

ként tudok utazni. Nem
szabad az orvosokra és
masokra rahagyni, ha

lemondéan nyilatkoznak.

En tudom, hogy vezetni

fogok, csak Magyarorsza-
gon sokkal nehezebb,

mint pl. Németor-
szagban.”

» Teljesen megvaltozik az
életminbsége az ember-
nek, ha van jogositvanya.
En mindenkit csak rabe-
szélni tudok. Onalléan
eljutni valahova fantasz-
tikus dolog. Szabadsagot
ad, a korlatozott életem-
ben.”

,»Olyan oktatot valasszon,
aki nem dohanyzik, hogy
ne kelljen 20 percenként
megallni bagdzni a tanulé
idejének rovasara. Ha
nem elégedett az oktaté-
val, merjen valtani. Sajnos
sok a korrupt oktato, aki
Osszejatszik a vizsga-
biztossal.”

,» Valasszanak j6, nyugodt
oktatot, beszéljenck ruti-
nos mozgassérilt veze-
tévell”

,Szerintem keressenek
egy j6 autbiskolat, figyel-
mes, kedves, segit6kész
oktatéval. Ha az orvos az
orvosi alkalmassagi vizs-
galaton engedi a manualis
valtos autot, akkor is sze-

rintem el6sz6r sokkal
kénnyebb megtanulni, el-
sajatitani a vezetést auto-
mata valtds auton.”

,»2Mindenképpen hasznos
megtanulni vezetni,
szabadsagot ad, noveli az
6nbizalmat. Nem szabad
stresszelni.”

»Sose adja fel, ha
eltervezte és, ha gy érzi
képes autét vezetni ne
adja fel. Az autévezetés
mindenképpen 6nallésit
és segiti az Onértékelést,
nagy 6nbizalom nével6
hatasa van tapasztalatom
szerint. Viszont mindig
korultekintéen vezessen.

>

,,Eleinte nagyon batorta-
lan voltam, de aztan egyre
tigyesebb lettem a sajat
autémmal is, ami nagyon
jot tett az Onbizalmam-
nak.”
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dsi segitséget jelent. "Ldrsadalmi vonzata pedig a
baritok, bariti tirsasdg dsszetartdsdt is eld-
Segitheti, 56t még az, épekkel vald kapesolatokat is
erdsiti. A kormany migott, ag ntakon mindenki
egyentd.”
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A PEDAGOGLAI MENTORALAS ES A MESTERSEGES INTELLIGENCIA
SZINERGIAJA A TANARKEPZES FEJLESZTESEBEN
Ez a tanulmany a pedagdgiai mentoralds és a mesterséges intelligencia (MI) kozottd

szinergikus kapcsolatot vizsgilja a tanarképzés fejlesztésében. Az oktatas a digitalis

korszakban gyorsan fejlédik, és a pedagbgusokra egyre nagyobb nyomads nehezedik, hogy

alkalmazkodoképes tanitasi stratégidkat sajatitsanak el, valamint technoldgiai jartassagot

szerezzenek. A pedagdgiai mentoralas tovabbra is kulcsfontossagt eszkoz a gyakorlat és

az elmélet kozotti szakadék athidaldsaban: érzelmi timogatast, reflexiv fejlédést és

gyakorlati irdnymutatast kinal a palyakezd$ taniaroknak. Hzzel egyidejlleg az MI

méretezhetd, adatvezérelt eszkézOket biztosit, amelyek személyre szabjak a tanulast és

valés idejl visszajelzést nyujtanak. A mentoralas és az MI integralasa sokoldalu
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megkozelitést eredményez a szakmai fejlédésben, amely 6tvozi az emberi empatiat és a
technolégiai pontossagot. Az MI analitikai eszk6zokkel és adminisztrativ automa-
tizalassal timogatja a mentorokat, mig a mentorok kontextusba helyezik és humanizaljak
az adatokat, biztositva azok értelmes és etikus alkalmazasat. Ez a hibrid modell a
folyamatos fejlédés, a reflexidra épiilé gyakorlat és a bizonyitékalapi oktatas kultardjat
erésiti, amely elengedhetetlen a 21. szazadi oktatasban. A cikk végsé megallapitasa, hogy
az MI nem a mentorok helyettesitésére, hanem azok megerGsitésére szolgal a valaszképes,
innovativ és ellenallé pedagogusok nevelésében.

Kulcsszavak: pedagdgiai mentoralds, mesterséges intelligencia az oktatasban,
tanarképzés, személyre szabott tanulas, reflektfv gyakorlat, szinergia

Diszciplinak: pedagégia, pszicholégia, informatika

Abstract

This article explores the synergistic relationship between pedagogical mentoring and
artificial intelligence (Al) in enhancing teacher development. As education rapidly evolves
in the digital age, teachers face increasing demands for adaptive teaching strategies and
technological fluency. Pedagogical mentoring remains a critical tool in bridging the gap
between theory and practice, offering emotional support, reflective growth, and practical
guidance to novice educators. Simultaneously, Al introduces scalable, data-driven tools
that personalize learning and offer real-time feedback. When integrated, Al and
mentoring provide a multifaceted approach to professional development that leverages
both human empathy and technological precision. Al supports mentors with analytics
and administrative automation, while mentors contextualize and humanize the data,
ensuring meaningful, ethical application. This hybrid model fosters a culture of
continuous improvement, reflective practice, and evidence-based instruction, essential in
21st-century education. Ultimately, the article argues that Al should not replace mentors
but rather empower them in cultivating responsive, innovative, and resilient educators.

Keywords: pedagogical mentoring, artificial intelligence in education, teacher
development, personalized learning, reflective practice, synergy

Disciplines: pedagogy, psychology, IT

The educational landscape of the 21st  societal expectations, and the constant
century is undergoing a metamorphosis, evolution of pedagogical paradigms (see:
characterized by the convergence of rapid  Bayly-Castaneda et al., 2024). Educators
technological — advancements, shifting are now confronted with an array of
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challenges that demand expertise beyond
subject matter mastery; they must cultivate
adaptive teaching methodologies, foster
inclusive and responsive learning environ-
ments, and engage in continuous profes-
sional development to keep pace with
digital innovations (Ellikkal & Rajamohan,
2024). In this era of digital transformation,
educators must also be aware of the
opportunities presented by technology,
possess the skills to analyze data from
intelligent systems, and integrate these
insights into their pedagogical approaches,
guiding students through personalized
learning pathways.

Pedagogical mentoring serves as a
cornerstone of professional development,
built upon interpersonal relationships and

the
tacit

hands-on experiences, facilitating

conveyance of practical and
knowledge that formal teacher training
programs often undersupply (“OECD
Digital Education Outlook 2021,” 2021).
Mentorship offers an avenue for novice
instructors to assimilate the nuanced
technical skills essential for effective teach-
ing, concurrently fostering a profound
comprehension of the emotional and
ethical considerations intrinsic to the
profession. Mentors can assist in bridging
the gap between theoretical knowledge
and practical application by providing
personalized feedback, sharing effective
strategies, and co-reflecting on classroom
experiences, which is particularly valuable
given the limitations of traditional one-
size-fits-all methodologies (Pahi et al.,

2024). As novices gain exposute to
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experienced guidance, they will know the
value of lifelong learning and reflective
practice, as well as the importance of
staying current with emerging technologies
and adapting their instructional practices
to meet the needs of diverse learners.
Simultaneously, the burgeoning pre-
sence of artificial intelligence (Al) in
education introduces novel tools that
afford

mechanisms.

scalable, personalized support

Al-driven platforms are
capable of scrutinizing teaching pet-
formance, tailoring resources to accom-
modate individual learning preferences,
and furnishing real-time feedback, thus
augmenting and enriching conventional
mentoring modalities (see: Shaffer et al.,
2015). Al systems can analyze vast datasets
to identify patterns in student learning,
predict areas of difficulty, and recommend
targeted interventions, thereby enabling
educators to make data-informed de-
cisions and personalize instruction to an
unprecedented degree (Demartini et al.,
2024). Al can also support the creation of
well-designed  long-term  curricula and
connect appropriate learners. Implement-
ing Al in education compels a meticulous
evaluation of ethical considerations, en-
compassing data privacy protocols and
ensuring that Al tools are deployed to
augment, rather than supplant, human
engagement and pedagogical guidance
(Rizvi, 2023).

The convergence of Al and human
mentorship should be viewed not as an
adversarial replacement, but as a syn-
ergistic alliance, where Al furnishes data-
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driven insights and heightened acces-
sibility, while human mentors impart
empathy, contextual acumen, and moral
direction. This amalgamation enables a
more holistic and efficacious approach to
professional development, wherein Al
tools facilitate the identification of profes-
sional needs,

development promote

reflective practice, and foster evidence-
based

human mentors

teaching methodologies, while

furnish the nuanced
guidance and emotional support im-
perative for navigating the complexities of
the teaching profession. Educators play a
central role in this evolving Al-integrated
ecosystem by curating personalized
learning experiences through intelligent
moderation and ensuring the responsible
and ethical application of technology to
enhance student learning outcomes
(Nafea, 2018). In this human-Al col-
laboration, it is essential to ensure Al
complements traditional learning, upholds
academic integrity, and promotes critical

thinking.

The pivotal role

of pedagogical mentoring

in educators’ development

the

main role in shaping effective and con-

Pedagogical mentoring assumes

fident educators by establishing a relational
framework where experienced teachers
guide their novice counterparts through
supportive interactions, insightful counsel,
and constructive feedback. This mentoring
extends beyond simple knowledge trans-
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fer, fostering a dynamic dialogue that
cultivates professional growth, emotional
fortitude, and reflective teaching practices
(Tanjung et al., 2021). Mentoring is a tool
for bridging the gap between educational
theory and practical application, offering
authentic learning experiences grounded in
real classroom environments. Mentors
facilitate the navigation of challenges such
as lesson planning, classroom manage-
and  differentiated

through observation, collaborative teach-

ment, instruction
ing, and constructive dialogues (Bradbury,
2010). Mentoring has an impact on teacher
retention and job satisfaction, as studies
indicate that structured mentoring prog-
rams correlate with higher retention rates,
increased confidence, and greater com-
petence among  beginning  teachers
(Bhebhe, 2022). Addressing the critical
issues of teacher shortages and high
turnover rates, mentoring offers a tangible
solution by providing the necessary sup-
port and guidance to retain educators
within the system. Implementing robust
mentoring programs is not merely an
investment in individual teachers but a
strategic imperative for bolstering the
overall quality and stability of educational
institutions, ensuring a continuous cycle of
improvement and adaptation within the
teaching profession. Mentoring not only
aids the growth of new educators, but also
enriches the mentot’s teaching repertoire
and personal attributes (Goldberg, 2018).
through the process of guiding and
reflecting on their own practices, mentors
often experience renewed enthusiasm for
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their profession, fostering a culture of
continuous improvement within the edu-
cational community (Ojo et al., 2017).
Key dimensions of pedagogical men-
toring include knowledge transmission,
where mentors model professional
behavior, ethical decision-making, and
interpersonal skills alongside instructional
strategies. Skill development is also para-
mount, as mentors facilitate the re-
finement of mentees’ pedagogical tech-
niques through the provision of guided
practice and actionable feedback, enabling
them to adapt their instructional ap-
proaches to accommodate a spectrum of
learner profiles and the multifaceted
demands of contemporary curricula. Men-
toring programs enhance the abilities of
new teachers and improve their com-
mitment to teaching and their capacity to
handle the complexities of classroom
environments. It also extends beyond the
immediate classtroom setting, addressing
the broader professional responsibilities of
educators, such as collaboration with
school-wide
ethical

guidelines. Mentors often act as cultural

parents, engagement in

initiatives, and adherence to

ambassadors, helping new teachers
understand and navigate the unspoken
norms, values, and expectations of the
school community, thus fostering a sense
of belonging and integration (Rockoff,
2008). The mutual benefits model of
mentoring suggests that mentors gain
public recognition for their expertise,
while novice teachers receive crucial sup-

port during their initial years. Mentoring
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relationships promote a growth-oriented

mindset, where both parties are
encouraged to embrace challenges, learn
from mistakes, and continually seek op-
portunities to enhance their professional
capabilities. Mentoring can be seen as a
teaching metaphor that emphasizes the
learner and promotes positive results,
allowing for a new assessment of teaching
and the learning process and creating
prospects for change and renewal
(Enerson, 2001). By embracing mentoring
as a cornerstone of teacher development,
educational institutions can cultivate a
cadre of educators who are not only skilled
practitioners but also reflective, resilient,
and deeply committed to the success of
their students. The bidirectional nature of
mentorship, whether formal with struc-
tured assessments or informal through
experienced guidance, yields benefits such
as increased job satisfaction, research
opportunities, and grant publications for

the mentee.

Artificial intelligence

as a support tool

in teacher development

Artificial intelligence is rapidly changing
the landscape of education, presenting
unprecedented opportunities to transform
teacher training, support mechanisms, and
evaluation protocols (Luan et al., 2020).
Rather than merely automating existing
processes, Al introduces innovative ap-
instruction,

proaches to personalized
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insightful feedback, and immersive ex-
periential learning, which collectively have
the potential to significantly enrich both
pre-service and in-service teacher edu-
cation programs. By harnessing the power
of large-scale data analytics and sophistic-
ated machine learning algorithms, Al-
driven systems can discern subtle teaching
patterns, forecast learning outcomes, and
tailor educational resources to meet the
unique requirements of individual edu-
cators (Zhai et al., 2021; Zhou et al., 2023).
These advanced systems offer scalable
solutions to address persistent challenges
in teacher education, such as the im-
perative for ongoing professional develop-
ment, customized support structures, and
comprehensive performance evaluations.
As
increasingly digitized and data-intensive,
Al

responsive ecosystems where educators

educational environments become

tools can foster dynamic and
can engage in continuous self-reflection,
professional growth, and real-time in-
novation. The integration of Al into
education holds the promise of redefining
traditional ~ teaching  and
paradigms (Mello et al., 2023).

The capacity to deliver personalized

learning

learning experiences stands out as one of
the most impactful contributions of Al to
teacher development. Al-driven platforms
can meticulously monitor teacher-student
interactions, classroom dynamics, and
instructional strategies through sophistic-
ated integrated analytics, thereby offering
real-time, actionable feedback tailored to

individual teaching profiles. For instance,
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these systems can identify imbalances in
student participation, a tendency to rely
excessively on teacher-centered instruct-
ion, or a lack of digital tool utilization, and
subsequently generate targeted recom-
(Ma et al, 2024). Such

support can

mendations
adaptive mechanisms
significantly enhance pedagogical respons-
iveness, particularly for novice teachers
who are still in the process of refining their
skills. Al-driven assessment tools have the
capability to analyze student responses in
real-time, affording immediate feedback
and providing profound insights into the
nuances of student comprehension and
learning progression (Onesi-Ozigagun et
al., 2024). By analyzing extensive datasets,
Al systems can discern patterns in a
student’s engagement with e-learning
modules, thereby revealing their preferred
learning styles or specific areas of
academic difficulty (Jian, 2023). Advanced
Al algorithms are adept at examining
student performance data with exceptional
granularity, proactively identifying stu-
dents who may be susceptible to academic
challenges or at risk of not meeting

which

implement

learning  objectives, empowers

educators  to targeted
interventions and personalized support
strategies in a timely manner (Harry &
Sayudin, 2023). Furthermore, Al facilitates
nuanced evaluations of educators’ integrat-
ion of technology into their pedagogical
practices, delivering specific, actionable
insights on optimizing digital tools and
resources to cultivate more engaging and
effective learning environments, ultimately
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amplifying the impact of educational
experiences (Dey, 2025; Jian, 2023).

The versatility of Al extends beyond
and feedback,

offering a spectrum of tools that can

personalized learning
automate administrative tasks, analyze
student behavior, and provide support for
students with special needs (Lampou,
2023). The integration of Al into learning
applications provides support systems and
scaffolding for students as they navigate
personalized learning pathways. Al-driven
dashboards provide educators with real-
time data visualization, enabling them to
make informed decisions regarding
instructional strategies and resource al-
location. Al-driven systems are also re-
volutionizing assessment and feedback
mechanisms, automating the grading of
assignments and providing students with
timely, detailed feedback, which signi-
ficantly reduces the administrative burden
on teachers, allowing them to focus on
more strategic instructional activities
(Roméro et al.,, 2023). By leveraging Al,
educators can gain insights into students’
emotional states through facial expression
analysis, which facilitates early intervention
and targeted support (Saputra et al., 2023;
Vistorte et al., 2024). Additionally, Al-
enabled adaptive learning systems can be
programmed to offer tailored assistance
and customized learning pathways for
students with diverse learning require-
ments, ensuring inclusivity and promoting
equitable educational opportunities by

dynamically adjusting the complexity and
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pacing of instructional materials (Bayly-
Castaneda et al., 2024).

Al-driven systems can assess and pro-
vide feedback on assignments, quizzes,
and exams promptly, allowing students to
understand their strengths and weaknesses
in real-time (Kaledio et al., 2024). These
systems, through sophisticated algorithms,
can detect plagiarism, ensuring academic
integrity and promoting ethical behavior
among students, further enhancing the
quality of education. Al can be integrated
into educational tools to personalize
learning, improve engagement, support
teachers, and provide accessible education
for all students. Personalized learning
systems, powered by Al algorithms,
analyze student data to create customized
learning experiences for each student,
while Al-enabled chatbots provide in-
dividualized support by answering student
inquiries (Lin et al., 2023). Al systems
streamline administrative tasks, enhance
personalized learning experiences, and
offer valuable insights into student per-
formance and behavior (Onesi-Ozigagun
et al., 2024). The personalized approach,
driven by Al, benefits both students and
teachers, which leads to improved learning
outcomes and overall educational ex-
petiences. Al-based platforms precisely
acquire the student’s characteristics by
observing past experiences and analyzing
available big data through exploring the
learners’ features and similarities (see:
Maghsudi et al., 2021). The adaptive nature
of Al tools was significant in ensuring

student engagement and keeping them
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motivated to learn (“Global Educational
Studies Review,” 2020; Rizvi, 2023).

The synergy between mentoring

and artificial intelligence

The confluence of artificial intelligence
and human mentoring presents a paradigm
shift in educational support systems, of-
fering a symbiotic relationship that
leverages the strengths of both domains.
Rather than positioning Al as a substitute
for human mentors, the contemporary
perspective underscores the potential for a
complementary and synergistic alliance
(Haensly & Parsons, 1993). Al excels in
managing repetitive and data-intensive
tasks, providing efficiency and scalability,
while human mentors contribute empathy,
contextual awareness, and nuanced pro-
fessional judgment—attributes that re-
main beyond the reach of Al (Mena-
Guacas et al,, 2023). This integration aims
to amplify the efficacy, accessibility, and
precision of mentoring programs, guaran-
teeing that mentees gain access to timely,
personalized, and evidence-driven guid-
ance. Mentors can leverage Al-driven
analytics to gain deeper insights into
mentee progress, enabling them to tailor
their guidance more effectively and pro-
vide targeted support that addresses
specific needs and challenges (Mah &
Gross, 2024). The amalgamation of human
mentoring with Al assistance has the
potential to redefine creative education by
enhancing various aspects of the learning

process (Zailuddin et al., 2024).
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The integration of Al into mentoring
workflows fosters more focused and data-
enriched mentor-mentee dynamics. Al
platforms have the capacity to continuous-
ly monitor mentee development across a
specttum of competencies, including
instructional design, classroom manage-
ment techniques, and technology integ-
ration, and to generate comprehensive
reports that empower mentors to pinpoint
areas of strength and areas requiring
further development. These insights en-
able mentors to personalize their support
and provide targeted interventions that
address the specific needs of each mentee,
thereby enhancing the effectiveness of the
mentoring relationship.

Al-driven tools facilitate asynchronous
communication channels, which include
annotated video feedback, Al-generated
discussion prompts, and chatbots designed
to address common inquiries. These re-
sources extend mentoring interactions
beyond con-ventional scheduled meetings,
promoting continuous engagement and
reflection, which are crucial for sustained
professional growth (Onesi-Ozigagun et
al., 2024). The application of Al in edu-
cation is not aimed at supplanting edu-
cators but rather at augmenting their
capabilities and creating a more stimulating
and productive learning environment (see:
Lampou, 2023).

Effective mentoring is contingent upon
a well-established feedback loop, which Al
systems can fortify by delivering real-time,
objective data that complements quali-
tative mentor observations. For example,
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data analytics derived from classroom
management software or learning manage-
ment systems can provide actionable
insights into student engagement levels
and academic performance, which can
inform mentor feedback and guidance.
This

ensures that mentees receive timely and

data-driven feedback mechanism

specific guidance, which facilitates con-
tinuous improvement and professional
development. Al-driven assessment tools
possess the capability to dissect student
responses in real-time, affording im-
mediate feedback and supplying insights
into student comprehension and learning
trajectories. By analyzing a student’s
interactions with e-learning modules, Al
can discern patterns indicative of preferred
learning styles or areas of struggle (Jian,
2023). This enables educators to person-
alize the delivery of content and provide
customized support, thereby optimizing
the learning experience for each student.
The integration of Al in education also
permeates administrative functions, stre-
amlining tasks like student enrollment,
scheduling, and resource allocation. Al-
powered systems are able to optimize
these processes, resulting in more efficient
and effective management of educational
institutions (Onesi-Ozigagun et al., 2024).
Al driven technologies can be inter-
woven into pedagogical practices through
the implementation of intelligent edu-
cational tools, personalized learning soft-
ware, and virtual assistants. These re-
sources have the potential to reshape
educational paradigms, personalize learn-
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ing experiences, and equip both educators
and students with innovative instruments
for academic advancement. Personalized
learning systems, propelled by Al algo-
rithms, scrutinize student data to curate
individualized learning pathways tailored
to each student’s unique requirements. Al
algorithms analyze data, identify patterns,
and make predictions, enabling educators
to personalize learning for each student
(Harry & Sayudin, 2023). By taking
advantage of AI/ML methods, the edu-
cational platform precisely acquires the
student’s characteristics (Maghsudi et al.,
2021). Such an approach facilitates self-
paced learning, addresses specific know-
ledge gaps, and provides targeted inter-
ventions to maximize student outcomes.
The emergence of Al-driven tools pre-
sents opportunities to offer students
customized support and resources, thus
fostering an enriched and efficacious
educational journey.

The transformative potential of Al lies in
its capacity to analyze extensive datasets,
discern patterns, and generate predictions,
thereby enabling educators to make well-
informed decisions and personalize learn-
ing encounters. Through the meticulous
of

metrics, granular performance analytics,

examination student engagement
and nuanced learning behavior patterns,
Al systems are uniquely positioned to
furnish educators with actionable insights
that directly inform the refinement of
instructional strategies and the iterative

development of curriculum (Kamalov &
Gurrib, 2023). Moreover, Al facilitates the
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development of adaptive educational

platforms that dynamically adjust to
individual student needs and preferences,
thereby cultivating a more engaging and
effective for all

learning  experience

students.

Challenges and limitations

of artificial intelligence

in pedagogical mentoring

The integration of artificial intelligence
into teacher development programs pre-
sents both opportunities and inherent
that warrant careful con-
sideration. While Al offers the potential to

revolutionize pedagogical mentoring thro-

limitations

ugh data analysis and pattern recognition,
we should acknowledge its limitations,
particularly in the relational and human-
centered aspects of mentoring. Although
Al excels at processing large datasets and
automating responses, the nuances of
mentoring require emotional intelligence,
ethical judgment, and contextual aware-
ness, qualities that remain firmly within the
domain of human cognition (Mah &
Gross, 2024). As educational institutions
increasingly adopt Al-enhanced systems, it
becomes imperative to navigate these
limitations  responsibly, ensuring that
technological efficiency does not compro-
mise pedagogical depth or the crucial
element of personal connection (Viruel et
al., 2025). One of the primary limitations
of Al in mentoring lies in its inability to

replicate human empathy, which is the
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very foundation of meaningful inter-
personal relationships (Zailuddin et al,
2024). Effective
beyond problem diagnosis

mentoring  extends
and per-
formance optimization; it involves foster-
ing trust, providing encouragement, and
responding to the emotional and psycho-
logical well-being of mentees (Morales-
Garcia et al., 2024). Al systems, regardless
of their sophistication, lack the capacity for
emotional intelligence, making it difficult
for them to perceive nonverbal cues,
contextual subtleties, or the personal
histories that significantly influence a
teacher’s experiences. The absence of
human warmth and intuition makes AT ill-
suited to fully replace or replicate the
mentor’s role in fostering psychological
safety and professional confidence, thus,
the emotional support required in men-
toring must remain a human responsibility,
even as Al assists in data-driven coaching
(Vistorte et al., 2024).

Addressing the complexities

of digital literacy in AI-enhanced

mentoring

Digital literacy looks like another chal-
lenge in the integration of Al into peda-
gogical mentoring, necessitating a compre-
hensive understanding of how educators
and students interact with Al technologies.
Digital literacy involves not only the
technical skills to use digital tools, but also
the ability to critically evaluate digital
resources and understand their impli-
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cations in educational settings. The over-
reliance of students on Al technologies
can undermine the development of critical
thinking and natural intelligence, making it
essential for educators to address this issue
proactively (Ma et al., 2024). The capacity
to assess digital information critically and
ethically is vital in today’s educational land-
scape, as educators and students are
frequently exposed to Al-generated con-
tent. It is concerning that educators and
students may overlook or minimize the
ethical challenges associated with A, such
as biases in algorithms or the potential for
misuse of Al-generated content.

Equipping educators with the digital
literacy skills necessary to integrate Al
tools responsibly is a requirement, as
educators need to be confident in their
ability to use generative Al tools effectively
and teach students how to use them
productively. Educators need comprehen-
sive training and support to utilize Al
technologies effectively, which is especially
true for experienced educators who may
not have had formal training in these
technologies. Al’s integration into edu-
cation requites investigation into the issues
of the "digital divide” and social inclusion,
the risks associated with such innovations,
and the opportunities that technologies
offer for handling these issues with new
approaches (Gentile et al., 2023). In order
to foster ethical discernment, strategic
deployment, and critical analysis, capacity
building that leverages artificial intelligence
must go beyond technical training to
embrace a holistic approach.
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Practical applications and policy
recommendations: Al platforms
supporting pedagogical mentoring
The increasing availability and sophistic-
ation of artificial intelligence technologies
present a unique opportunity to enhance
teacher development systems. Thought-
fully integrated Al platforms can comple-
ment traditional mentoring models, of-
fering scalable, personalized, and data-
informed support mechanisms for edu-
cators across all experience levels, foster-
ing continuous professional growth and
refinement of pedagogical practices (Zhai
et al,, 2021). Al-driven personalization in
education can cater to the unique needs of
each student, aiming to level the playing
tield and foster inclusivity by addressing
disparities stemming from socio-economic
backgrounds, geographical locations, and
inherent biases, which have historically
plagued the educational sector (Roshanaei
et al., 2023). The application of machine
learning algorithms enables educators to
gain deeper insights into student progress,
facilitating the creation of customized
curricula tailored to individual learning
requirements, promoting intelligence mo-
deration through data analysis by human
tutors and moderators (Nafea, 2018). By
per-

formance metrics, and learning behaviors,

analyzing student engagement,
Al algorithms can discern patterns and
trends that might be imperceptible to
human educators, allowing for proactive
intervention and targeted support (see:
Maghsudi et al., 2021). Such data-driven

insights empower educators to make
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informed decisions about instructional
strategies, curriculum design, and resoutce
allocation, optimizing the learning ex-
perience for each student.

Several platforms currently in use
demonstrate the potential of Al to trans-
form pedagogical mentoring. Edthena, for
example, is a video coaching platform that
allows teachers to wupload classtoom
recordings for Al-assisted analysis, and the
system identifies key instructional mo-
ments and provides personalized feedback
focused on best teaching practices (Dey,
2025). This platform is particularly ef-
fective for asynchronous mentoring, re-
flective practice, and professional growth
tracking, allowing educators to review their
teaching practices at their convenience and
receive Al-driven feedback on areas for
improvement. TeachFX utilizes Al-driven
speech recognition to analyze classroom
dialogue, providing teachers with detailed
reports on student engagement, teacher
talk time, and questioning patterns, which
supports mentors in promoting interactive
and inclusive teaching strategies, proving a
more engaging and equitable learning
environment (Lin et al, 2023). Sibme
combines human mentoring with Al-
powered analytics to support collaborative
video review, timestamped feedback, and
longitudinal tracking of teaching com-
petencies, enabling mentors and mentees
to align on specific instructional goals and
monitor progress over time (Bulathwela et
al., 2021). Loop is an Al-driven feedback
platform designed to foster reflective
teaching practices through continuous
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micro-feedback cycles, where teachers can
receive anonymized input from students,
which the Al aggregates and analyzes to
detect patterns in classroom climate,
instructional clarity, and student well-
being, and empowers mentors to guide
educators in fine-tuning their pedagogical
approach based on real-time learner
perspectives.

These Al-powered platforms not only
offer personalized feedback and support
but also promote data-driven decision-
making in education. Al systems can
analyze large datasets and generate insights
to understand learners at a granular level.
Al

responses in real-time, providing im-

technologies can analyze student
mediate feedback and insights into student
comprehension and learning progress
(Onesi-Ozigagun et al., 2024). Automated
grading systems powered by Al algorithms
can assess and provide feedback on as-
signments, quizzes, and exams promptly,
allowing students to understand their
strengths and weaknesses in real-time
(Kaledio et al., 2024). However, over-
reliance on Al in evaluation might risk
standardization and reduce critical peda-
gogical engagement (Ma et al., 2024). Al-
powered learning management systems
can aggregate and analyze data from
various sources, such as online assign-
ments, tests, and engagement metrics
(Amin, 2023). These systems can process
student data, derive predictions on the
academic performance of those students,
and then recommend suitable resources all
in an effort to identify those who are at-
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risk so that they can be given extra support
(“Global Educational Studies Review,”
2020). Al driven speech recognition may
also be used by instructors to analyze
student attitudes and behavior through
analysis of student facial expression in the
learning process (Saputra et al., 2023).
While Al offers numerous advantages for
the educational sector, its integration
should be approached with caution.
Despite the numerous benefits of Al in
education, challenges remain, including
concerns about data privacy, algorithmic
bias, and the need for teacher training
(Onesi-Ozigagun et al., 2024).

Integrating Al

in pedagogical mentoring:

policy recommendations

for effective implementation

To harness the transformative potential
of Al in pedagogical mentoring, a multi-
faceted policy approach is essential, ad-
dressing ethical considerations, practical
implementation, and equitable access.
Establishing a robust national or in-
stitutional framework is a necessity, in
otder to guide the ethical and pedagogical
utilization of Al in teacher development,
ensuring that Al tools are deployed
responsibly and in alignment with edu-
cational values. This framework should
incorporate comprehensive guidelines ad-
dressing data privacy protocols, mecha-
nisms for algorithmic transparency to
elucidate decision-making processes, and
clear lines of accountability to address
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potential biases or unintended con-
sequences arising from Al implement-
ation, thereby safeguarding the rights and
interests of both mentors and mentees
(Roshanaei et al., 2023). To ensure the
practical efficacy of Al-driven mentoring
should be

strategically implemented within teacher

initiatives, pilot programs

training centers and mentor schools,
accompanied by rigorous evaluations of
their impact on instructional quality,
pedagogical practices, and teacher de-
velopment outcomes. These pilot prog-
rams should serve as controlled experi-
ments to assess the effectiveness of Al-
based mentoring tools in diverse edu-
cational contexts, providing invaluable
insights into their strengths, limitations,
and areas for refinement (see: “Global
Educational Studies Review,” 2020). To
ensure the successful integration of Al
tools, comprehensive and targeted digital
training programs must be provided for
both mentors and mentees, fostering
effective and confident utilization of Al
platforms. These training initiatives should
extend beyond mere technical proficiency,
encompassing pedagogical strategies for
leveraging Al to enhance mentoring

interactions, facilitate data-driven de-
cision-making, and promote reflective
practice among educators (Gentile et al.,
2023). Addressing the digital divide is
crucial to ensuring equitable access to
digital tools and resources, preventing Al-
supported mentoring initiatives from
exacerbating existing disparities among

educators, and guaranteeing that all edu-
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cators, regardless of their socioeconomic
background or geographic location, have
equal opportunities to benefit from Al-
enhanced mentoring expetiences
Roshanaei et al., 2023).

Strategic alliances between educational

(see:

institutions and edtech developers are
essential to tailor Al platforms to specific
local educational requirements and con-
textual nuances, ensuring that these tech-
nologies are not only effective but also
culturally relevant and responsive to the
(Lin &
Brummelen, 2021). Curriculum develop-

specific needs of educators
ment, infrastructure considerations, and
ethical considerations should be con-
sidered when integrating Al into edu-
cational practices (Mah & Gross, 2024).
Such partnerships should involve col-
laborative design processes, incorporating
input from educators, mentors, and
students to ensure that Al tools are aligned
with pedagogical goals and effectively
address the challenges and opportunities
within specific educational settings.
Actively involving educators in the
development process ensures that Al tools
are relevant and effective, while also
enhancing educators’ understanding of the
research process (McKay & Macomber,
2021). By fostering a collaborative eco-
system between educational institutions
and edtech developers, Al-supported
mentoring initiatives can be iteratively
refined and optimized to maximize their
impact on teacher development and
Higher

institutions should prioritize the design

student outcomes. education
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and execution of comprehensive faculty
development initiatives, specifically aimed
at equipping educators with the requisite
skills
integrate Al-driven tools and methodo-

and knowledge to seamlessly
logies into their pedagogical practices,
ensuring that Al technologies are le-
veraged effectively to enhance teaching
and learning outcomes. This could involve
customized workshops, training sessions,
and continuous professional development
programs tailored to the unique needs and
challenges of different disciplines and edu-
cational contexts (Su et al.,, 2025). Al in
educational settings must prioritize stake-
holders through methodological learning
enhancements while also keeping in mind
that increasing access to education remains
predominantly a political and social issue
(Bulathwela et al., 2021; Mello et al., 2023).
Al-supported mentoring signifies a syn-
ergistic convergence of reflective practice
and evidence-based analysis, empowering
mentors with actionable data and insights
while preserving their indispensable hu-
man role in guiding and nurturing the
professional growth of educators. This
approach allows mentors to leverage data-
driven insights to personalize their
guidance, address individual mentee needs,
and foster a culture of continuous im-
provement within educational institutions.
Al-supported mentoring transcends the
limitations of traditional mentoring ap-
proaches by providing mentors with real-
time data on mentee performance, learning
patterns, and areas for Improvement,

enabling them to tailor their support and
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guidance to meet the specific needs of each
mentee. By providing personalized guid-
ance, fostering data-driven decision-
making, and promoting reflective practice,
Al-supported mentoring can enhance the
effectiveness of teacher development
programs and cultivate a culture of con-
tinuous improvement within educational
institutions (Lampou, 2023). Therefore,
the conscientious and strategic integration
of Al into pedagogical mentoring re-
presents a fundamental paradigm shift
towards data-informed, personalized, and
adaptive teacher development, poised to
revolutionize the cultivation of effective
educators and ultimately enhance the
educational experiences and outcomes of
students.

In contemporary educational environ-
ments, the implementation of Al-en-
hanced mentoring is not merely a futuristic
aspiration, but a strategic imperative for
cultivating resilient, skilled, and responsive
educators who are well-equipped to
navigate the complexities of modern
classrooms and meet the evolving needs of
students. Al has the potential to re-
volutionize how educators teach and
students learn by automating administra-
tive activities, creating personalized learn-
ing experiences, and offering insightful
data analytics (Onesi-Ozigagun et al., 2024;
Rizvi, 2023). The integration of Al in
education can also optimize administrative
functions, allowing educational institut-
ions to manage resources, enroll students,
and create schedules more efficiently. This

integration not only streamlines operat-
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ions, but also enables educators to dedicate
more time to instructional practices and
student engagement, ensuring a more
enriching and supportive learning environ-
ment. Al platforms offer personalized
instruction and feedback based on the
needs and progress of each learner, thus
revolutionizing the concept of personal-
ized learning (Bayly-Castaneda et al,
2024). Al driven tools give instructors a
thorough grasp of how well students are
doing, enabling them to develop specia-
lized curricula that address the students’
unique needs. As Al technologies continue
to evolve and mature, their potential to
transform teacher development and en-
hance educational outcomes will only
continue to grow, solidifying their role as a
critical component of modern educational
ecosystems. The incorporation of Al
facilitates the streamlined collection and
processing of student feedback, coupled
with the nuanced analysis of individual
student characteristics, with the result of a
more responsive, personalized, and ulti-
mately more effective learning environ-
ment (Harry & Sayudin, 2023).

To facilitate the ethical and pedagogical
integration of Al into teacher develop-
ment, a multi-faceted approach is essential,
encompassing the establishment of com-
prehensive ethical frameworks, the imple-
mentation of pilot programs, the provision
of targeted digital training, the fostering of
strategic partnerships, and the promotion
of equitable access to digital tools. By
establishing a national framework, piloting
Al-based tools, providing digital training,
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partnerships, and promoting equitable
access, educational institutions can harness
the power of Al to enhance teacher
development and improve student out-
comes (Onesi-Ozigagun et al., 2024). A
crucial step involves developing a compre-
hensive national or institutional frame-
that  establishes ethical
guidelines and pedagogical standards for

work clear
the responsible and equitable utilization of
Al in teacher development Iinitiatives
across diverse educational settings. To
effectively harness the potential of Al in
education, we should -cultivate robust
partnerships between educational insti-
tutions and edtech developers, with the
result of collaborative efforts to adapt and
refine Al platforms to align with the
unique needs and contexts of local edu-
cational environments. It is essential to
promote equitable access to digital tools
and resources, ensuring that Al-supported
mentoring initiatives do not inadvertently
the divide
educators but instead contribute to a more

exacerbate digital among
inclusive and equitable educational land-
scape. For the use of Al in educational
settings, teachers should receive targeted
training in digital literacy to guarantee that
they can use Al platforms with confidence
and effectiveness (Ma et al., 2024).
Further empirical research is a de-
siderate, to rigorously evaluate and
compare the efficacy of Al-enhanced
learning environments with traditional
face-to-face and blended learning modali-
ties, enabling a comprehensive undet-

standing of their respective strengths,
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limitations, and suitability for diverse
educational contexts. The ongoing evo-
lution of Al technologies necessitates
continuous professional development for
equipping them with the
knowledge and skills required to ef-

educators,

fectively integrate Al tools into their
pedagogical practices, along with a critical
awareness of the ethical considerations
and potential biases inherent in Al
algorithms. Emphasis should be placed on
the importance of cultivating educators’
proficiency in responsible Al practices,
ensuring that they possess the capacity to
critically evaluate Al-generated content,
address algorithmic biases, and uphold
ethical standards in their utilization of Al
tools within academic settings (Nadim &
Fuccio, 2025). The main goal of Al is to
empower people, not to replace them,
therefore all stakeholders should consider
trade-offs of Al technologies before im-
plementing them in the real world to
ensure proper policy creation and im-
plementation (Ojha et al., 2023). When
these difficulties are resolved and Al is
used responsibly, it can greatly improve
education by giving teachers and students
more support and by encouraging lifelong
learning.

Conclusion

The integration of artificial intelligence
into pedagogical mentoring is not a
question of replacement, but one of
reinforcement and synergy. While Al
offers powerful tools for analysis, feed-
back,

and personalization, it cannot
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replicate the empathy, ethical discernment,
and context-awareness that human men-
tors provide. Together, Al and mentoring
can transform teacher development into a
more dynamic, data-informed, and emo-
tionally

responsive  process. Human

depth

professional wisdom, while Al enhances

mentors bring relational and

decision-making through real-time
analytics and targeted interventions. This
combination cultivates more effective,
confident, and reflective educatotrs. For
successful implementation, it is essential to
ensure equitable access, address digital
literacy, and uphold ethical standards.
Educational institutions must provide
training, build cross-sector partnerships,
and foster a culture of lifelong learning.
The future of teacher development lies in
a balanced alliance between human insight
and machine intelligence — empowering
educators to navigate the complex de-
mands of modern classrooms with agility,

compassion, and purpose.
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Absztrakt

A kreativ tanulasi kornyezet, az intézményi és osztalytermi klima rendkiviil lényeges a
tanulok pszichés jolléte, mentalis egészsége szempontjabol. A kreativ iskola elsédleges
feladatanak tekinti, hogy megismerje a tanulét, ismetje készségeit, képességeit. A tanulasi
folyamatot igyekszik, az egyénhez igazitani, személyre szabni, hogy a tanulék érezzék,
hogy minden pillanatban figyelnek rajuk, bevonjak éket a dontésekbe. Jelen vizsgalat az
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Arany Janos Tehetséggondozé Program (AJTP) keretében el6készité éves és 12.

évfolyamos tanuldk osztalytermi kliméjat hasonlitja 6ssze (n = 188 tanuld).

Kulcsszavak: kreativ, klima
Diszciplinak: pedagdgia, pszicholbgia

Abstract

EXAMINATION OF THE CREATIVE CLIMATE

AMONG GIFTED STUDENTS

The creative learning environment, along with the institutional and classroom climate,

is extremely important for students’ psychological well-being and mental health. A

creative school considers it a primary task to get to know the student and understand

their skills and abilities. It strives to adapt and personalize the learning process to the

individual, so that students feel they are being attentively supported at every moment and

are involved in decision-making. The present study compares the classroom climate of

students (n = 188) in the preparatory year and in grade 12 within the framework of the
Arany Janos Talent Support Program (AJTP).

Keywords: creative, climate
Disciplines: pedagogy, psychology

Az utébbi idében egyre tébb, a kor-
nyezeti tényezbket is magukban foglalo,
komplex tehetségelmélet, tehetségmodell
jelenik meg, melyek hangsuilyozzak, hogy
az egyéni tulajdonsagok, vonasok csak ta-
mogat kérnyezetben tudnak kibontakoz-
ni (Balogh, 2004, 2006, 2011). A kreati-
vitast segité kornyezeti faktorok felisme-
rése és tamogatisa nem csak a tehetség-
gondozasban, hanem a hazai koézokta-
tasban is nagy jelentéséggel bir. Ezért a
kilonbo6z6 vizsgalatokban, az iskolai tani-
tasi gyakorlatban ajanlatos egyre inkabb at-
ra is koncentralni, hogy a tanorakat hogyan
tegyitk még inkabb motival6, a tanulok
kreativitasat, ismereteit fejlesztS, kihfvast
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jelent6 alkalmakka. Lehet6vé téve ezzel,
hogy a tanuldk olyan kézegben, kérnye-
zetben toltsék mindennapjaikat, ami a
kreatfv gondolkodasnak, a problémameg-
oldasnak ad lehet6séget, ezen keresztil
motivaltta teszi Oket, hatékonyabbd és
sikeresebbé teszi tanulmanyaikat (Paskuné,
2002; Czeizel, 1997, Czeizel és Paskuné,
2015).

A kreativitas a tanulas soran a probléma-
megoldasban, az innovaciéban, de késébb
az élet mas teriletén, tobbek kozott munka
végzése terén is lényeges. Bizonyos foku
kreativitas mindenkiben van, de a munka
jellege, a feladatok, a munkahelyi koriilmé-
nyek, a vezets személyisége és a munkatar-
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sak hozzaallasa akar teljesen el is nyomhat-
ja ezt a tulajdonsagot. A monoton munka,
a mechanikusan végezhet rutinfeladatok,
az 1j megoldasokkal szembeni k6z6mbds-
ség, valamint az djfajta gondolatok eluta-
sitasa, vagy éppen cllenkezéleg, az 4j 6tle-
tek mindenaron val6 kikényszeritése, elva-
rasa megakadalyozhatja a kreativitas ki-
bontakozasat, kiaknazasat (Gardner, 1983,
1991; Freeman, 2011).

A szervezeti klima

Az egyltt dolgozé csoportokra jellemzé
bizonyos fajta szellemiség, eszmeiség, koz-
hangulat, amely befolyassal van a csoport
egyuttmikodési  készségére, formaléda-
sara, mikodésére, s6t a csoport tagjainak
pszichés egészségére is. Bz természetesen
még fokozottabban jelenik meg az oktatasi
intézményekben, hiszen a gyerekek fejlo-
dését, értékrendjét meghatirozé szellemi-
séget kell, hogy képviseljenek ezek az in-
tézmények. A szervezeti klima értelmezése
és definidldsa nem egyértelmd a szakiro-
dalomban. Van Houtte és Van Maele
(2011) elgondolasa szerint a ,klima” fo-
galma tagabb értelmd, hiszen az iskola
széles kord jellegzetességei, mint példaul a
tizikai kornyezet, az infrastruktdra, az
iskola tarsadalmi 6sszetétele is megjelenik
benne. De ott van a kultira is, amely pedig
az iskola eszmeiségét, értékét, szubkul-
turajat mutatja be. Koncepcioja erésen épit
Tagiuri (1968) elgondolasara, amely egy
multidimenzionalis definicié alapjan négy
faktorral irja le a szervezeti klimat:

* fizikai jellemz&k,
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* a szervezet tagjainak és csoportjainak
jellemzéi,

* a tarsas kapcsolatok, és szocilis struk-
tara,

* kultira, azaz a hiedelmek, értékek, je-
lentések, kognitiv struktirdk jellegzetes-
ségel.

A hazai szakirodalomban Kozéki Béla
neve fémjelzi az iskolai ethosz kérdésével
valé foglalkozast. Az 6 felfogasaban az
ethosz  igazan  szellemiség,  amely
elsésorban moralis értékeket és célokat
jelentett. Az 1991-ben megjelent cikke
napjainkban is izgalmas és tanulsagos
(Kozéki, 1991).

Meleg Csilla és Aszmann Anna (1996)
kozleménytkben taglaljak az iskolai klima
Osszefliggéseit a fiatalok egészségmaga-
tartasaval. A klima itt, a gyerekek kozér-
zeteként jelenik meg, melyet pusztan né-

hany jellemvondssal mutatnak meg,.

A kreativ klima

A kreativ klima meghatarozasa Ekvall
(1983) nevéhez kothets. A szervezet
klimat 4gy interpretalja, mint a szervezet
hétkéznapi életében észlelhetd, minden-
napi jelenségeket, viselkedésmintakat,
érzéseket, attitidoket. Ezek az dsszetevSk
komoly befolyassal birnak a szervezet
formalis és informalis tevékenységére, a
szervezetben 1évék életére, a munkavégzés
mindségére és a kreativitasra. Ekvall maga
is ugy véli, hogy a klima nem csupan a
szervezet tagjainak a szubjektiv észleleteit
jelenti, hanem a szervezet objektiv, meg-
hatarozott, azaz megragadhat6, leirhaté
jellemz6je. A tertilet diagnosztizalasahoz
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kérdo6ivet is készitett, melynek alapfel-
tételeként meghatarozta azt a négy £6 terii-
letet, amely legfontosabb a kreativitas
szempontjabol (Ekvall, 1983):

1. Kolcsonds bizalom, atlathaté kap-
csolatok, nyitottsag, 4j 6tletek, elgondo-
lasok tamogatasa.

2. Kihivas és motivacio, a szervezet céljai
iranti elkGtelez6dés.

3. Szabadsig és autonémia az infor-
maciok felkutatasaban, a kezdeményezés
lehet6sége.

4. A felfogasok, tudas és tapasztalat
sokszinlsége, esély a masik allaspontjanak
megismerésére.

E tertletek feltérképezésére Gsszeallitott
egy kérdSivet, mely10 dimenzi6t tartalmaz,
amelyek a szervezet kreativitist timogatd
klimajanak azonositéi. Ezek a dimenzidk a
kévetkezok:

» Kihivas: a szervezet tagjainak emoci-
ondlis bevonddasa és elkotelez6dése a
célokkal, a munka élvezete.

* Szabadsag: szuverenitas és fliggetlenség
a feladatok értelmezésében és végrehaj-
tasaban.

» Uj elképzelések timogatasa: az Gij gon-
dolatok elfogadasanak moédja, figyelmes-
ség, patronalas, lehetéség az 0j Otletek
megvalositasara.

* Bizalom, nyitottsdg: emocionalis biz-
tonsag a kapcsolatokban, igy aggodalom
nélkil lehet az allaspontokat, koncepcidkat
megosztani a tobbiekkel, a hibazas nem
jelent szorongast.

¢ Dinamizmus, élénkség valtozatossag.

* Jatékossag, humor: szellemesség, spon-
taneitas, kiegyensulyozott 1égkor, melyben
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helye van a viccel6désnek, a vidamsagnak
is.

* Vita: vélemények ttkoztetésére vald
lehet6ség, egymas tapasztalatainak, nézo-
pontjainak megismerése.
Kockazatvallalas:

a bizonytalansag
toleralasa, 4j lehetGségek megragadasa,
gyors dontések, készenlét a cselekvésre.

* Az elmélyiiléshez szikséges id6 az 4j
id6

mennyisége, lehetéség az el6zetesen nem

Otletek  kidolgozasahoz  szikséges
tervezett folyamatok beiktatasara, a feladat
megoldasa soran felmertlé 4j problémdk
végig gondolasara.

* Konfliktusok érzelmi és személyes
fesziiltségek, személyes ellentétek, pletyka.
(Ez az egyetlen faktor, ami a kreativ klimat
negativ médon befolyasolja.)

Lényeges kérdés, hogy mi lehet a je-
lent6sége, a hozadéka a kreatfv klimanak az
iskolaban. Az, amit a mindennapi parbe-
szédben iskolai munkaként értelmeztnk —
a tanitds és tanulds, a tanarok és didkok
egyuttmikodése —, tulajdonképpen ezt a
célt szolgalja. Alapvetd cél, hogy védjik az
iskola szilard kereteit, és igyekezziink meg-
teremteni a tarsadalmi integracié alapvetd
céljait. Mindezek gyakran rugalmatlanabba
teszik az iskola mikodését (Buda és Péter-
Szarka, 2015).

Az egyén és a tarsadalom szempontjabol
is jelentSs, hogy intézményi nevelés soran
a tanul¢ kreativitasa ne csékkenjen, hanem
minél inkabb kiteljesedjen, és fejlédjon.

Lényeges szerepe van annak a ténynek,
hogy a kreativ klima kialakitisa nem a

£3

»mit”, hanem a ,hogyan” mivészete.

Tehat, igazaban nem a tananyag, a meg-



OxIPO

tanulandé ismeret, hanem sokkal inkabb a
hétk6znapi mikodés hatarozza meg. E-
zeket az elgondolasokat tamasztjak ala
azok a vizsgalati eredmények, melyek a
Péter-Szarka és munkatarsai (2015) altal
kozépiskolasok szamara dsszeallitott Isko-
lai Kreativ Klima Kérd6ivvel torténtek, és
amelyek hivatkoznak a kreatfv klima iskolai

jelentSségére.

Az AJTP

Az ezredfordulén az Oktatasi Miniszté-
rium hozta létre a szocidlisan hatranyos
helyzetd tehetséges tanulok segitését célzo
Arany Janos Tehetséggondoz6 Programot
(AJTP), tébbek kozott abbol a célbdl, hogy
esélyt teremtsen a leszakadd térségek fel-
zarkoztatasara. A program keretében min-
den évben j6 képességd, tehetséges, a nyol-
cadik osztalyt befejez6 gyermekek nyer-
hetnek felvételt és elhelyezést neves, kie-
melkedS eredményekkel rendelkezé gim-
Az
AJTP fontos tirsadalmi célokat szolgald

naziumokban ¢és kollégiumokban.
kiildetése, hogy ne az hatirozza meg a
tarsadalmi mobilitast, hogy valaki hova
szilletett, milyen a csalad anyagi hattere, a
szul6k iskolal végzettsége, hanem az, hogy
a tehetségét hogyan tudja kamatoztatni,
van-e kell6 szorgalma, kitartasa (Fehérvari,
¢és Lisko, 2000).

Az AJTP a kéznevelési intézményeket
tekinti a tarsadalmi elGrejutds letétemé-
nyesének. Fontos célja az iskolaknak és a
programnak, hogy felkészitse a tanuldkat
arra, hogy a munkaer$ piaci elvarasoknak
is meg tudjanak felelni.
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A tanuldk 6t éves kozépfoku képzés
keretében (el6készité évfolyamot kove-
téen 9-12. évfolyamon), kollégiumi ella-
tassal és a hagyomanyos képzési palettdban
nem szereplS kilon képzésekkel (példaul:
tanulasmoédszertan, Onismereti tréningek
stb.), juttatdsokkal (példaul jogositvany,
nyelvvizsga szerzési lehet6ség, tanulmany-
utakon torténd részvétel) végzik tanulma-

nyaikat.

A vizsgalat célkitiizése, hipotézisek

Jelen vizsgalatban az AJTP-ben tanuld
el6készit6 és 12. évfolyamos tanuldk osz-
talytermi klimaval kapcsolatos 6sszehason-
lit6 vizsgalata torténik meg,

Feltételezhetd, hogy:

¢ Az AJTP (t6bbek kdzott az Snismereti
tréningek, a kommunikacié és konfliktus-
kezelések, a tanuldsmédszertani fejlesztés
biztositasa révén) olyan pozitiv valtozast
eredményez az osztilyok életében, hogy
kedvezé csoportlégkér alakul ki mar az
Otéves képzés el6készité évfolyamban is.

* A batoritas a sokféleségre, autono-
miara és a bizonytalansag tlrése tekin-
tetében a 12 évfolyamos tanulék magasabb
atlaggal jellemezhet6k, annak kdszon-
hetSen, hogy az el6z6 kdzel 6t év soran a
pedagogusok a didkokat erre 6sztondzték.

* A kreativitast gatlé korlatok érzése
kevésbé jellemz6 az AJTP tanuldkra.

Minta
A vizsgalatban AJTP keretében tanul6 n
= 188 didk vett részt. Kozolik az el6ké-
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szité évfolyamon tanulok szama: 97 £6, a

12. évfolyamon tanuldk szama: 91 £6.

Moédszer

A vizsgalat soran az Iskolai Kreatfv Kli-
ma Kérdéiv felvételére kerdlt sor. A kér-
déiv szerzéi, Péter-Szarka, Timar és Ba-
lazs (2015) alapjan:

* Az eszkdz megbizhatdsagi eredményei
a vizsgalt kozépiskolds mintak tekinte-
tében megfeleléek (Cronbach-alfa értékek
0,7 folottiek).

* A kérd6iv ot skalat tartalmaz, melyek a
kovetkezok:

1. Csoportlégkor: a Csoportlégkor, ta-
mogatas skala azt vizsgalja, mekkora az
elfogadas a csoport tagjai kozott. Ezt
abban mérhetjiik le, hogy az osztily tagjai
nem nevetik ki egymast, megvalésul az
egymas iranti kedvesség, tolerancia, jel-
lemz6 a segitségnyujtis és az egylttmd-
kodés. Ez azért fontos, mert kialakul egy
olyan bizalommal teli 1égkér, és biztonsag,
amely elengedhetetlen ahhoz, hogy a
didkok meg merjék osztani gondolataikat,
kezdeményezéseiket, Otleteiket a tSbbi-
ekkel.

2. Ujra val6 nyitottsag: az Ujra val6
nyitottsag dimenzié azt méri, hogy a
gyerekeknek milyen esélyiik van, milyen
moédon tudnak alternativ Gtletetekkel el6-
allni, 4j megoldasokat javasolni anélkdil,
hogy mindez valamiféle biintetéssel jarna a
hibak esetén. Az ilyen fajta atmoszféra
el6segiti a killénb6z6 kreativ kezdemé-
nyezéseket, kisérleteket, ahol megjelenik a

nyitottsag a tanérakon.
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3. Sokféleség, autonémia batoritdsa: e
skala egy lényeges motivacios Osszetevot
vizsgal. Azt, hogy milyen foku a tanulok
onallésaga, mennyire van lehet6sége sajat
doéntések meghozatalara a tanulasi fo-
lyamat soran, vagy csak arra van lehet6-
sége, amire a tandr utasitja Sket. Az auto-
némia megtapasztalasa a belsé motivacid
egyik alapeleme (Deci—Ryan 2000). A skala
azt vizsgalja, hogy mennyire 6sztonzik a
pedagégusok a diakokat abban, hogy el-
fogaddak legyenek masfajta gondolkodas-
sal, véleménnyel szemben, és ne itéljék el
azonnal a t6liik eltérd lataismoéddal rendel-
kez8ket. De ide tartozik az is, hogy a
tanitasi 6ran van-e lehet6ség egymas el-
gondolasanak a meghallgatisara, parbe-
széd, diskurzus folytatasara, melynek ered-
ményeként megvalosulnak az Otletek, a
latasmodok, a kilonb6z6 tapasztalatok és
a tudastartalmak kozotti konszenzus. A
pedagbgus arra biztatja-e a tanuldkat, hogy
merjék megosztani eltéré oOtleteiket, véle-
ményiiket, valamint segitséget kapnak-e a
diakok, hogy kitartobbak legyenek a prob-
lémamegolddsban.

4. Kihivas, érdekesség: a skala azt vizs-
galja, hogy, biztositjak-e a kihivast a peda-
gogusok a didkok részére. Ha a tanuld azt
tapasztalja, hogy lényeges, izgalmas és
érdekfeszité dolgokat tanul, és nem unat-
kozik az 6ran, akkor motivalt lesz a tanu-
lasra, ami pedig a kreativitds egyik meg-
hatarozé alkotorésze.

5. Kotlatok: A Korlatok skala azt nézi,
hogy a pedagégus batoritja-e a didkokat
arra, hogy beleassak magukat egy-egy lecke
6nall6é feldolgozasaba, valamint gondos-
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kodik-e erre a megfelel6 mennyiségli id6-
r6l. Ha kapnak elégséges id6t egy projekt
megvitatasara, és teljesitésére, megsziin-
tethet$ az id6beli nyomas (tekintve, hogy
az idényomas sok esetben negativan hat a
kreativitas mértékére).

A vialaszadoknak hétfoka skalan (1-7
értékek megjeldlésével) kell jellemezniiik
magukat a kérd6iv felvétel soran. A skd-
laértékek jelentése:

1: Egyaltalan nem jellemz6

2: Nagyon kicsit jellemzé

3: Kicsit jellemzé

4: Kozepesen jellemz6/Nem tudom el-

donteni

5: Elég jellemz6

6: Nagyon jellemzé

7: Teljes mértékben jellemz6

Eredmények

Csoportlégkir. Bz a kérdéskor a csoport
légkorének jellemz6ibdl, a timogatas mét-
tékérdl, valamint a jatékossag, és a szel-
lemesség kérdéseibdl all Gssze. Amint az 1.
abran lathato, az El6készité évfolyamos
gyerekek jeléltek magasabb értékeket (5,2),
a 12. évfolyam atlaga (4,7).

Valészint, hogy az el6készité évfo-
lyamon ez az id6szak a csoport alaku-
lasanak id6szaka, még fontosnak tartjak a
gyerekek a csoport értékeihez, normaihoz
valé igazodast. Még ilyenkor alakulnak a
csoportszerepek, a poziciok elfoglalasa,
tehat nagyobb hangsulyt kap a csoport
pozitiv 1égkdrének megteremtése és fenn-
tartasa. A 12. évfolyamon pedig cél az
érettségi, a palyavalasztas, ezért leginkabb
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1. dbra: Atlagok Gsszehasonlitdsa a Csoport-
légkir kérdésében. Forrds: a Szerzdk
7

6 5,2

4,7

m el 8készitd

Pontszam

B 12 évfolyam

Csoportlégkor

a sajat névekedés és autonémia kertil ko-
zéppontba. Ennek eredményével elsé hi-
potézisiinket igazoltuk.

Az Ujra valé nyitottsag kérdéskorben
sem talalunk lényeges kiildnbséget a két
csoport kézott (2. abra), hiszen az El6-
készité évfolyam atlaga 4,75, a 12. évfo-
lyam atlaga pedig 4,9.

2. dbra: Atlagok isszehasonlitisa az Ujra valé
nyitottsdg kérdésében. Forrds: a Szerzdk

7

6

4,9
s 4,75

B Flokészits

Pontszam

m 12, évfolyam

Ujra valo nyitottség
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Tehat mindkét csoportra jellemz6, hogy
a didkok inkabb vélik dgy, hogy az in-
tézményben timogatjak az 4j Stletetek, 4j
megoldasok inditvanyozasat, anélkiil, hogy
tartaniuk kellene wvalamiféle buntetéstdl,
ami a nem megfelel§, a nem helyes meg-
oldasok esetén varna rajuk. Mindez kedvez
a kreativitasnak, a kreativ klima kiala-
kulasanak.

A Batoritas a sokféleségre dimenziéban
(3. abra) sincs lényegi killonbség a két
évfolyam kozott, 12. évfolyamos gyerekek
mutatnak 0,3 ponttal magasabb atlagot
4,9).

3. dbra: Osztdly dtlagok dss3ehasonlitisa a
Bdtoritds a sokféleségre kérdésében. Forrds: a

Szerzok
7

6

W eldkészitd

Pontszam

m 12 évfolyam

Batoritds a
sokféleségre

A masodik hipotézis nem nyert ala-
tamasztast. Evfolyamoktol figgetlentil ér-
tékelve az eredményeket, ugy tdnik, hogy a
didkok szerint ,elég jellemz&” iranyd
tendencia, hogy a tanitasi 6rakon lehet6-
ségitk van a tarsaik véleményének a meg-
hallgatasara, parbeszéd, diskurzus folyta-
tasara, melynek eredményeként megvalo-
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sulhatnak az Otletek, az 4j latasmoédok,
létrejohet a kilonb6zé tapasztalatok és a
tuddstartalmak kézotti konszenzus.

A Kihivas és érdekesség faktorban szin-
tén minimalis (0,2 pont) killonbséget talal-
tunk a két évfolyam kozott (4. dbra). Az
el6készit6 évfolyam atlaga 4,5, a 12. évfo-
lyam 4tlaga 4,3. Tehat nincs markans kii-
l6nbség atekintetben a két évfolyam ko-
z6tt, hogy mit tapasztalnak a tanulok az
iskolaban, azzal kapcsolatban, hogy 1énye-
ges, izgalmas és érdekfeszité dolgokat ta-
nulnak-e. Az dtlagos pontszam azt mutatja,
hogy a lényegében hezitalé valaszt jelentd
4-es értéknél, alig magasabb pontszdm
jellemzi az évfolyamokat.

4. dbra: Atlagok Gsszehasonlitdsa a Kibivds,
Crdekeesség kérdésében. Forvis: a Szerzik

7

6

5 4,5 4,3

M ElckészitG

Pontszam

W 12, évfolyam

Kihivas,
érdekesség

A Kortlatok skalaértékei a legalacsonyab-
bak az 6t dimenzi6é kozil, s 0,6 pontnyi
kiilénbség talalhat6 a két évfolyam kozott
is: az El6készit6 évfolyam atlaga 4,2, a 12.
évfolyam atlaga 3,6. A valaszok tehat a
hétfoku skala elméleti medianja, a 4 érték
korili pontszammal jellemezhet6k. Maga a
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skala azt vizsgalja, hogy mennyire batoritd
a tandr a tekintetben, hogy a kilénb6z6
kreatfv problémak megolddsara biztosit-e
elegend6 id6t a tanuldk szamara, megte-
remtve ezzel az elmélyedésre vald lehets-
séget, a kilonb6z6 alternativak megisme-
rését, az 6nallé feladatmegoldast. Azt felté-
teleztlik, hogy a Korlatok skalan érik el a
legalacsonyabb értéket a tanuldk, s ez
igazolodott is. Bar megjegyzends, hogy
ebben az esetben is a hezitalast kifejez6 4-
es érték korili csoportatlag adédott (5.
abra).

5. dbra: Osztdly dtlagok dss3ehasonlitisa a
Korlatok kérdésében. Forrds: a Szerzdk

7

® E|8készitd

Pontszam

m 12 évfolyam

Korlatok

Osszefoglalas

A kreatfv iskola legfontosabb sajatossaga
a kreativitast tAmogaté ingergazdag tanu-
lasi mili6. Ez természetesen nem csak az
als6 tagozatban hagyomanyos szines appli-
kaciok, képek meglétét jelenti, hanem tob-

bek k6zott a termek Gjszerl elrendezésétdl
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a kreatlv épitészeti megoldasokat alkal-
maz6, nyilt, vilagos, tagolt, nagy terekkel
rendelkez6 iskolaéptiletet. Olyan helyszin,
amely a kivancsisag, a képzeletvilagat is
biztositja a tanulok szamara. Am az inger-
gazdag tanulasi kérnyezet nem csupan a
tantermek Ujszerd atrendezését, a terek
meglétét jelenti, hanem azt is, hogy az
Ujszerd pedagdgiai médszerekhez, tanuldsi
stilusokhoz valamilyen moédon kapcso-
lodik. A tanulasszervezést tekintve el6tér-
be kertlnek a motivalé mddszerek, a cso-
portmunka, a jaték, a vita, a projektmod-
szer (Bathory 2000). A kreativ iskolaban a
kooperativ tanuldsi médszereket alkalma-
zdsa a mindennapi pedagdgia része, és ez
jelenti voltaképpen a tanitds mivészetét. A
kreativ tanulasi kérnyezet a tanulasi folya-
matot igyekszik, az egyénhez igazitani, sze-
mélyre szabni (Gyarmathy, 2006; Gagne,
2011). A kreativ iskola elsédleges felada-
tanak tekinti, hogy megismerje a tanulot,
ismetje készségeit, képességeit. Erre tobb
modszert is alkalmazhatunk, tébbek ko-
zott a kérddiveket, teszteket, a szocio-
metriat vagy az interjut. A tanuld szemé-
lyisége, tanulasi stilusa, csaladi krnyezete
olyan hozzaadott értéke a kreativ isko-
lanak, amelyre érdemes idSt szanni. Lénye-
ges, hogy a gyerekek azt érezzék, hogy
minden pillanatban figyelnek ra, bevonjak,
motivaljak. Mindez a tehetséges gyerekek-
nél hatvanyozottan érvényes, hiszen a
szocio-emocionalis fejlédéstik egy kissé
eltér a tarsaikétol (Harsanyiné, 2012; 2013;
Toth, 1996).

Az osztalytermi klima évfolyamonkénti
Osszehasonlitasat célzé vizsgalatban az A-
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rany Janos Tehetséggondozé Programban
résztvevé két évfolyam tanuldival végez-
titk: az el6készité évfolyamba jard és a 12.
évfolyamos tanulokkal. Az eredmények
szerint a két évfolyam tanuléi altal adott
valaszok atlaga joforman azonosnak te-
kinthet6, s az osztalytermi kreatfv klima
mutatok megvalosulasa kapcsan leginkabb
a hezitalast kifejez6 csoportatlagokat ta-
pasztalhatunk.
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Abstract

The presented contribution addresses the topic of artificial intelligence and its use in

education, with a particular focus on foreign language teaching. It discusses various types

of artificial intelligence and defines the advantages it brings to foreign language education.

It also describes some new opportunities for utilising this technology within the

educational concept of the flipped classroom, which can significantly enrich this

approach, especially in language teaching.

Keywords: artificial intelligence, language education, flipped classroom, educational

programs, ChatGPT, GROK
Disciplines: pedagogy, I'T

Digital technology is now an in-
separable part of many areas of human
activity. Education is one of the fields
most profoundly impacted by it. Teaching
without visual electronic presentations
(including interactive graphs, images, or
mind maps), educational online portals,
mobile apps, or specific educational
programs is now hard to imagine. Techno-
logy, however, continues to evolve, bring-
ing new possibilities and, most important-
ly, innovative tools that both teachers and
students can utilise in the classroom. The
process of applying digital technologies in
education dates back to the 1960s when
the first technologies supporting foreign
language teaching were introduced (pri-
marily in the USA). At that time, educators
believed that contemporary digital media
(such as film projectors, overhead pro-
jectors, radios, and television broadcasts)
would bring numerous advantages to
education, such as increased student
motivation, greater efficiency in the teach-

ing process, new methods and procedures
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for education, and faster acquisition of
language competence. Another advantage
identified in foreign language education
was that digital media allowed for the
implementation of real, authentic language
from native speakers into the classroom.
This made it possible to more effectively
achieve the general goal of language
education: to provide students with ex-
"live" and, by
extension, cultural aspects of the foreign

posure to language

country. Digital media were already
considered an added value in education at
that time (Lecke 2016: 45). Based on
today's expetiences with digital media in
education, we can conclude that all the
assumptions made back then have proven
true.

Technological progress, however, has
not slowed down; on the contrary, it is
much more intense today than in the past.
New and increasingly sophisticated com-
munication technologies (e.g., specific
educational applications, simulation prog-
rams, 3D virtual reality glasses, advanced
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computer technology, Al-based electronic
assistants, etc.) are emerging, radically
changing teaching methods and pro-
cedures. A significant milestone in the
digitalisation of society is the com-
mercialisation and accessibility of artificial
intelligence technology for the general
public. In November 2022, the American
tech company OpenAl launched the
website www.chatgpt.com, allowing every-
one to communicate with an Al-powered
electronic assistant and use it for their
everyday needs. It helps users, for ex-
ample, by searching for up-to-date inform-
ation, explaining scientific phenomena and
concepts, checking the accuracy of written
texts, finding inspiration for solving
problems, creating plans, learning, com-
municating in foreign languages, or simply
engaging in informal discussions.

In the field of education, artificial intel-
ligence offers various electronic tools for
nearly every area (and discipline) of
science. However, this paper will focus
specifically on foreign language education
and, in the following paragraphs, de-
monstrate the tools and possibilities of
using artificial intelligence in this field. It
should be noted that the potential of
artificial intelligence in language teaching is
vast and can bring, in addition to new
educational procedures and methods,
more comprehensive educational con-
cepts. Evidence of this includes online
language schools (Vista, Volis, the Goethe
Institute's language school, and others)
that offer online foreign language courses
to their students and use many artificial
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intelligence tools (e.g., Al-based programs
for practising lexical or orthographic
structures of a language — Grammatly,
Talkpal, or LanguageTool). All these facts
explain why educators are increasingly
focusing on research into the effectiveness
of using Al tools in foreign language
teaching.

Artificial intelligence

and its types in the context

of foreign language education

Artificial intelligence (Al) is a technology
that can be utilised in various ways in
foreign language education. Based on the
tools and functions that artificial intel-
ligence offers, the German didactician
Strasser distinguishes between what is
known as weak and strong artificial intel-
ligence. Weak artificial intelligence rep-
resents a set of electronic tools that help
users solve specific problems — these tools
focus only on one area and are subject to
obsolescence. Examples of weak Al
include voice assistants like Alexa, Siti, or
even the Google Maps app.

On the other hand, strong artificial
intelligence includes all tools or electronic
assistants that attempt to imitate human
neural systems and, therefore, the human
brain (Strasser 2020:2). These tools can
evolve and learn independently, con-
tinuously improving. Strong artificial intel-
ligence is also referred to as "supet-
intelligence". This form of intelligence can
tackle complex problems with greater

detail and contextual nuance. Strasser
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claims that this technology "imitates neural
systems and the human brain and, there-
fore, can interpret emotions, feelings, and
even cultural contexts" (Strasser 2020,
online:2). Al programs like ChatGPT or
Grok belong to this category.

In the context of foreign language edu-
cation, Strasser (2020, online:3) distingu-
ishes three basic types of artificial intel-
ligence tools — these are as follows:

Tools: 'This group
programs designed for targeted planning

Assistive includes
and management of the teaching process.
Examples of such tools are learning
management systems like Moodle and
Edupage. Both of these programs function
in a modular way — it is possible to create
modules for direct language instruction,
share educational materials, conduct on-
line testing, as well as plan projects or
assign tasks. These programs send mes-
sages and notifications to students about
deadlines, events, presentation dates, and
other assignments. While these tools are
related to the organisation and planning of
lessons, they can also be used, for example,
for testing (in Moodle, electronic testing,
filling out evaluation surveys, etc., can be
conducted).

Auwngmented Reality Tools: These are tools
that enrich analogue educational materials
— such as printed materials, posters,
textbooks, with

or workbooks
multimodal content. As a result, the edu-
cational content becomes more interactive
and autonomous (students can manipulate
the digital content themselves or decide

whether to engage with it at all).
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This type of artificial intelligence tool
can be used, for example, through smart-
phones or tablets, although it is not always
suitable for use on computers. A typical
example of such a tool is the Austrian app
"Areeka," as well as "Microsoft HoloLens"
ot "Zapaat" apps, which allow teachers to
connect the content of paper textbooks (or
other analogue materials) with digital
content. The advantage of these appli-
cations is that educators can create their
own digital content, allowing them to
respond to the individual educational
needs of their students and thus make the
teaching process more personalised.

Autonomous  Intelligence Tools: These are
autonomous tools that largely replace
certain tasks (or the overall role) of a
teacher in education. Strasser also refers to
this group of tools as "Superintelligences"
("Superintelligenzen"). These tools can be
imagined as electronic assistants in various
forms, such as language course assistants
in mobile apps or computer programs or
even as physical robots. These assistants
guide students the
process and can even engage in con-

through learning
versation with them, providing arguments
and opinions and serving as a specific
ideological opponent (or partner). At the
same time, they can assist students in
acquiring language competence — explain-
ing lessons (sometimes with visual aids),
assessing their level of knowledge, or
recommending literature for further study.

However, it should be noted that despite
some programs like "Talkpal" (a mobile
app for skills

practising  speaking
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autonomously managed by an electronic
assistant), there is no electronic program
today that offers a comprehensive foreign
language teaching experience entirely led
by an electronic assistant. The work and
role of the teacher is a complex construct
of activities that is not easily captured by
algorithms. As Strasser points out, ,,...the
process of foreign language teaching
contains too many complex discursive
dependencies for a self-learning algorithm
to grasp...” (Strasser 2020, online:3).
However, it is likely (considering techno-
logical progress) that developers will create
algorithms in the future capable of doing
so.

As seen from the previous part of this
papet, educators today have access to a
wide range of tools based on artificial
intelligence. To properly implement these
tools into their teaching process, it is
necessary to have media, professional, and
didactic competence. Moreover, educators
must be able to combine all these com-
petencies to create teaching procedures
that reflect the individual learning needs of
students, meet pedagogical goals, and
enhance progress in acquiring language
skills and competencies. The most signi-
ficant benefits of implementing online
tools that utilise artificial intelligence in-
clude the following:

Reflecting the Individuality and Educational
Needs of the Student: A classroom is a hetero-
geneous group of students with different
educational needs, challenges, interests,
and learning styles. The teacher must
manage the learning process in a way that
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maximises the educational potential of
each student. However, the larger the class,
the more challenging this task becomes
(logically). By utilising educational langu-
age programs with electronic assistants
(e.g., Lingvist or Duolingo), the teacher
can assign tasks (exercises) to students,
which are guided by the electronic as-
sistant. The assistant takes on an instru-
mental role, effectively replacing the
teacher. The teacher can then use the time
gained to, for example, explain new
material more clearly to students who need
extra help or perform other activities (e.g.,
assisting students who are less techno-
logically skilled with using the program).
High Degree of Interactivity and Autonomy in
Teaching: Language teaching with ap-
plications or electronic assistants based on
artificial intelligence is associated with a
higher level of interactivity and autonomy
in learning compared to traditional online
portals (e.g., Klett or Hueber online
exercise platforms) or commonly used
tutoring programs in schools today (for
iSLCOLLECTIVE.com
mein-deutschbuch.de). In these Al-power-

example: or
ed systems, students do not just complete
exercises electronically (such as in
Wordwall or Kahoot!) but must atrive at
the correct solution through communi-
cation with the electronic assistant (e.g.,
through ChatGPT or Grok). This also
involves the use of external sources of
information. For example, when working
on a project about "travel," the student,
guided by the electronic assistant, searches

for information based on predefined
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criteria (e.g., number of people, vacation
preferences, maximum travel time, total
cost, etc.) to determine which hotel to
book, which destination is most suitable,
how long the trip will take, and other
relevant details. In this case, the student
works entirely autonomously, choosing
the sources of information to use and how
to approach the project — while still
collaborating with the Al assistant, who
aids in completing the task. In this
scenario, the teacher acts as an external
figure who minimally interferes in the
project process and only evaluates the final
result. The teacher becomes more of a
partner to the students, helping them gain
knowledge through various technologies
and resources.

Immediate  Feedback: Educational pro-
grams, comprehensive programs, and
constructive learning tools have intro-
duced the concept of immediate feedback.
As soon as an exercise is completed, the
student is automatically assessed, with the
feedback provided in the form of high-
lighting correct or incorrect answers, along
with statistical data showing the number of
mistakes, the total time taken to complete
the exercise, and the percentage of success.
This enables the student to identify which
language structures they find challenging
swiftly. However, the disadvantage of this
type of feedback is that it does not help the
student understand why the mistake was
made or why the answers are incorrect.
Therefore, this type of assessment is purely
statistical (Table 1). In contrast, programs
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using artificial intelligence technology
offer analytical feedback. This gives the
student an analysis of their errors, helping
them understand the specific language
structure in which they made mistakes and
the reasons behind them. This approach is
far more constructive, as it aids in more
profound understanding and learning,
helping the student improve not just their
accuracy but also their understanding of
language patterns.

Assessment in different artificial Intelligence
programs: The assessment in various arti-
ficial intelligence (Al) programs differs
significantly. Their algorithms today allow
for both statistical and analytical forms of
evaluation. This means that, in addition to
marking and summarising errors, Al pro-
grams can also explain where and why a
mistake occurred, and they show the
student the correct solution as well as the
language structures that need to be
reviewed. However, not every program
provides such a detailed analysis. Programs
with "weak artificial intelligence" (also
referred to as narrow Al) provide sum-
mary assessments with error categori-
sation but without explaining why the
student made the mistake. Typical ex-
amples include constructive programs
such as Grammarly or LanguageTool
These programs are limited to error
recognition and classification without of-
fering in-depth explanations or corrective
guidance. In contrast, programs with
higher intelligence (referred to as super-
intelligence), such as ChatGPT or Grok,
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Table 1: Evaluation on the online portal Mein.dentschbuch.de and in the Wordwall program. Soutces:

Netl and Net2

Mein-deutschbuch.de

Wordwall

Posiion 1 flfsverb  Micelfed Partzip I
01 Die kleine Helke it qestem mit frer Schwester nach Dilmen geflen "4"” 2 8-.?
« /5
02 Am Wochenende - Wir nsere Freunde in Bielfeld besuct AT HIESTE BRI
ﬂ Rebric¢ek
ul  Der Tischler - letzten Monat insgesamt 166 Stunden Zobrazit odpovede
04 Unsere Mannschaft et schon wieder ifir Heimspie verlren Zacat znova

Evaluation through visual marking of cotrect (in green)/incorrect

(in red) answers

Wordwall — summary
statistics (total time and

number of correct answers)

include verbal feedback and explanations
for why an error occurred and the correct
solution. They also provide a step-by-step
guide on how to arrive at the correct
answer. This assessment method is much
mote informative for the student, as it
reveals precisely what specific language
structures the student is struggling with
and teaches them by using their own
mistakes — helping them understand how
to form correct language structures in real-
life linguistic contexts.

For comparison, Figures 1 and 2 show
examples of error evaluations in the
LanguageTool (weak AI) and ChatGPT
(strong Al) programs. The feedback pro-
vided by LanguageTool is a simple cate-

77

gorisation of the error, whereas ChatGPT
offers a detailed explanation of the error,
its cause, and how to arrive at the correct
solution, thus offering a more compre-
hensive learning experience.

New  educational approaches and langu-age
teaching methods: artificial intelligence tech-
nology allows educators to develop their
own didactic potential creatively. It offers
a variety of electronic tools to create new
creative methods in foreign language
teaching, which can even lead to the de-
velopment of new foreign language teach-
ing methods or more complex educat-
ional concepts. One of the didactic appro-
aches where artificial intelligence can be
highly appliedisthe pedagogical-didactic



OxIPO

Figure 1: Evalnation in LangnageTool. Source: Net3

LanguageTool = ‘ i
® Deutsch v l-:l:, ihF Setireibassistant Speichern [C] Kopieren {lj Léschen
Ich haben einen Fehler gemacht. Ich gbaubt, dass dieser Text hicht sehr richtig geschrieben ist. Corrected
. . . i R . . . text
Dieses Programm zeigen mir, wo die Fehler gemacht worden sind. Und das ist sehr hifenreich
= Korrigieren 5 & Umformulieren Marking
e1rors
n weiterer Stilvorschlag
@ Ich haben - Grammatikfehler
@ haben - Maglicher Grammatikfehler
187 30 Umformulierungen 0/3 (5 ]1)
Error
@ gbaubt - Moglicher Tippfehler 5
categori-
sation
® zeigen - Mdglicher Grammatikfehler
® hifenreich - Maglicher Tippfehler
©0O Akribischer Modus ':E:
Figure 2: Evalnation in ChatGPT. Source: Netd
Ich haben einen Fehler gemacht. Ich gbaubt, dass dieser Text nicht .
- . R - ) . Text intended for
sehr richtig geschrieben ist. Dieses Programm zeigen mir, wo die .
; 5 - - correction
Fehler gemacht worden sind. Und das ist sehr hifenreich

Kein Problem! Hier ist der korrigierte Text:

.Ich habe einen Fehler gemacht. Ich glaube, dass dieser Text nicht sehr richtig geschrieben ist. Dieses Corrected text

Programm zeigt mir, wo die Fehler gemacht worden sind. Und das ist sehr hilfreich.”

Fehler, die korrigiert wurden:

. .Ich haben” — ,Ich habe” (richtige Form von ,haben” fiir die erste Person Singular).

Summary of 1-5
. .gbaubt” — .glaube” (richtiges Verb). errors, with an
explanation of the
nature of each
mistake

. .dieser Text nicht sehr richtig geschrieben ist” — .dieser Text nicht sehr richtig geschrieben ist” (der
Satz klingt jetzt flussiger).

. .dieses Programm zeigen” — .dieses Programm zeigt” (richtige Form von ,zeigen” im Singular).

Prompt for questions
in case of
misunderstanding
the feedback

. .hifenreich” — _hilfreich” (richtiges Wort).

Ich hoffe, das hilft! Lass mich wissen, wenn du noct | “was brauchst.
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approach called "flipped classroom." This
approach relies on the integration of
technologies into education — artificial
intelligence can enhance and streamline its
methods. Since this is a relatively new
approach, it will be presented in more
detail in the following section of this
paper.
Continnous — education — and  professional
development of educators: New digital media
and technological advancements con-
tinually compel educators to enhance their
media and professional skills.  Many
institutions aimed at the development and
improvement of education, such as the
state institution NIVAM (National Insti-
tute for Education and Youth), Raabe
Academy, or universities specialising in
pedagogy, now offer teachers from various
types of schools the opportunity to attend
training sessions, courses, or workshops
focused on applying artificial intelligence
technology in the teaching process. In
these courses, educators develop their
media, professional, and didactic com-
petencies while gaining valuable insights
into the functions and new possibilities of
artificial intelligence. The important factor
is the connection of these competencies
and their proper (and correct) imple-
mentation into the educational process. In
general, the deployment of modern digital
technologies in teaching, without con-
sidering the educational needs of students,
respecting  didactic-pedagogical  proce-
dures, or following the curriculum does
not result in an effect manifested in the

form of more remarkable progress in
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acquiring language competence. Only a
well-thought-out and meaningful concept
for applying this technology leads to more
effective and higher-quality education. It is
essential for institutions training future
educators to provide diverse workshops or
courses during their studies, enabling them
to acquire relevant competencies and learn
how to apply them effectively in didactic
procedures.

Cross-curricular themes and the CLIL method:
Artificial intelligence technology is excel-
lently suited for language teaching through
the CLIL (Content and Language Integ-
rated Learning) method. Especially prob-
lem-based and project-based learning in a
foreign language can be combined with the
use of electronic assistants powered by
artificial intelligence. These assistants can
help students solve a problem or complete
a project by searching for relevant inform-
ation or suggesting methods for solving a
particular issue. In this way, students learn
to address problems (e.g., in biology) while
simultaneously learning a foreign language
(e.g., German). Cross-curricular themes
have become one of the main pillars of
didactic methods in foreign language
education.

One of the main disadvantages of arti-
ficial intelligence technologies is the need
for modern technical infrastructure (fast
internet connection, modern computer
hardware, and various accessories) as well
as the acquisition cost (license) of some
Al-based programs. This limits the full use
of these tools in the educational process.
However, we anticipate that in the future,
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these programs will become more af-
fordable and will become an integral part
of foreign language teaching. Another
disadvantage is the high demand placed on
the media competence of educators, which
involves continuous education in this area,
a process that can be time-consuming (and
often financially demanding) for teachers.

Flipped classroom

and artificial intelligence

The term "flipped classroom" (or
"inverted  classroom" or  "reversed

classroom") (Rojo, 2015:5) represents the
of the
"reversed classtoom," in which a phase of
the

exposure phase of traditional teaching.

educational concept so-called

self-education  partially  replaces
Lage defines this concept as follows:
"Flipping the classroom means that events
that traditionally occurred in the school
classroom now take place outside of it, and
vice versa." (Lage et al., 2000:32).
Fagowska emphasises that today the
flipped classroom concept is mainly
applied in higher education (Lagowska,
2020:58). In this model, the exposure
phase of teaching (lectures, theoretical
presentations, or passive knowledge
reception) is moved to out-of-school pre-
paration. Students acquire all the necessary
theoretical knowledge through self-study
(e.g., via video lectures, interactive lessons,
or pre-recorded lectures from their
teachers on various platforms), which they
then apply practically during in-person

lessons at school (either individually or in
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group work) by solving specific problems
(e.g., within project-based or problem-
based learning) (Huang et al., 2023:7). The
advantage of this educational approach is
the analytical approach students take to the
knowledge they have gained and its
practical application in real (and specific)
life situations (Bachiller, Badfa, 2020).

In the context of language education,
this approach can be used, for example, in
problem-based learning,.

For example, students study vocabulary
related to the topic of the environment at
home, as well as basic phrases for
expressing opinions and arguments. They
watch an educational video discussing
ways to protect the environment. Then,
during the class, they search for solutions
on how to reduce environmental pollution
in their city (or region) and argue why their
solutions are the best.

The advantage of this concept is the
effective use of (in-class) time and the
acquisition of practical experience, which
can motivate students to continue study-
ing. This is also because they can set their
own pace and decide when they want to
learn according to their own needs (Jiang
et al., 2022:25). The result of this teaching
method (as opposed to traditional forms)
can be not only an improvement in
practical skills but also theoretical know-
ledge gained through experiential learning.
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Another advantage is the autonomous
approach to learning and the new forms of
learning strategies that respect the edu-
cational needs and interests of the student.
Didactics expert Tomas emphasises that
the flipped classroom model heavily relies
on integrating digital media and various
other technologies into the learning pro-
cess (Tomas et al., 2019:25).

Artificial intelligence tools can accelerate
the transfer of the flipped classroom
concept into foreign language education
(which, in our opinion, is still not fully
utilised). Numerous educational platforms
are available today, providing users with
sections dedicated to learning various
foreign language structures. Examples
include platforms such as Lehrer-online
(Net5), TechSmith (Net6) and various
YouTube channels (e.g., DW — Deutsch
lernen mit Videos (Net7), Daf-Lernvideos,
etc.).

These platforms provide users with
educational videos, lectures, and other
interactive learning materials. Additionally,
programs like MS Teams allow teachers to
upload and share their lectures or other
educational content. When students learn
new knowledge in the home environment,
the teacher gains in-class time for practical
application in simulated communication
situations. For this, students can use Al-
based programs — for example, they can
use the learned lexical structures in com-
munication with the Talkpal program (an
app with an electronic assistant for leading
oral conversations) and engage in discus-
sions or debates on various societal topics.
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They can also participate in written
debates, for example, with ChatGPT or
Grok.

Technology is advancing at an ever-
quickening pace, and artificial intelligence
will undoubtedly enhance this progress
even further. In the future (as we anti-
cipate), Al-based programs will become an
essential part of education in every area of
human activity.

Conclusion

Technologies based on artificial intel-
ligence bring revolutionary possibilities
into the educational environment, funda-
mentally changing the way teaching and
learning occur. In addition to tools for
more efficient organisation and planning
of the teaching process, technologies are
emerging that directly affect the acquisi-
tion of knowledge and skills. These tools
provide students with analytical assess-
ments of their progress, support the
development of language competencies
through simulations of real communi-
cation situations in foreign languages, help
create new teaching methods, and
motivate students to engage in active
learning. Electronic assistants take over
some traditional tasks of the teacher, such
as instrumental roles, but they still cannot
fully replace the teacher. The teacher's
work is complex and includes tasks that
artificial intelligence algorithms cannot
fully address.

In today’s educational process, the
teacher is no longer the sole source of
information. On the contrary, the teacher
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of
knowledge, with their role shifting to that

becomes one of many sources
of a helper and partner who helps students
navigate the flood of information and
supports them in developing language
competencies. In this context, artificial
intelligence becomes a powerful tool that
enables teachers to manage the educational
process better and respond to students'
individual educational needs and interests.
The teaching process thus becomes more
student-centred, providing targeted sup-
port to help students achieve their edu-
cational goals.

Artificial intelligence is also a part of
modern educational approaches, such as
flipped classrooms — an approach which is
growing in popularity, especially in higher
education. This model optimises the use of
in-class time and allows students an
analytical and practical approach to learn-
ing. Combining artificial intelligence
technologies and the flipped classtoom
approach opens up new possibilities in
foreign language education, increasing its
effectiveness and improving educational
outcomes. We expect that this approach,
with the help of artificial intelligence, will
gradually be implemented in the field of
language education at all levels — from
language courses at universities to teaching
at lower educational levels.

Given these trends, we can anticipate
that artificial intelligence will become an
integral component of foreign language
education in the near future, profoundly

impacting its structure and quality.
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Abstract

THE METHODOILOGY OF TOPIC SELLECTION
FROM THE ASPECT OF THE OXIPO MODEL
According to the OxIPO model of information processing, one of the initial

methodological challenges in independent learning or research activities is related to topic

selection. This issue often arises in the form of questions such as: What should be the
subject of the study? What should be the focus of the research? This study outlines
methodological options related to topic selection.

Keywords: topic selection, OxIPO, learning, research

Disciplines: pedagogy, psychology

Az 6nallé tanulasi/kutatasi témavalasz-
tas problémaja egyszerre jelenthet lehetd-
séget és kihivast a tanulok, kutatok sza-
mara. Lehet&ség, amennyiben végre a sajat
preferenciaknak, érdekl6dési kérnek meg-
felel6 téma valasztasara nyilik alkalom.
Kihivas, amennyiben nincs kiforrott sajat
érdekl6dési kor és/vagy valamilyen oknal
fogva (példaul képzési kinalat korlatjai,
kutatasi palyazat tematikai megkotéset stb.
miatt) nem valésithaté meg az igazan
preferalt témdban térténd tanulds/kutatas.

Témavalasztasi helyzetek

egy életut tavlataban

A magyar kéznevelés altalanos és kozép-
iskolai éveiben (kb. 12 évébenl) a téma-
valasztas ritkdn jelenik meg. Ezen ritka
alkalmak harom tipikus esete:

a) egy-egy kisebb projektmunka, él-
ménypedagégiat (Mez6 K., 2015)
megval6sité lehetéség (azonban el6-
fordulhat, hogy a b6 egy évtized alatt
nem talalkozik ilyen kihivassal a

tanulo);
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b) 6ndlld tanuld-/kutatd-/alkotémun-
kat igényl6 tanulmanyi versenyek (de
nem mindegyik verseny ilyen, s nem
minden tanul6 kapcsoldédik be ilyen
versenybe);
altalanos iskola és kozépiskola ko-
zOttl atmenet soran az iskola, s azon
belill a tagozatvalasztas lényegében
témavalasztasi feladatot jelent (Idsd
példaul: Tudlik, 2021; Mez6, 2021);
d) a kozépiskolai tanulmanyokat kéve-
t6 fels6fokd képzés szakjanak ki-
valasztasa szintén témavalasztasi
kihivas sokak szamara.

A fels6foku tanulmanyok sorin még az

aldbbi esetekben talalkozhat egy hallgaté

témavalasztas jellegi kihfvassal:

a) a képzés soran kisebb-nagyobb pro-
jektek esetében;

b) 6ndllé tanuld-/kutaté-/alkotémun-
kat igényl$ versenyek;

¢ a BA/BSC képzésen szakdolgozati
témat kell valasztania;

d) az MA/MSC képzésbe torténd je-

lentkezéskor szakot kell valasztania;
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e) az MA/MSC képzésen (vagy osztat-
lan képzés esetében a képzés vége
felé) ismét szakdolgozati témat kell
valasztania;

A doktori képzésbe jelentkezéskor szin-
tén témavalasztasi problémak meriilhetnek
fel (témamodositas sziksége esetén akar
tobbszor is). A doktori fokozat megszer-
zését kévetben (tObbnyire 6t évvel) van
lehet&ség habiliticiora t6rténd jelentke-
zésre, ami sordan ismét felmeriilhet téma-
valasztasi probléma, miként késébb, egyéb
akadémiai megmérettetések alkalmaval is,

A felnbttképzés, a palyazati projektek,
vallalkozasi és innovacios tevékenységek
esetében lényegében élethossziglan kertil-
het egy személy olyan helyzetbe, hogy sajat
maganak kell egy témat kivalasztania. A
palyavalasztiasban, a szakdolgozati vagy
doktori témaviélasztasban, karriertanacs-
adasban, palyamoédositast érint6 tandcsa-
dasban segitséget igénylSk gyakorlatban
tapasztalt nagy aranya jelzi, hogy a téma-

valasztas akar egy életen at felmeriilé prob-
léma lehet egy személy szamara (1. abra) —
erre utal az is, hogy sziikség mutatkozik az
életut tamogatd palyaorientacié rendszer
kiépitésére is (Tajtiné Leso, 2010; Borbély-
Pecze, 2017).

Problémaként pedig azért jelentkezik,
mert nem alakulnak ki spontin vagy nem
kertilnek kifejlesztésre pedagdgiai beavat-
kozasok hatasara azok a rutinok, amelyek-
kel a témavalasztas nem problémat jelentd
kihfvasként, hanem nagyszerd és 6romteli
lehet6ségként kertlhetne megélésre.

A

megg¢lése az aldbbiakhoz vezethet:

2)

témavalasztas problémaként vald
képzésbe torténd jelentkezés elma-
radasa;

b) lemorzsolodas, képzésbdl vald ki-
kertilés;

©) a témavalasztasi felel6sség atharitasa
masokra (sziilSkre, pedagdgusokra,

tandcsadokra).

1. dbra: Nébdny lebetséges témavdlasztdsi probléma az dltalinos iskolds évek kezdetétdl egy életsit

tavlatiban (a legkorabbi lebetséges iddpontokat figyelembe véve). Forrds: a Szerzd

A TEMAVALASZTAS TARGYA

ELETKOR (EV)

6 14

18 21 23 27 32

Projekttéma

Verseny témaja

Ko6zépiskolai tagozat
Egyetemi BA/BSC szak
BA/BSC szakdolgozati téma
MA/MSC szak

MA/MSC szakdolgozati téma
Doktori téma

Doktori téma (esetleges) médositasa
Habilitaci6 témaja
FelnGttképzés témaja

Palyamodositas
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Témavalasztasi probléma

az OxIPO-modell alapjan

Az OxIPO-modell (Mez6, 2011) szerint
az informaci6feldolgozas (beleértve a ta-
nulast és a kutatast is) f6bb komponensei:
az organizacio (szervezés), az input (infor-
macié bemenet, a process (az informacié
feldolgozasa) és az output (informacié ki-
menet, hasznositas). Ezek kozil a  téma-
valasztasi probléma a tanulds/kutatds in-
put fazisahoz koétédik és hatassal van az
OxIPO-modell minden komponensére:

a) input: a témavalasztas hatdssal van az
input komponens olyan egyéb teendéire is,
mint a téméhoz kapcsolédé informacié-
forrasok keresése és azok hasznalata.

b) process: a témavalasztas az informa-
ciéfeldolgozas hatékonysagat is befolya-
solhatja (ismert témakkal altaldban kony-
nyebben, gyorsabban, értébb mddon va-
16sul meg az informaciéfeldolgozas).

¢) output: a témavalasztis meghatarozza
a lehetséges tartalmu és formatumu vég-
termékek, produktumok (példaul: felele-
tek, dolgozatok, tanulmanyok, targyiasult
prototipusok, mdalkotasok, koreografiak,
stb.) korét is.

d) organizacié: a spontin vagy szervezett
médon megvaldsulé informaciéfeldolgo-
zas olyan aspektusai, mint a rendelkezésre
all6 fizikai/humdin kornyezet, id6, pénz-
gyl lehet6ségek befolyasolhatjak a tanu-
las/kutatds lehetséges témakorét.

A témavalasztast meghatirozo hattérval-
tozék kozott pedig feltételezhetGen kie-
melked6 szerepe van az adott személy
altalanos miuveltségének, és egy-egy té-
maval kapcsolatos elézetes tuddsanak. A
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magasabb foku altalanos miveltség, illetve
egy témakor alaposabb ismerete valdszi-
nlleg nagyobb ralatast ad a valaszthatd
témak korére.

A témavdlasztasi probléma lehet eseti
jellegi (ekkor tanulasi stratégiabeli prob-
lémaként jelentkezik) és dllandé jellegl
(ekkor tanulasi stilus-jellegl problémardl
beszélhetink). Mindkét esetben témaadds-
sal (kiils6 segitséggel) vagy a témavalasztas
mébdszertananak atadasaval segithetiink.

A potencidlis témak mennyisége alapjan
harom jellegzetes, témavalasztasi problé-
mahelyzettel talalkozhatunk:

a) nincs téma;

b) van egy hatarozott téma, de bizony-
talansag mertl fel azzal kapcsolatban, hogy
jol szolgilja-e a tanulasi/kutatasi érdeke-
ket;

c) tobb témakér is felmerdl, s vagy
valasztani kell kozolik, vagy meg kell

talalni a ,,k6z6s metszetiiket).

Moédszertani javaslatok

témavalasztasi problémak esetére

Mddszertani javaslatok ,nincs téma” prob-
léma esetére: ha egyaltalan nincs 6tlet azzal
kapcsolatban, hogy mi legyen a tanula-
si/kutatdsi téma, akkor az aldbbi mdd-
szertani lehetGségekkel élhetiink:

1. Newm dndllo témavalasztas

Lényeges megjegyezni, hogy esetenként
a tanulmanyi, kutatdsi, palyazati eljarasbol
kizaré kortilmény lehet, ha nem 6nallé a
témavalasztas! Errél elGzetesen  tajéko-
z6dni szlikséges! Amennyiben azonban
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lehetéség van a nem 6nallé témavalasz-
tasra, akkor az alabbi lehetSségek allnak
rendelkezésre:

1.1. Kiosztott konkrét téma valasztisa:
témavezets, vezetGkutatd stb. 4dltal adott

téma tanulasa/kutatasa.

1.2. Megrendelt téma: egy személy/szet-
vezet felkérésére végzett tanulds/kutatis
az altala/altaluk megadott témiban (a
megrendelés itt nem feltétlentl jar pénz-
tgyi tranzakcidval, de nem is zarja ki azt).
Példaul a csaladi vallalkozas (mint szer-

vezet) érdekeit szolgal6 téma valasztasa.

1.3. Konkurencia-harc alapt témavalasz-
tas: konkurens személyek, szervezetek altal
valasztott témdban t6rténé sajat tanul-
manyok, kutatisok folytatdsa. Példa: u-
gyanarra a munkahelyi poziciéra, vagy u-
gyanarra a termék-tipus fejlesztésre ira-
nyulé tanulds/kutatds, mint amit a kon-
kurens személy(ek) vagy szervezet(ek) va-
lasztottak. Megjegyzés: ez a megoldas
etikai, jogi kovetkezményekkel jarhat ese-
tenként.

1.4. Palyazati felhivas altal adott téma
tanuldsa/kutatdsa vagy a palyazat keretén
beltll, vagy azon kivil. Fontos: el6zetesen
tajékozodni sziikséges arrdl, hogy palyazati
forrasbdl finanszirozott kutatas megfelel-e
az adott tanulmanyi/kutatisi feltételeknek.

1.5. Mesterséges intelligencia altal ajan-
lott téma valasztasa. Az ajanlat vonat-
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kozhat konkrét témara vagy a témava-
lasztast segité modszerre (1. tablazat).

2. Ondllé témavdlasztas (ami ez esetenként

a tanulmanyok, kutatdsi és palyazati

tevékenységek kritériuma):

2.1. Szakirodalomfeltaro, -elemzd, -kriti-
zal6é jelleglh témavalasztas. Szakcikekk,
kényvek olvasisa soran a killénb6zé té-
mak kutatisaval kapcsolatban felmerils
mintdk, modszerek, eredmények kritikus
megitélése 4j témak tudatositisahoz vezet-
het.

2.2. Kérdés-hipotézis alapt témavalasz-
tas (idealis esetben). Ezen belil:

2.2.1. Kvantitativ vizsgalat: mennyisé-
gekkel, szamszerd adatokkal foglalkozd
kutatasok témai az alabbiak lehetnek:

2.2.1.1. Kilonbségvizsgalatra vonatkozé
témavalasztas. Jellemz6 kérdései: Vajon
kilonbség van-e a X valtozé szempont-
jabdl a vizsgalati csoportok kézott? Vajon
hatassa van-e a fliggetlen valtozonak (pél-
daul a nemnek) az X fligg6 valtozora (pél-
daul a tanulmanyi eredményre)?

2.2.1.2. Kapcsolatvizsgalatra vonatkozo
témavalasztas. Jellemz6 kérdése: Vajon
egylttjar-e X valtozo Y valtozo értékeivel?

2.2.3. Kvalitativ vizsgalat: minGséget
leir6 adatokra vonatkoz6 vizsgalatokkal
kapcsolatos téma valasztasa.

2.3. Vizsgalati minta alapjan torténé
témavalasztas. Ez lehet:
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1. tablazat: Chat GPT dltal adott s3az témavdlasgtasi tipp. Forrds: a Szerzd
Utasitas (megfogalmazta: Mez6 Ferenc, 2025-ben):

Adj 100 tippet arra, hogyan valasszunk kutatasi témat

Vialasz (OpenAl ChatGPT, 2025):

fme 100 tipp kutatasi téma kivalasztasdhoz, tematikusan csoportositva a kénnyebb
attekinthetdség érdekében:
1. ErdeklSdési kor és szenvedély 23.Van id6d és er6forrdsod a témara?
1. Vélassz olyan témét, ami valdban érdekel. 24. Hozzaférsz-e relevans szakirodalomhoz?
2. Gondold végig, mely témakrdl olvasol szivesen 25. Tudsz interjut késziteni, kérd&ivet kikildeni?
szabadidédben.
3. Térképezd fel, mely kurzusokat élvezted 6. Innovacio és technoldgia
legjobban. 26. Vizsgéld a mesterséges intelligencia
4. Kérdezd meg magadtdl: miben szeretnél alkalmazasait.
elmélyilni hosszu tavon? 27. Elemezd az oktatdsi technoldgiak hatdsat.
5. Gondolj a jovébeli karrieredre — mi lehet 28. Kutass digitalis eszkdzhasznalatot kilonb6zd
hasznos? korcsoportoknal.
29. Foglalkozz kiberbiztonséag, adatvédelem
2. Tudomdnyterulet és diszciplina kérdéseivel.
6. Sz(ikitsd le a tudomanytertletet (pl. 30. Tanulmanyozd az automatizacié munkaer&piaci
pszicholdgia, pedagodgia, jog). hatésait.
7. Nézz utdna, milyen altémak vannak a valasztott
terlleten. 7. Gyakorlati hasznosithatésag
8. Kombinalj két tudomanyagat (pl. pszicholdgia és 31. Valassz olyan témat, ami alapjan javaslatokat
mesterséges intelligencia). tudsz megfogalmazni.
9. Valassz interdiszciplindris megkozelitést. 32. Fontos a dontéshozdéknak?
10. Vizsgalj egy témat eltérd elméleti keretben. 33. Hasznos lehet civil szervezeteknek?
34. Felhasznalhatd-e oktatasi anyagként?
3. Aktudlis problémak 35. Kozvetlenll fejleszthet vele szolgéltatast vagy
11. Indulj ki napi hirekbdl, tarsadalmi kérdésekbdl. rendszert?
12. Keresd az ENSZ vagy EU prioritasait (pl.
fenntarthatoség, digitalizacid). 8. Sajat tapasztalat, hattér
13. Nézz utdna a helyi problémaknak. 36. Merits a sajat munkad vagy tanulmanyaid soran
14. Tarsadalmi igazsdgossag témak gyakran szerzett tapasztalatokbdl.
relevansak. 37.Van személyes éiményed, amit kutatasi
15. Foglalkozz a pandémia utéhatasaival. problémava formalhatsz?
38. Csatlakozz olyan kutatécsoporthoz, amelynek
4. Tudomanyos kutatdsi rések témaja érdekel.
16. Keress olyan teruleteket, ahol kevés a hazai 39. Hasznald fel gyakornoki, 6nkéntes vagy
kutatas. projektmunkaid soran gy(jtott tapasztalatokat.
17. Vizsgald at szakirodalmi 6sszefoglaldkat 40. Vélaszd ki egy kordbbi beadandd témajat és
hidnyteruletek utan kutatva. mélyitsd el.
18. Kérdezz meg oktatdkat, miben lenne kutatdsra
szlikség. 9. Kutatdsi médszerek
19. Elemezd meglévé kutatasok gyenge pontjait. 41. Inkabb kvalitativ vagy kvantitativ kutatast végzel
20. Vizsgalj alulkutatott célcsoportokat (pl. idések, szivesen?
fogyatékossaggal él6k). 42. Szivesen készitesz interjukat?43. Van kedved
kisérletet szervezni?
5. Elérhet6ség és megvaldsithatosag 43. Van kedved kisérletet szervezni?
21. Gondold &t, milyen adatok allnak 44, Tudsz és akarsz statisztikai elemzéseket
rendelkezésedre. végezni?
22. Mekkora a mintavételi lehet8séged? 45. Elérhetd szdmodra kérdGivszoftver?
Folytatds a kévetkezé oldalon...
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...az el6z6 oldal folytatdsa:

10. Inspiraciés forrasok

46. Bongéssz tudomanyos folyoiratokat (pl. Magyar
Pedagdgia, Pszicholdgia).

47. Nézd meg egyetemi témakiirdsokat.

48. Kovess kutatdkat kozosségi médian.

49. Vegyél részt konferencidkon, hallgasd médsok
el6adasait.

50. Kérj témalistat oktatodtél vagy konzulensedtdl.

11. Konkrét példak (6tletinditdk)
51. A digitdlis jatékok hatasa a figyelemre.
52. Iskolai zaklatas és kortarssegités.
53. ATikTok hatasa a testképre.
54. Képességfejlesztés gamifikacioval.
55. Kérnyezeti nevelés évodas korban.
56. A tanari burnout megel&zése.
57. Al alapu nyelvtanulds hatékonysaga.
58. Szuil6i szerepek valtozasa a 21. szazadban.
59. Tanuldsi zavarok felismerése altaldnos
iskoldban.
60. Multikulturélis nevelés kihivasai.

12. Célcsoport szerint
61. Gyerekek jatéktevékenységei.
62. SerdulSk internetfligglsége.
63. Fiatal felnGttek stresszkezelési stratégiai.
64. d6sek digitélis kompetencidja.
65. Fogyatékossaggal él6 személyek oktatdsa.

13. Tarsadalmi és politikai témak
66. Migracio és iskolai integracio.
67. Gender szerepek véltozasa.
68. Roma tanuldk iskolai sikeressége.
69. Oktatasi esélyegyenl@ség.
70. Klimaszorongas fiataloknal.

14. Egészség és jollét
71. Testmozgas hatasa a kognitiv teljesitményre.
72. Alvasmin@ség és tanulmanyi eredmények.
73. Mindfulness az iskoldban.

74. Taplalkozas és tanulas.
75. Koz6sségi média és szorongas.

15. Mivészet és kultira
76. Mivészetterapia hatasai.
77. Zene és koncentracio.
78. Kulturalis kilonbségek a tanulasi stilusban.
79. Szinhazi nevelés.
80. Filmek hatdsa attitlidokre.

16. Oktatés
81. Projektalapu tanulas.
82. Digitdlis tananyagok hatékonysaga.
83. Kullonbo6z8 tanuldsi stilusok.
84. Kooperativ tanulds eredményessége
85. Alternativ értékelési modok.

17.
86.
87.

Kornyezet és fenntarthatdsag

Kornyezeti tudatossag fejlesztése iskolaban.
Okoldgiai labnyom csékkentése oktatason
keresztul.

88. Természetpedagogia.

89. Fenntarthatdsagi nevelés.

90. Z6ld iskolak hatasa a didkokra.

18. Specialis sziikségletek

91. Autizmusbarat tantermi kornyezet.

92. Diszlexids tanuldk tdmogatasa.

93. Szocidlis kompetenciafejlesztés SNI-s
tanuléknal.

Inkltizié megvaldsulasa a gyakorlatban.
SzUlGi attitlidok az integracidhoz.

94.
95.

19.
96.
97.

Mesterséges intelligencia és jovSkutatas

Al etikai kérdései.

Virtudlis tanarok hatasa.
98. Gépi tanulds alkalmazdsa a pszicholdgiaban.
99. Al alapu diagnosztika lehet@ségei.

100. Transzhumanizmus és oktatas.

2.3.1. Minta iranti érdeklédésen alapi
témavilasztas. Példa: ha a delfinek 4llnak a
tanulé érdeklédésének fokuszaban, akkor
a vizsgalati minta vonatkozhat a delfinekre,

ami maris szikiti a lehetséges kutatasi

témak, kérdések, modszerek korét. Meg-
jegyzés: ha az érdekl6dés alapjan valasztott
vizsgalati minta valéjaban nem elérhetd,
akkotr célszeri témat valtani, hiszen a

kutatds megvalosithatatlan lesz.
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2.3.2. Hozzatérés alapu témavalasztas.
Ennek Iényege, hogy olyan kutatasi témat
valasztunk, amihez vizsgalati minta biz-
tosan/valészintibben rendelkezésiinkre all
(delfinek helyett az emberek delfinekkel
kapcsolaos attitidjeit vizsgaljuk, amennyi-
ben tébb embertSl, mint delfint6l nyer-
hetiink adatokat). A hozzatérés alapa
témavalasztas lehet:

2.3.2.1. Primer adatgy(jtést alkalmazo
vizsgalatot lehet6vé tevé témavalasztas. A
primer adatgydjtés esetén a kutaté (és
munkatarsai) kézvetlentl gytjtik az ada-
tokat.

2.3.2.2. Szekunder adatgydjtést alkal-
mazé vizsgalatot lehet6vé tevé téma-va-
lasztas. A szekunder adatgytjtés soran mar
masok altal 6sszegyljtott adatok feldol-
gozasa torténik meg. A témavalasztasnak
az is szempontja lehet, hogy rendel-
kezéstinkre dllnak-e mar masok altal Gssze-
gyljtott és jogszerlien, etikusan felhasz-
nalhat6 adatok, s ha igen, akkor ehhez
igazitjuk a témavalasztasunkat.

2.4, Modszer-alapu  témavalasztis. A
modszer lehet példaul diagnosztikat, fej-
lesztést, adatelemzést szolgalé modszer.
Ezen belil a témavalasztas lehet:

2.4.1. Repertoar alapu témavalasztas: egy
adott témakorhéz kapcesolédd modszer-
gyljtemény feltérképezése, a moddszerek
Osszehasonlitasa lehet a témavalasztis
alapja ilyenkor.

2.4.2. Meglévé médszeren alapul6 téma-
valasztas esetén olyan témara fékusza-
lunk, amihez minden modszer/eszkéz a
rendelkezéstinkre 4ll.
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2.4.3. Uj moédszer fejlesztésén alapulé
témavalasztas: kutatdsi cél és téma lehet
modszertani innovacidk létrehozasa is.

2.44. Modszer (meglévs és/vagy j
modszer) validitas-vizsgalata (2. tablazat).
A validitds a médszer érvényességét jelzi
(példaul egy intelligenciateszt akkor valid,
érvényes, ha valdban az intelligenciat méri,
s nem a szokincset).

2.4.5. Modszer (meglévs és/vagy j
mobdszer) reliabilitas-vizsgalata (2. tabla-
zat). A reliabilitds a médszer megbizhaté-
sagat jelzi (péladul ismételt mérések alkal-
maval ugyanazt az eredményt kapjuk-e).

2.4.6. Fejlesztémobdszer hatasvizsgalata.
Egy modszer énkontrollos (el6vizsgalat =
fejlesztdmodszer = utdvizsgalat), kont-
rollcsoportos (fejlesztett és nem fejlesztett
csoportok) vizsgalata, s ezek kombindcidja
is témaként mertilhet fel.

2.5. Eredmény alapu témavalasztas: mar
meglévé eredmények alapjan kialakul6 4j
témavalasztas. Jellegzetes esetei:

2.5.1. Metaanalizis: azonos témakdrbe
tartozé mar publikdlt vizsgalatok Gsszeve-
tése, elemzése is lehet kutatdsi téma.

2.5.2. Célorientalt témavalasztas, ami
sordn egy termék/szolgiltatis innovacio
elérése a tanulmanyok/kutatasok célja.

2.5.2. Megismételt kisérlet (rekonstruk-
ci6): egy kordbban elvégzett vizsgalat
lehet
Kérdésként mertlhet fel, hogy ugyanazo-

megismétlése is kutatasi téma.
kat az eredményeket kapjuk-e az ismételt
vizsgalat soran, és mi lehet a hason-

16/eltér6 eredmények magyarazata.
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2. tablazat: Tesztek validitasanak és reliabilitdsanak nébdny tipusa. Forrds: a Szerzd

Tipus Alkategoria Magyarazat

Validitas Tartalmi validitas Azt vizsgalja, hogy a teszt lefedi-¢ a

(érvényesség) mérni kivant jelenség minden relevans
aspektusat.

Latszat-érvényesség A méréeszkoz ranézésre azt méri-e,

(face validity) amire tervezték.

Konstruktum validitas Azt mutatja meg, hogy a teszt
ténylegesen azt az elméleti fogalmat
méri-e, amelyre tervezték.

Kritériumvaliditas A teszteredmények és egy kiilsé
kritérium kézotti kapesolatot vizsgalja.

* Konvergens validitas A teszt eredményei megfelelnek-e egy
aktualisan mért, fiiggetlen kilsé
kritériumnak.

* Diszktiminaciés validitis A nem hasonlé dolgot vizsgal6
tesztektdl valo killonbozsség kelléen
nagy?

* Prediktiv validitas A teszt elére tudja-e jelezni egy
jovébeli teljesitmény vagy viselkedés
alakulasat.

Reliabilitas Bels6 megbizhatosag A teszt egyes tételei mennyire mérik
(megbizhat6sag) ugyanazt a konstruktumot

Ismételt méréses
reliabilitas

(teszt-reteszt
megbizhatsag)
Parhuzamos valtozatok
reliabilitasa

Ertékeli
megbizhatosag
(interrater reliability)

konzisztensen.

A teszt id6ben ismételve is hasonl6
eredményeket ad-e ugyanazon

személyek esetében.

Két, ekvivalens tesztvaltozat

eredményel mennyire egyeznek.

To6bb értékel6 mennyire hasonld
moédon értékeli ugyanazt a jelenséget.
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Moddszertani javaslatok ,egy téma” probléma
esetére: amenniyben van egy adott tanu-
lasi/kutatasi téma, amivel kapcsolatban
bizonytalansag meriilt fel, akkor az alabbi
szempontok alapjan célszer(i e témat érté-
kelni:

1. Erdeklédés

2. Hasznossag

3. Minta rendelkezésre all-e?

4. Médszerek, eszk6zok rendelkezésre

allnak-e?

5. Varhato gyakorlati haszon vonzoé-e?

6. Anyagilag finanszirozhat6-e?

Amennyiben kételyek meriilnek fel a
téma fenti szempontjai kapcsan, akkor
masik témat célszerd valasztani. Amennyi-
ben a fenti szempontoknak (esetleg kisebb
kompromisszumokkal, de t6bbnyire) meg-
felel egy adott téma, akkor azt kell a

tanulas/kutats targyava tenni.

Moddszertani javaslatok ,,15bb téma” probléma
esetére: ha egyszerre tObb lehetséges téma is
felmeril, s a koztik 1évé valasztas jelent
problémat, akkor az alabbi folyamatot
célszerl kdvetni (2. abra):

1. Témaszelektalas: az egyes témak ,,egy
téma”-ként torténS elemzése (lasd fen-
tebb), s kizarasa, ha sziikséges. Eredmény
talan csokken a valaszthat6 témdk kore.

2. A megmaradt témak ,,k6z0s metsze-
tének” megtalalasa (példaul a biologia és a
kémia iranti érdekl6dés a biokémidban
Olthet testet).

3. Ha nem sikeril 6sszevonni a témakat,
akkor esetleg egymastdl flggetlen, kilon
kutatisokban is lehet azokat vizsgalni.

Zarégondolatok
Noha a témavalasztas felnSttek és gyer-
mekek tomegeinek jelenthet problémat,

ritkdn kerul sor arra a koznevelésben, a

2. dbra: A ,t5bb téma” témavdlasztasi probléma megolddsi lehetdséges. Forvds: a Szerzd

Témavalasztasi probléma:

Megoldasi lehetGségek:
1. Témaszelektalas:

tobb témakor kozil melyik legyen a tanulds/kutatds témaja? @ @

2. Témakorok kozos metszetének kivalasztasa:

3. Témakorok egymastdl fiigeetlen kutatasa:

X

&
SAS4
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fels6oktatasban, a felnSttképzésben stb.,
hogy érdemben foglalkozzanak vele. Az
OxIPO-modellen alapul6 fejlesztéprog-
ramoknak ugyanakkor része a témavalasz-

tasi problémak modszertani kezelése is.
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MUHELY, RENDEZVENY

WORKSHOPS AND EVENTS
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MEGHIVO A X. KULONLEGES BANASMOD NEMZETKOZI
INTERDISZCIPLINARIS KONFERENCIAN TORTENO RESZVETELRE

X. KULONLEGES BANASMOD NEMZETKOZI
INTERDISZCIPLINARIS KONFERENCIA

2025. aprilis 24-25-26. (HAJDUBOSZORMENY)

A Debreceni Egyetem Gyermeknevelési és Gyogypedagogiai Kar, valamint a
Kilénleges Banasmod Folyéirat Szerkesztésége nevében
sok szeretettel hivjuk meg Onéket a 10. alkalommal megrendezésre keriil§
Kiilénleges Banasmod Nemzetkozi Interdiszciplinaris Konferenciara.

A konferencia id6pontja: 2025. aprilis 24-25-26.
A konferencia helyszine: Debreceni Egyetem Gyermeknevelési és Gyogypedagogiai
Kar, 4220, Hajdubdsz6rmény, Désany u. 1-9.

A konferencia immar egy évtizede nyujt teret a kiemelt figyelmet, a kiilénleges banas-
médot igénylé személyek (pl. sajatos nevelési igénytiek; fogyatékossaggal él6k; beillesz-
kedési, tanuldsi és magatartasi nehézséggel €l6k; tehetségek; hatranyos helyzettek stb.)
helyzetével, ellitasaval, fejlesztésével, a problémaik megoldasaval foglalkozé hazai és kul-
toldi tudomanyos kutatoknak és szakembereknek a tudomanyos eredményeik megjelen-
tetéséhez.

Jelen rendezvény kiemelten timogatja az olyan, a Neumann Janos Program altal is
tokuszba allitott témdk felszinre kertilését, mint a) az egészséges élet megSrzését szolgald
megel6z6, gyogyitd és ellitd fejlesztések/rendszerek kiépilése, fejlédése a kora
gyermekkort6l kezdve az id6skorig; b) kérnyezettudatos és fenntarthaté fejlédésre épild,
klimasemlegességet hangstlyozé 1j technoldgiak alkalmazasa; c) a mesterséges
intelligencia, a digitalis eszkozpark és digitalis atallas fellendiilése, a magas szint( digitalis
készségek fejlesztését lehetévé tevé megoldasok, készségfejleszté oktatasi metédusok
bevezetése az érintettek oktatisaban, nevelésében, fejlesztésében és teljes kord
ellatasaban.

A konferencia inter- és multidiszciplinaris jellege miatt nemcsak a pedagogia és
pszicholégia tertiletérdl szol6 témak szamara biztosit helyet, hanem lehetGséget ad mas
tudomanyagak — mint példaul orvostudomany, jog, antropolégia, szociologia, mérnoki
tudomanyok stb. — tudomanyos képviseldinek is az eredményeik prezentalasara,
kapcsolatok épitésre.

Megtiszteltetés lenne, ha On és kollégai részt vennének a konferencian!
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A konferencia-regisztraci6 és tovabbi informaciék
az alabbi felilleten keresztil érhetdk el:

https://konferencia.unideb.hu/kb interdiszciplinaris konferencia

Nagy izgalommal varjuk a kézelg6 konferenciat, és reméljiik, hogy
Onoket is koszonthetjiik a konferencia el6adoi és vendégei kozott!

Ha barmilyen kérdésiik van a konferenciaval kapcsolatban,
a kovetkez6 e-mail cimen keresztil készséggel valaszolunk: kb@ped.unideb.hu

Hajdub6szérmény, 2024. December 01.

Tisztelettel a Konferencia SzervezSbizottsaganak nevében:
Dr. Mez6 Katalin
a Szervezdbizottsag elndke

Ll

a AZ NKFI ALAPBOL
MEGVALOSULO
ES INNOVACIGS HIVATAL PROJEKT

NEMZETI KUTATASY, FEJLESZTESL
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TET-2025/LANDS-2025 KONFERENCIA FELHIVAS

ESZTERHAZY KAROLY KATOLIKUS EGYETEM

WANUWLAS ES
WARSALALCGIVE

I T EfTi oIS < o IiIFFL_ 1IN ASAFFzIi=
NEIWVIZ_E T KOOI

HKOMNFERENCLASS

uni-eszterhazy.hu/tanulas-konferencia

Eger (HU), October 3-5, 2025
Project: MEC_SZ_24_149026

Tarsszervezdk / Co-organizers:

DEBRECENI

EGYETEM r>\
I

27 2KOGKA KOR

GAL FERENC
EGYETEM

Partiumi
— e emveTin = . .
o (T BLATTS TAMNYELYL TAA TSNEFTS NAR SLRARDEL Keresztény
L AL L
LT T TTT T e f— - Egyetem

BEEFEFAMAFINEING =
———3 8 ] ] ] = I 4

B3 T EF STl << 1L _ 1382w
INTERNATIONAL CONFFERENCE
Place: Eger, Eszterhazy Karoly Catholic University
Date: October 3-5, 2025.

Arendezvény a MEC_S5Z_24 149026 azonositd szamu
MECENATURA palyazat keretében valdsul meg.
AMEC_S5Z_24_ 149026 szamu projekt a Kulturalis és Innovacios Minisztérium, a Nemzeti
Kutatasi, Fejlesztési és Innovacios Alapbdl a Nemzeti Kutatasi, Fejlesztési és Innovacios
Hivatal utjan meghirdetett palyazatbol valésul meg.

AZ NKFI ALAPBOL

MEGVALOSULO
NEMZETI KUTATASI, FEJLESZTESI
ES INNOVACIOS HIVATAL PROJEKT

Honlap: https://uni-eszterhazy.hu/tanulas-konferencia
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MEGHIVO A X. NEMZETKOZI INTERDISZCIPLINARIS
KONFERENCIAN TORTENO RESZVETELRE

X. INTERNATIONAL INTERDISCIPLINARY CONFERENCE  X. NEMZETKOZI INTERDISZCIPLINARIS KONFERENCIA
Deadline of Registration: 10 May 2025 A regisztracié hatarideje: 2025. Majus 10.
E-Conference: 23 May 2025 E-konferencia: 2025. Majus 23.

3 KOGKA KOR

Magyar Tudomanyos Akadémia
Debraceni Torideti Bizottsdgs

B Partiumi
al @ Keteiribay
’ A 1:gyciem

@/ILEARN 3

: = e T i =
& X T >
5& 4 .

,,,,,

Journals:  Folyéiratok:
Artificial Intelligence Psychology & Warfare ~ OxIPO Mesterséges intelligencia  Lélektan és hadviselés  OxIPO

...................

Main organizer / Fészervezs:
K+F Stadié Kft. (Hungary, Mez6 Katalin, Ph.D.)

Co-Organinizers / Tarsszervezdk:
* Debreceni Egyetem Tehetséggondozé Programja (DETEP, Hungary, Mandy Zsuzsanna, Drs.)
* Gil Ferenc Egyetem (Hungary, Szaboné Balogh Agota, Ph.D.)
* TAL Toscana (Italy, Pusztai Gabriella, Dott.ssa.)
¢ ILEARN - International Learning Research Network (Hungary, Mez6 Ferenc, Ph.D.)
* Kocka Kér Tehetséggondozé Kulturilis Egyestlet (Hungary, Mez6 Ferenc, Ph.D.)
* Magyar Tudomanyos Akadémia Debreceni Teriileti Bizottsiga (Hungary, Magyar Fiva)
* Miskolci Egyetem Bartok Béla Zenemivészeti Kar (Hungary, Papp Sandor, Ph.D.)
* Nagyszombati Egyetem Nagyszombat Pedagégiai Kara (Slovakia, Psenak Ildiké, Ph.D.)
* Nyitrai Konstantin Filozéfus Egyetem, K6zép-Eurdpai Tanulmanyok Kara (Slovakia, Szabé
Tibor, Ph.D.)
* Partiumi Keresztény Egyetem (Romania, Gal Katalin, Ph.D.)
* Ujvidéki Egyetem Magyar Tannyelvii Tanitoképz6 Kar (Serbia, Hordk Rita, Prof., Ph.D.)

WEB:
https://www.kpluszf.com/inter1Oconf,
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Info:

X. INTERNATIONAL
INTERDISCIPLINARY CONFERENCE

TYPE OF THE CONFERENCE: online conference

REALIZATION OF THE CONFERENCE:

The performers submit their registration ( with their
abstract & ppt) by this form. Deadline: May 10, 2025,
12:00 noon (Hungarian time)

The organizer publishes the abstracts in an e-volume.
Deadline: May 18, 2025

Registered participants will receive a link to the real-time
discussion on an online interface

on May 18, 2025.

Date of lectures, professional disc

X. NEMZETKOZI
INTERDISZCIPLINARIS KONFERENCIA

A KONFERENCIA TIPUSA: online konferencia

A KONFERENCIA MEGVALOSITASA:

Az el6addk ezen az Grlapon nyujtjdk be regisztracidjukat
(absztraktot és ppt-t). Hatarid6: 2025. mdjus 10., 12:00
(magyar id6 szerint)

A szervez6 az absztraktokat e-kotetben teszi kozzé.
Hataridg: 2025. majus 18.

A regisztralt résztvevok linket kapnak a valds idejd
beszélgetéshez egy online feliileten
2025. médjus 18.-an.

El&adscak L . h Al4

g idépontja:

May 23, 2025.
Place: online space

Participants will receive a certificate in English and
Hungarian languages of their participation in the
conference

The K + F Studio Kft. gives a free publication possibilities
in its journals (these journals are registered in ISSN, DOI,
EPA, MTMT, MATARKA databases).

Deadline for submitting studies: May 30, 2025

Format: 20.000-40.000 charakter (doc/docx file),

APA style

PRICES:

Students (BA, MA, Drs.): free

Teachers, professors: free

For members delegated by projects: 30 000 HUF/Person
Delegated bers of companies: 30 000 HUF/person
We would like to ask the management of companies to
send an e-mail to our contact person Katalin Mez6 (PHD)
about details.Contact e-mail: info@kpluszf.com

Contact person:
Ferenc Mez6 (PhD)
info@kpluszf.com

2025. majus 23.
Helyszin: online

A résztvevdk angol és magyar nyelvii igazolast
kapnak a konferencian valo
részvételikrol

A K + F Stadié Kft. ingyenes publikaciés lehetSséget
biztosit folyoirataiban (ezeket a folydiratokat az ISSN, DOI,
EPA, MTMT, MATARKA adatbazisokban regisztraljak).

A tanulmanyok benyujtdsdnak hatarideje: 2025. majus
30. Formatum: 20.000-40.000 charakter (doc / docx fajl),
APA stilus

ARAK:

Hallgaték (BA, MA, Drs.): ingyenes

Pedagégusok, oktaték, professzorok: ingyenes
Projektbél fi étel: 30 000 Ft/f6

Cégek altal delegalt résztvevdk: 30 000 Ft / 6. Arra kérjik
a cégek vezetését, hogy a részletekkel kapcsolatban
kildjenek e-mailt Mez6 Katalin (PHD) kapcsolattarté
szamdra. Kapcsolat e-mail: info@kpluszf.com

: 4
'ozottr

Kapcsolattarto:
Mezé Ferenc (PhD)
info@kpluszf.com
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FELHIVAS
INTERDISZCIPLINARIS JUNIOR KUTATOCSOPORTBA
TORTENO BEKAPCSOLODASRA

Cél: ¢ . 3 - . .
' Kézépiskolisok, . BA, BSC, MA, MSC, PHD hallgatok szimira lehe-
t6séget biztositani'a sajat diszciplindjukon 4tivel kutatisokba bekapcso-

lodny, publikéciékatlmegj,eléntetni, nemzetk6z konferenciarészvételt biz-

s - o
tositani: ,

A bekapcsolddassal jaré haszon f) ingyen publikalhat Open Access
A részvétel a bekapcsolédok szamara a- (nyilt hozzaférést) kiadvanyokban.

zért hasznos, mert:

a) Osztondijak, palyazatok soran érvé-
Feladatok

nyesithet6 teljesitményei ) ; ) 3
A résztvevd feladata a kovetkezd lesz:

(publikacio, konferenciael6adas)

lesznek, 1) Jelentkezés a csoportba (a felhivas

b) sajit téméjdban kutathat és azt vegén lathatd linken kereszeil)

gazdagithatia kutatotarsai 2) A csoport alakulé tlésén (személyes
vagy online) részvétel a kozos kutatisi
téma kialakitasaban. Példdul: korabbi ha-

sonlé csoportban pszichologia, jogtudo-

szaktudasat is felhasznalva,
c) életrajzaban is j0l mutat6 bejegyzést

kap,

d) szakmai kapcsolatrendszere béviil, many, gazdasigtudomany és  orvostu-

¢) ingyen vehet részt nemzetkozi domany szakos hallgaték fordultak sajat

szakjuk fel8l ko6zos érdeklédésbe vagd
kérdésekhez.

konferencidkon,
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3) 10 perces prezentaciéval ingyenes
részvétel a 2025. majusaban megrende-
zésre kertil6 ,Nemzetkozi Interdiszcip-
linaris Konferencia” ciml rendezvényen.
Magyar vagy angol nyelvli el6adasokat
lehet majd tartani, amir6l kétnyelvi iga-
zolast dllitanak ki a Szervezdk. Az elba-
dasok téméjat On vilaszthatja meg.

4) Min. 1 tanulmany megirasa. A meg-
jelentetés megegyezés szerint folydiratban
vagy szOveggydjteményben tervezzik.

Kiket varunk a programba?

A jelentkezést azoknak a hallgatéknak,
doktoranduszoknak ajanljuk, akik:

a) sokoldaltak, s kivancsiak arra, hogyan
tudnak egyiittmikédni kilénb6zé tudo-
manyagak képviselSivel;

b) teljesitmény-centrikusak: a részvétel
publikaciokkal, konferenciakon torténd
el6adasokkal is jar;

¢) tudomanyos karrierjiiket, s széleskort
kapcsolatrendszeritket mar hallgatéként
igyekeznek megalapozni;

d) a hétkéznapi hallgatoi létet kellemes és
hasznos 1d6toltéssel igyekeznek kiegé-
sziteni;

e) kedvelik a j6 tarsasagot.

Részvételi dij

A programban valé részvétel dij: O Ft.

A program keretében megrendezésre
keriil6 nemzetkozi online konferencidkon
torténé részvételi dij: 0 Ft.

A programban torténd folydiratokban,
tanulmanykétetben  térténé  tanulmany
megjelentetésének dija: 0 Ft.

A program egyéb koltséget nem tar-

talmaz, de a résztvevSk a sajat kutatdsi

munkdjukkal kapcsolatban esetlegesen fel-
meriil$ kéltségeket 6nnalldan fedezik.

Idéigény

A program id6igénye: kb. 2 6ra/alakul6
megbeszélés + sajat tteml kutatds és
publikicié irds + konferencidkon vald
részvétel.

Amit lehet, elektronikusan oldunk meg,

ezzel cs6kkentve az idSigényt.

Jelentkezési hatarids:
2025. szeptember 30.
Jelentkezés médja: bejelentkezé e-mail
kiildése erre az e-mail cimre:

ferenc.mezol@gmail.com

Szervezd

E tehetséggondozé program a Kocka
Kor Tehetséggondozé Kulturalis Egyest-
let és a Nemzetkozi tanulaskutaté Halozat
(ILEARN) szervezésében valésul meg.

i

*OPKOCKA KOR

¥ 5 W www.kockakor.hu

L

@ ’lmmunounl LEARNING RESEARCH NETWORK

y /

-

Kapcsolat, tovabbi informacio:
Szakmai vezet6: Dr. Mez6 Ferenc
E-mail: ferenc.mezol@gmail.com
Mobil: 06 30 656 1 565
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CODE POETRY PALYAZAT (2025)

IR] KODVERSET!

BARMIROL SZOLHAT A VERS
(AMI NEM KIREKESZTO, NEM JOGSERTO).

CODE POETRY:
d) = of .a(new, poetry)

_ are(codes)

modes)
are( oy TO code

LET us (meet,t.he,worl
Where (OUr, word(j))

sy =
nicelthouq

Antd, the, code (poetry)

FOR changing =

nice AND grend = ¥

NEXT ‘change(wﬂl, be) zeuy' poetry)
vﬁm pure (prog) per{p
JATN N

hor.is = FerenC(M,e,Z.O.ZO
Author.1is

A VERS TERJEDELME: MIN. 2 KODSOR

A KODVERSEKET 2025. SZEPTEMBER 30.-1G KULDD EL AZ

INFO@KPLUSZF.COM

CIMRE EGY ROVID KISERO UZENETTEL, AMI TARTALMAZZA:
1. A SZERZO NEVET
2. AKODVERS CIMET

3. A KODVERS PROGRAMNYELVET
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A kozlésre alkalmas kédverseket a K+F Stadio Kft. (www.kpluszf.com)
altal kiadott e-kiadvanyban és/vagy e-folyéiratszimokban tessziik k6zzé,

illetve angol-magyar kétnyelvi igazolast adunk a mirél.

Tovabbi informicié az info@kpluszf.com e-mail cimen keresztil kérhetd.

A kédkoltészetrdl (code poetry), illetve a kddversekrdl (code poems)
hattéranyag, médszertani utmutaté taldlhaté ezekben a cikkekben:

Mez6 Ferenc (2023): Code Poetry — avagy: Amikor az irodalom csékot dob
az informatikanak, de a mesterséges intelligencia elkapja azt a
tehetséggondozas 6romére... Mesterséges intelligencia — interdisgeiplindris folydirat,
V. évf. 2023/ 1. szam. 9-19. doi: 10.35406/M1.2023.1.9

Mez6 Ferenc (2023): Code Poetry — Médszertani javaslatok

tehetségtejleszté programok szamara. Mesterséges Intelligencia — interdiszeiplindris
Jolydurat, V. évf: 2023/ 1. szdm. 103-114. doi: 10.35406/M1.2023.1.103

A PALYAZATRA TORTENO KODVERSEK BEKULDOI A MU
BEKULDESEVEL NYILATKOZNAK ARROL, HOGY A
KODVERS A SAJAT SZELLEMI TERMEKUK, S
HOZZAJARULNAK ANNAK KOZLESEHEZ
A K+F STUDIO KFT. ALTAL KIADOTT E-KIADVANYOKBAN,
E-FOLYOIRATOKBAN.

> DO_NOT_FORGET:

> PLEASE.WRITE CODE(POEMS)
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