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Czékman Balazs

Kispesti Puskés Ferenc Altalanos Iskola

Az intézményvezetés és az iskolai
digitalis érettség osszefiiggesei

A - technologiai robbandsnak is készénheto - tuddstdrsadalom
kialakuldsa paradigmavdltdst hozhat az iskoldk életébe is.

A technologia megjelenése és térnyerése komoly hatdssal
van a kéznevelési intézményekre: az IKT (informdcios és
kommunikdcios technologidk )-eszk6z6k haszndlatdval térténd
digitdlis pedagogia alkalmazdsdval minden intézménynek
Jfoglalkoznia kell, hiszen elterjedése miatt az iskolaszervezetek
is mds modon miikddnek, mint néhdny évtizede.

Technoldgia és iskolavezetés a digitalizacié koraban

IKT iskolai hasznalata, a digitalis pedagogia alkalmazasa mar tobb évtizede (1d.

pl. Czékman és Fehér, 2017) — hol aktivabb, hol passzivabb forméban — van jelen
a koznevelésben. A digitalis pedagdgia alkalmazasanak elényei (tanulok kognitiv és
affektiv teriileteinek pozitiv valtozasa; Id. pl. Czékman, 2023) tobb hasznot hozhatnak az
oktatasba, mint az eszkdzhasznalatbdl fakado hatranyok (pl. tulzott vagy nem megfeleld
alkalmazas miatt esetlegesen roml6 tanulmanyi eredmények; 1d. Vincze, 2018). Az Euro-
pai Unid is egységes allaspontot képvisel a digitalis pedagdgia iskolai céli hasznalataban
(1d. pl. Digital Education Action Plan 2010-2027), ahogyan hazankban is szamos kor-
manyzati (példaul Sulinet, TAMOP, HEFOP, TIOP, MDOS) és mas forrasokbol (Phare,
Soros Alapitvany Kozoktatas-fejlesztési Program stb.) megvalosulo fejlesztés tortént a
magyar kozoktatasban az emlitett teriileten. Bar ezek eredményeképpen az utdbbi évti-
zedekben nétt az iskolai technologiahasznalat (Toth, Molnar és Csapo, 2011), azonban
mind a pedagdgusok digitalis kompetenciaszintje, mind attitiidje széles skaldn mozgott
(1d. Buda, 2017). Mindezek mellett a COVID-19 soran elrendelt tantermen kiviili digi-
talis munkarend ravilagitott arra, hogy a digitalis pedagogia megfelelé alkalmazasanak
még jocskan vannak technoldgiai és modszertani potolnivaldi is (Buda és Czékman,
2021).

Abban, hogy a digitalis pedagogia intézményi szinten keriiljon implementalasra és
integralasra a hazai iskoldkban, az intézményvezetésnek is meghatdrozo szerepe van.
Fehér 30 iskoldban végzett vizsgalatdnak eredményei alapjan mar 2004-ben kiemelte,
hogy bar az iskolavezetdk nagy aranya ugy nyilatkozott, hogy az 0 informatikai esz-
kozok hasznalatat stratégiai fontossagunak tartja, szamos olyan tény volt tapasztalhato,
mely kérdésessé tette a kijelentések komolysagat (Fehér, 2004). Varga (2011) szintén
ramutat, hogy minél tobbet foglalkozik az intézményvezetd az IKT-val tamogatott okta-
tassal, annal eredményesebb lesz ez a teriilet. Arrdl azonban, hogy az intézményvezetok
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az IKT-val tamogatott tanitas-tanulds mely teriileteit tartjak fontosnak, a nemzetkdzi
kutatasok (I1d. pl. az ICILS 2018-as vizsgalata) is szertedgaz6 eredményeket mutatnak
(Fraillon és mtsai, 2019). A kdznevelés intézményeiben a valtozasok, bar sok esetben
hosszu késésekkel, de megtorténnek; 11j szemléletmodok 1épnek be — tobbek kdzott — az
iskolavezetés teriiletén, amelynek hatasaként az iskola mint szervezet is atalakul. A szak-
irodalom alapjan nyilvanvalova valik, hogy a vezet6i stilus kulcsfontossagli a kiilon-
fele szervezetek transzformacios torekvéseiben (Didssy €s mtsai, 2023). Bar az iskola
specialis szervezet, tanulmanyozasa, a mikodés hatasainak feltérképezése egyrészt az
adott iskola, masrészt a kdznevelési rendszer egészét segitheti (Serf6zo, 2005), ahogyan
Schiittler (2008) is megjegyzi, hogy az iskolavezetés — ezaltal az iskola mint szervezet
— fejlesztése egy jol megtérild oktatasiigyi befektetés lehet. A bemutatott ellentmonda-
sok és kiilonboz6 gyakorlatok miatt kutatasunk soran az iskola digitalis érettségét, az
iskolavezetést, az iskolat mint szervezetet, valamint az emlitett teriiletek dsszefiiggéseit
kivanjuk vizsgalni.

Iskolak digitalis érettsége

Az iskolak digitalistechnologia-hasznalata az oktatasi intézmény kiilonbozd teriiletein
mutatkozhat meg, melyek egyiittesen jelentik az iskola digitalis fejlettségi szintjét,
képességét, érettségét. A Digitalis Pedagogiai Modszertani Kozpont altal hazai kornye-
zetben bemutatott SELFIE (Europai Bizottsag K6zos Kutatokdzpontja altal tervezett és
fejlesztett eszkoz vezetdknek, pedagdgusoknak és tanuldknak szold onértékeléses kér-
doéivek segitségével ad visszajelzést az iskola digitalis érettségérdl) kapcsan az oktatasi
intézmények ,.digitalis érettsége” kifejezést alkalmazta, igy terminologiahasznalatban
mi is ezt vesszik at. A digitalis érettség (digital capability) ebben az esetben olyan
»Képességet” jelent, melyet ugy hatarozunk meg, hogy a szervezet kulturdja, politikaja
¢s infrastruktirdja milyen mértékben teszi lehetdvé és tdmogatja a digitalis gyakorlatokat
(Killen és Beetham, 2017). Ez az oktatas esetében digitalis technoldgiahoz kapcsolddd
iskolai kornyezetben, mely elkotelezett a digitalis pedagogia terén (Castafio és mtsai,
2021). A digitalis érettség szintjét kiillonbozo teriiletek adjak (a teljesség igénye nélkil:
vezetés, infrastruktira, képzés, digitalis tananyagok és tartalmak, osztalytermi gyakorlat,
a pedagdgusok és tanulok digitalis kompetenciaja), melyekhez kiilonb6z6é mérdeszkozok
— és esetenként azokra épiilé modellek — kapcsolodnak.

Vezetési stilus és szervezeti kultura az iskolaban

Az iskola — és tdgabban értelmezve a koznevelés rendszere — nem miikodhet vezetés
nélkiil, sét a szervezet miikodését és hatékonysagat nagyban befolyasolja, hogy ki a veze-
tdség. Ebbdl kiindulva a vezetéselmélet, vezetéstudomany kapcsan a vezetd szerepének
ismertetése elengedhetetlen, melyek koziil mi a vezetdi vagy vezetési (irasunkban szino-
nimaként hasznalva) stilust emeljiik ki és mutatjuk be részletesebben. A vezetési stilus
meghataroz6 hatdssal lehet a vezetett szervezet tipusainak alakuldsara, tovabba szamos
teriiletre, tobbek kozott éppen a vizsgalt iskolai digitalis érettségre is, hiszen a vezetési
stilus — tobb egy¢éb teriilet mellett — a digitalizaciot alakito (siker)tényez6 is lehet (Ruel
¢és mtsai, 2021).

Dunavélgyi (2022) miihelytanulmanya alapjan a digitalizacios kornyezetben — az el6-
zOekben bemutatott vezetés mellett — a szervezeti kultira is fontos tényezd; a digitalis
valtozasok megvalosuldsdban mindkettének fontos szerepe van. A kultira az emberiség
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egyik legbonyolultabb ¢és legegyetemesebb fogalmai kozott szerepel, ezért nem meglepd,
(Lippert, 2015). Schein (2010) szerint ,,a szervezeti kultira azok a kozdsen elfogadott
alapfeltevések, amelyeket a csoport tanulds révén felfedezett, felismert, kifejlesztett
azért, hogy képes legyen kezelni a kiils6 vagy belsé problémakat” (Schein 2010. 18.).

A szervezeti kultura tipusait is szdmos szempont alapjan lehet tipizalni. Deal és
Kennedy (1982) két dimenzi6 alapjan kategorizalta a kiilonbozd szervezeteket; az egyik
dimenzi6 a ,kockazatvallalas mértéke”, a masik pedig ,,a visszacsatolas, visszajelzés”.
Utobbi nemcsak az anyagi jellegli visszajelzést jelentette, hanem barmilyen informaciot,
amely kifejezheti a dolgozok szamara a munka értékét (Lippert, 2015). Handy (1985)
modelljében a szervezet multja, a tulajdonformaja, a szervezet mérete, az alkalmazott
technologia, célja, kdrnyezete, és tagjai kapnak kiemelt szerepet. Kono (1990) a vallalati
kultarat harom elem kombinaciojabol eredeztette: (1) a szervezet kozos értékei; (2) a
dontéshozatalban hasznélatos gondolkodasmod, valamint (3) a szervezetben altalanosan
érvényesiild viselkedési mintdk. Hofstede (1991) Deal és Kennedy elméletéhez hason-
l6an két dimenzié mentén értékelte a szervezeteket: a két dimenzio a ,,bizonytalansag-
kertilés” és a ,,hatalmi tavolsag” volt. Trompenaars én munkatarsai (2002) a kiilonb6z6
kulturatipusokat a szervezet ¢és beosztottjai kozotti feladat- és személyorientalt hozzaal-
las dimenzi6i mentén dolgoztak ki.

A verseng6 értékek modell

A vezetési stilusok és a szervezeti kulturak ismertetése utan egy olyan keretrendszert
kivanunk bemutatni, mely az egyik leggyakrabban hasznalt a szervezeti kultirak kuta-
tasaban. A ,,versengd értékek keretrendszer/modell” (Competing Values Framework —
CVF) és a hozza tartozd OCALI (Organizational Culture Assessment Instrument) kérddiv
egyszerlien hasznalhatd, és mas mérdeszkozokkel Osszehasonlitva is jo validitasi és
reliabilitasi tulajdonsagokkal rendelkezik. A CVF alapjat Quinn és Rorhbaugh (1983)
kutatasa adta, mely a szervezeti hatékonysagok feltérképezésére iranyult. Ennek ered-
ményeképpen két dimenzid lett elkiilonitve (szervezeti fokusz és szervezeti struktura),
melyek négy kiilonbozé modellt alkottak. Ezt a négy modellt — szervezetikultira-tipust
— Cameron ¢s Quinn (2006) nevezte el ,klan”, ,,adhokracia”, ,,piac” és ,hierarchia”
kultardnak (Yu és Vu, 2009). A két emlitett dimenzié azokat a magyardzé értékeket (ver-
sengd értékek) tartalmazza, melyek egy adott szervezetet hatékonnya tehetnek. Az egyik
dimenzi6 a befelé vagy kifelé fokuszalas: mig a befelé sszpontositd szervezet a tagokra
¢s a bels6 hatékonysagra ¢s annak folyamataira koncentral, addig a kifelé dsszpontositd
szervezet célja a kiilso kornyezethez vald alkalmazkodas. A masik dimenzié a rugalmas-
sag — strukturaltsag tengelye: mig a skala elébbi fele a szervezeti tagok szdmara nyitott
mozgasteret, nagyobb dontési szabadsagot, addig a masik fele kontrollt, ellendrzést,
szabalyozottsagot jelent (Lippert, 2015).

A verseng6 értékek keretrendszere képes jol koriilhatarolni mind a szervezeti kultira
tipusait, mind pedig az azokra jellemz6 vezetési stilusokat, vezet6étipusokat. A keretrend-
szer hasznalataval tovabba felallithatd a szervezetek kulturaprofilja, melybdl kiilonbozd
értékelési lehetoségek allnak rendelkezésre. Tobbek kozott meghatarozhaté a dominans
szervezeti kultiira, a dominans kultura erdssége, a jelenlegi és a kivanatos kultura kozotti
eltérés. A modell tovabba nemcsak a vallalati, hanem a kozszféraban is képes a kiilon-
b6z6 szervezetek belsd vilaganak feltérképezésére. A versengd értékek keretrendszert
szamos kutatd alkalmazta kdznevelési €s felsdoktatasi kornyezetben kiilfoldon (1d. pl.
Cheng és Wu, 2017; Gulosino és mtsai, 2016; Sanderson, 2006), ahogyan hazai kdrnye-
zetben is szamos iskolai kdzosséget vizsgaltak mar hasznalataval (1d. pl. Serf6zd, 2005).
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A Kkutatas bemutatasa
A kutatas célja, kérdései

Tanulmanyunk f6 témajat az iskolak digitalizacios folyamatahoz kapcsolodo iskolave-

zetési, valamint szervezeti jellemzok adjak. Empirikus vizsgalatunk célja igy az iskolak

szervezeti modelljének, a vezetd vezetési stilusanak feltérképezése, valamint azok iskolai

digitalis érettséggel kapcsolatos dsszefiiggéseinek vizsgalata. Az iskolavezetés kapcsan a

vezetdi stilusokat, valamint az iskolak szervezeti modelljének tipusait vessziik gorcso ala.

Kutatasi kérdéseink az emlitett témakoroknek megfelelden:

Kérdés 1. Milyen vezetési stilus és szervezeti iranyitas jellemz6 a vizsgalt iskolaigazga-
tok esetében?

Kérdés 2. Milyen szervezeti kultiratipus jellemz6 a vizsgalt oktatasi intézményekre?

Kérdés 3. Milyen Osszefiiggések mutathatok ki a digitalis érettség, a vezetési stilus,
a szervezeti irdnyitas, valamint a szervezetikultara-tipus kozott?

A kutatas lebonyolitasa, merdeszkozok, adatgyiijtés

Empirikus kutatdsunk részben egy tankertileti szintii iskolafejlesztési programhoz kap-
csolodott. Mivel a fejlesztési program egy budapesti tankertileti kdozpont iskoldiban
zajlott, igy a kérdéivek elektronikus modon valo elkiildését a tankeriilet kozremikodé-
sével végeztikk. Az online kérddivek a kutatasba bevont iskolak igazgatoi részére lettek
kikiildve, majd a kitoltési hataridé kozeledtével ismételten kértiik a vezetdket a kitdl-
tésre. Az adatok felvétele 2024. januar 15. és januar 21. kozott zajlott, mely idétartamban
minden kutatasba bevont intézmény vezetdjének kitdltése beérkezett.

A kvantitativ és kvalitativ elemeket tartalmazé kutatds szamitogéppel tdmogatott
online adatfelvételen alapul, melynek modszere a kérd6iv. A kvantitativ (mennyiségi)
vizsgalat elemei elsdsorban az iskolak digitalis érettségének teriileteire, mig a kvalitativ
(mindségi) elemek féleg az iskolakhoz és az iskolaigazgatokhoz kapcsolodo egyéb tertii-
leteire (példaul hattéradatok, igymint nem, kor) vonatkoztak.

Vizsgalatunkban Cameron és Quinn Versengd értékek modelljét alkalmaztuk; a szer-
zOparos 2006-o0s konyvében bemutatott mérdeszkozének (Organizational Culture Assess-
ment Instrument, OCAI) magyar nyelvre torténd forditasahoz Spilak (2020) munkajat
vettiik alapul, melyet t6bb helyen mddositottunk a kdznevelési céli felhasznalashoz.
A kérdéivben hat, a szervezetet dominansan jellemzd karakterisztikat kellett pontozni.
Az értékelendd teriiletek kozott 100 pontot kellett a kitoltoknek szétosztani az éppen
adott idGszakra és a kivanatos (idealis) allapotra vonatkozdan. A kapott adatok feldolgo-
zasa az SPSS matematikai statisztikai szoftver 26-o0s verzidszamu valtozataval tortént; a
statisztikai szamitasoknal gyakorisagot, atlagot szamoltunk, tovabba kereszttabla-elem-
z¢€st, varianciaanalizist és korrelacioszamitast végeztiink.

A kutatasba bevontak

Empirikus kutatasunkat a Kiils6-Pesti Tankeriileti Kézpontban végeztiik, melyben teljes
lekérdezést terveztiink. Ennek megfelelden a mérdeszkozoket minden intézmény vezets-
jének kikiildtiik; a mintaba csak azok az intézmények nem keriiltek bele, ahol az oktatas
nem a legmeghatarozobb tevékenység (kollégiumok). Végeredményként igy a Tankertiilet
46 intézmény¢bdl 40 kitoltés érkezett, melybdl egyet a kitdltés megbizhatatlansdga miatt
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eltavolitottunk: 27 altalanos iskolabol, 6 gimnaziumbol, 6 pedig egyéb intézménybdl
(1. tablazat). Az egyéb intézmények kozott 3 egységes gyogypedagogiai €s mddszertani
intézmény (EGYMI), két alapfokti miivészeti iskola és egy felndttek iskoldja szerepelt
(2. tablazat).

int. tipusa N
altalanos iskola 27
gimnazium
egyéb 6
Osszesen 39

1. tablazat. A kutatasba bevont intézmények tipusai

2. tablazat. A kutatasba bevont ,,egyéb” intézmények

int. tipusa N
3 EGYMI 3
egységes gyogypedagogiai )
¢s modszertani intézmény
felnéttek iskolaja 2
dsszesen

Az intézmények szervezeti kultiraja
A vezetési stilus jellemzdi

Cameron ¢s Quinn verseng6 értékek modelljének hat teriiletét ,,a szervezetet jellemzd
dominans karakterisztikdk”, a szervezeti iranyitas jellemz6i”, ,,a vezetési stilus jellem-
701", ,,a szervezetet Osszetartd erd”, ,,a stratégiai hangsulyok”, valamint a ,,sikerkritériu-
mok” adjak. Vizsgalati fokuszunknak megfelelden a felsorolt teriiletek koziil ,,a vezetési
stilust” és ,,a szervezeti iranyitast” nézzikk meg részletesen. A kutatasba bevont intéz-
mények Osszesitett atlagat vizsgalva megallapithatd volt, hogy vezetési stilus kapcsan
els@sorban , facilitator” és ,,mentor” tipusu vezetokrdl (40%) beszélhetiink. Szamukra
legfontosabb az aktiv részvétel, a csapatmunka, valamint az egyetértésre torekvés volt.
A masik dominans vezetési stilust a ,,monitor” vagy ,.koordinator” tipusu vezetdk (30%)
jelentették. Utdbbiak fokuszéban a szabalyok betartasa és betartatdsa, az adminisztra-
ci6 fontossaga, valamint a hatékony munkaszervezés allt. Az innovacidhoz — tagabban
értelmezve a technoldgia oktatasi céll alkalmazasahoz — sziikséges, a szabadsagra és az
egyéni feleldsségvallalasra torekvo vezetési stilus joval kisebb aranyban (19%) jelent
meg az iskolakban. Legkisebb aranyban (11%) a versenyszellemen alapul6 célorientalt,
mindenre elszant, versengd stilusu vezetés volt kimutathato.

A dominans vezetési stilusokat a versengd értékek modelljének négy kvadransaba
helyezve lathatova valt, hogy azok a klan, illetve a hierarchia negyedekbe tartoztak,
melyek mindegyike belsé fokusza volt. Ez azt jelenti, hogy a kdznevelési intézmények
elsésorban a belso erdforrasaikra és azok megfeleld mikddtetésére koncentraltak. Joval
kevésbé voltak érdekeltek a gyors valtozasokra valo reagalasban, az atmeneti megol-
dasok alkalmazasaban, ahogyan a nyilt piacra jellemzd versengés sem volt igaz rajuk.

/




Iskolakultara 2025/1

Utobbi még akkor sem jelent meg markansan, ha egy adott régiéban tobb intézmény
osztozott az esetenként korlatozott létszamu tanulon. Ezzel parhuzamosan az innovacido-
rientalt kultira is csak mérsékelten volt jelen a koznevelési intézményekben, igy a digi-
taliseszkdz-hasznalat dtmenetiségének, ,tiszavirag hosszisag” életének gondolata nem
feltétlendil sarkallta a vezetdket arra, hogy a ,.kiviilr6l” jol kinézd, ,,politikailag korrekt”
vallalasok mellé valos erdfeszitéseket csatoljanak.

Az intézménytipusok kozott ugyanakkor jelentds kiilonbségek mutatkoztak. Az alta-
lanos iskolak esetében a vezetési stilus dominansan a csapatmunkara és az egyetértésre
torekedett (37%), valamint szintén markansan (30%) megjelent a kiszamithatosag ¢és a
kapcsolatok stabilitasa; ezzel parhuzamosan viszonylag magas (20%) értéket képviselt
a kreativ, szabadsagra 6sztonzé vezetés is, mely kedvezd kornyezetet biztosithatott
(volna) az innovacidhoz, a digitalis technologiakon alapuld tanitashoz-tanulashoz is.
Legkisebb aranyban (12%) a versenyszellem 0sztonzésén alapuld vezetés jelent meg,
nem volt elvaras a kiilsO versenytarsakkal (mas kdznevelési intézmények) valo versengés.

A gimnaziumok esetében a mentor és a koordinator tipusu vezetdk egyforma arany-
ban kaptak helyet (38%); esetiikben ugyanolyan fontos volt a szabalyozottsag, a sta-
bilitas, mint a jol egyiittmiikddd, konszenzusra térekvé csapatmunka. A gimnaziumok
mint a kdzépfoku oktatas legmagasabb szintjét képviseld intézmények érthetd modon
torekedtek a hierarchia modellhez tartozé vezetési stilus megtartasahoz, melyek sziiksé-
gesek lehettek ahhoz, hogy az egyik legfontosabb mérészam, az érettségi eredmények
hitelesitsék erdfeszitéseiket. Ugyanakkor meglepd, hogy a célorientalt, verseng6 tipusu
vezetés a legkisebb aranyu volt, még a fentebb bemutatott altaldnos iskola eredménye-
inél is alacsonyabb értéket (11%) mutatott. Ezek alapjan ugy tint, hogy a gimnaziumot
vezetd igazgatok nem a kiilsé versenytarsakkal torténd versengésben, hanem sokkal
inkabb a sajat teljesitményiik maximalizalasaban, tokéletesitésében lattak a siker kulcsat.
Mindezekkel parhuzamosan az is lathatova valt, hogy az emlitett vezetési stilusok mel-
lett mar joval kisebb aranyban (13%) jelent meg az ujitasokra, esetenként bizonytalan
technologidkra épitd vezetési stilus, mely nem feltétleniil kedvezett a digitalis pedagdgia
gimnaziumokban val6 elterjedésének.

Az egyéb intézményeknél alapvetéen mas aranyokat talaltunk, hiszen itt elsdsorban
alapfoku muvészeti iskolakrol, gydgypedagogiai intézményekrdl beszélhettiink, ahol
joval ,puhabb” vezetési stilus sziikséges, mint egy versenyhelyzetben 1év0, eredmény-
orientalt gimndzium esetében. A vezetdk dominans vezetési stilusa itt valdban dontden
mentor és facilitator (55%) volt, a tobbi vezetési stilus joval kisebb aranyban jelent meg.
Az egyéb intézmények esetében jellemz06 lehetett még a monitor vagy koordinator stilust
vezetés is, azonban feleakkora aranyban sem jelentek meg (24%), mint az el6bb emlitett
facilitator vagy mentor tipusok. Mindezek eredményeképpen a versengd, célokat felallito
direktor tipusu vezetok elhanyagolhato aranyban (6%) jelentek itt meg (3. tablazat).

3. tablazat. A vezetési stilusok a kiilonbozo intézménytipusok esetében (%, N = 39)

aktiv részvétel, szabadsagra versenyszellem | .. , | 2
z A Y-S kiszamithatosag,
csapatmunka, €s az egyeni o0sztonzése,
Rt oo AT V2 a kapcsolatok
egyetértésre felelosségvallalasra magas S
- 2 .. z v stabilitasa
torekvés torekvés elvarasok
alt. iskola 37 22 12 30
gimnazium 38 13 11 38
egyéb 55 15 6 24
atlag 40 19 11 30
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A szervezeti iranyitas jellemzoi

Mig az el6zéekben bemutatott vezetési stilus azt jellemzi, hogy az adott intézmények
milyen vezet6i stilussal rendelkeznek, és az hogyan hatja at a szervezetet, addig a szerve-
zeti iranyitas azt mutatja meg, hogy az alkalmazottak iranyitasa milyen modon torténik,
valamint milyen az ahhoz kapcsol6dé munkahelyi kdrnyezet (Quinn és Cameron, 20006).
Mig a vezetdk vezetési stilusukban tamogatdk vagy hierarchikus kapcsolatra torekvok,
addig az altaluk vezetett szervezetek iranyitdsa sordn mar sokkal inkabb tdmogatok
(34%) ¢és innovaciodra 6sztonzok (30%) voltak. Ehhez viszonyitva az egyenletes és sza-
balyozott mitkodés kevésbé markansan (24%), az eredményorientalt hozzaallas pedig
még kisebb aranyban (13%) jelent meg. Igy a versengd értékek modelljének felsé kvad-
ransai a jellemzok, tehat a rugalmassag érvényesiilt a strukturaltsaggal szemben. Ennek
alapjan lathatd volt, hogy bar a vezetdk vezetési stilusukban inkabb tamogatoknak vagy
inkabb szabalykovetdknek titulaltdk magukat, az altaluk folytatott szervezeti iranyitas
jellemzdiben mar egy sokkal tamogatdbb, megengeddbb vonalat képviseltek, mely joval
kedvezobben hathatott a digitalis technologiakkal timogatott oktatasi folyamatokra is.

Ahogyan a vezetési stilusok, ugy a szervezeti iranyitas esetében is jol lathatdéan
elkiilonithetd volt a harom kiilonb6z6 intézménytipus. Az altalanos iskolak munkahe-
lyi légkorét elsdsorban a dolgozok tamogatasa, fejlesztése (34%), valamint innovacios
tevékenységének tamogatasa (31%) hatotta at; a szabalyozottsdg, az egyenletes miiko-
dés kevésbé markans (21%), tovabba a rdmends, eredményorientalt hozzaallas is joval
kevésbé meghataroz6 modon jelent meg (13%).

Teljesen mas arcukat mutattak a gimnaziumok ezen a teriileten: mig az igazgatok
vezetési stilusukban dominansan tamogatok voltak, alkalmazottaiktol mar hatarozottan
a szabalykovetést, az egyenletes mitkodéshez sziikséges fegyelmezett 1€gkort vartak
(41%). A dolgozok tdmogatdsa, az innovaciora, Ujitasokra valo torekvés feleakkora
aranyban (22%) jelent meg, mig a rdmends és eredményorientalt hozzaallas kevésbé volt
jellemz6 (15%). Ez azt jelentette, hogy a gimnaziumok igazgatdi, bar vezet6i szemlé-
letiikben tamogatok voltak, az alkalmazottakkal mar sokkal inkabb egy hierarchikus és
fegyelmezett rendszerben mitkodtek.

Az egyéb intézmények szervezeti iranyitasra vonatkozd karakterisztikaja az altalanos
iskoldkéhoz allt kozel. Az emlitett kategoridba tartozd intézmények dontéen tamogatd
légkort (41%) igyekeztek a munkavallalokkal kialakitani, mellyel parhuzamosan a peda-
gbgusaik az innovacidhoz, 0jitd jellegli probalkozashoz is szabad kezet kaptak (31%).
Ennek megfelelen joval kevésbé volt jellemzd ezekben az intézményekben a hierar-
chian alapul6 egyenletes ¢és szabalyozott miikddés (19%), mig a ramends, piaci vilagra
jellemzd légkor szinte elhanyagolhatd mértékben (9%) jelent meg (4. tablazat).

4. tablazat. A szervezeti iranyitas a kiilénbozé intézménytipusok esetében (%, N = 39)

. . tamogatja a AT T . q
tan’logat.J? a, ) dolpozik vallalkoze ) erte},(ell a tamogatja az
dolgozok fejlodését, L. L .. ramends, ered- egyenletes,
i X kedvét, innovacios , L .
és gondoskodik , . L. ményorientalt | szabalyozott
réluk tevékenységet és hozzaallast miikodést
kockazatvallalasat
alt. iskola 34 31 13 21
gimnazium 22 22 15 41
egyéb 41 31 9 19
atlag 34 30 13 24
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A szervezeti kulturatipusok jellemzoi

Cameron ¢és Quinn versengd értékek modelljének hat teriilete alapjan a vizsgalt intéz-
mények négy jol elkiilonithetd kulturatipusba sorolhatok. A négy kultaratipus tanulma-
nyunkban a ,,tdmogato” (Klan), az ,,innovacidorientalt” (Adhokracia), a ,,célorientalt”
(Piac), valamint a ,,szabalyorientalt (Hierarchia) elnevezést kapta. A szervezetikulta-
ra-tipust meghatarozo jellemzok alapjan minden intézmény abba a tipusba keriil, mely
dominansan jelenik meg az esetében. Az eredmények alapjan a 39 intézmény a négy
lehetséges kulturatipusbol kettdbe volt csoportosithatd. Az intézmények zome (33) a
tamogato, mig alig egyhatoduk (6) a szabalyorientalt kultaratipusba tartozott. A fentebb
elemzett vezetési stilus és szervezeti iranyitas jellemzo6i kapcsan mar lathatd volt, hogy
a vizsgalatba bevont intézményekre nem jellemzok a nyitott rendszerként szabad kezet
ado, sem a racionalis célokat kitiiz6 és azért mindent felaldoz6 modellek. Esetiikben az
emberi kapcsolatokat és a belsé folyamatokat el6térbe helyezd keretek a dominansak,
mely a kultaratipusukat is egyértelmiien meghatarozta.

A kiilonb6z6 intézménytipusokat 0sszehasonlitva a kulturatipusok esetében is egyér-
telmiek voltak a kiilonbségek. Az altalanos iskolak zome tilnyomorészt az emberi
kapcsolatokra épiilé tamogato tipusba volt sorolhato, alig egy6todiik az, amely a szaba-
lyorientalt kultaratipusba tartozott. Bar a gimnaziumok szama joval alacsonyabb a min-
tankban, az aranyokbol jol latszik, hogy a vizsgalt kozépfoku intézmények kétharmada
tdmogatd, mig egyharmaduk mar a szabalyorientalt tipusba tartozott. Az egyéb intéz-
mények koziil pedig minden iskola az emberi kapcsolatokat el6térbe helyezé tamogatd
kultiratipusba tartozott. Osszefoglaléan megallapithato volt, hogy az altalanos iskolak
zOme tamogato, kismértékben szabalyorientalt, a gimnaziumok kdzott mar jelentdsen
nagyobb aranyban jelentek meg a szabalyorientalt tipusok, mig az egyéb intézmények
kizarolagosan a tamogatd kultiratipusba voltak sorolhatok (5. tablazat).

5. tablazat. A domindns szervezetikultura-tipusok a kiilonbozo intézménytipusok esetében

tamogaté szabalyorientalt osszesen
altalanos iskola 23 4 27
gimnazium 4 2 6
egyéb 0 6
Osszesen 33 6 39

Amennyiben egy adott intézmény esetében csupan a domindns kultaratipust vizsgaljuk,
akkor egy viszonylag leegyszerusitett képet kapunk rola, hiszen az mar nem lathato6, hogy
a tobbi kultiratipus milyen ardnyban jelenik meg. Ezért is fontos megvizsgalni, hogy a
verseng0 értékek keretrendszerben a négy teriilet hogyan oszlik meg. A modell a meg-
oszlast a vizsgalat adott idépontjaban jellemzo allapotara, tovabba egy késobbi (idealis)
allapotara is felméri. A vizsgalat idopontjaban jellemzd (jelenlegi) allapotrol mar az
el6z6 elemzésiinkbdl is kideriilt, hogy a legnagyobb aranyban a tdmogatoé tipus jelent
meg, melyet a szabalyorientalt kovetett. Mindharom intézménytipus esetében a harmadik
megjelend tipus az innovacidorientalt volt, a legkisebb részben pedig a célorientalt jelent
meg. Ezeket az adatokat vizsgalva jellemzden belsé fokuszi, a human kapcsolatokat
meghataroz6 mddon elétérbe helyezd szervezeti kulturakrol beszélhetiink, melyek erd-
sen kiilonbodznek a piaci vallalatoktol, allami szervezetektdl (dominans kultiratipusok a
Hierarchia és a Piac; 1d. Szabo és Molnar, 2016) vagy akar felsdoktatasi szervezetektol
(dominans kultaratipusok a Klan és az Adhokracia; 1d. Ujhelyi és Kun, 2016).
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Az altalunk vizsgalt intézménytipusok kozott ebben az esetben is jellegzetes kiilonbsé-
gek mutatkoztak. Az altalanos iskolak esetében legnagyobb aranyban (41%) a tdmogatd
kultaratipus jelent meg, melyet kozel azonos ardnyban kovetett a szabalyorientalt (25%)
¢s az innovaciodorientalt (20%), a legkevésbé pedig a célorientdlt kultaratipus (14%)
volt kimutathato. Aranyaiban eltéré képet mutattak a gimnaziumok, hiszen esetiikben
a tamogato (40%) és a szabalyorientalt kultaratipus (32%) volt a dominans, majd kozel
azonos szinten, de joval kisebb aranyban jelent meg az innovacioorientalt (16%) és a
célorientalt (12%) kultiratipus. Az egyéb intézmények az elso ketttél gyokeresen eltérd
képet mutattak, hiszen esetiinkben markansan meghatarozo volt a tdimogato kultaratipus
(56%), és ezt joval kisebb ardnyban kovették a szabalyorientalt (19%) és az innova-
cidorientalt (18%) kultaratipusok; ezzel parhuzamosan elhanyagolhat6 aranyban kapott
szerepet a célorientalt tipus (8%) (1. abra).

56
41 40
32
25
20 18 19
16 14
12

I II 8

tamogato innovacidorientalt célorientalt szabalyorientalt

malt. iskola M gimnazium = egyéb

1. abra. A szervezeti kultura tipusai a kiilonbozé intézménytipusokban — jelenlegi dallapot
(%, N =39)

Szamos szervezet vagyik a valtozasra, mely a versengd értékek modellben nyomon
kovethet6 a kulturatipusok jelenlegi és idealis allapotanak osszehasonlitasaval. Bar tobb
valtozas is lathat6 az idealis allapot esetében a mérés idépontjaban érvényes allapotok-
hoz képest, a kulturatipusok megoszlasanak sorrendje szinte teljesen azonos. Az intéz-
ménytipusokat dsszehasonlitva mind az altalanos iskoldk, mind pedig a gimnaziumok
esetében maradt a tdmogatd, szabalyorientalt, innovacidorientalt, végiil pedig a célori-
entalt sorrend. Egyediil az egyéb intézmények esetében volt valtozas, ahol a masodik
helyre az innovacioorientalt kultura (19%) 1épett, megelézve a szabalyorientalt (18%) és
a célorientalt (9%) kulturatipusokat (2. abra).
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55
40 39
30
17 19 18
15 14
I II |
tamogato innovacioorientalt célorientalt szabalyorientalt

malt. iskola mgimnazium © egyéb

2. dbra. A szervezeti kultura tipusai a kiilonbozd intézménytipusokban — idedlis allapot
(%, N = 39)

A jelenlegi és az idealis allapot kozotti valtozasokat szamszerUsitve lathatova valt, hogy
mely kultaratipusok esetében milyen valtozast szerettek volna elérni az iskolavezetok.
A valtozasok atlagai alapjan két teriileten erésodést, két tertileten pedig mérséklodést
prognosztizaltak. A legjellemzdbb kulturatipusok esetén minden intézménytipus mérsék-
16dést szeretett volna mind a tAmogat6 (-1,4%), mind pedig a szabalyorientalt (-2%) tipu-
soknal. A vezetdk az innovacidorientalt (2,1%) és a célorientalt tipusok (1,4%9 esetében
elérelépést lattak volna idealisnak. Bar a kivant valtozasok mértéke viszonylag alacsony
volt, lathatova valt az a torekvés, hogy az egyébként is erds teriiletek dominancidjanak
mérséklésével parhuzamosan erésitsék mind a — digitalis pedagoégianak is kedvezo —
innovacidorientalt kultarat, mind pedig az eredményekre, az eredményességre, a vald
vilag torténéseire jobban fokuszald célorientalt kulturat.

A héarom intézménytipust 6sszehasonlitva megkozelitdleg azonos valtozasi igények
voltak lathatok. 2%-nal jelentOsebb igény egyediil az altalanos iskolak esetében rajzo-
lodott ki, amelyek esetében legnagyobb mértékben a szabalyorientalt kulturat kivantak
csokkenteni (2,2%), melynek kdszonhetden az innovacidorientalt teriileten kivantak el6-
relépni (2,4%) (6. tablazat). Ez a hozzaallas megerdsiti azt, hogy a harom intézménytipus
koziil leginkabb az altalanos iskolak nyitottak az innovacidra, hiszen az innovacioorien-
talt kultaratipus jelenleg is naluk a legnagyobb aranyu, amit igy még tovabb erdsitené-
nek. Ez a hozzaallas egyuttal a digitalis technologiak tanitasi-tanulasi céli hasznalatanak
is kedvezhet.
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6. tablazat. A szervezeti kultura tipusainak valtozasi igényei a kiilonbozo intézménytipusok
esetében (%, N = 39, ANOVA nem szignifikans)

timogaté | innoviacidorientalt célorientalt szabalyorientalt
alt. iskola -1,5 2,4 1,4 2,2
gimnazium -1,2 1,5 1,5 -2,0
egyéb -1,3 1,0 1,2 -1,0
atlag -1,4 2,1 1,4 -2,0

A vezetés és a digitalis érettség teriiletei kozotti dsszefiiggések

A leir6 elemzéseken til tanulmanyunkban a vezetés és az iskolak digitalis érettségének
(és teriileteinek) esetleges Osszefiiggéseit is vizsgaltuk. A vezetéshez kapcsolodo tertile-
tek esetében a vezetési stilust, a szervezeti iranyitast, valamint a szervezetikultra-tipust
néztiikk meg részletesebben. A vezetési stilus és a digitalis érettség vizsgalatahoz korre-
lacioelemzést végeztiink, melybe a négy vezetési stilust és a digitalis érettség teriileteit
vontuk be. Altalanossagban lathatova valt, hogy a facilitator és mentor tipust vezetés
pozitiv, mig a monitor vagy koordinator tipust vezetés negativ egylittjarast mutatott
a digitalis érettség teriileteivel. Az aktiv csapatmunkara, a human kapcsolatokra épitd
vezetés pozitiv dsszefliggést mutatott a ,,Vezetdség” teriiletével (r = 0,399, p = 0,012),
igy a digitalis pedagogiai modszerek kiprobalasanak tadmogatasaval, valamint a tuda-
tos technologiahasznalattal (licencelési szabalyok alkalmazasa). Ez a stilusi vezetés
ugyancsak pozitiv kapcsolatban volt az ,,Egylittmtikddés és halozatépités™ teriileteivel
(r=0,382, p=0,016), igy a digitalis pedagogia terén zajlo fejlédés kovetésével, a tech-
nologia nyujtotta eldnydk €és hatranyok rendszeres megbeszélésével. A tdmogato tipusu
vezetés tovabba pozitiv egylittjarast mutatott a ,,Szakmai tovabbképzés™ teriiletével is
(r=10,384, p =0,016), mely a digitalis pedagdgidhoz kapcsolddo tapasztalatok neveld-
testiilettel valdo megosztasat, a szakmai tovabbképzési igények megbeszélését, valamint
a képzéseken valo folyamatos részvétel lehetoségét jelentette. Ezekkel az 0sszefiiggé-
sekkel parhuzamosan viszont a kiszamithatésagot és a stabilitast, a hierarchiat elony-
ben részesitd vezetés tobb teriileten sem kedvezett a digitalis érettségnek. A monitor
vagy koordinator tipust vezetok stilusa kdzepesen erds negativ 0sszefiiggést mutatott
a ,,Vezet6ség” (r = -0,386, p = 0,015), valamint az ,,Egyiittmiikddés és halozatépités™
(r=-0,451, p=0,004) teriileteivel is. A masik két vezetési stilus (innovator vagy broker
¢és producer vagy direktor) viszont a digitalis érettség egyetlen teriiletével sem mutatott
Osszefiiggést. Ezek alapjan lathatdva valt, hogy a tamogaté tipusu vezetés inkabb pozi-
tiv, a szabdlyozott vezetés inkabb negativ, az egyéni szabadsdgot, innovaciot, valamint
a versenyszellemet el6térbe helyezd vezetés semleges Osszefiiggést mutatott a digitalis
érettség vonatkozasaban (7. tablazat).
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7. tablazat. A vezetési stilus és a digitalis érettség teriiletei kozotti osszefiiggések
(N = 39, Pearson-korreldcio, *p < 0,05)

aktiv részvétel, | szabadsagra és | versenyszellem s .
el . e, kiszamithato-
csapatmunka, az egyéni fele- osztonzése, .
Gt o Tl Ve sag, a kapcsola-
egyetértésre 16sségvallalasra magas T
.. . o 2 My tok stabilitasa
torekvés torekvés elvarasok
Vezetéség 0,399* -0,116 -0,048 -0,386*
Egyuttmikodés & 0.382*% 0,001 20,031 0.451*
halozatépités
Infrastruktira cs -0,10 0,13 0,03 0,19
eszkozok
Szakmai 0384* 0,226 -0,108 -0,265
tovabbképzés I ? ’ ’
Tamogato
eszk6zok és -0,081 -0,180 -0,163 0,299
segédanyagok
Pedagogia:
Tantermi -0,129 -0,080 0,154 0,132
végrehajtas
Ertékelesi 0,237 -0,022 -0,178 -0,185
gyakorlat
Tanuléi digitdlis -0,070 -0,081 0,114 0,072
kompetencia
Intezmenyi 0,120 0,135 -0,002 -0,056
digitalis érettség

A vezetési stilus mellett a szervezeti iranyitas és a digitalis érettség Osszefliggéseit is
vizsgaltuk. Ahogyan azt mar bemutattuk, a szervezeti iranyitas az alkalmazottak iranyi-
tasara és a munkahelyi 1égkor mindségére vonatkozik. Az eredmények alapjan lathato
volt, hogy a szervezeti iranyitas a vezetési stilustdl eltéré Osszefliggéseket mutatott.
A tamogato, a dolgozok fejlodését eldtérbe helyezé iranyitas negativ Osszefiiggésben
volt (r =-0,322, p = 0,048) a ,,Tantermi végrehajtas” teriiletével, tehat nem kedvezett a
digitalis pedagogia osztalytermi alkalmazasanak (digitalis eszk6zok hasznalata tantar-
gykdzi projektekhez, tanuloi aktivizalas digitalis eszkozokkel, kreativitds elémozditasa
digitalis modszerekkel). A pedagdgusok innovacios tevékenységét és kockazatvallalasat
tdmogato irdnyitas szintén kozepesen erds negativ 0sszefiiggést (r = -0,394, p = 0,013)
jelzett a ,, Tamogatd eszkdzok és segédanyagok™ teriiletén. A hierarchiahoz kapcsolodo
egyenletes és szabalyozott iranyitds eredményeinek alapjan nem volt elényds sem a
,»Vezetoség” (r = -0,339, p = 0,035), sem pedig az ,,Egyiittmiikodés és haldzatépités”
teriiletének (r =-0,318, p = 0,048), azonban az innovacidorientalt iranyitassal ellentétben
ez az iranyitas kedvezett a ,,Tamogat6 eszkozok és segédanyagok™ (r = 0,437, p = 0,005)
tertiletének (8. tablazat).
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8. tablazat. A szervezeti iranyitas és a digitalis érettség teriiletei kozotti Osszefiiggések
(N = 39, Pearson-korreldcio, *p < 0,05)

pamEsti LR T értékeli a ra- | tamogatja az
a dolgozok | dolgozok vallalkozo ,, a1
T VRt 2 G - mends, ered- egyenletes,
fejlodését és | kedvét, innovacios . e -
. , . .. ményorientalt | szabalyozott
gondoskodik tevékenységét és hozzasllast mikodést
réluk kockazatvallalasat

Vezetéség 0,295 0,267 -0,124 -0,339*
Egyiittmiikodés & 0,243 0,141 0,049 -0318*
halozatépités
Infrastruktira & 0,259 10,089 0,162 0,178
eszk6zok
Szakmai
fovébbképzés 0,161 0,084 0,031 -0,205
Tmogat6 eszkdz0k |- 179 -0.394* 20,094 0.437*
¢és segédanyagok
Pedagogia:
Tantermi -0,322%* -0,108 0,173 0,237
végrehajtas
Ertékelési gyakorlat 0,188 0,065 -0,019 -0,186
Tanuloi digitdlis -0,118 0,224 0,145 0,149
kompetencia
Intezmenyi digitdlis | 46 0,007 0,050 0,063
crettseg

A vezetési stilus és a szervezeti iranyitas mellett végiil a szervezetikultira-tipusok és a
digitalis érettség kiilonbozo teriileteinek dsszefliggéseit tekintettiik at. A szervezetikultl-
ra-tipusok bemutatasanal lathatova valt, hogy a vizsgalatba bevont oktatasi intézmények
zOme a tamogatd, mig nagyjabol egyhatoduk a szabalyorientalt tipusba tartozott, a masik
két kultaratipusba pedig egyetlen intézmény sem keriilt. Altalanossagban megéllapithato
volt, hogy a két eltérd kultaratipusba sorolt intézmények digitalis érettségének atlaga
gyakorlatilag megegyezett (3,95 és 3,92). A kiilonb6z6 kultaratipusok esetében ugyanak-
kor a digitalis érettség teriiletei eltérd erésséggel jelentek meg. A tamogato kultaratipust
intézmények esetében inkabb human kapcsolatokra €pitd teriiletek, igy a ,,Vezetdség”,
az ,,Egylttmtikddés és halozatépités”, a Szakmai tovabbképzés”, valamint az , Ertéke-
1ési gyakorlat” emelkedtek ki. A szabdlyorientalt kultaratipusu intézmények eldnye az
HInfrastruktira és eszk6zok”, a ,,Tamogatd eszk6zok és segédanyagok™, a ,,Pedagogia:
Tantermi végrehajtas”, valamint a ,,Tanuloi digitalis kompetencia™ teriileteken mutatko-
zott meg. Ezek alapjan megallapithato, hogy a tdmogato tipust intézmények elsdsorban
a digitalis pedagogia bevezetésének, elterjesztésének, a pedagéogusok képzésének ked-
veznek, mig a szabalyorientalt intézmények jobbak az eszk6zok beszerzésében (hardver
¢és digitalis tartalmak), melynek eredményeképpen erdsebbek a digitalis pedagogia
osztalytermi alkalmazasaban, igy a tanuldi digitalis kompetencia is magasabb szintl
intézményeikben (9. tablazat).

15




Iskolakultara 2025/1

9. tablazat. A szervezetikultura-tipus és a digitalis érettség teriiletei kézotti Osszefiiggések
(ANOVA nem szignifikans)

tamogato szabalyorientalt atlag

(N=33) N=06) N =39
Vezetdség 4,26 3,83 4,19
Egytittmiikodés és halozatépités 3,82 3,35 3,74
Infrastruktira és eszk6zok 3,70 4,03 3,75
Szakmai tovabbképzés 4,43 4,06 4,38
Tamogato eszkdzok és segédanyagok 4,36 4,69 4,41
Pedagodgia: Tantermi végrehajtas 3,79 4,03 3,83
Ertékelési gyakorlat 343 3,10 3,38
Tanuloi digitalis kompetencia 3,82 425 3,89
Intézményi digitalis érettség 3,95 3,92 3,94

Osszefoglalas és diszkusszio

Az iskolavezetdk vezetési stilusat tekintve lathatéva valt, hogy a dominans stilusok
mindegyike belsé fokuszi volt. A kdznevelési intézmények elsdsorban a belsé erdfor-
rasaik miikodtetésére helyezték a hangstlyt, és joval kevésbé voltak érdekeltek a gyors
valtozasokra valo reagalasban, valamint a nyilt piacra jellemz6 versengésben. Az intéz-
ménytipusok kozott ugyanakkor jelentds kiilonbségek mutatkoztak; az altalanos iskolak
vezetése a csapatmunkara és az egyetértésre torekedett, mely mellett a kiszamithatdsag
¢és a kapcsolatok stabilitasa jelent meg elsdsorban; ezzel pdrhuzamosan viszonylag magas
értéket képviselt a kreativ, szabadsagra 0sztonzé vezetés is, mely idedlis kornyezetet
biztosithatott a digitalis technologidkon alapuld tanitashoz-tanulashoz is. Ett6l eltéréen a
gimnaziumok esetében mar erételjesebben megjelent a hierarchikus vezetés is, melyben
erds szerepet jatszhat a kimeneti mérések (érettségi) okozta nyomas is. Ezzel parhuzamo-
san az Ujitdsokra valo hajlam, az innovaciora valé torekvés joval kevésbé volt jellemzd
esetlikben, mint az altalanos iskolak vezetdinél. Az egyéb intézmények vezetése jelleg-
zetesen kiilonbozott mind az altalanos iskolai, mind pedig a gimnaziumi igazgatokétol;
esetliikben a humanum kapta a legfébb szerepet, mellyel parhuzamosan a hierarchikus és
célorientalt vezetés a hattérbe szorult.

A szervezeti iranyitast megvizsgalva karakterisztikajaban eltéré eredményeket kap-
tunk a vezetési stilushoz képest. Az intézmények irdnyitasa vonatkozasaban sokkal
inkabb a rugalmassag érvényesiilt a strukturaltsdggal szemben; ez azt jelentette, hogy bar
a vezetOk vezetési stilusukban vagy tamogatok, vagy szabalykovetok, a szervezetiikben
inkdbb megengedébb, humanumra ¢és szabadsagra épiilé hangulat uralkodott. Utdbbi
jellemzo egyben jo taptalajt is biztosithatott az innovacionak, a technologiahasznalatnak,
igy végso soron a digitalis pedagogia oktatasi céli alkalmazasanak is. A harom intéz-
ménytipusndl azonban a szervezeti irdnyitds esetén is markéns eltérések mutatkoztak.
Mig az altalanos iskolak és az egyéb intézmények esetében a hangsuly a pedagdgusok
tamogatasan, valamint szabadsaganak biztositasan volt, a gimnaziumoknal els6sorban az
egyenletes ¢s szabalyozott miikddés 1égkore uralkodott.

A szervezeti kulturatipusok esetében két dominans kultara jelent meg, a tamogato
(Klan) ¢és a szabalyorientalt (Hierarchia). Mig az altalanos iskoldk dontd tobbsége az
elébbibe kertiilt, addig a gimnaziumok egyharmada mar utdbbi tipushoz tartozott. Az
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egy¢éb intézmények mindegyike a timogato kultiratipusba keriilt besorolasra. A kiilon-
b6z6 kultaratipusok megoszlasa (tamogato, szabalyorientalt) kapcsan lathatova valt,
hogy a koznevelési intézmények kultaraja merében eltérd akar mas allami (szabalyorien-
talt és célorientalt) vagy éppen felsdoktatasi szervezetekétdl (tdmogatd és innovacidori-
entalt). A jelenlegi és az idealis kultara tipusainak megoszlasa esetében megallapithattuk,
hogy mindharom intézménytipus a tdmogatd és szabalyorientalt kultarat mérsékelni, az
innovacioorientalt és célorientalt kultarat pedig kismértékben erdsiteni kivanta. Az inno-
vacidorientalt kultira iranyaba leginkabb az altalanos iskolak igyekeztek elmozdulni.

A vezetés és a digitalis érettség teriileteinek Osszefliggései kapcsan megallapitottuk,
hogy a human kapcsolatokra épiild vezetés kedvez a digitalis érettség bizonyos teriile-
teinek, ugyanakkor a szabalyozottsagot el6térbe helyezd stilus negativ Osszefiiggéseket
mutat tobb teriilettel is. A szervezeti iranyitas esetében mar joval komplexebb kép raj-
zolodott ki, hiszen mind a tdmogatd, mind pedig meglepd modon az innovativ iranyitas
is negativ 0sszefliggéseket mutatott. Ezzel parhuzamosan ugyanakkor lathatéva valt,
hogy a szabalyozott és kiszamithat6 szervezeti iranyitas bizonyos teriiletre pozitivan hat.
Mindezek alapjan az iskoldk vezetése és digitalis érettségiik Osszefiiggéseirdl megalla-
pithato, hogy azok egy Osszetett — és tovabbi vizsgalatokat igényl6 — rendszert alkotnak.
Mig példaul a tiamogatod vezetési stilus bizonyos teriileteken elény, addig mas teriiletekre
kedvezdtlen hatassal van. Hasonloképpen példaul a hierarchikus és stabilitason alapulod
szervezeti iranyitas bizonyos teriileteken eldny, bizonyos teriileteken pedig hatrany. Ez a
fajta kettdsség a szervezetikultira-tipusok és a digitalis érettség dsszefliggéseinek vonat-
kozasaban is markansan tetten érhetd volt. Mig a tdmogat6 kultura esetében erdsebb a
vezetOség, az egyiittmikodés, a pedagogusok szakmai képzésének és értékelési gyakor-
latanak teriilete, addig a szabalyorientalt kultira sokkal inkabb kedvez az infrastruktura
biztositasanak, a digitalis pedagogia osztalytermi folyamatainak és a tanulok digitalis
kompetencidja fejlodésének.

Kdszonetnyilvanitas, timogatas

A kutatast a Kiils6-Pesti Tankeriileti K6zpont InnoDigi Programja tamogatta.
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Absztrakt

Abban, hogy a digitalis pedagdgia intézményi szinten keriiljon implementalasra és integralasra a hazai isko-
lakban, az intézményvezetésnek is meghatarozo szerepe van. Tobbek kozott a vezetdi stilus kulcsfontossagi a
kiilonféle szervezetek transzformacios torekvéseiben (Didssy és mtsai, 2023). Bar az iskola specialis szervezet,
tanulmanyozasa, a miikodés hatasainak feltérképezése egyrészt az adott iskola, masrészt a koznevelési rendszer
egészét segitheti (Serf6z6, 2005), ahogyan Schiittler (2008) is megjegyzi, hogy az iskolavezetés — ezaltal az
iskola mint szervezet — fejlesztése jol megtériilé oktatasiigyi befektetés lehet. Ehhez kapcsolédva empirikus
kutatasunk célja a digitalis érettség kiilonbozo teriileteinek vizsgalata, valamint a szervezeti kultira feltarasa
volt. A SELFIE és az OCAI mérdeszkdzok hasznalataval a Kiils6-Pesti Tankeriileti Kozpont koznevelési intéz-
ményeiben (N = 40) végeztiik vizsgalatunkat. Az eredmények ramutattak arra, hogy az iskolavezeték megi-
télése alapjan az intézmények digitalis érettsége teriileteinek egy része rendben lévonek tekinthetd, azonban
egy résziik jelentdsebb fejlesztést igényel. A vezetés €s a digitalis érettség teriileteinek Osszefliggései kapcsan
megallapitottuk, hogy mig a human kapcsolatokra épiild vezetés kedvezett a digitalis érettség bizonyos teriile-
teinek, addig a szabalyozottsagot eltérbe helyezé stilus negativ osszefliggéseket mutatott tobb teriilettel is. fgy
az iskolak vezetése ¢s digitalis érettségiik Osszefliggéseirél megallapithatd volt, hogy azok egy Osszetett — €s
tovabbi vizsgalatokat igényl6é — rendszert alkottak.

Kulesszavak: oktatas, digitalis pedagogia, IKT, intézményvezetés, versengd értékek modell
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Hegediis Gabriella’ — Csépes Ildiké?

I Debreceni Egyetem Angol-Amerikai Intézet
2 Debreceni Egyetem Angol-Amerikai Intézet

Miért valasztjak a Kiegészito
angol nyelvi arnyékoktatast
a nyelvtanulok?

Egy északkelet-magyarorszagi
felmérés eredményei

Tanulmdnyunk célja, hogy feltdrjuk, a nyelvtanulok milyen
indittatdsbol vesznek részt a tandij ellenében torténd kiegészito
angol nyelvi drnyékoktatdsban. Kutatdasunkban meguvizsgaljuk,
hogy a nyelvtanulokat milyen célkitiizések jellemzik, valamint

vdlaszt kerestink arra, hogy a 2024-es felveételi eljardsban
a felsooktatdsi intézmények dltal kindlt pluszpontszerzeési
lehetbségek hogyan befolydsolhatjdk a jovoben a kiegészito
magdn nyelvoktatdst vdlasztok célkitiizéseit.

Bevezetés

gesebbé valt, ami magyardzataul szolgdl arra, hogy egyre tobb csaldd veszi

igénybe az arnyékoktatas kiilonb6z6 formait gyermekeik tanulési lehetdségeinek
bévitése érdekében. Annak ellenére, hogy az arnyékoktatas eredete korabbra vezethetd
vissza, mint a formalis oktatdsé (Gordon Gydri, 2020), az 1990-es években terjedt el,
elsésorban Japanban, majd a vilag kiilonb6z6 részein is népszerti valt. Az arnyékoktatas
jelenségét elészor Gordon Gydri (1998. 275.) irta le, aki a japan oktatasi rendszeren
kivil zajlé masodlagos, azaz arnyékban 1évé képzési-oktatasi formakat” vizsgalta,
melyek hozzajarulnak a japan oktatdsi rendszer sikeréhez. Az elmult évtizedekben
Magyarorszagon is kozkedvelt formaja lett az oktatasnak, és egyre gyakrabban talal-
kozunk az arnyékoktatas kifejezéssel. E jelenségre utalé metafora hasznalata tobbek
nevéhez fliz6dik (Marimuthu és mtsai, 1991; George, 1992; Stevenson és Baker, 1992),
elészor Gordon Gydri (1998) tanulmanyanak megjelenése utan Bray (1999) hivta fel a
nemzetko6zi tudomanyos vilag figyelmét az arnyékoktatasra.

Mit is rejt pontosan az arnyékoktatds fogalma? Mig az arnyékoktatds fogalmi értel-
mezése sokrétli, Bray (1999) szerint az arnyékoktatasban harom feltételnek kell meg-
valosulni: (1) egyéni vagy kiscsoportos formaban zajlik az oktatas, (2) kiegésziti a
formalis iskolai rendszer tanmenetét, (3) tandij ellenében torténik. Az arnyékoktatas
fogalmi értelmezésekor Suter és Gordon Gyori (2021) az iskolan kiviili id6 (out-of-
school time) fogalmara vonatkoz6 eurdpai kutatasokrol nyujtanak atfogd elemzést.
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A szerzok tobbek kozott olyan egyéb kifejezéseket emlitenek tanulmanyukban, mint
arnyékoktatas (shadow education), maganoktatas (private tutoring), egésznapos oktatas
(all-day education), iskolan kiviili id6 (out-of-school time), kibdvitett oktatas (extended
education) (Suter és Gordon Gyori, 2021. 318.). Nem csoda tehat, hogy a jelenség meg-
hatarozasa vita targyat képezi, mivel tobbféle interpretacio tarsithatdé hozza. Pasku és
Miinnich (2000) esernydéfogalomként tekint az arnyékoktatasra, és szerintiik ide sorol-
haté minden olyan nem-formalis oktatasi forma, mely iskolan kiviili tevékenységre utal,
s amely esetekben kiegészitd jelleggel, tandij nélkiil kap akadémiai tdmogatast egy didk.
Kim ¢és Jung (2019) szintén az arnyékoktatas kiegészitd jellege miatt vélik ugy, hogy a
tartoznak, hiszen, mint valamennyi nem-formalis oktatdsi forma, célul azt tiizik ki, hogy
kiegészitsék a formalis tantervet. Jelen tanulmanyban az arnyékoktatas jelenségét a brayi
interpretacio alapjan targyaljuk.

A formalis oktatason kiviili maganoktatas jelensége metaforaval (Ceglédi és Szabo,
2014) fejezhetd ki. Az arnyék-, azaz a maganoktatas, kifejezi az arnyékot ad6 fenomén,
vagyis a formalis oktatasi rendszer jellemzd tulajdonségait, valtozasait (Schilperoord
és Weelden, 2018). Yung és Bray (2017) felhivjak a figyelmet arra, hogy a fogalom
hasznalataval ovatosan kell bannunk, hiszen az arnyékoktatas metaforaja abban az eset-
ben értelmezhetd, amennyiben az a formalis iskolarendszert utdnozza. A maganoktatas
esetében ez a feltétel nem mindig valdsul meg, hiszen eléfordul, hogy a maganoktatas
kiboviti az eredeti megfogalmazast, tovabbi részletekkel ruhdzza fel ahelyett, hogy
utdnozna azt. Ceglédi és Szabo (2014. 257-258.) tanulményukban az alabbi mddon
fogalmaznak a metaforat illetéen: ,,Az arnyék kifejezés magaban foglalja, hogy a szo-
ban forgd jelenség mindig valami mashoz kapcsolodik, hiszen mindig valaminek az
arnyékarol van szo.”

Az arnyékoktatas elméleti hatterének feltarasara szamos kutatds iranyult, melyek
koziil a legfontosabbak a kovetkezd teriiletek: az arnyékoktatas fogalmi értelmezése
(Bray, 1999; Stevenson ¢s Baker, 1992; Pasku és Miinnich, 2000; Gordon Gydri, 2008;
Ceglédi és Szabo, 2014; Gordon Gyoéri, 2020; Imre, 2020; Zhang, 2020), tehetséggon-
dozas az arnyékoktatasban (Gordon Gyéri, 2016, 2019, 2020), formalis és informalis
tanulasi formak értelmezése (Setényi, 2020), arnyékoktatas jellegzetességeinek feltarasa
(Stevenson ¢s Baker, 1992; Bray, 1999; Baker és Le Tendre, 2005; Olaru, 2015; Baker
¢és mtsai, 2001; Schilperoord és Weelden, 2018; Hegediis, 2021), arnyékoktatasban
vald részvétel okai (Réti, 2009; Hegedts, 2022), tarsadalmi egyenldség/egyenldtlenség
(Gordon Gyori, 2020; Entrich, 2018), magan nyelviskolak (Matheidesz és mtsai, 2006),
magan nyelvtanarok képzettségi jellemzo6i (Biro, 2020), arnyékoktatas gazdasagi meg-
kozelitése (Polonyi, 2020), orszagos kompetenciamérések és arnyékoktatas viszonylata
(Szemerszki, 2020).

A nyelvoktatas helyzete és a kiegészité magan nyelvoktatds

A nyelvtanulas kiilonb6z6 okokbol (Tar, 2007; Gallagher-Brett, 2004) értékes elfoglalt-
sag a kozépiskolai didkok szamara. Egyrészt tobb nyelv ismerete szamos készség fej-
lesztését segiti eld: javitja a kognitiv képességeket, a problémamegold6 készségeket, az
alkalmazkodoképességet, a hatékony kommunikéciot, melyek a 21. szdzadi munkaerdpi-
acon egyre fontosabb készségekké valtak. Ezen tulmenden a nyelvtudas lehetdséget kinal
az utazasra, a szakmai elémenetelre ¢és az interkulturalis megértésre, igy olyan atfogd
tudast nyujt a tanuloknak, amely messze tilmutat az osztalytermi kereteken. Masrészt
a vizsgakdzpontu oktatasi rendszer alapvetd elvarasa a nyelvtanulokkal szemben, hogy
képesek legyenek idegen nyelveken kommunikalni.
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A magyarorszagi nyelvoktatas-kutatasok vizsgalatakor kirajzolodik, hogy a szakiro-
dalomban a nyelvtanulassal kapcsolatos egyik legdokumentaltabb teriilet a nyelvvizsga-
bizonyitvany megszerzésére iranyul. A hazai iskolarendszer vizsgacentrikussagat (Oveges
¢és Csizér, 2018) alapul véve ugyanis elmondhatd, hogy a nyelvvizsgak dontd szerepet
jatszanak a nyelvtanulasban, ¢és céljuk, hogy objektiv és standardizalt médon mérjék a
tanulok nyelvtudasat. Magyarorszagon jelenleg két standardizalt kiils6 vizsga alapjan
mindsitik a nyelvtudast: az idegen nyelvi érettségi €s az akkreditalt nyelvvizsga alapjan.
Ugyanakkor a kozépiskolas nyelvtanuloknak lehetdségiik nyilik arra, hogy pluszpont
formajaban noveljék tovabbtanulasi esélyeiket. A felsdoktatasi felvételi eljarasrol szold
423/2012. (XII. 29.) Kormanyrendeletet mddosité 339/2022. (IX. 7.) Kormanyrendelet
alapjan a 2024. évi felvételi eljaras keretei kozott elsé alkalommal nyilt lehetdségiik az
egyetemeknek arra, hogy ugynevezett intézményi pontok formajaban maguk dontsenek
tobbek kozott a kiilonbozo nyelvtudast igazoldé dokumentumok sulyarol Mig korabban a
B2-es szintli nyelvvizsga-bizonyitvany elofeltétele volt a diplomaszerzésnek, a modositd
rendelet eredményeként az egyetemek azzal kapcsolatban is dontést hozhatnak, hogy
adott szakképzettséghez milyen szintli nyelvtudasra és milyen tipusti dokumentumra van
sziiksége a hallgatoknak. Varhato, hogy a jovoben atrendezddik a B2-es szintli nyelv-
vizsga-bizonyitvany, a Cl-es szintll nyelvvizsga-bizonyitvany, valamint az emelt szintl
nyelvi érettségi értéke. Vélhetéen ez korantsem jelenti azt, hogy értékét veszitené akar
a nyelvvizsga-bizonyitvany, akar az érettségi bizonyitvany, azonban el6fordulhat, hogy
felsdoktatési intézménytdl és szaktol fiiggden az eltérd pontszamitasi rendszer kovetkezté-
ben a nyelvtanulok kiilonb6zé mértéki jelentdséget tulajdonitanak a dokumentumoknak.

Korabban a didkok elsédleges motivacidja a nyelvtanulasban a nyelvvizsga-bizo-
nyitvany megszerzése volt. Csizér és Oveges 2021-ben végeztek kérdSives felmérést
kozépiskolasok korében; arra kerestek valaszt, hogy a nyelvtanulok véleménye alapjan
milyen Gsszefiiggés talalhato a nyelvvizsga és az idegen nyelvi motivacié kozott. Erde-
kes moédon a valaszadok eredményei alapjan nem volt egyértelmiien motivald hatdsa a
nyelvvizsgaknak, ugyanis a nyelvtanulok tobbségében gy gondoltak, hogy amennyiben
nem hasznaltak a nyelvet, nem marad tartés a tudasuk, azaz a nyelvvizsga nem bizo-
nyitéka a nyelvtudasnak (Csizér és Oveges, 2021. 94.). Ugyanakkor nem hagyhatjuk
figyelmen kiviil azt a tényt, hogy a kdzép- vagy fels6foku nyelvvizsga jelentdsen javitja
az egyén mind a felsdoktatasi rendszerbe vald bekeriilésének, mind a globalis munkaero-
piacon valo elhelyezkedésének esélyét, azaz noveli a versenyképességet. Az akkreditalt
nyelvvizsga-bizonyitvany megszerzése jobb munkalehetdségekhez és valtozatos kultura-
lis kornyezetben valé munkavégzés lehetéségéhez vezethet, igy hozzajarul ahhoz, hogy
segitse az egyén tarsadalmi mobilitasat, azaz egyfajta ,,(tlevélként” (Fekete és Csépes,
2018. 13.) szolgalhat a tanulmanyi ton val6 el6érehaladashoz. Ez azonban allandositja
a versenykornyezetet, amely erésen a vizsgateljesitményre Osszpontosit. Talan ezzel
magyarazhat6, hogy a nyelvvizsga-bizonyitvany megszerzése jelentdés mértékben 6sz-
tonozheti a tanulokat arra, hogy a formalis oktatas mellett egyéb tanulmanyi tevékeny-
ségekbe, azaz eréforrasokba fektessenek be; e célbol sok nyelvtanulo kiegészitd angol
nyelvi maganoktatasban vesz részt. Réti (2009) szintén az arnyékoktatas versenyképes-
ség-ndveld oldala vonatkozasaban arra is felhivja a figyelmet, hogy — a matematika és
a természettudomanyos targyak mellett — az idegen nyelv tantargyban a sziilok szamara
a vizsgakra vald felkészités keriil elotérbe. Ceglédi €s Szabo (2014), akik egyetemista
hallgatok korében végeztek felmérést a HERD kutatds keretében, eredményei szintén
azt a megallapitast timasztjak ala, hogy az arnyékoktatasban részt vevé hallgatok legna-
gyobb aranya nyelvvizsga-felkészités miatt jart maganorara, ami szintén feltételezhetéen
az intenziv versenynek koszonhetd. Mindaddig azonban, amig a kdzoktatasban folyo ide-
gennyelv-oktatas vizsgakdzpontlisaga jellemzé marad (Oveges és Csizér, 2018; Csizér
és Oveges, 2021), feltételezhetd, hogy az arnyékoktatds is megdrzi versenyszellemét.
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Ebbdl kiindulva érthetd, hogy korabbi kutatasok alapjan (Réti, 2009; Hegediis, 2021)
a kiegészitd6 magan nyelvoktatast tobbségében nyelvvizsga-felkészités céljabol veszik
igénybe a nyelvtanulok tanulmanyi eredményességiik fejlesztéseként, éppen ezért a
sikeres nyelvvizsga aranydt a magan nyelvoktatas hozzaadott értékeként tekinthetjiik.
Hegeds (2021) kutatasaban az angol nyelvi arnyékoktatasban részt vevé kozépiskolasok
sziileivel végzett kvalitativ kutatast, és tanulmanyaban a sziil6k tapasztalatait elemzi.
Amellett, hogy a sziil6k tobb esetben arrol szamoltak be, hogy a személyre szabott
oktatason keresztiil, a megfeleld nehézségli tananyag kivalasztasaval a magantanar
motivaldan hatott a nyelvtanulora, és képes volt kompenzalni azokat a hidnyossagokat,
melyeket a formalis oktatasban tapasztaltak, a didkok és sziilék fontos célként emlitették
a tanulmanyi atjukon valo elérehaladashoz sziikséges kozépfokt nyelvvizsga letételét.
A sziilok gy érezték, hogy a gyerekeknek erre iskolai keretek kozott azért nem nyilt
lehetdségiik, mert a nyelvtanulok vagy nem a szamukra megfeleld tempodban haladtak az
iskolai nyelvoran, vagy nem tartottak megfeleldé nehézséglinek a tananyagot, és ezaltal
elveszitették nyelvtanulasi motivacidjukat. Szintén a kozépfokl nyelvvizsga jelentdségét
hangstulyozza Hegediis (2022) a nyelvtanuldkra (N = 135) iranyul6 kvantitativ pilot kuta-
tasaban. A szerz6 azt tapasztalta, hogy a maganoktatasban részt vevo és részt nem vevo
didkok tobbségében a palyavalasztasi céljaik megvalositasat, a kiilfoldi egyetemen vald
tovabbtanulast és a kiilféldon valdo munkavallalast tizték ki célul.

A feltart szakirodalom alapjan felmeril a kérdés, hogy a kotelezé nyelvvizsga meg-
szerzésének eltorlésére iranyuld rendeletet kovetden milyen mértékli €s iranyu valtozas
lesz tapasztalhato a B2-es szintli nyelvvizsga-bizonyitvany sulyat illetéen a magyaror-
szagi nyelvoktatasban ¢és a kiegészité magan nyelvoktatasban. Jelen tanulmany célja
annak feltarasa, hogy milyen 0sszefiiggés van a nyelvtanulok kiegészité magan nyelv-
oktatasban valo részvételi célja, a nyelvtudasukat igazolé dokumentumok és a 2024. évi
felvételi eljarasban az egyetemek altal kinalt intézményi pontok kdzott.

A Kkutatas modszertana
Kutatasi cél

A feltart szakirodalom alapjan kutatdsunkban megvizsgaltuk, hogy a mintaban szerepld
nyelvtanulok a szakirodalommal egyezden (Réti, 2009; Hegedtis, 2021) a nyelvvizs-
ga-bizonyitvany megszerzése céljabol vették-e igénybe a kiegészité idegen nyelvi magan
nyelvoktatast. Faktorelemzés alkalmazasaval elemeztiik, hogy alakithato-e ki mintazat a
nyelvtanulok magan nyelvoktatasban valo célkitiizései kozott, €s hogy milyen hatassal
van a kiegészité magan nyelvoktatas a nyelvtanulok célkitiizéseire. Emellett sszefiiggé-
seket kerestiink a nyelvtanulok nyelvvizsga letételére és tovabbtanuldsra vonatkozoé cél-
kittizései, valamint akozott, hogy a 2024-es felvételi eljaras keretein beliil milyen plusz-
pontszerzési lehetéségeik voltak a kozépiskolas diakoknak. Ez utdbbihoz az eduline.hu,
valamint a felvi.hu weboldalakon elérhetd adatokat hasznaltuk, és az egyetemek altal
nyujtott ugynevezett intézményi pontok eloszlasat elemeztiik. Az intézményi pontok
vizsgalatat azért tartottuk fontosnak, mert az egyetemek altal kinalt eltér6é sulyozas
hatéassal lehet arra, hogy a jovoben milyen jelentdséget tulajdonitanak a nyelvtanulok a
nyelvtudéasukat igazol6 kiilonbdzd dokumentumoknak (B2-es, C1-es szintli nyelvvizsga-
bizonyitvany, illetve k6zép-, emelt szintli érettségi), ami azt is befolyasolhatja, hogy
milyen célbdl veszik igénybe a kiegészitd magan nyelvoktatast mint a formalis oktatasi
rendszer komplementerét.
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Kutatasi kérdések és hipotézisek

Kutatési célunk megvalositasahoz az alabbi kutatasi kérdéseket és hipotéziseket fogal-
maztuk meg:

KKI1: Milyen értéket tulajdonitanak a mintankban szerepld, kiegészité magan nyelv-
oktatasban részt vevo €s részt nem vevo tanulok a nyelvtudasnak, illetve a nyelvtudast
igazold dokumentumoknak, és van-e Osszefliggés az elébbi meggy6zodések és a kiegé-
szitd magéan nyelvoktatasban val6 részvétel célja kozott?

H1: Mind a kiegészité magan nyelvoktatdsban részt vevd, mind a maganérara nem
jaré nyelvtanulok elsésorban a B2-es nyelvvizsga-bizonyitvany meglétét tartjak fon-
tosnak mint a tovabbtanulasi céljaik megvalositasanak eszkozét, azaz pluszpontszerzési
lehetdséget. A nyelvtanulok elsésorban a kozépfoku nyelvvizsga megszerzése miatt
veszik igénybe a kiegészité magan nyelvoktatast (Hegediis, 2021; Réti, 2009), ugyanak-
kor fontosnak tartjak a tovabbtanulasi céljaik megvaldsitasat. A kiegészité magan nyelv-
oktatasban részt vevd tanulokat magasabb foku céltudatossag jellemzi, mint maganorara
nem jarod tarsaikat.

KK2: Milyen kovetkeztetés vonhato le a tanulok nyelvtanulasi szandéka és a 2024. évi
felvételi eljarasban az egyetemek altal meghatarozott intézményi pontok k6zott?

H2: Feltételezziik, hogy a nyelvtanulok dontden a B2-es szintii nyelvvizsga-bizonyit-
vany, illetve kdzépszintii érettségi letételét tizik ki célul. A 2024. évi felvételi eljarasban
az egyetemek altal meghatdrozott intézményi pontok alapjan azonban megallapithato,
hogy az emelt szintii nyelvi érettségi, illetve a Cl-es szintii fels6foka nyelvvizsga értéke
megnovekedett a B2-es szintli nyelvvizsga-bizonyitvany korabbi elsébbségével szemben.

A kutatasi minta

A kutatasi kérdések megvalaszolasa céljabol kvantitativ kutatast végeztiink, melyhez a
2021/22-es és 2022/2023-as iskolai tanévben gyljtottiink adatokat. Kutatasunk soran
16-20 éves nyelvtanulok (N = 1010) kdrében végeztiink kényelmi mintan alapulo fel-
mérést. A kérdéivet 424 fiu és 585 lany toltotte ki, tehat kutatdsunkban a lanyok valami-
vel magasabb aranyban (58%) vettek részt, mint a fiak (42%). Az adatfelvétel anonim
moddon, az északkelet-magyarorszagi régioban (Szabolcs-Szatmar-Bereg, Hajdu-Bihar és
Borsod-Abatj-Zemplén megye) tortént. Ennek oka, hogy Eszakkelet-Magyarorszagon
kiiléndsen nagy hangsuly esik az angol nyelv tanulasara, a didkok legnagyobb szamban
angol nyelvbdl szereznek nyelvvizsgat és emelt szintii érettségit, ami megfelel a kozép-
foku nyelvvizsga-bizonyitvanynak.

A kutatas mérdeszkoze

Kutatasunk soran sajat fejlesztésti kérdoéivet alkalmaztunk méréeszkdzként (Cronbach
Alpha 0,811), melyet Dornyei és Otto (1998) folyamatorientalt motivacios elmélete,
illetve Kuhl (1984) dnszabalyozé elmélete alapjan kiilonb6z6 nyelvtanuldsra iranyuld
dimenziok alapjan konstrualtunk, mint példaul a nyelvtanitds modszere (Cronbach Alpha
0,804), egyéni tanuldi kiilonbségek (differencialas, Cronbach Alpha 0,790), nyelvta-
nuldsra vonatkozd célkitiizések (Cronbach Alpha 0,808) és nyelvtanuloi meggy6z6dés
(Cronbach Alpha 0,805). A dimenzidkban szerepld allitasokat a kit61tdk 1-t61 5-ig terjedd
Likert-skalan pontoztak. Jelen tanulmanyban arra vonatkozoan végeztiink vizsgalatokat,
hogy a nyelvtanulok milyen értéket tulajdonitottak a nyelvtanuldsnak és milyen célokat
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tliztek ki maguk elé. Ennek érdekében a kérddiviink célkitiizésekre vonatkozo dimenzio-
itemei (12 item) mentén végeztiink vizsgalatokat (1. tablazat).

1. tablazat. A kérdoiv nyelvtanulasi célokra vonatkozo dimenziditemei a kvantitativ kutatds
méréeszkoze alapjan (Forrds: Arnyékoktatds az Idegennyelvi képzésben 2023 — sajat adatbdzis
[tovabbiakban AK-INYK 2023], sajit szerkesztés)

Azért tanulok angolul, hogy minél magasabb szintli nyelvvizsgat tudjak letenni.
Az tud valéban angolul, akinek nyelvvizsgéja van.
Sokszor csak azért tanulok angolt, hogy késziiljek a nyelvvizsgara.

=

A nyelvtanulasban nagyon fontos szamomra a kdzépfokt nyelvvizsga
megszerzése.

hd

Szeretnék kiilfoldi tovabbtanulashoz sziikséges nyelvvizsgat tenni angolbdl.

6. Szerintem a nyelvvizsga azért fontos, hogy pluszpontot kapjak a
tovabbtanulasnal.

7. Azért tanulom a nyelvet, hogy legyen lehetéségem kiilf6ldi egyetemen
tovabbtanulni.

8. Azért tanulom a nyelvet, mert szeretnék kiilf6ldon dolgozni.
9. Azért tanulom a nyelvet, hogy nyaralaskor tudjak masokkal kommunikalni.

10. Szerintem a nyelvvizsga azért fontos, hogy kiilfoldi egyetemen tudjak
tovabbtanulni.

11. Anyelvtanulas azért fontos, hogy meg tudjam valdsitani a palyavalasztassal
kapcsolatos céljaimat.

12. Szerintem a kdzépfoka nyelvvizsga segit abban, hogy megvaldsitsam

tovabbtanulasi céljaimat.

A célkittizésekre vonatkoz6 dimenzid tartalmazza a minél magasabb szintli nyelvvizsga
meglétét (1. item), a nyelvvizsgara vald késziilés jelentoségét (3. item), ami a nyelvtudast
igazolja (2. item), a kozépfoku nyelvvizsgara valo késziilést (4. item), valamint a tovabb-
tanulast és/vagy az ehhez sziikséges nyelvvizsga meglétét (5., 6., 7., 10., 11. és 12. item),
a kiilfoldi munkavallalast (8. item), illetve a kiilf61don valo nyaralast (9. item).

Kutatasi eredmények
Nyelvtanulasi értékek és a résztvevék célkitiizései

Els6 kutatasi kérdésiink megvalaszolasdhoz elsd 1épésként egyszerl leird statisztika
elvégzésén keresztiil azt vizsgaltuk, hogy a nyelvtanulok milyen értéket tulajdonitottak a
célkitlizés dimenzidban szerepld itemeknek (2. tablazat).

A nyelvtanulasi célkitizésekre vonatkozo értékek elsd hipotézisiinkben valo felté-
telezésiinknek megfeleléen arnyalt képet mutatnak, mivel a leiro statisztika alapjan a
kozépfoku nyelvvizsga-bizonyitvany megszerzése mellett a nyelvtanulok a tovabbtanu-
lasi aspiraciot is hangsulyoztak. A valaszadok ugy vélték, hogy a kozépfoka nyelvvizsga,
illetve nyelvtudas a palyavalasztassal kapcsolatos céljaik megvalositasahoz sziikséges
(M = 4,09 mindkét esetben). A harmadik legmagasabb érték szintén a palyavalasztassal
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kapcsolatos, és a pluszpontszerzés fontossagara vonatkozik (M = 3,93). Két esetben
kaptunk magas, 4-hez kozeli atlagértéket, melyek a nyelvvizsgara vonatkoznak: egyrészt
a kozépfoku nyelvvizsga megszerzésének jelentdségére (M = 3,85), masrészt a minél
magasabb szintli nyelvvizsga célkitlizéséére (M=3,740). A nyelvtanulasi értékek tekinte-
tében kiemelendd az az allitas is, amely a nyelvtudast a nyelvvizsga-bizonyitvany meg-
1étével teszi egyenlévé, ugyanis a nyelvtanulok nem értettek egyet ezzel (M = 2,090).
Szintén alacsonyabb értékeket kaptunk a kiilfoldi célkitiizésekkel kapcsolatos itemek
esetében, azaz a kiilfoldi tovabbtanulassal (M = 2,952 és M = 2,73) és a kiilf6ldi munka-
vallalassal kapcsolatosan (M = 3,22). Eredményeink alapjan meger6sitést nyert, hogy a
tanulok a nyelvtanuldsban el6térbe helyezik a palyavalasztassal kapcsolatos aspiracioi-
kat, melynek a nyelvvizsga-bizonyitvany egy eszkdze csupan, ¢s nem célja.

2. tdbldzat. Nyelvtanuldsi érték dtlaga (Forrds: AK-INYK 2023, sajdt szerkesztés)

Nyelvtanulasi érték Atlag | Széras
Szerintem a kdzépfoku nyelvvizsga segit abban, hogy elérjem
. PP 4,09 | 1,061
a tovabbtanulasi céljaimat
A nyelvtanulés azért fontos, hogy meg tudjam valositani a palyavalasztassal
oo 4,09 | 1,052
kapcsolatos céljaimat
Szerintem a nyelvvizsga azért fontos, hogy pluszpontot kapjak
. s 3,93 | 1,148
a tovabbtanulasnal
A nyelvtanulasban nagyon fontos szdmomra a kdzépfoku nyelvvizsga 385 | 1273
megszerzése ’ ’
Azért f[anulok angolul, hogy minél magasabb szintli nyelvvizsgat tudjak 3,740 | 1326
letenni
Azért tanulom a nyelvet, mert szeretnék kiilfoldon dolgozni 3,22 | 1,487

Szeretnék kiilfoldi tovabbtanulashoz sziikséges nyelvvizsgat tenni angolbol 2,952 | 1,4926

Sokszor csak azért tanulok angolul, hogy késziiljek a nyelvvizsgara 2,920 | 1,415

Szerintem a nyelvvizsga azért fontos, hogy kiilf6ldi egyetemen tudjak

tovabbtanulni 2,73 | 1,382

Azért tanulom a nyelvet, hogy nyaraldskor tudjak masokkal kommunikalni 2,713 | 1,2611

Azért tanulom a nyelvet, hogy legyen lehetéségem kiilfoldi egyetemen

tovabbtanulni 2,65 | 1,470

Az tud valdban angolul, akinek nyelvvizsgaja van 2,090 | 1,212

A tovabbiakban elsd kutatasi kérdésiink alapjan azt vizsgaltuk, hogy a nyelvtanulok
milyen indoklast adtak arra, hogy igénybe vették az arnyékoktatast. Valoban legf6bb
nyelvtanulasi érték szamukra az, hogy megszerezzék a B2-es szintii nyelvvizsga-
bizonyitvanyt mint nyelvtudasukat igazold6 dokumentumot, mely a tovabbtanulasnal
pluszpontot jelent? Van-e kiilonbség a kiegészitd maganoktatasban részt vevo didkok
¢és azok kozott e tekintetben, akik nem jartak maganorara? A nyelvtanulési célkitiizések
és a magan nyelvoktatas Osszefiiggéseinek feltdrasakor kétlépcsds vizsgalatot végez-
tiink. Els6 lépésként leird statisztika alkalmazasaval a nyelvtanulok kiegészité magan
nyelvoktatasban vald okait elemeztiik (3. tablazat), majd faktorelemzés alkalmazasaval
elemeztiik, alakithato-e ki mintazat a nyelvtanulok céljai és a magan nyelvoktatas 0ssze-
fiiggései tekintetében (4. tablazat), és amennyiben igen, van-e kiilonbség a kiegészitd
magan nyelvoktatasban részt vevok és részt nem vevok célkitlizései kozott (5. tablazat).
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3. tablazat. A nyelvtanulok kiegészité magan nyelvoktatasban valo részvételének okai (N = 512)
(Forrds: AK-INYK 2023)

Kiilonangol 6ran valo részvétel célja Emiatt jar N Nem emiatt jar
Nyelvvizsga-felkészités 67,40% 335 32,60%
Tovabbtanulasra valo felkészités 16,30% 81 83,70%
Pluszpontszerzés 11,70% 58 88,30%
Kiilfoldi tovabbtanulas 4,80% 24 95,20%
Tovabbtanulasra valo felkészités 6sszesen 32,80% 163
Korrepetalas 12,70% 63 87,30%
Hobbi 4,60% 23 95,40%
Tul konnyii iskolai 6rak 4,40% 22 95,60%
Tul nehéz iskolai nyelvi 6rdk 2,40% 12 97,80%
Tanulasi nehézség 2,40% 12 97,60%

A mintat alkotd, angol maganoérara jaré nyelvtanulok kiegészitd nyelvoktatasban valod
részvételiiket kiilonb6z6 okokkal indokoltak (3. tablazat). Annak oka, hogy az egyes
tevékenységekben valo részvétel magasabb elemszamot mutat, mint a magan nyelvokta-
tasban vald résztvevok teljes elemszdma (N = 497), az, hogy a kit6ltoknek lehetdségiik
nyilt a kérdéivben tobb tevékenységet megjeldlni. Eredményeink alapjan arrél kapunk
képet, hogy a nyelvtanulok legmagasabb aranyban (67,40%) nyelvvizsga-felkészités cél-
jabdl vették igénybe a magan nyelvoktatast, mely eredmény a korabbi szakirodalmi ered-
ményeket igazolja (Réti, 2009; Hegedds, 2021). Azonban nem keriilheti el figyelmiinket,
hogy a tanulok 32,80 szazaléka a tovabbtanulast jelolte meg a magan nyelvoktatasban
vald részvétel legfontosabb okaként, mely az alabbi elemekbdl all: egyrészt a tanulok
16,30 szazaléka tovabbtanulasra vald felkészités, 11,70 szazaléka pluszpontszerzés,
mig 4,80 szazaléka a kiilfoldi tovabbtanulasra valo felkészités céljabdl vette igénybe
az arnyékoktatast. A nyelvvizsgara valo felkészités és a tovabbtanulasi esélyek bovitése
mellett a nyelvtanulok 12,70 szazaléka a korrepetalasra valo igényt jeldlték meg, mely
utobbi eredmény Réti (2009) kutatasi eredményeit tamasztja ala. A tanulok 4,60 szaza-
1¢ka allitotta, hogy csak hobbibol jart magantanarhoz. Emellett a nyelvtanulok 4,40 sza-
zaléka tul konnytnek, 2,40 szazaléka pedig til nehéznek tartotta az iskolai angoldrakat,
és azért fordultak magan nyelvtanarhoz, hogy legyen lehetéségiik a szamukra megfeleld
tempodban haladni tanulmanyaikkal. Végiil a tanulok 2,40 szazaléka azzal indokolta a
magan nyelvoktatasban vald részvételét, hogy tanulasi nehézséggel rendelkezett.

Az eredmények alapjan lathatjuk, hogy a nyelvtanulokat kiilonb6z6 tipusi motivaciod
késztette arra, hogy magéan nyelvtanarhoz forduljanak. (1) Talnyomoérészt a nyelvvizsga-
céljuk megvaldsitasa érdekében tették ezt, ami megerdsiti korabbi nemzetkdzi kutatasok
eredményeit. Yung és Bray (2017), Soeung (2020) és Charoenroop (2021) ugyanis arra
mutatnak ra, hogy a vizsgacentrikus oktatasi rendszerek hozzajarulnak ahhoz, hogy
a tanulok olyan kiegészité oktatasi tevékenységeket vegyenck igénybe, amelyekre az
arnyékoktatas keretei kozott nyilik lehetdségiik. Ezt azért tartjak fontosnak a tanulok,
hogy noveljék annak az esélyét, hogy bekeriiljenek a felsdoktatasba. (2) A tovabbtanulasi
aspiraciok jelentdségére kutatdsi eredményeink szintén felhivjak a figyelmet, ugyanis
a nyelvvizsgacél megnevezése mellett a nyelvtanulok olyan okokkal magyaraztak az
arnyékoktatasban vald részvételiiket, melyek a tovabbtanuldsra — azaz a tudomanyos
elémeneteliikhdz sziikséges tényezore — vonatkoznak. (3) Ezen tilmenden harmadik 6
indokként a személyre szabott oktatds iranti igényt (Hegedts, 2021) kell kiemelniink a
nyelvtanulok részérdl, mely azzal is magyarazhatd, hogy az iskolai tananyag nem jelentett
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elég kihivast a nyelvtanul6 szamara, vagy éppen ellenkezéleg, tal nehéznek bizonyult.
Ennek oka néhany esetben az volt, hogy a nyelvtanulé tanulasi nehézséggel rendelkezett,
¢s nem kapott differencialt timogatést a tanéran. Ily moédon a személyre szabott oktatas
iranti igény feltételezhetden az egyéni tanmenet formajaban 6ltott testet, mely jelenségre
Bray és Ventura (2022) kutatasukban hivjak fel a figyelmet. Mivel jelen vizsgalataink
szerint elsdsorban a nyelvvizsgara valo felkésziilés és a tovabbtanuldsi aspiracid bir
jelentéséggel, e vonatkozasban folytatjuk kutatasi eredményeink ismertetését.

Els6 kutatasi kérdésiink megvalaszolasahoz az eddigiekben leir6 statisztikai elemzé-
seket folytattunk. Eredményeink igazolasara faktorelemzésen keresztiil is megvizsgaltuk
(4. tablazat), hogy milyen mintdzat rajzolddik ki a nyelvtanulok nyelvtanuldsra vonat-
kozo célkitlizéseit illetéen. Harom faktorcsoportot kaptunk: nemzetkdzi orientaltsag
faktor, palyavalasztas-orientaltsagu faktor, valamint nyelvvizsga-orientaltsag faktor.

4. tablazat. Nyelvtanulasra iranyulo értékek célkitiizések faktorcsoportjai

Nemzetkozi | Palyavalasztas- | Nyelvvizsga-

Célkitiizésekre vonatkoz6 dimenzid itemei | orientaltsag orientaltsag orientaltsag
faktor faktor faktor
Azért tanulom a nyelvet, hogy legyen
lehetéségem kiilfoldi egyetemen ,946
tovabbtanulni
Azért tanulom a nyelvet, mert szeretnék 771
kiilf61don dolgozni ’
Szerintem a nyelvvizsga azért fontos, hogy 788
kilfoldi egyetemen tudjak tovabbtanulni ?
Szeretnék kiilfoldi tovabbtanulashoz
o L . ; ,605
sziikséges nyelvvizsgat tenni angolbol
Azért tanulom a nyelvet, hogy nyaralaskor 487
tudjak masokkal kommunikalni ?
Szerintem a kozépfoku nyelvvizsga segit
abban, hogy elérjem a tovabbtanulési ,669

céljaimat

A nyelvtanulas azért fontos, hogy meg
tudjam valdsitani a palyavalasztassal 917
kapcsolatos céljaimat

Szerintem a nyelvvizsga azért fontos, hogy

pluszpontot kapjak a tovabbtanulasnal 449

A nyelvtanulasban nagyon fontos szamomra

a kozépfoku nyelvvizsga megszerzése ~97 36

Az tud valdban angolul, akinek van

. ,801
nyelvvizsgaja
Sokszor csak azért tanulok angolt, hogy
P N ,658
késziiljek a nyelvvizsgara
Azért tanulok angolul, hogy minél magasabb 498

szintli nyelvvizsgat tudjak tenni

Kivonasi modszer: Maximalis valoszinliség.
Forgatasi modszer: Oblimin Kaiser normalizalassal.
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Mivel a faktorcsoportok nem mutattak normal eloszlast mintat, a tovabbiakban nem-
paraméteres Kruskal-Wallis t-proba alkalmazasaval kerestiink tovabbi osszefiiggéseket
a célkitiizésekre vonatkozdan a kapott faktorcsoportok és a maganorara jaras kozott
(5. tablazat).

5. tablazat. Nemzetkozi orientaltsag faktor és palyavalasztas-orientaltsag faktor, valamint
a maganoran valo részvétel dsszefiiggései (N = 989)

Faorsaporot | Mtniria ik [ Mainiriabon |
Nemzetkozi orientaltsag faktor 502,85 487,47 ,397
Palyavalasztas-orientaltsag faktor 542,38 449,60 ,000
Nyelvvizsga-orientaltsag faktor 534,15 457,47 ,000

Nem-paraméteres Kruskal-Wallis t-proba

A maganoran részt vevo didkok esetében szignifikdnsan magasabb rangatlagot kaptunk
mind a palyavalasztas-orientaltsag faktor (MR = 542,38), mind a nyelvvizsga-orientalt-
sag faktor esetében (MR = 534,15), mint a magandran részt nem vevd didkok esetében
(palyavalasztas-orientaltsag MR = 449,60, nyelvvizsga-orientaltsag faktor M = 457,47),
ugyanakkor a nemzetkdzi orientaltsag faktor esetében nem kaptunk szignifikans eltérést
a két csoport dsszevetésekor. Mig a teljes mintat kitdltok kozott a leird statisztika ered-
ményei arra utalnak, hogy a nyelvtanulok magas értéket tulajdonitottak a palyavalasztasi
¢és nyelvvizsgara vonatkozé célkitlizéseknek, a Kruskal-Wallis t-proba magasabb nyelv-
vizsga- és palyavalasztas-orientaltsag rangatlagok arra engednek kovetkeztetni, hogy
a kiegészitd magan nyelvoktatasban részt vevd tanulok esetében a személyre szabott
oktatas és az egyéni tempdban vald haladas (Hegediis, 2021) feltételezhetéen hozzajarult
ahhoz, hogy a magan nyelvtanarok modszere eredményesebbnek bizonyult (Biro, 2020).
Emellett a magantanarral val6 tanulas tobbnyire egyszemélyes vagy kiscsoportos forma-
ban torténik, melynek keretei — szemben a formalis oktatasra jellemz6 nagyobb létszamu
csoportokkal — kedvezdbb lehetdséget kinalnak arra, hogy a nyelvtanuld egyéni céljainak
megfeleld fokuszalt felkészités valosuljon meg. Eredményeink alapjan elmondhatjuk,
hogy a maganorara jaré didkok nyelvvizsga-orientaltsagra és palyavalasztas-orientalt-
sagra vonatkoz6 magasabb értékei alapjan szoros dsszefliggés mutatkozik a tekintetben,
hogy a nyelvvizsga-bizonyitvany a tovabbtanulasi esélyek novekedését szolgalja, lehe-
tové téve a tarsadalmi mobilitast (1d. Fekete és Csépes, 2018). Ezzel els6 hipotézisiink
beigazolodott.
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Intézményi pontok

A kovetkezékben masodik kutatasi kérdésiinkre kerestiik a valaszt, és elsé 1épésként
azt vizsgaltuk, hogy milyen Osszefiiggés van a nyelvtanulok nyelvtanulasi szandéka,
valamint a 2024-es felvételi eljarasban meghatarozott intézményi pontok kozott. Kuta-
tasi kérdéslink megvalaszolasara a B2-es szintli nyelvvizsga-bizonyitvany jelentdségét
elemezziik a kutatasunkban részt vevé mintan. Kivancsiak voltunk arra, hogy a modositd
rendelet hatalyba Iépése eldtt vizsgazo, kiegészitdé magan nyelvoktatdsban részt vevo
nyelvtanulok milyen aranyban késziiltek kiilonbozd szintli nyelvvizsgékra, valamint
kozép- és emelt szintll érettségire, és mennyire €ltek azzal a lehetdséggel, hogy az emelt
szintli érettségi 60 szazalé¢kon vald teljesitése kivaltja a B2-es szintli nyelvvizsga-bizo-
nyitvanyt. Eredményeink alapjan megallapithatjuk, hogy a nyelvtanulok (N = 497) tobb-
ségében vagy B2-es szintll nyelvvizsga-bizonyitvannyal rendelkeztek (30,5%, N = 152
6), vagy nem tettek szert nyelvvizsga-bizonyitvanyra (59%, 293 £6). Ez utdbbi egyrészt
azzal magyarazhatd, hogy a maganoktatas nem valtotta be a hozza fizott reményeket,
vagy még folyamatban voltak a valaszado tanulmanyai. Emellett a nyelvtanulok kisebb
aranyban tettek le Cl-es szintli felséfoku nyelvvizsgat (9,2%, 45 £6), valamint B1-es
szintfi alapfokti nyelvvizsgat (1,4%, 7 £6). Osszességében tehat a nyelvvizsgaval rendel-
kezd, magantanarhoz jaré nyelvtanulok elsésorban kozépfokon nyelvvizsgaztak (74,5%),
kisebb aranyban fels6foka nyelvvizsgat (22,1%) tettek, mig néhany nyelvtanulo alapfokt
(3,4 %) nyelvvizsgat szerzett. Eredményeink alapjan a korabbi szakirodalommal egye-
zOen (Fekete és Csépes, 2018; Hegedis, 2021) elmondhato, hogy a tovabbtanulas el6tt
allo nyelvtanulok a kozépfoku nyelvvizsgara ugy tekintettek, mint a tovabbtanulashoz
elengedhetetlen bemeneti feltételhez sziikséges dokumentumra.

A B2-es szintli nyelvvizsga-bizonyitvany megszerzése helyett arra is lehetdségiik nyilt
a nyelvtanuloknak, hogy 60 szazalékos teljesitésti emelt szintli nyelvi érettségivel iga-
zoljak kozépfoku (B2-es) nyelvtudasukat. Azonban a 6. tablazatban jol latszik, hogy az
emelt szintli nyelvi érettségi kevésbé kedvelt opcid volt a nyelvtanulok korében.

6. tablazat. Erettségi szintje a magdndran valé részvétel eloszldsaban (N = 1009)
(Forras: AK-INYK 2023)

. , L. Kiilonangolra | Kiilonangolra Teljes
Erettségi szint jarok nem jarok minta
o . Elemszam 281 303 584
Kozépszintii érettségi o
Oszlopszazalék 56,5% 59,2% 57,9%
o . Elemszam 216 209 425
Emelt szintii érettségi S
Oszlopszazalék 43,5% 40,8% 42.1%
.. Elemszam 497 512 1009
Osszesen o
Oszlopszazalék 100,0% 100,0% 100,0%
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7. tabldzat. Erettségi szint, nyelvvizsgaardny és magandran valo részvétel osszefiiggései
(N = 1007) (Forrds: AK-INYK 2023)

- R} ot Nyelvvizsgaval | Nyelvvizsgaval | Teljes
S L rendelkezok | nem rendelkezék | minta
Kozépszintii érettségi ,
( < 0,001) Elemszam 136 144 280
. . . Oszlopszazalék 69,7% 37,1% 48,0%
Magénorara jarok
o L Elemszam 59 244 303
Maganorara nem jarok L
Oszlopszazalék 30,3% 62,9% 52,0%
Osszesen 195 388 583
Emelt szintii érettségi ,
(p = 0,405) Elemszdam 158 58 216
. .. Oszlopszazalék 51,5% 49,6% 50,9%
Magénorara jarok
. Elemszam 149 59 208
Maganorara nem jarok L
Oszlopszazalék 48,5% 50,4% 49,1%
Osszesen Elemszam 307 117 424

Az aldhuizva szerepld értékeknél a korrigalt reziduum abszolut nagyobb, mint ketto.

A 6-7. tablazatok alapjan az érettségi vizsga
szintje, a nyelvvizsga-bizonyitvany, vala-
mint a kiegészité magan nyelvoktatas kozotti
Osszefiiggésekrdl vonhatunk le kovetkezte-
téseket. A 6. tdblazat szemlélteti, hogy mig
az érettségi szintjét tekintve szignifikdns
eltérést nem kaptunk (p = 0,216) a nyelvta-
nulok célkitlizéseire vonatkozoan, jol korvo-
nalazodik, hogy mind a maganorara jarok,
mind a maganoérara nem jarok korében a
nyelvtanulok magasabb aranyban késziiltek
kozépszintl érettségire (n = 584, magandrara
jarék 56,5%, maganorara nem jarok 59,2),
mint emelt szintlre (n = 425, maganorara
jarok 43,5%, maganorara nem jarok 40,8%).
Tehat feltételezésiinkkel megegyezden a
kozépszintli érettségi letétele mellett a kdzép-
fokt nyelvvizsga-bizonyitvany megszerzé-
sét részesitették elényben az emelt szintl
nyelvi érettségi 60 szazalé¢kos kovetelménye
helyett. Ezt a feltételezésiinket tamasztjak ala
a 7. tablazatban szemléltetett eredmények,
melyek koziil elsdsorban a szignifikdns érté-
ket (p < 0,001) mutatdé kozépszintli érettsé-
gire készilok csoportjat szeretnénk kiemelni.

A 6-7 tabldazatok alapjdan az
érettségi vizsga szintje, a nyelv-
vizsga-bizonyitvdny, valamint
a kiegészité magdn nyelvok-
tatds kozotti 6sszefiiggesekrol
vonhatunk le kévetkeztetéseket.
A 0. tabldzat szemlélteti, hogy
mig az érettségi szintjét tekintve
szignifikdns eltérést nem kap-
tunk (p = 0,216) a nyelvtanulok
célkitiizéseire vonatkozoan, jol
korvonalazodik, hogy mind
a magdanordra jarok, mind a
magdnordra nem jdrok kore-
ben a nyelvtanulok maga-
sabb ardnyban késziiltek
kozeépszintii érettségire, mint
emelt szinttire.

Mig a nyelvtanulok tobbsége kozépszintli érettségire késziilt (N = 583), jol lathatd az
eltérés a nyelvvizsgaval rendelkezdk csoportjaban, akiknek a tulnyomo tobbsége (69,7%)
kiegészitd magan nyelvora keretében tett szert nyelvvizsga-bizonyitvanyra, mig alacso-
nyabb aranyban (30,3%) anélkiil késziiltek a nyelvvizsgara, hogy igénybe vették volna
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a maganorat. A nyelvvizsgaval nem rendelkezd, kozépszintl érettségire késziilé tanulok
kisebb aranyban jartak maganorara (37,1%), mint akik nem jartak (63,9%), azaz tobb-
nyire pozitivan hatott a nyelvvizsga eredményességére az, ha a nyelvtanul6 részt vett
kiegészitd magan nyelvoktatasban. Ugyanakkor az emelt szintli érettségire késziilok
esetében nem kaptunk szignifikans eltérést, és mind a maganorara jard, mind a nem jard
csoportban hasonld aranyban tettek szert nyelvvizsgara a nyelvtanulok.

Masodik kutatasi kérdésiink megvalaszolasara a tovabbiakban azt vizsgaltuk, hogy a
2024. évi felvételi eljarasban az egyetemek milyen jelentdséget tulajdonitottak a nyelv-
tudast igazold dokumentumoknak, és milyen dsszefiiggés vonhatd le a nyelvtanulok
nyelvtanulési szandékaval kapcsolatban.

8. tablazat. Intézményi pontok a 2024. felvételi eljarasban B2, Cl-es szintii nyelvvizsga,
valamint emelt szintii érettségi vonatkozdsdban
(Forras: sajat szerkesztés https://eduline.hu/erettsegi_felveteli/20231018 felveteli pontszamitas
egyetem_foiskola_intezmenyi_pont_tobbletpont alapjan)

L, B2 C1 Emelt szintii
Intézmény q q = e
nyelvvizsga | nyelvvizsga érettségi
Budapesti Corvinus Egyetem 30 40 50
Budapesti Gazdasagi Egyetem 35 50 50 (45%-o0s)
Budapesti Mtiszaki és 36 50 20 (kozépszintii
Gazdasagtudomanyi Egyetem érettségi:15 pont)
28/30/50 40/50/80 50/80/ (pl. jogi, agrar/
Debreceni Egyetem (orvosi/ jogi/ | (orvosi/ jogi/ | pl. tarsadalomtudomany,
bolcsész) bolcsész) bolesésztudomany)
Eotvos Lorand Tudomanyegyetem 28 50 50 (45%-0s)
Eszterhazy Karoly Katolikus 35 50 50
Egyetem
Karoli Gaspar Reformatus Egyetem 28 40 50
Miskolci Egyetem 30 50 50
Nyiregyhazi Egyetem 50 100 50
Obudai Egyetem Nyelv'.[udas igazolasa: 50
maximum 60 pont

Pannon Egyetem 25 40 80
Pazmany Péter Katolikus Egyetem 30 50 50
Szegedi Egyetem 30 50 n. a.
Tokaj-Hegyalja Egyetem 40 80 100

A 8. tablazat a teljesség igénye nélkiil szemlélteti, hogy milyen mértékli intézményi
pontokra — melyek szakonként és intézményenként eltérdek — szamithattak a 2024.
évi felvételi eljarasban jelentkezd tanuldk. A B2-es szintli nyelvvizsga-bizonyitvanyért
28-50, a Cl-es nyelvvizsga-bizonyitvanyért 40—100, mig az emelt szintli érettségiért
20-100 pluszpontszerzési lehetésége volt a felvételizOknek. Fontos kiemelni, hogy az
emelt szintl érettségi nem kifejezetten a nyelvi érettségire vonatkozik. Ugyanakkor
a tablazat adatai alapjan elmondhatd, hogy a 2024-es felvételi eljarasban szinte vala-
mennyi egyetemen magasabb pontszamot jelent az emelt szintii érettségi, mint a B2-es
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szinti nyelvvizsga-bizonyitvany, ¢és arra is van példa, hogy ugyanolyan jelent6séggel
bir, mint a Cl-es szintli nyelvvizsga (50-50 pont). Egyes esetekben azonban az emelt
szintli érettségi minddssze 20 pontot ér, ami joval alacsonyabb, mint a C1 nyelvvizsgara
adott 50 pont. Ez arra utal, hogy bizonyos intézményekben valdoban a magasabb szintli
nyelvtudassal rendelkezd tanulok esélyesebbek arra, hogy felvételt nyerjenek az intéz-
ménybe. Ezzel masodik hipotézisiink beigazolodott. Egyrészt a kutatasunkban szerepld
nyelvtanulok elsésorban azt tliztek ki célul, hogy B2-es szintli nyelvvizsgat, valamint
kozépszintli érettségi vizsgat tegyenek. Masrészt a 2024-es felvételi eljaras adatai alapjan
elmondhato, hogy az egyetemek dsszességében a Cl-es szintll nyelvvizsgat és az emelt
szintli érettségit nagyobb pontértékkel jutalmazzak, mint a kordbban elsédlegesnek tekin-
tett B2-es szintli nyelvvizsgat.

Mindezek alapjan felmertil a kérdés, hogy milyen mdodon és milyen mértékben lesz
befolyassal a kiegészitd magan nyelvoktatasra a kormanyrendelet modositasa. Ered-
ményeink tiikrében elmondhatd, hogy a nyelvtanuldk nyelvtanulasi hajlandésaga nem
valtozott, ehelyett azonban a jovore nézve a nyelvtudast elismeré dokumentumok atren-
dezddése varhato, azaz feltételezhetd, hogy a B2-es szintli nyelvvizsga-bizonyitvany
értéke csokken, mig az emelt szinti nyelvi érettségi — aminek esetenként alacsony sza-
zaléku teljesitése is tobb pluszpontot jelenthet, mint a felséfokt nyelvvizsga —, valamint
a Cl-es nyelvvizsga-bizonyitvany értéke megndvekedhet. Feltételezhetéen a maganoéran
vald részvételi hajlanddsag visszaesésére nem keriil sor, hiszen jelen kutatasunkban meg-
erdsitést nyert, hogy a nyelvtanuldk elsésorban tovabbtanulési esélyeik novekedése miatt
vettek részt kiegészitd magdn nyelvoktatasban.

Osszegzés

Tanulmanyunk célja az volt, hogy feltarjuk a nyelvtanulok kiegészité magan nyelv-
oktatasban vald részvételi célja, a nyelvtudast igazoldé dokumentumok és a 2024. évi
felvételi eljarasban az egyetemek altal pluszpontként kinalt intézményi pontok kozotti
Osszefliggéseket. Megvizsgaltuk, hogy a kutatasi mintankban szerepld nyelvtanulok
milyen célbdl vették igénybe a kiegészitd angol nyelvi magannyelvoktatast. Faktor-
elemzés alkalmazasaval elemeztiik, hogy milyen mintazat mutatkozik a nyelvtanulok
magan nyelvoktatasban val6 célkitiizései kdzott, és hogy milyen hatassal van a kiegészitd
magan nyelvoktatas a nyelvtanulok célkitlizéseire. Az eduline.hu,! valamint a felvi.hu?
weboldalakon elérhetd adatok felhasznalasaval az egyetemek altal nyujtott, igynevezett
intézményi pontok eloszlasat elemeztiik. Az intézményi pontok vizsgalatat azért tartot-
tuk fontosnak, mert az egyetemek altal kinalt eltérd stlyozas hatassal lehet arra, hogy
a jovoben milyen jelentdséget tulajdonitanak a nyelvtanulok a nyelvtudasukat igazold
dokumentumoknak (B2-es, Cl-es szintli nyelvvizsga bizonyitvany, illetve kozép-, emelt
szintli érettségi), ami a nyelvtanulok kiegészité magan nyelvoktatasban valo részvételi
aranyat és céljat is befolyasolhatja.

Eredményeink arra vilagitottak ra, hogy ugyan a kiegészité magan nyelvoktatast
elsésorban, a szakirodalommal egyezden (Réti, 2009; Hegediis, 2021), a nyelvvizsga-
bizonyitvany megszerzése céljabdl vették igénybe a tanuldk, a leird statisztika atlagér-
tékei a palyavalasztassal kapcsolatos célok vonatkozasaban mutattdk a legmagasabb
értéket. Ebbdl azt a kovetkeztetést vontuk le, hogy a nyelvvizsga-bizonyitvany meg-
szerzése feltételezhetGen a tovabbtanulasra valo felkésziilés eszkozeként szolgalt a tanu-
16k szamara. A faktorelemzés soran kapott nyelvvizsga-orientaltsag és palyavalasztas-
orientaltsag faktorok megerdsitették eredményeinket, €s arra is ramutattak, hogy mind
a nyelvvizsgara, mind a palyavalasztasra iranyuld célkitlizések magasabbak a kiegészitd
magan nyelvoktatasban részt vevd nyelvtanulok esetében.
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Veégiil a 2024. évi felvételi eljaras soran kaphato intézményi pontok elemzésén keresz-
tiill arra vonatkozoan vontunk le kdvetkeztetéseket, hogy a nyelvtudast igazolé doku-
mentumokért jard intézményi pontok miképpen alakithatjak a nyelvtanulas helyzetét a
jovoben. Eredményeink alapjan feltételezhetd, hogy a tovabbtanuldsnal pluszpontot érd
dokumentumok jelent6sége felértékelddhet, vagy akar veszthet is értékébdl, ugyanis az
intézményi pontok meghatarozasa intézményenként és szakonként eltérd. Az egyetemi
felvételire valosziniileg szélesebb spektrumot atdleld nyelvi képességekkel jelentkeznek
majd a didkok a nyelvvizsga-bizonyitvannyal nem rendelkez6ktdl a felséfoku nyelvvizs-
gaval rendelkezdkig. Mig egyes tanulok magasabb szintii nyelvtudassal és tobbletpontok
megszerzésével jeleskedhetnek, masok szamara kisebb jelentdsége lesz a nyelvtanulas-
nak, ha az nem elengedhetetlen a felvételihez. Eredményeink alapjan ugy véljiik, hogy
a B2-es szintli nyelvvizsga-bizonyitvany mint a tovabbtanulas eszkdze helyett az emelt
szintll nyelvi érettségi vagy a Cl-es szintll nyelvvizsga bizonyitvany lesz meghatarozo,
ami a kiegészitd magan nyelvoktatasban valo célokra is hatassal lesz. Annal is inkabb
el6fordulhat ez a tendencia, mivel az intézmények adott esetben tobb pluszpontot kinal-
nak az idegen nyelvi emelt szintli érettségi vizsga 60 szazalé¢k alatti teljesitéséért, mint
a B2-es szintli nyelvvizsgaért. Azonban azokon a szakokon ¢s egyetemeken, ahol nagy
verseny folyik, és a felvételizé kdzépiskolasok egyetemi felvételi pontjaik maximaliza-
lasara torekszenek, feltételezhetd, hogy a fels6fokt nyelvvizsga-bizonyitvany megszer-
z¢ését célozhatjadk meg, ami potencialisan ndveli a magas szintll oktatds iranti igényt.
Ez a valtozas az egyetemi felvételinél is nagyobb inkluzivitast eredményezhet, mivel a
hallgatoknak mar nincs sziikségiik B2-es nyelvvizsga-bizonyitvanyra a jelentkezéshez.
Ugyanakkor eltéré nyelvi felkésziiltséghez vezethet a felvételt nyert hallgatok korében,
és célzottabb nyelvi tamogatast tesz sziikségessé az egyetemek részérdl a tanulmanyi
eredményesség biztositasa érdekében a kiilonb6zo tudasszinteken.

Limitaciok

Kutatasunk limitaciokkal rendelkezik. Egyrészt a kutatasban alkalmazott kényelmi minta-
vétel nem reprezentativ, és nem alkalmas arra, hogy altalanos kovetkeztetéseket vonjunk
le. Kutatasunk a magyarorszagi régidban €16 nyelvtanulok egy meghatarozott, kevésbé
kedvezd tarsadalmi-gazdasagi hatterti szegmensére fokuszal, ezért kovetkeztetéseink
nem vonatkoztathatdak az orszag kiilonb6z6 tarsadalmi-gazdasagi csoportjaira. Masrészt
az adatfelvétel a modositasi torvény hatalyba 1épése elbtt tortént, a jovoére vonatkozd
kovetkeztetéseink csak feltételezésen alapulnak. Fontosnak tartjuk, hogy tovabbi kutata-
sainkban kiilonb6z6 foldrajzi teriileteket vonjunk be, mint példaul Nyugat-Magyarorsza-
got és a fovarost, annak érdekében, hogy arnyaltabb képet kapjunk arrél, hogy az eltérd
oktatasi kornyezetek és a nyelvtanulok csalddjanak tarsadalmi-gazdasagi sajatossagai
hogyan hatnak az arnyékoktatas jelenségére. Ugyanakkor reményeink szerint kutatasi
eredményeink hozzajarulnak ahhoz, hogy értékes informaciokkal bovitsiik az arnyékok-
tatas-kutatas egy sziik szegmensére, a kiegészité angol nyelvi maganoktatasra vonatkozo
ismereteinket, és jovobeli kutatasok alapjaul szolgaljanak.
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2 https://www.felvi.hu/felveteli/jelentkezes/felveteli_tajekoztato/FFT 2024 A/pontszamitas/intezmenyi_pontok

Absztrakt
Az elmult évtizedekben jelentdsen megnétt az angolnyelv-tudas iranti igény Magyarorszagon, melynek ered-
ményeként sok didk és csaladja az arnyékoktatast veszi igénybe angolnyelv-tudasanak fejlesztése érdekében.
Az arnyékoktatas-kutatasok elssorban Osszesitve targyaljak azokat a tantargyakat, melyek hozzajarulnak a
tanulok tanulmanyi elérehaladdsahoz, azonban viszonyleg kevés adattal rendelkeziink a kifejezetten kiegé-
szité magan angolnyelv-oktatas teriiletén. Jelen kényelmi mintan alapulo, sajat szerkesztésii méréeszkoziink
felhasznélasaval 16-20 éves tanulok (N = 1010) korében végzett kvantitativ tanulméanyunkban arra vilagitunk
ra, hogy milyen Osszefiiggés mutathato ki a kiegészité magan nyelvoktatasban valo részvétel és a nyelvtanulok
nyelvtanulasra vonatkoz6 aspiracioi tekintetében. Annak ellenére, hogy a nyelvtanulok elsésorban a kdzépfoku
nyelvvizsga-bizonyitvany megszerzése érdekében vettek részt kiegészitd magan nyelvoktatasban, a faktore-
lemzésen végzett vizsgalatok — melyek soran harom faktorcsoportot azonositottunk be: nyelvvizsga-orientalt-
sagu, palyavalasztas-orientaltsagu, illetve nemzetkzi orientaltsagti faktorcsoportokat — azt a feltételezésiinket
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er6sitik meg, hogy a magan nyelvoktatasban valo részvétel elsddleges oka a nyelvtanulok palyavalasztasi
tanulési céljainak megvalositasahoz. Kutatasunk eredményei kérdéseket vetnek fel azzal kapcsolatban, hogy
a felsdoktatasi felvételi eljarasra vonatkozo 423/2012. (XII. 29.) Kormanyrendeletet modosito 339/2022. (IX.
7.) Kormanyrendelet milyen mértékben lehet hatassal a nyelvtanulok kiegészitd magan nyelvoktatasban valo
részvételére. Eredményeink alapjan a nyelvtanulok jelenleg elsésorban a kdzépfoku nyelvvizsga-bizonyitvany
megszerzése miatt veszik igénybe az arnyékoktatast, azonban azt feltételezziik, hogy a kiegészité magan
nyelvoktatast a jovoben a B2-es szintli nyelvvizsgara valo felkészités helyett elsdsorban az emelt szintii nyelvi
érettségire, illetve Cl-es szintli nyelvvizsgara valo felkésziilés miatt fogjak igénybe venni a nyelvtanulok mint
palyavalasztasi aspiraciojuk eszkozét.

Kulcsszavak: arnyékoktatas; kiegészitd magan nyelvoktatas; nyelvvizsga; érettségi; felsGoktatas
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Kreativ problémamegoldas
fejlesztése az ovodai nevelésben

O

Egyetlen dolgot tudhatunk biztosan a jovorol, mégpedig azt,
hogy minden vdltozni fog. A ma ismert vildgunkban térténo
vdltozdsok hatdsai, formdi és eredmeényei a jelenkor szdmdra teljes
bizonyossdaggal nem megjosolhatoak. Ebben a bizonytalansdgban
olyan eszkézoket kell adnunk a gyerekek kezéebe, amelyekkel
a leheto leguvdltozatosabb problemdkat is képesek lehetnek
hatekonyan megkdozeliteni. llyen eszkézzé vdlhat keziikben
a kreativ probléemamegoldds, melynek ovoddskori fejlesztése
Jo alapot nytjthat az egész életen dt tarto tanuldshoz. Jelen
tanulmdny célja szakirodalmi dttekintést nyujtani a kreativ
problemamegoldcds fejlesztésének hdtterérol és lehetoségeirol
a hazai és nemzetkézi 6vodai nevelésben.

Bevezetés

bek azok a kritikak, melyek a jelenlegi iskolak problémamegoldasra fokuszalo,

gondolkodasfejlesztd modszereit biraljak (Nagy, 2020). Ezek a kutatasok tobbek
kozott azt az elavult gyakorlatot nehezményezik, melyben a tanar — mint minden helyes
valasz kizarolagos birtokldja — egyediil az altala célravezetonek tartott gondolkodasi
ut kovetését varja ¢és fogadja el a gyermektdl. Jellemzd, hogy a megadott problémak
jol definidltak, szemantikusan gazdagok, jol strukturdltak, vagyis a kérdés egyértelmdi,
egyiranyt, a megoldashoz sziikséges adatok, képletek ismertek vagy konnyen elérhetdk,
kényelmesen felhasznalhatok (Csapd, 2003).

Gyorsan fejlédd, folyamatosan valtozo vilagunkban ezzel szemben egyre halmozod-
nak az olyan komplex, Gjszert kihivasok, melyek megkozelitéséhez nem rendelkeziink
kidolgozott médszerekkel, képletekkel. A nemzetkdzi ajanlasok €s kutatdsok eredményei
mellett (Id. pl. Dai és mtsai, 2019 vagy Maker és mtsai, 2023) szdmos hazai, probléma-
megoldassal foglalkozo szakember megfogalmazta, hogy a gyerekeknek minél korab-
ban, tervezetten talalkozniuk kell valos, életszerli problémahelyzetekkel (Molnar, 2016;
Csapo, 2018; Nagy, 2020). Molnar (2013. 11. 07.) hazai mérései példaul ravilagitottak
arra is, hogy a hazai didkok 5%-a mar 3. évfolyamon olyan szinten képes megkozeliteni
az életszerti problémahelyzeteket, mint egy atlagos 11. évfolyamos didk. Ez alapjan a
kora gyermekkori fejlesztés akar egy életre szol6 elényt is jelenthet.

Nemzetkozi szervezetek szakértéi meggy6z6 adatokkal tamasztjak ala, hogy a jo
mindségli, szakmailag megalapozott kisgyermekkori intézményes nevelésre forditott
kozosségi kiadasok hosszu tava megtériilésének mutatoi igen kedvezdek (Vandenbroeck
¢és mtsai, 2018). Az iskola eldtti intézményes nevelésre az Europi Uni6 Tanacsa is kiemelt
figyelmet fordit. A tagallamok szamara megfogalmazott ajanlasok szerint a gyermekek
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érdeklodésére épitd kora gyermekkori nevelésben teret kell biztositani a tevékeny rész-
vételnek, a kezdeményezésnek, az autondmianak, a problémamegoldasnak és a kreati-
vitasnak, az egyiittmikodésnek, a parbeszédnek és a reflexionak. Az ajanlas 6sztonzi a
tagallamokat, hogy kutatas utjan térképezzék fel, mely modszerek, gyakorlatok a legha-
tékonyabbak a kreativ, innovativ képességek elomozditasaban az adott korosztaly, illetve
a pedagdgusok szamara (Europai Uni6 Tanacsa, 2015, 2019).

A kora gyermekkor a legidealisabb idészak képességfejlesztés szempontjabol mind
a korosztaly fogékonysaga, mind a késobbi behozhatatlan hatranyok megeldzése tekin-
tetében (Jozsa, 2016). Nagy és munkatarsai kutatasaikra alapozva ugy taldltdk, hogy
az iskolat egyiitt megkezdd, azonos életkort gyermekek teljesitménye az egyes mért
teriileteken — a széls6séges értékeket kihagyva is — négy-6t évnyi kiilonbséget mutathat
(Nagy, 2012). Magyarorszagon a tarsadalmi egyenldtlenségek jelentdsen befolyasoljak
az iskolai eredményességet és az életben valo boldogulast, az iskolaévek pedig nem
csokkentik, hanem fokozzak a kiilonbségeket (Lorincz és Antal-Fekete, 2022). Szdmos
kutatas eredményei alapjan megallapithatd, hogy a jelenség leghatékonyabb orvoslasa
érdekében prevencios kozbelépésre van sziikség, ennek idedlis intézményes szintere
hazankban az 6voda lehetne, vagyis az elsé kotelez formaja a nevelésnek, oktatasnak a
gyermek életében (Jozsa, 2016; Csapd, 2018; Nagy, 2020).

Az 6vodai nevelés ugyanakkor ugy toltheti be tarsadalmi szerepét, ha magas szinvo-
nala és korszerli (Nagy, 2020). A jeles hagyomanyokra épiilé magyar 6vodai nevelés
gyermekkdzpontu alapelvei dsszhangban allnak a neveléstudomanyi eredményekre
alapozo6 unios ajanlasokkal, a keretjellegti Orszagos Alapprogramot széleskorli szakmai
elfogadottsag 6vezi. Ennek oka, hogy nagymértékli modszertani szabadsagot biztosit,
teret engedve az évodapedagogusok pedagogiai szabadsaganak, lehetéséget nyujtva az
aktualis innovaciok szamara (Podraczky és mtsai, 2022). A PISA-méréseket szervezo
OECD 2017-ben megjelent tanulmanykétete kozéppontba allitotta a problémamegoldo
képesség tudoméanyosan megalapozott fejlesztését (Csapo és Funke, 2017). A probléma-
megoldo képesség, kezdeményezdkészség, a kritikus gondolkodas, altaldban a transz-
verzalis kompetenciak évodaskori megalapozasa a tarsadalmi innovacio és a kreativitas
feltétele (Europai Unio Tanacsa, 2019).

A boséggel rendelkezésre allo forrasmiivek korében a tajékozodast az alapfogalmak
attekintésével kezdtiik. Az alapfogalmak utan a kijelolt 6vodas korosztalyra vonatkozd
specialis jellemzdk attekintésére, majd azon alapelvek felelevenitésére vallalkoztunk,
melyek a korosztaly fejlesztésében kiemelt szerepet kellene, hogy kapjanak. Ezek utan
olyan nemzetkozi szakirodalmakat elemeztiink, melyek 0j vagy meglévé mddszertanok
atdolgozasaval ovodas koru gyermekek problémamegoldasanak, kreativitasanak, kreativ
problémamegoldasanak fejlesztésére fokuszaltak. Végiil dsszegeztiik a tanulmany altal
szerzett tapasztalatokat, kiemelt figyelemmel a limitaciokra.

Problémak és tipusaik

A problémamegoldashoz kapcsolodo alapfogalmak kibontasat a magyar szakirodalom-
ban gyakran idézett meghatarozassal kezdjiik: ,,Problémanak nevezhet6 a sz6 legaltala-
nosabb értelmében minden olyan helyzet, ahol bizonyos cél elérésének szandékakor a
megvalositas Utja szamunkra rejtett.” (Lénard, 1984. 37.)

Kontra (1996) kiemelte, hogy érdemes megkiilonboztetni a feladatot és a problémat.
Egy adott helyzetben elérni szandékozott célunk akadalyokba iitkdzése esetében akkor
beszélhetiink problémarol, mikor az akadalyok lekiizdésének titja nem ismert, és akkor
feladatrol, ha ismert utat kell bejarnunk a cél eléréséért. Ugyanakkor nem minden kér-
dés probléma. Az, hogy mi valik problémava, fiigg attol, hogy éppen kinek, mikor kell
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megkiizdenie vele (Merrotsy, 2017a). Ovodas gyermekek esetében egészen mas jelenthet
problémat, mint az iskolai években vagy felnéttkorban.

Tobbféle mddon is csoportosithatunk problémakat, amit példaul Kontra Jozsef (1996)
vagy Csap6 Bend (2003) kivaldan Osszefoglalnak tanulményaikban, igy mi részletes
elemzésbe ezen tanulmanyunkban nem vallalkoztunk. A kreativ problémamegoldas
szempontjabol azonban a probléma megjelenési modja kiemelt figyelmet érdemel.
A problémak megjelenési modjuk szerint lehetnek jol definialtak és rosszul definialtak.
A jol definialt problémak céljai pontosan megadottak, a rendelkezésre all6 informaciokra
jol meghatdrozhatdé modszereket alkalmazva a probléma helyes megoldasdhoz lehet
eljutni, a megoldasok ellendrzése pedig adott kritériumokkal torténhet (Molnar, 2001;
Csapd, 2003). Az ilyen problémak az oktatas gyakorlataban stir(in szerepelnek, kizarola-
gos alkalmazasuk azonban az 0j kihivasok koraban kevésnek bizonyul.

A valtozo vilagunk még ismeretlen kihivasaihoz hasonlé problémakat a témaval fog-
lalkozé szakirodalom életszer(i vagy rosszul definialt (i//-defined) problémaként nevezi
meg (Csapd, 2003; Csikos és Szitanyi, 2020). A rosszul definialt problémak jellegzetes-
sége, hogy szemantikusan szegények, strukturdlatlanok, megoldasukhoz tobb utvonal
is alkalmazhato és szamos alternativ megoldasi mod jarhatdé (Merrotsy, 2017a). Az
¢letszerli problémak hatékony megoldasahoz éppen ezért nézépontvaltasra, a meglévd
tudasunk ujrastrukturalasara, kreativitasra és innovativ hozzaallasra lenne sziikségiink.
A rosszul definialt problémak lehetséges megoldasaihoz tobb alternativ ut vezethet, ezek
feltérképezésében, illetve a legidedlisabb kivalasztasaban a kreativ problémamegoldas a
leghasznosabb iranytiinkké valhat (Mumford és Gustafson, 2007). A kreativ probléma-
megoldassal foglalkozoé kutatasi eredmények alapjan az embereknek alapvetden nehézsé-
get okoz az Gjszeri perspektivat és kreativitast igényld problémahelyzetek megkdozelitése
(Mumford és mtsai, 2018).

Merrotsy (2017. 14.) azt mondja: ,,az iskolaban rengeteg valaszt megtanulhatunk
ugyan szamtalan témaban, de az életben — szemben az iskolai modszertanban megszokott
szituaciokkal — senki sem teszi majd fel a »helyes« kérdést nekiink. A problémamegol-
das folyamata tehat valahol ott kezdddhet el, ahol a memorizalas folyamata véget ér.”
Az tehat, hogy mit neveziink problémaénak, csakis az adott helyzet és az azt megoldani
kivanoé (vagy kénytelen) személy kontextusaban értelmezhetd. Ovodas gyermek esetében
¢letszerti, komplex problémat jelenthet egy spontan kialakult jatékhelyzet, konfliktus-
helyzet csakugy, mint egy tervezett szoveges matematikai feladat. A problémamegoldas
pedig nem mas, mint maga a megkiizdési folyamat, amely sordn az adott gyermek szem-
benéz az adott problémaval, problémahelyzettel.

Problémamegoldas

A hazai szakirodalomban az elmult évtizedekben élénk érdeklddés kisérte a gyermekekre
jellemz6 problémamegoldas vizsgalatat kiillonb6zé problémahelyzetekben. Vannak ada-
taink életszeri problémamegoldasrél (Molnar, 2001), szocialis problémamegoldasrol
(Kasik és Gal, 2014), matematikai problémamegoldasrol (Kelemen és mtsai, 2005),
dinamikus problémamegoldasrol (Molnar, 2016) papiralapu és digitalis kdrnyezetben
egyarant. Az 6vodas korosztaly problémamegoldasanak megismerésére kevesebb figye-
lem jutott, mint a kés6bbi korosztalyokéra, kivaltképp a kreativ problémamegoldas
vizsgalatat tekintve.

A problémamegoldas folyamatdban nemcsak elérjiik a kivant célunkat (eredményes
problémamegoldas esetén) ¢s megoldjuk a felmeriilt problémat, de a folyamat kdzben
tudasszerzés is megvalosul, hiszen csakis a hianyzo6 tudaselemek megszerzésével tudunk
hatékonyak lenni a probléma megoldasaban (Csapd €s Funke, 2017). Britz és Richard
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(1992) ugy fogalmaznak, hogy a problémamegoldds nem mas, mint maga a gépezet,
aminek segitségével a tanulas megvaldsulhat. Egy probléma hatékony megoldasahoz
sziikséges a kijeldlt cél meghatarozasa, a felmeriild akadalyok lekiizdése, egy vagy tobb
stratégia felhasznaldsa és az eredmények értékelése (Fusaro és Smith, 2017). A prob-
lémamegoldas folyamatanak Pdlya Gyorgytol szarmazo (1969, 1978) modellje ma is
kiindulopontja sok fejlesztés megkdzelitésének. A folyamat 1épései: (1) a probléma
felismerése és megértése, (2) a probléma megfogalmazasa és tervkészités, (3) a stratégia
kivalasztasa és a terv végrehajtasa, (4) a megoldas vizsgalata. Ez a modell a kontextus-
fiiggetlen és a kontextusfliggd problémahelyzetek megoldasi folyamatanak leirasara is
alkalmas.

A problémamegoldas folyamataban harom teriilet fejlettsége kiemelten fontos: induk-
tiv gondolkodas, munkamemoria, kreativitas (Wu és Molnar, 2018). Az induktiv gon-
dolkodas az 11j ismeretek megszerzésének fontos részképessége, emellett a tudas transz-
feralhatosaganak szempontjabdl is hangstlyos szerepe van (Molnar, 2003). Az indukcid
nem mas, mint szabalyszertiségek és rendellenességek értelmezése kapcsolatok és tulaj-
donsagok Gsszemérése altal, hasonlosagok ¢és kiilonbségek keresésével (Klauer, 1989).
A munkamemoria a problémaszituacié megoldasahoz sziikséges informaciok felidézése
mellett abban is fontos szerepet jatszik, hogy a problémamegoldo el6zdleg mar latott
vagy tapasztalt, a helyzetben alkalmazhato képleteket, stratégiakat idézhessen fel (Wiley
¢és Jarosz, 2012). Az egyes teriiletek korosztalyos aspektusairdl a tanulmany késdbbi
fejezetében lesz szo.

Wu és Molnar (2018) értelmezésében a dinamikus problémamegoldas jellemzése meg-
kozelitheté az induktiv gondolkodas, a munkamemoria és a kreativitas egyiitteseként.
Az induktiv gondolkodas folyamata soran a kapcsolatok és tulajdonsagok dsszemérése,
hasonlésagok ¢és kiilonbségek keresése, szabalyszeriiségek és rendellenességek felisme-
rése torténik. A munkamemoria aktivitasa a problémaszituacié megoldasadhoz sziikséges
informaciok felidézése mellett abban is fontos szerepet jatszik, hogy a problémamegoldd
el6z6leg mar latott vagy tapasztalt, a helyzetben alkalmazhato képleteket, stratégidkat
idézhessen fel. A dinamikus problémamegoldas ¢és kreativ problémamegoldas kapcsola-
tarol késébb részletesen is irunk.

Kreativitas a problémamegoldasban

A problémamegoldassal foglalkozé kutatasok kezdetekor —a 20. szazadban — a kreati-
vitas 6nmagaban még til bizonytalan fogalom volt ahhoz, hogy a kutatas targyaként kap-
csolodhasson a kérdéskor vizsgalatahoz. Mostanra azonban mar elég nagy tudast felhal-
moztunk a kreativ gondolkodasrdl, igy a két fogalom kapcsolataval is foglalkozhatunk.

A kreativitas folyamatara Campbell (1960) munkassaga alapjan harom munkafazis jel-
lemzd. Az els6ben zajlik az 6tletelés, ilyenkor a gondolatok szarnyalnak, felhalmozddnak
az Otletek, melyeket nem értékeliink, csak gyUjtiink. A masodik szakasz az Gtletek érté-
kelése, szlirése, a leghatékonyabb, legeredetibb kivalasztasa. Végiil kovetkezik az otlet
memorizalasa, ekkor idealis az dtlet ,,kdzkincesé” tétele, vagyis megosztasa a kdrnyezet-
tel. Kreativitads szempontjabol kiemelten fontos a tevékenységhez biztositott kornyezet.
Tul sok korlat, szabaly elnyomja a kreativ folyamatot, mig a til nagy szabadsag szintén
nem kedvezd a kreativitas kibontakoztatdsa szempontjabol. Az egyenstly megtalalasa
nehéz, és dvodai, iskolai kornyezetben a pedagogus feleléssége (Craft és mtsai, 2007).
A kreativitas nem egy elszigetelt folyamat, ami az egyes emberek fejében zajlik, hanem
folyamatos kdlcsonhatasban alakul a kornyezettel (Csikszentmihalyi, 1988).

Fox és Schirrmacher (2014) ugy fogalmaznak, hogy a kreativitas az a képesség, amely
ujszerti perspektivak felismerésére ad lehetdséget a meglévd informaciok moge latva, és
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kitagitva a felallitott kereteket, ezzel lehetdséget adva valami uj, egyedi megalkotasara,
ismeretlen kombinaciok Iétrehozasara. Craft (2015) mar egészen korai gyermekkorban a
mindennapi kreativitas kiemelten fontos aspektusanak tekinti a lehetdségek mérlegelését
(possibility thinking), amely soran feltessziik magunknak a kérdést: Mi ez, és mit lehet
belble csinalni? Mire tudom hasznalni? Kora gyermekkorban tehat a kreativitas meg-
nyilvanulasanak egy formajat figyelhetjiik meg példaul a gyermek mintha-jatékaban. Ezt
alatamasztjak Hoffman és Russ (2012) megfigyelései, miszerint a divergens gondolkodas
fejlettsége és a kreativitasszint is 0sszefiigg a gyermek mintha-jatékaval. Kékes Szabd
(2016) vizsgalatai kimutattak, hogy a kreativabb gyermekek szivesebben jatszanak olyan
targyakkal, melyek szokatlan formajuak, és tobb lehetdség mérlegelésére adnak teret,
tehat idealisak egy mintha-jaték eszkdzévé valni.

Kreativ problémamegoldas

Akreativitas és problémamegoldas fogalmak szamos tanulmanyban megjelennek egymas
mellett, esetleg egymashoz kapcsolva. A kreativitas és a problémamegoldas Merrotsy
(2017a) szerint Osszetartozo fogalmak, melyek kozott nehezen huzhaté meg a hatar, de
nem is feltétleniil kell elvalasztani 6ket egymastol. Yayuk és munkatarsai (2020) hason-
l6an fogalmaznak, szerintiik a kreativ gondolkodas magaba foglalja a problémamegol-
dast, hiszen eldrevetiti a potencialt az uj otletek kifejlesztésére

Egyes megkozelitésekben a kreativitas all a problémamegoldas fejlesztésének szol-
galataban, mig mas tanulmanyokban a fliggdségi kapcsolatot épp forditva értelmezik.
Tsamir és munkatarsai (2010) ugy fogalmaznak, hogy azok a problémak, melyek meg-
oldasahoz tobb utvonalon is eljuthatunk, megfelelden fejlesztik a gyermek kreativitasat.
Yayuk ¢és munkatarsai (2020) ezt a gondolatmenetet megforditjak: a kreativ gondol-
kodast ember bizonyos helyzetekben 11j Gtleteket taldlhat egy probléma megoldéasara.
Getzels (1964) mindekdzben azt mondja, hogy kreativnak lenni nem jelent mast, mint
magasabb szinten megoldani a problémakat.

A kreativ problémamegoldasrol Eberle és Stanish (1996) 6nallé fogalomként beszél-
nek, ami egy mod arra, ahogyan gondolkodhatunk és viselkedhetiink problémahely-
zetben. A hazai szakirodalomban a kreativ problémamegoldas fogalma elsésorban az
PISA 2012 megkdzelitése alapjan 1épett a szakmai kdztudatba. Alapvetden azért kezdték
el ezt a fogalmat alkalmazni, mert a mérések soran a dinamikus problémamegoldas
kreativ természetét szerették volna megragadni (Csapd és Funke, 2017). Dinamikus,
komplex, interaktiv és kreativ problémamegoldas gyakran egymast valtva, szinte szi-
nonimaként jelennek meg a hazai neveléstudomanyi szakirodalomban (Molnar, 2016;
Csap6 ¢és Funke, 2017). Fontos kiemelnem, hogy jelen tanulmany fogalomértelmezése
a kreativ problémamegoldast Merrotsy (2017a) javaslata alapjan azonosan értelmezi a
komplex, rosszul definialt problémak dinamikus, interaktiv megoldasaval.

Mumford és Gustafson (2007) a kreativ problémamegoldast ugy definialjak, mint jo
mindségil, elegans, eredeti megoldas talalasa egy ujszerii, komplex, rosszul definialt,
szemantikusan szegény problémara. A kreativ problémamegoldas épp ezért kiemelke-
dden fontos, mint kutathaté teriilet, hiszen erdsitésével arra 6sztdndzhetjiik a gyereket,
hogy ujszerti, lehetség szerint a meglévonél jobb megoldasok utan kutasson a valdésaghti
problémahelyzetekben (Mumford és mtsai, 2018). Ebben a tanulmanyban a kreativ
problémamegoldas fogalmat ezekre az alapkovekre épitettiik fel, tehat a tovabbiakban
kreativ problémamegoldasroél beszéliink, mikor egy problémahelyzet megoldasa kdzben
a problémamegoldé Ujszert, eredeti, elegans megoldasi utvonalakat keres egy komplex,
rosszul definialt, szemantikusan szegény probléma megkdzelitésére.
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Kreativ megolddasra hivo probléemdk

Mumford és munkatarsai (2018) intenziven
hasznaljak tanulmanyaikban a sz szerinti
forditasban: ,kreativ probléma” kifejezést.
Definiciéjuk alapjan a kreativ probléma
onmagaban létezo, kiilonallé problémati-
pus; példanak emlitik egy UFO rajzolasat,
vagy egy Uj termék reklamozéasanak folya-
matat. Kreativ problémar6l beszéliink akkor,
amikor olyan, rosszul definialt problémaval
allunk szemben, mely innovativ, elegans
megoldasoknak ad teret, és a kreativ problé-
mamegoldo képesség mozgdsitasara buzdit.
A kreativ problémdk a legalkalmasabbak a
kreativ problémamegoldas gyakorlasara, fej-
lesztésére (Mumford és mtsai, 2018). Chiu
(2009) a matematikai problémamegoldasban
hasznalta a kifejezést. Kreativ problémaknak
azokat a problémakat nevezte, melyekben
szamos (multiple) megoldas varhato (sét,
akar megszamlalhatatlan megoldas), a meg-
oldasokhoz pedig divergens megoldasi ut
vezet.

Jelen tanulmanyban Chiu (2009) és Mum-
ford és munkatarsai (2018) megkdzelitései
alapjan gondolkodunk a kreativ problémak-
rol. Ebben az értelmezésben a kreativ prob-
léma nem mas, mint egy problémahelyzet
altal megalkotott helyzet, melyben szamta-
lan megoldas, szamtalan megoldasi Gtvonal
elképzelhetd, a kreativ megkozelités pedig a
legmagasabb szint, amit elérhetiink a megol-
das folyamata kozben.

Szamos problémamegoldassal foglalkozo
szakember megfogalmazta, hogy a problé-
mamegoldas modja és folyamata szempont-
jabol nincs lényeges kiilonbség a problé-
mahelyzetek tipusai kozott (Gyarmathy és

Mumford és Gustafson (2007)
a kreativ problemamegoldcdst
ugy definidljdk, mint jo mino-
ségti, elegdns, eredeti megoldds
taldldsa egy jszerii, komp-
lex, rosszul definidlt, szeman-
tikusan szegény problémdra.
A kreativ problemamegoldds
épp ezert kiemelkedden fontos,
mint kutathato tertilet, hiszen
erositésevel arra észténozhet-
Jlik a gyereket, hogy tjszert,
lehetoség szerint a meglévonél
Jjobb megolddsok utdn kutas-
son a valosdaghii problemahe-
lyzetekben (Mumford és mitsai,
2018). Ebben a tanulmdnyban
a kreativ probléemamegoldds
Jogalmdt ezekre az alapkovekre
épitettiik fel, tehdt a tovdabbiak-
ban kreativ probléemamegolddis-
rol beszéltink, mikor egy prob-
lemahelyzet megolddsa kézben
a problemamegoldo tijszerti,
eredeti, elegdns megoldcdsi titvo-
nalakat keres egy komplex,
rosszul definidlt, szemantiku-
san szegeny probléema megkoze-
litesere.

Kucsak, 2012; Cheng ¢és mtsai, 2021). Merrotsy (2017a) szerint nincs is értelme a gye-
rekeket egyes problématipusokra felkésziteni, a stratégiak és a megfeleld gondolkodasi
mad elsajatitasa az, ami valoban célravezeto a fejlesztésben. Szocialis problémahelyzet-
ben éppugy megjelenhet az igény a kreativitasra, mint egy matematikai problémahelyzet-
ben. Az altalunk valasztott kérdéskor nem teriiletspecifikus, kovetkezésképp nem célunk
kiemelni kizarélag egy problématipust, és arra reflektélni. Erdeklédésiink kozéppontja-
ban barmely tipusprobléma potencialis kreativ megkozelithetésége all.
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A kreativitas a problémahelyzetekben

Ahhoz, hogy egy problémahelyzetben valaki kreativ lehessen, értenie kell az adott
témahoz, ismernie kell a szabalyait (Csikszentmihalyi, 2016). Ugyanakkor a vizsgalatok
eredményei alapjan a tul nagy szakértelem art a kreativitas kibontakoztatasanak. Ami-
kor az emberek olyan problémaval talalkoznak, amivel kapcsolatban mar el6zéleg van
tapasztalatuk, kevésbé bizonyulnak kreativnak, mint 0j helyzetekben. Mumford és mun-
katarsai (2018) is arra a kdvetkeztetésre jutottak, hogy a kreativ problémamegoldasnak
tehat nem az kedvez, ha valaki régi, meglévd tapasztalatokra épit, hanem amikor képes
azoktol elrugaszkodni. Egy teriilet szakértdje ezzel szemben tobbnyire nehezen tud elta-
volodni a meglévo tudasatol.

Tobb tényezo is sziikséges az elobbiek mellett ahhoz, hogy képesek legyiink kreati-
van megkdzeliteni egy problémahelyzetet. Példaul a divergens gondolkodas, a multiple
Otletek gyartasanak képessége egyértelmiien eldsegitik a kreativ problémamegoldast
(Vincent és mtsai, 2002). Emellett sziikség van nyitottsagra ¢s a gondolkodas flexibilita-
sara, tovabba fontos, hogy képesek legylink az adott problémat megfeleléen megragadni,
tehat mar a probléma definialasanak is egyedinek, elegansnak kell lennie ahhoz, hogy
késébb kreativ mddszerekkel kozelithessiink a megoldashoz (Mumford és mtsai, 2018).

Az eddigi kutatasok alapjan az emberek akkor a legkreativabbak egy probléma meg-
kozelitésében, mikor felhivjuk a figyelmiiket arra, hogy ,,itt most kreativan kellene gon-
dolkodni” (Mumford és mtsai, 2018). A mindennapokban €ppen emiatt okoz sokaknak
nehézséget megkiizdeni a kreativ problémahelyzetekkel, mert az élet nem figyelmeztet
senkit, és a legtobben az egyetlen jo megoldast keresik. Nem ismerik fel, hogy a sikeres
megoldashoz ki kéne Iépniiik a megszokott megoldasistratégia-dobozbol (Mumford és
mtsai, 2018). A hatékony ¢és valoban kreativ problémamegoldashoz szemléletvaltozta-
tasra van sziikség.

A probléma definidlasdban akkor lesziink a legeredményesebbek, ha nem a konkrét
cél és a meglévo informaciok keriilnek a fokuszba, hanem az ut és az akadalyok. Tore-
kedni kell a problémahelyzet hatarainak felallitasara, ugyanakkor a til sok hatarszabas
szintén art a kreativ folyamatnak. A legjobb &tletek akkor sziiletnek, amikor a lehetséges
hibakat is szamba vessziik, ugyanakkor a tul sok dnkritika szintén gatat szabhat a kreativ
folyamatnak (Mumford és mtsai, 2018). A kreativ folyamatot megakasztja, visszaveti, ha
értékeléssel mindsitjiik az alakuld szakaszban, ezért a kdrnyezet visszajelzései kiemelten
fontosak (Gyarmathy, 2007). Az egyensuly megtalalasa nagyon nehéz, és a valo életben
¢épp azért fullad kudarcba sokszor a kreativ problémamegoldas folyamata, mert egysze-
rien ,laborkdrnyezetben” nem szoktak meg az emberek, hogyan kezeljenek egy komp-
lex problémat (Mumford és mtsai, 2018). Ezek azok a nehézségek, perspektivavaltasok,
melyeket megfelelé 6vodai modszertan birtokaban megismertethetiink a gyerekekkel
mar az egészen korai életévekben.

Kreativ problémamegoldas évodas kerban

Amennyiben célunk az 6vodas korosztaly fejlesztése, fejlodésének tamogatasa, gy nem
szabad megfeledkezniink arr6l, milyen nagy mértékben eltér a korosztaly gondolkodéasa
a sokkal tobbet kutatott iskolas gyermekekétdl, illetve a felndttek gondolkodasatol.
Mindez értelemszeriien befolyasolja azt, ahogy az adott korosztaly a problémahelyzet-
ben viselkedik, stratégiat valaszt, értelmez, érvel. A legtobb 6vodaskori problémameg-
oldassal foglalkozo kutatds arra a kovetkeztetésre jutott, hogy hatalmas kiillonbségek
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figyelhetok meg az egyes gyermekek kozott a problémamegoldoképesség fejlettségét
tekintve (Fusaro és Smith, 2017; Bahar ¢és Aksiit, 2020; Cheng és mtsai, 2021).

A problémamegold6 képesség ovodai fejlettségét befolyasolja az, hogy az elsddle-
ges gondozo milyen (pozitiv vagy negativ) visszajelzéseket adott feladathelyzetben a
gyermeknek, egészen kis kortdl kezdve, illetve milyen stilusban iranyitotta és hogyan
segitette a problémamegoldast (hagyta probalkozni, vagy tobb segitséget adott). Az,
hogy az anya milyen temperamentumunak (nehéz vagy konnyl természetlinek) itéli a
gyermekét, szignifikansan befolydsolja, hogy mennyi segitséget nyujt a problémamegol-
dashoz. A nehezen kezelhetének itélt gyermeket az anya jellemzden kevesebbet hagyja
probalkozni, tobb segitséget ad. Minél batoritdbban tamogat az anya, minél tdbbet
hagyja probalkozni gyermekét, annal sikeresebb lesz a gyermek a késébbi, 6vodaskori
problémahelyzetekben (Fagot és Gauvain, 1997).

Az 6vodas gyermek szamara nehézséget jelent a decentralas, vagyis egy jelenséget egy-
szerre tObb szempontbol is megvizsgalni és értékelni. Jellemzd a szinkretizmus, ami azt
jelenti, hogy az ¢vodas értelmezésében az egész jelenség az egyes részleteket eltdrdlheti,
de akar egy részlet is elnyomhatja az egészet. A gyermeket elsdsorban a vizudlis benyo-
masai vezérlik, kovetkeztetéseit is ezekre a benyomasokra épiti (Mérei és V. Binét, 2016).

Bar Hermann Alice (1963) vizsgalatai ramutattak, hogy az évodas gyermek a vilagrol
mar hatalmas ismeretanyaggal rendelkezhet, gyermekkozpontu megkozelitésiik, illetve
gyermekmitologiai hiedelmeik sokszor tévutra viszik kdvetkeztetéseiket, ami befolya-
solhatja a problémahelyzetekben adott reakciojukat is. A problémakra adott megoldasaik
kozott valos lehetdségként értékelik a fantaziat vagy magikus megoldasokat, ami a
korosztalyra jellemz6 kettés tudat erds érvényesiilésének eredménye (Mérei és V. Binét,
2016; Fusaro és Smith, 2017). Tapasztalati kdvetkeztetéseik a DIFER teszt alapjan atla-
gosan a kezd6 szinten, valamint a kezdd és halado szint hatdran mozognak, és mint a
legtobb teriileten, ebben is nagy egyéni eltéréseket figyelhetiink meg az egyes gyerme-
keknél (Vidakovich, 2004).

Marion (2003) megfigyelései alapjan az 6vodasok problémamegoldasanak sajatos-
saga, hogy problémahelyzetben azonnal cselekszenek, probalkozasaik véletlenszeriiek,
lehetdségeiket nem mérlegelik. Nagy (2010) ugyanakkor felhivja a figyelmet, hogy a
véletlenszertinek tiind problémamegoldas alkalmaval kdzel sem vak probalkozasokrol
beszéliink, hiszen az adott helyzet mar dnmagédban hatart szab a széba johetd probak
tipusainak. Merrotsy (2017b) ezzel kapcsolatban kiemeli, hogy a heuréka-élményt nem
szabad aldbecsiilni, mert még akkor is, amikor a kivitelezés spontan problémamegoldas-
nak tlinik az adott helyzetben, a végleges dontés az eldzetes tudas alapjan sziiletik meg.

Epp a fentebb kifejtett gondolkodasi jellemzék kovetkeztében az évodas gyermek-
nek a problémamegoldas egyes szakaszai nehézséget okozhatnak. Egy indonéz kutatas
eredményei alapjan a mért 4—6 évesek a problémamegoldas 1épései kozil a probléma
megfogalmazasaban érték el a legjobb eredményt, az eredetét azonban csak a vizsgalt
gyermekek fele tudta helyesen felmérni. A legalacsonyabb eredményt pedig a vizsga-
latban a problémara adott megoldas indoklasanal, illetve a megoldas melletti érvelésnél
kaptak (Dyah és Setiawati, 2019).

Egy felnétt problémamegoldas esetén jellemzden tobb nézdpontot is értelmez, miivele-
teket végez el (Mérei és V. Binét, 2016). Ezzel szemben az 6vodas korosztalyra jellemz6
a megoldasi lehetoségek gyljtésének, értékelésének hianya. Egyszerre kevés szempontot
tudnak figyelembe venni, kevés alternativ megoldast sorakoztatnak fel (Kasik és Gal,
2014). A viszonylagossag szemlélete alakuloban van, vagyis egymastol fiiggetlenitve
mérlegelik a felmeriilé szempontokat, és az is eléfordulhat, hogy ugyanarrdl a jelenség-
6l két, egymasnak ellentmondo itéletet alkotnak meg, pontosan azért, mert az értékelés
alkalméaval nem torténik meg az egyes szempontok dsszeegyeztetése (Mérei €s V. Binét,
2016). Mindazonaltal Tsamir ¢s munkatarsai (2010) megfigyelései alapjan az 6vodasok
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problémamegoldasa kivaloan fejleszthetd, sét képesek lehetnek akar olyan szituaciokat is
kezelni, amikben tobbféle megoldas is lehetséges, melyekhez akar tobbféle uton is el lehet
jutni. A fejlesztés soran tehat nem feltétleniil kell megragadunk az ,,egyetlen j6 megoldas”
keresésénél, 0sztondzhetjiik dket arra, hogy tovabbi megoldasok utan kutassanak.

A munkamemoria fejlettsége nagyon erdsen befolyasolja a valds problémahelyzetek
sikeres megoldasat (Kyttdla és mtsai, 2013). Valoszinti, hogy az 6vodas gyermek Iénye-
gesen tobb informacioval rendelkezik kornyezetérdl, mint amennyit fel tud hasznalni vagy
szavakba tud foglalni egy adott helyzetben, hiszen gyakori jelenség, hogy régi élményeket
idéz fel és alkalmaz egy aktudlis problémahelyzet megolddsaban (Bauer, 2002). Az 6vo-
das gyermek képes hipotéziseket megfogalmazni egy problémara, ahogyan képes kipro-
balni és értékelni azokat elméletben, a megoldasra fokuszalva (Fusaro és Smith, 2017).

Az ovodas gyermek — kutatasok bizonysaga szerint — metakognitiv viselkedést tant-
sit, azaz a problémamegoldasi folyamatban megtervezi a kdvetkez6 1épést, megfigyeli a
végrehajtott cselekvés hatékonysagat, ellendrzi a problémamegoldasi kisérlet eredmé-
nyét (Tarkd, 1998). A kognitiv mtiveletek nyomon kovetésének képessége 3—4 éves kor
kozott jelenik meg, ekkor még a viselkedésben megnyilvanulé metakognicié a jellemzd,
a deklarativ metakognicié megjelenése a beszéd, illetve altalaban a kommunikacid
fejlettségére tekintettel késbbi (Marulis és Nelson, 2021). Whitebread és munkatarsai
(2007) vizsgalataikkal igazoltak az 5 éves korosztaly esetében a metakognitiv folyama-
tokat problémamegoldas kdzben. Korabbi vizsgalatok alapjan 6téves kor utan lesz egyre
inkabb jellemzd feladatmegoldd helyzetben a magyardzas, értelmezés is (Mérei és V.
Binét, 2016). Whitebread és munkatarsai (2007) olyan nonverbalis metakognitiv indika-
torokat is azonositottak, melyek arra utaltak, hogy a gyermek példaul egy belsé mentalis
tervet készit, vagy fejben dolgozik egy aktualis probléma megoldasan.

Az 6vodasok problémamegoldasa eltér a késobbi korosztalyokétol abban, hogy altala-
ban pozitiv odafordulassal tekintenek a veliik szembe keriild problémakra. Meg akarjak
oldani azokat, és hisznek abban, hogy képesek is erre (Zentai, 2016). Ez pedig kifeje-
zetten kedvezd a korosztaly fejleszthetésége szempontjabol, ugyanis a kreativ probléma-
megoldas fejlesztésének aspektusaban sokkal fontosabb a belsé motivacid, mint a kiilsé
(Mumford és mtsai, 2018).

Az a tapasztalat, hogy fiatalabb gyerekek sokkal kreativabban tudnak megkdzeliteni
adott problémakat, mint idésebb, iskolas tarsaik, akik mar hozza vannak szoktatva a jol
definialt, szemantikusan gazdag problémakhoz (Tsamir és mtsai, 2010). Sokdig azt hitték,
hogy a kreativitashoz kiilonleges zsenialitds, magas intelligencia, egyediilallo képességek
sziikségesek, am a problémakutatasok ravilagitottak arra, hogy ezek nem meghatarozok a
kreativ problémamegoldas szempontjabol. A gyerekekben még inkabb ott rejlik a kreativ
hajlam, mint a felndttekben (Csikszentmihalyi, 2016). A vizsgalatok alapjan az ovodas
gyermek kreativitasszintje (a fluencia, a flexibilitas és az originalitds egyarant) folyamatos
fejlddésben van, és a megfelelé modszerekkel kivaloan fejleszthetd (Kim, 2011).

Az 6vodai korosztaly fejlesztésének alapelvei

Barmilyen fejlesztést tiiztiink ki célul, nem szabad elfelejteni, hogy az 6vodas életkorban
a gyerekek tanuldsa sajat élményekre, tapasztalatokra és mindenekfelett jatékra épiil.
Ezekben a tevékenységekben a jatékossag mellett az aktivitas €s a tarsas kontextus fon-
tossaga is hangsulyos szerepet kell, hogy kapjon. Barmilyen fejleszté kezdeményezés
kizarolag akkor lehet hatékony ebben a korosztalyban, ha a gyermek azt jatékként éli
meg, ¢s 6rommel végzi (Jozsa, 2016).

Az 6vodai tanulas egyik legalapvetdbb modja az utanzas, ezért a pedagdgus mintaada-
sanak fokozott szerepe van, ugyanakkor a kreativ problémamegoldas fejlesztése szerepet
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kaphat a spontan vagy szervezett tevékenységekben egyarant. Az 6vodapedagogus egyik
legfobb feladata a kreativitast timogatd, problémaérzékeny kdrnyezet biztositasa (Britz és
Richard, 1992). A folyamatos manipulécid, tevékenységkozpontu tanulas szintén fontos
aspektusa kell, hogy legyen a korosztaly képességfejlesztd programjainak, ami egyszerre
Oromszerzé €s ismeretszerz6 funkcioval bir a gyermek szamara (Cole és Cole, 2006).

Az egyéni ,kisérletezések” mentén a gyermek személyes tapasztalatot szerezhet a
problémamegoldas folyamatarol (Britz és Richard, 1992). Miutan a gyerek megtanulja
tobbféleképp megkozeliteni a problémahelyzeteket, egyre pozitivabb érzései lesznek a
problémaszituaciokkal kapcsolatban, és magabiztosabb lesz, hiszen még inkabb hiszi,
hogy képes talalni egy jo megoldast (Fettig ¢s mtsai, 2015). A megoldashoz vezetd ut,
a gondolkodas reflektalt folyamata nagyobb figyelmet érdemel a megtalalt megoldasok
hatékonysaganal, amennyiben a fokuszban a problémamegoldd gondolkodas fejlesztése
all (Merrotsy, 2017a).

Ha a gyerek megtanul valos, a mindennapi életben fellelhetd problémahelyzeteket
helyesen kezelni, késébb képes lesz a tanulmanyai soran felmertild, egyéb tudomanyos
terliletek problémaihoz is jol kozeliteni (Bahar és Aksiit, 2020). Erre alapozva tobb fej-
leszt6program is a kontextusfiiggetlenséget tamogatja (Bahar és Aksiit, 2020; Cheng ¢és
mtsai, 2021). A transzferhatas optimalizalasa szempontjabol szintén kiemelten fontos,
hogy a gyerekek valtozatos problémahelyzetekben probalhassak ki dnmagukat és straté-
gidikat (Cheng és mtsai, 2021).

Az 6vodasok viselkedésének, aktudlis képességszintjének megismerése €s fejlesztése a
tudatos megfigyelés modszertananak szakszeri alkalmazasaval lehet eredményes (Boddi
¢és mtsai, 2015). Az egyes gyerekek folyamatos figyelemmel kisérése segit a probléma-
megoldo képesség fejlesztésének tervezésében, a problémahelyzetek kinalatanak kialaki-
tasaban. A legerdsebb motivaciot a problémamegoldas hatékonysaganak optimalizalasa
szempontjabol a gyerekekre tekintettel megvalasztott ,,kdzepes erdsségli”, azaz a sem til
egyszert, sem tul nehéz problémak nyujtjak (Nagy, 2010). Az dvodai tervezés soran a
fokuszba a problémamegoldas folyamatat allitjuk. A fejlesztés sikerét a problémamegol-
das sokrétli, reflektalt folyamata jelenti, ennek pedig a k6zos munka megbeszélésében is
tiikrozédnie kell. A fejlesztésnek a gyermek érdeklddésébdl kell kiindulnia, a gyermek
meglévo tudasahoz igazodnia (Britz és Richard, 1992).

A gondolkodasi képességek kora gyermekkori fejlesztésének tarsas kontextusa segiti
a hatékony gondolkodasi médok felkutatasat, a tarsak egymas szamdra mintat adnak
(Britz és Richard, 1992; Pasztor-Kovacs és mtsai, 2021). A tarsak kollaboracioja kiemel-
ten motivald a problémamegoldas folyamataban (Cheng és mtsai, 2021). Az 6vodaskori
problémamegoldas kutatoi egybehangzoan felhivjak a figyelmet az egyes gyermekek
fejlodési titemének kiillonbségére, amit minden fejlesztés soran figyelembe kell venni
(Fusaro ¢és Smith, 2017; Bahar és Aksiit, 2020; Cheng és mtsai, 2021). Erre tekintettel
is hangstlyozzuk, hogy az ¢vodai fejlesztésekben ne tervezzik teljesitményelvarasok
megfogalmazasat.

A problémamegoldas folyamataban mindvégig sziikséges a pedagdgus tdmogatasa
iranyitas nélkiil, sziikségesek motivalo visszajelzései értékelés nélkiil (Kupers és mtsai,
2018). Visszaveti, gatolja a kreativ problémamegoldast a tevékenység értékelése a folya-
mat kozben, mert az értékelé megjegyzések korlatozzak a gyerek onallé gondolkodasat
(Gyarmathy, 2007). A pedagogus feladata, hogy segitse a gyermeket a probléma értelme-
zésében és a lehetséges megoldasok felkutatasaban, a valasztott megoldas értékelésében,
ezzel tudatosabba téve a problémamegoldas gyakorlatat. Mintat nyujt a gyerek szamara,
amit utanozhat problémahelyzetekben (Diamond, 2017).

A problémamegoldé gondolkodas fejlddését gatolja, ha a megfontolasok utjat rovidre
zarva a pedagdgus ,helyes” valaszt var el, és megmutatja a megoldast. A probléma-
megoldéas sordn a lehetdségek mérlegelése nem a tudatlansagot, hatarozatlansagot
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szimbolizalja, hanem a tudasszerzés sokol-
dalu és hatékony folyamatat (Kontra, 1996).
A pedagogus facilitatorként lehetdséget ad
arra, hogy a felmeriild kérdésekre a gyerekek
maguk kereshessék meg a valaszaikat, bizto-
sitja, hogy tevékenységeikhez adottak legye-
nek a feltételek (Hmelo-Silver és Barrows,
2000).

Fontos a fejleszteni kivant teriiletek ¢és
célok elére megfogalmazésa a fejlesztési
tervben, Ggy, hogy a fokuszban biztosan
a problémamegoldas folyamata, ne pedig
a feladat sikeres megoldasa alljon. A fej-
lesztésnek a gyermek érdeklédésébol kell
kiindulnia, a gyermek meglévé tuddsdhoz
igazodnia. Igy a problémamegolds ’tanuld
korforgassa’ valik: a gyerek nemcsak azt
tanulja meg, hogy vannak nem megoldhato
problémak, hanem azt is, hogy vannak olya-
nok, melyekre tobb megoldast is talalhatunk

A problemamegoldds folyama-
taban mindvégig sziikséges a
pedagogus tamogatdsa irdanyi-
lds nélkiil, sztikségesek motivdlo
visszajelzései értekelés nélkiil
(Kupers és mtsai, 2018). Vissza-
veti, gdtolja a kreativ probléema-
megolddst a tevékenység érte-
kelése a folyamat kézben, mert
az értekelo megjegyzések kor-
latozzdk a gyerek ondllo gon-
dolkodadsdt (Gyarmathy, 2007).
A pedagogus feladata, hogy
segitse a gyermeket a probléema
értelmezésében és a lehetséges

(Britz és Richard, 1992). megolddsok felkutatdsdban,

a vdlasztott megoldcds értekele-
sében, ezzel tudatosabbd téve a
problemamegoldds gyakorlalct.
Mintdt nyjt a gyerek szdmdra,

amit utdnozhat probléemahely-

zetekben (Diamond, 2017).

Ovodai fejlesztéprogramok
a nemzetkozi gyakorlatban

A problémamegoldas kora gyermekkori fej-
lesztésének nemzetkozi gyakorlataban sza-
mos kezdeményezés sziiletett, és eléfordul,
hogy a kozép- és felséfokt szinteken mar
kiprobalt és bevalt programokat alkalmaztak
ovodai feltételek kozott. Ezen programok dsszehasonlitasat az altalunk kiemelten fontos-
nak itélt szempontok alapjan az 1. tablazatban 6sszesitettiik.

Problémaalapu tanulas (PBL)

A problémaalapt tanulas (PBL) médszerét az Egyesiilt Allamokban négy évtizede,
egyetemistak korében kezdeményezték. Jellemz6 a csoportos munka, annak keretében
Uj, Osszetett problémahelyzetben torekszenek megérteni a problémat, és kozdsen megol-
dasokat keresni. A csoporton beliili kooperaciot facilitator segiti. A probléma megértését
az eldzetes ismeretek feltarasa, a megoldashoz hianyzo ismeretek gyijtése koveti. Ezutan
megoldasi javaslatokat vitatnak meg (Csikos, 2010). A PBL programot alakitottak ovodai
fejlesztéprogramma Zhang és munkatarsai (2011), Fettig és munkatarsai (2015), Siew és
munkatarsai (2017).

A Fettig és munkatarsai (2015) altal leirt, szintén az USA-ban megvaldsitott program
erkolesi problémahelyzet mérlegelésének 6vodai gyakorlasat alapozta mesékre. K6zosen
elemezték a mesehds altal valasztott megoldast, majd megvizsgaltak mas problémameg-
oldasi lehet6ségeket is, kdzben folyamatosan tudatositottak a problémamegoldas 1épé-
seit. A mar elemzett problémahelyzetet ezutan atemelték a gyerekek mindennapi életének
kozegébe és szerepjatékokba. Kérdéses lehet a szamunkra, hogy a részt vevd gyermekek
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mennyire érzik sajatjuknak azokat a problémakat, amelyekkel a mesehés talalkozhat,
hiszen motivaltsaguk nem belsd indittatasi (Mumford és mtsai, 2018). Az aktivitas és
a tevékenységkdzpontliisag szintén nem szerepelt kiemelt célként a modszer kiproba-
lasa soran.

Zhang és munkatarsai az USA tobb 6vodajaban a PBL mddszerét az 6vodai kornyezet-
nek megfeleld, valos, ,.életszert” természetismereti probléma megoldasara alkalmaztak
(Zhang, 2011). A kutatasi beszamoloban leirt esetben az 6vodasok mesét hallgattak meg
egy almamag lenyelését kovetd, elképzelt bonyodalmakrol. A probléma megfogalmazasat
a pedagdgus kérdései inditottak, ezutan diskurzust folytattak a problémarol. Az otleteket
megbeszélték, majd az elképzelt, mesei problémamegoldas k6zos diszkusszidja kovetke-
zett, amihez a pedagodgus javaslatara tudomanyos ismeretterjeszto forrasok felhasznalasa,
meghivott szakértd bevonasa és kisérlet végrehajtasa tortént. Hasonloan Fettig ¢s munka-
tarsai (2015) gyakorlatahoz, a gyerekek itt is egy kész problémaval talalkoznak, melyet
a pedagogus egy torténet altal probal izgalmassa tenni a szamukra. A fejlesztés soran
itt sem torténik tevékenység, elméleti sikon elemzik és értékelik a problémat, keresik a
megoldasokat, mindazonaltal egyéb tevékenységkdzponti gyakorlatokat kapcsolnak az
adott problémahoz, kompenzalva az aktivitas hianyat.

Siew és munkatarsai (2017) malajziai 6vodakban kisérleteztek a PBL moddszerrel.
A fejlesztésben részt vevo pedagogusokat felkészitették a programra és a facilitator-
szerepre. A hat hétig folytatott fejlesztés célja volt a fejlesztoprogram hatdsanak vizsga-
lata természettudomanyos problémak kreativ megoldasara. A kreativitas 6t tulajdonsag-
dimenzioja a fluencia, az originalitas, a kidolgozas, a cim absztraktsaga ¢és az id6 eldtti
lezarassal szembeni ellenallas, ezek elémozditasat vizsgaltak a kutatok altal kifejlesztett
Figural Scientific Creativity Test (FSCT) segitségével.

A hatéves gyerekek olyan gyakorlatias problémakat kaptak, amelyeket tobbféle, kre-
ativ modon lehetett megoldani, példaul: homok és cukor elvalasztasa, fém érme lebeg-
tetése a viz felszinén. A problémaékra a PBL program résztvevoi csoportokban kerestek
kreativ megoldasokat. Egy kontrollcsoport nem vett részt PBL fejlesztésben. Az eredmé-
nyekrol a fejlesztés el6tt és a fejlesztést kdvetden a csoportok feladatlapokon szamoltak
be. A program kovetkezetesen kidolgozott, a mérések szakszertiek, ugyanakkor a meg-
valositas a hazai 6vodai munka jellegétol idegen, tulsagosan kotott €s teljesitménykdz-
pontl, melldzi a tevékenységkdzpontu megkdzelitést.

Kutatasalapu tanulas (IBL)

Az IBL mddszer szerint a tanulok csoportban, kooperativan dolgoznak nyilt végi, termé-
szettudomanyos problémak megoldasan, megfigyeléseket végeznek, adatokat gytijtenek,
kisérleteket hajtanak végre, majd kovetkeztetéseket vonnak le, végiil bemutatjak az
eredményeiket (Csikos, 2016).

Az IBL modszer 6vodai adaptalasara példa Bahar és Aksiit (2020) torok ovodakban
folytatott fejlesztémunkaja. A gyerekek a program soran életkoruknak megfeleléen
megjelenitett természettudomanyos kérdések megvalaszolasaval foglalkoztak. A részt-
vevok ténylegesen kiprobalhattak a problémakhoz kapesolodo kisérleteket, figyelmet
forditottak a tanulasi folyamat jellemzésére, kiilonds tekintettel a kreativ megoldasokra.
A program kiemelkedd érdeme, hogy szakszerli, nagymintas kutatasra alapozva hoztak
1étre megfigyelési kategoriakat. A program beszamoloja kiemelte, hogy a problémameg-
oldas folyamatat az eldzetes tapasztalatokbol szerzett tudas, a kiilsé és belsd motivacio,
a csaladi és kulturalis kornyezet is befolyasolja (Maker és mtsai, 2023). A tevékenység-
kozpontusag kiemelt szerepet kapott a fejlesztés megvalositasaban.
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Kreativ problémamegoldas (CPS)

A kreativ problémamegoldés (CPS) programjanak Iényege, hogy a tanuldk csoportosan
ujszert otleteket gylijtenek nyitott problémahelyzetek feltarasara, megfogalmazasara és
a megoldasok keresésére, a folyamatokat kozdsen elemzik és értékelik a hatékonysag
szempontjabol (Eberle és Stanish, 1996). Az évodai megvalositasra példa Kim és mun-
katarsai (2019) kutatasa Dél-Korea 6vodaiban, valamint a kanadai Future Design School
gyakorlata (Lambert, 2019).

Kim és munkatarsai a CPS altalanos 1épéseit alkalmaztdk az 6vodas korosztalyra
adaptalva, vagyis definialtak a problémat, majd egy Otletborze utan kivalasztottak a
legjobb otleteket, melyeket megvaldsitottak, végiil értékelték a folyamatot. Az egész
folyamat képek segitségével zajlott. A kreativ problémamegoldas fejlesztése a divergens
¢s a konvergens gondolkodas egymassal 6sszefliggd ciklikus folyamataban valosult meg.
A leiréas alapjan arra lehet kovetkeztetni, hogy a program nélkiilozte az 6vodai nevelés-
ben elvarhato6 jatékossdgot és tevékenységkodzpontisagot. A gyerekek kiviilrél hozott
problémakkal foglalkoztak, a kutatas nem tért ki arra, hogyan probaltak a gyerekeket
motivaltta tenni a problémak megoldasara. Az eredmények fejlédést mutattak a részt
vevo gyermekek kreativ problémamegoldasa tekintetében (Kim és mtsai, 2019).

Egy masik példa a CPS alkalmazasara a Lambert (2019) altal leirt 6vodai gyakorlat. Az
6vodasok maguk fogalmaztak meg azokat a problémakat, amelyeket fontosnak gondoltak,
azokra kerestek megoldast. Az elsédleges facilitator a problémamegoldas folyamataban
nem a pedagdgus volt, hanem egy idésebb gyermek keriilt az dvodassal parba, és egyiitt
dolgoztak a probléman. Az otletelés folyamataban minden otletet befogadtak, feljegyez-
tek — értékelés nélkiil —, majd a gyljteménybdl kivalasztottak a legjobbakat. A gyerekek
a folyamat végén értékelték sajat munkajukat, részvételi formajukat, megoldasaikat pedig
kozosen is értékelték. A leirt gyakorlat értékes jellemzdje, hogy a gyerekek a sajat életiikbdl
vett problémakkal dolgozhattak, ez a belsd motivaciot erdsitette (Mumford és mtsai, 2018).

A Question, Explore, Optimize, Show and Act (QEOSA) program

A kreativ problémamegoldas tevékenységkdzpontl programmal valo fejlesztésére kivalo
példa a QEOSA (Question, Explore, Optimize, Show and Act) program. Erre példa a
Cheng és munkatarsai altal négy honapon at kinai 6vodakban folytatott fejlesztés, ami-
nek eredményességét kontrollcsoportok bevonasaval mérték. Az eredmények bizonyitot-
tak a QEOSA hatékonysagat a tavoli transzfer el6segitésében.

A QEOSA nemzetkozi térben fejlesztett és elismert modelljét a kreativitaskutatas
alapozta meg, divergens és konvergens gondolkodési folyamatokat is bevonva tamogatja
a 3—6 éves gyermekek kreativ problémamegoldasanak fejlédését. A QEOSA a gyerekek
szamara relevans, ismer0s helyzetekre épiil, a kdzvetlen tarsas kdrnyezet bevonasaval,
mindvégig interaktiv moédon. Els6 1épésként a gyerekek a sajat életiikkbdl hoznak problé-
makat, melyekbdl a pedagdgussal kozdsen allitanak 6ssze gylijteményt. A problémahe-
lyzetek az élet barmely teriiletérdl érkezhetnek (Cheng és mtsai, 2021).

Kreativ problémamegoldas, problémaalapu és kutatasalapu tanulds, egyéni és csopor-
tos munka egyszerre valosul meg a tobb évtizedes hagyomanyokra épiild6 DISCOVER
(Discovering Intellectual Strengths and Capabilities while Observing Varied Ethnic
Responses) programban, melyben hangsulyos az aktiv tanulas és az onértékelés (Maker
¢és mtsai, 2019). A program kiemelt figyelmet forditott a jatékossag megvaldsitasara.
A gyerekek egészen kiilonbozo teriiletekrdl hozott problémakkal szereztek kontextus-
fiiggetlentil tapasztalatokat.
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1. tébldzat. Ovodai problémamegoldas fejlesztésére fokuszalé modszertanok
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Szemle

Osszegzés, limitaciok

A kreativ problémamegoldas dvodai fejlesztésével dsszefliggd forrdsmuivek korében valo
tajékozddas — amire vallalkoztunk — természetesen téredékes, a vonatkozo szakirodalmi
miivek terjedelemét tekintve nem is lehet mas. A téma szempontjabol legfontosabb fogal-
mak megkozelitésé¢hez azokat a forrasmiiveket valasztottuk, amelyekre alapozhatonak
gondoljuk a jovdben tervezett kutatasainkat. A kreativ problémamegoldas 6vodai fej-
lesztésének példai kozil a legszélesebb korbdl, tavoli orszagok kutatasaibdl kerestiink az
ovodaskori problémamegoldassal foglalkoz6 tanulmanyokat, de nem vontuk be a példak
korébe a digitalizacioval osszefliggd programokat, ezek tanulmanyozasa egy kovetkezo
feladat lehet. Az attekintés bizonyitja, hogy a téma aktualis és figyelmet érdeml6 kutatasi
teriilet.

Szakirodalmi Osszefoglalo munkankat megnehezitette a mar emlitett koriilmény,
miszerint az 6vodas korosztaly kreativ problémamegoldasa kevéssé kutatott teriilet a
késdébbi korosztalyéhoz képest. Ezaltal egyes aspektusok megvilagitdsahoz nem mindig
tamaszkodhattunk a korai életévekre fokuszaldé tudomanyos publikaciok tapasztalataira.
A neveléstudomany fokozatosan egyre nagyobb érdeklddést mutat a mindségi, kutata-
sokon alapulo fejlesztések irant a korai életévekben is, igy okkal remélhetjiik, hogy a
jovoben napvilagot latnak olyan tudomanyos munkak, melyek kivald kiegészitést adnak
majd a jelen tanulmany altal 6sszegytjtott tudas mellé.

Az elbzetes szakirodalmi attekintés alapjan megallapithato, hogy a hazai 6vodai neve-
1¢és keretei kivald alapot nytjtanak ahhoz, hogy a nemzetkozileg mar kiprobalt, innovativ
modszereket, melyek valamilyen formaban a kreativitas, problémamegoldas és kreativ
problémamegoldas fejlesztését célozzak, alapul vehessiik vagy adaptalhassuk. A haté-
kony innovaciéhoz — a nemzetkozi tapasztalatok alapjan — részben az 6vodapedagdgu-
sok pedagogiai szerepvallalasanak tjragondolasara lenne sziikség. A hangstlyt a tudas
birtoklasa ¢és dtadasa helyett az optimdlis kornyezet kialakitasara és az egyéni valaszok
felkutatasanak tamogatasara kell fektetniink. Emellett fontos feladat lenne minél tobb
tipust, életszerti, komplex problémahelyzettel megismertetni a gyerekeket, melyek soran
a fejlesztési cél nem korlatozodik a jo megoldasok megtalalasara, hanem a stratégiak
kialakitasanak hatékonysagara, az elegans, jszerli megoldasok felkutatasara fokuszal.

Az altalunk feltart szakirodalmakban, amelyekben kifejezetten az dvodasok problé-
mamegoldo képességének fejlesztése keriilt a fokuszba, szdmos nehézség megfogalma-
zodott. Ezek egyike példaul a megfelelé probléma kivalasztasa, melynek megoldasat a
korosztaly egyediil is képes kutatni, olvasas nélkiil, illetve, hogy a gyerekek az adott
helyzetben a kapcsolodo gondolataikat, otleteiket szavakban tudjak onteni, iras hianya-
ban fel tudjak azokat idézni (Tsamir és mtsai, 2010; Zhang ¢s mtsai, 2011). A felsorolt
nehézségeket athidalé megoldasok keresése és kiprobalasa a jovo fejlesztd kutatasa-
inak feladata lesz. A kreativ problémak alkalmazasa az 6vodai gyakorlatban igéretes
perspektivat nyujt a nehézségek athidalasara, kutatd csapatunk a jovében az ezekben
rejlé potencial segitségével hivatott a kreativ problémamegoldas 6vodai fejlesztésének
szolgalataba allni.

Kiss Szilvia Piroska
Eotvés Lorand Tudomanyegyetem Pedagogiai és Pszichologiai Kar

Neveléstudomanyi Doktori Iskola

Demeter Katalin

Eétvés Lordnd Tudomdnyegyetem Tanité- és Ovéképzd Kar
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Absztrakt

Vilagunk folyamatosan valtozik, amire az oktatasnak reagalnia kell. A 21. szazadban nem elég tipusfeladatokra
felkésziilni, egyre halmozodnak az élet minden teriiletén az olyan problémak, amelyek a rendelkezésre allo
eszkozokkel, képletekkel nem megoldhatok. A mindennapi €letben el6forduld, komplex, €letszerti problémak
megoldasaihoz tobb alternativ Ut vezethet, koziiliik a legelegansabbakat kreativ problémamegoldassal fedez-
hetjiik fel. A neveléstudomany magyar és nemzetkozi szakirodalma egyre intenzivebben foglalkozik a kreativ
problémamegoldas ovodaskori fejlesztésének lehetdségeivel. Az dvodai tevékenységek korébe szervesen
illeszkedik az életszerii problémakkal vald talalkozas, a szabad tevékenységre épiilé fejlesztés. A magyar
ovodai nevelés keretjellegii szabalyozasa teret biztosit az innovacioknak, a gyermekkozpontisag elvére épiild
0j programok gazdagithatjdk a kor igényeinek megfeleld nevelést. Az optimalis fejlesztokdrnyezet kialakitasa
a pedagogusok feladata, az innovativ modszertani fejlesztések érdekében ugyanakkor elengedhetetlen a szem-
Leletvaltas és a pedagogiai célkitiizések ujraértelmezése. Ez az iras arra vallalkozik, hogy attekintést adjon a
kreativ problémamegoldashoz kapcsolodo alapfogalmak jellemz6 megkdzelitéseirdl, tovabba a témaval ossze-
fliggd ovodai kutatasokrol, amelyek az dvodai innovaciok szempontjabol tanulsagosnak igérkeznek. A kozel-
mult szakirodalmaban olyan publikaciokat tekintettiink at, amelyek alapot adnak az 6vodai problémamegoldo
tevékenységeket 0sztonzé kornyezet, a komplex problémahelyzetek, a tarsas egytittmiikodés, a kreativ tevé-
kenységek folyamatanak megalapozasahoz, megtervezéséhez, megvalodsitasahoz. Végezetiil a nemzetkozi kez-
deményezések koziil 6sszegyiijtottiink olyan problémacentrikus modszertanokat, melyek mar eredményekkel
alatamasztva is hatékonynak bizonyultak a korosztaly fejlesztésére.

Kulcsszavak: kreativ problémamegoldas, 6vodai problémamegoldas, 6vodai fejlesztés
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Elektronikus tanulasi kornyezet
kialakitasa az alapfoku
miuveészetoktatas népzeneorain

A tanulmdny bemutatja a tanuldsi kérnyezet tipusainak jellemzoit,
a ktilonb6zo orszdagok és hazdnk jo gyakorlatait az iskolai ének-
zene ora keretében megvalosulo elektronikus tanuldsi kornyezet

kialakitdsdra. Ezt kovetben ismerteti a népzeneordn alkalmazhato

digitdlis eszk6zbket és online feliileteket, melyek kéztil tobb a
kozelmultban vjult meg vagy jott létre, igy tanuldsi ij lehetdségeket
és szemléeletet hozhat a népzeneoktatdsba.

Bevezetés

meértékben fejlodo digitalis kompetencia lehetéveé teszi azok iskolai kdrnyezetbe

helyezését, illetve az elektronikus tanuldsi kérnyezet megvalosulasat. Sziilettek
tanulmanyok, melyek ezen eszk6zok ének-zene orai alkalmazasat mutatjak be (Gyovai,
2017; Szabo és mtsai, 2021). Jelen tanulmany az alapfokt miivészetoktatasi intézmény-
ben tartott népzeneodrak részeként ad javaslatokat az online platformok beépitésére,
melyek segithetik a ndvendékek tanulési és hangszergyakorlasi motivaciojat, szinesithe-
tik a népzenedra menetét és bévithetik a novendékek tudasat. A pedagdgusok igényel-
hetnek laptopot a munkavégzéshez. {gy a személyes eszkozokon til is adott a lehetéség,
hogy a kiilonb6z6 online feliileteket megmutathassak novendékeiknek, és ezek alkalma-
z4sa szervesen beépiiljon a tandraba, akar a ndvendékek 6nallé hasznalata révén. Ezaltal
a tanarok szerepe is atalakul, facilitatorként jelenik meg. Ha az online tér ért6 hasznalata
mellett rendelkezésre all a megfeleld infrastruktura, illetve megvaltoznak a hagyomanyos
szerepek, kialakulhat az elektronikus tanulasi kornyezet.

ﬁ 21. szazad adta digitalis, online lehetdségek, az IKT-eszk6zok és az egyre nagyobb

A tanulasi kornyezetek jellemzo6i

A tanulasi kornyezet fogalmanak holisztikus értelmezése szerint ,,fizikai, biologiai
¢és kulturalis adottsag-rendszer, amelyben, amelybdl és amelyen keresztill a tanulas
torténik” (Komenczi, 2016. 32.). A tanuldsi kdrnyezet kialakitdsaban szerepet jatszik,
hogy a tradicionalis, az objektivista vagy a konstruktivista tanulasfelfogas az alapja. Az
objektivista szemlélet szerint a tanuld atveszi a kész tudast, igy sajat tudasa induktiv
modon, alulrél felfelé épitkezik, ami a tudomanyosan ellendrzott, objektiv valdsagot
jelenti. A konstruktivista szemlélet alapja a tudas létrehozasa, mely igy személyre szabott
lesz, és az objektiv valosag helyett az adaptivitas a mércéje. El6zetes tudassal mindenki
rendelkezik, melyet a tanul6 egyén fokozatosan bovit élete soran (Nahalka, 2002).
Kovacs (2011) a tanulas kiilsé feltételeit nevezi tanulasi kornyezetnek. Az elektronikus

56



https://doi.org/10.14232/iskkult.2025.1.56

Szemle

eszkozokkel folytatott tanulasi folyamatot definialja 01j tanulasi kornyezetnek, mely soran
felborul a hagyomanyos jelenléti képzés két szakasza, a kdzvetlen iranyitasu tanorai és a
kozvetett iranyitasu otthoni, 6nalld tanulas; alkalmazzak a tavoktatas modszerét. E tanu-
lasi kornyezetben kiakndzhatok az IKT-eszk6zok elényei, miszerint eltiinnek a foldrajzi
hatarok, hozzaférhetové valnak kiilonbozo forrasok, 1étrejohet az individualizalt tanulas,
hozzajarulhat a tanulok motivalasahoz, onallosaguk noveléséhez (Kovacs, 2011). Papp-
Danka (2014) definicidja szerint a tanulasi kdrnyezet a tanulasi folyamat hatékonysagat
¢és eredményességét ndveld hatasrendszer. A tanulasi kdrnyezetek két tipusanak a tradi-
cionalis és progressziv tanulasi kornyezetet tekinti, az elektronikus tanulési kérnyezetet
egy Uj fejlédési fazisnak. Ezt kiegészitve egy virtualis dimenzidval online tanulasi kor-
nyezetrdl beszélhetiink (Papp-Danka, 2014).

Komenczi (2016) a tanulasi kornyezet 6t tipusat kiiloniti el. A tradicionalis tanulasi
kornyezet az objektivista szemléletmodhoz kapcsolodik, mely soran a tanar a tudas koz-
vetitdje, a tanuld a passziv befogaddja, a tudaskozvetités eszkoze a tankdnyv. E tekinté-
lyelvii tanulasi kdrnyezet kdzéppontjaban a tanar all. Leggyakoribb oktatasi modszere a
frontalis oktatas.

A konstruktivista tanulasi kornyezet célja a tanuld aktivizalasa, aki a tanitasi-tanulasi
folyamat kdzéppontjaban all, a tanar segitd szerepbe keriil. A tanuldsi kornyezet kiala-
kitasanak célja, hogy az iskolaban szerzett tudds a mindennapi életben is hasznalhato
legyen, ezzel Osszefiiggésben a problémat tobbféle megkozelitésben elemzik. A hibak
elkovetését természetesnek tekinti, hiszen minden tanul6d tudasanak kialakitisa egyéni
uton megy végbe, igy a kdrnyezet szerepe sem a tudéds atszarmaztatadsa, hanem a meg-
szerzett tudas kiprobalasanak biztositasa. A konstruktivista tanulasi kornyezet kialakita-
sanak nehézsége, hogy megszervezése idéigényes folyamat, illetve az iskolak infrastruk-
turaja a tradicionalis tanulasi kornyezet kialakitasanak kedvez (Komenczi, 2016).

A komplementer tanulasi kornyezet szerint a kiillonbdz6 tanulasszervezési formak egy-
mast kiegészitik azok megfeleld szituacidoban valo6 alkalmazasaval. Egyarant szerepet kap
a rendszerkozvetitd, tanari iranyitd szerep, tobbek kozott egy 1) témakor bevezetésénél,
ugyanakkor a készségek, jartassagok, attitidok kialakitasakor és képességfejlesztés soran
a konstruktivista megkdzelitést alkalmazzak.

A problémakdzpontu tanulasi kornyezet kialakitasanak célja, hogy az ott megjelend
relevans és aktualis problémak, valos szituaciok felkeltsék a tanulok érdeklodését,
melynek fontos része a személyes tapasztalatok bevonasa. E tanulési kornyezetben gya-
kori a projektoktatds és a csoportmunka hasznalata. Igazodik a megvaltozott tanar- és
iskolaszerephez, mely soran a tanar a tanulok mentora, illetve az iskola feladata, hogy
segitsen eligazodni az informaciok kozott. A problémakdzpontl tanulasi kornyezet
fejleszti az onallod tanulds és az IKT-eszkozok értelmes felhasznalasanak képességét.
Komenczi (2016) szerint ez a tanuldsi kornyezet a komplementer tanulasi kornyezet
egyik forméjanak is tekinthetd.

Az IKT-eszk6zok elterjedésével megjelentek az elektronikus, masik elnevezéssel
digitalis tanulasi kornyezetek, melyek forrasai a hiperlinkeknek koszonhetéen részben
delokalizaltak. A pedagdégus rendszerszervezd, a kozéppontban a tanulo all. A virtualis
térnek koszonhetden kiszélesednek a kommunikacios lehetéségek (Komenczi, 2016).
Molnar (2008) az IKT-eszk6zok alkalmazasanak pozitivumai mellett kiemeli esetleges
negativ hatasait is, mint a hagyomanyos irdsméd és az emberi kapcsolatok hattérbe szo-
ruldsa. Hasznalatuk, igy a digitalis transzformacié nagymértékben fiigg a rendelkezésre
allasuktol és a tanarok digitalis eszkdzokkel kapcsolatos attitiidjétdl (Nadori és Prievara,
2018). Az IKT-eszkozokkel halozati tanitas-tanulas valosulhat meg, melynek alapformai
az online eldadas; 6nallo tanulds online kurzusok altal, melyet 6sszefoglaloan online
tanulasiranyitasnak nevezhetiink; online tanulécsoportok; illetve az 6nallé online tanulés
(Komenczi, 2013), melyhez jol hasznalhatok a tanulmanyban bemutatott alkalmazasok,
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internetes feliiletek. Nyiri (2009) emliti a virtualis magyar kampuszokra iranyul6 Integ-
ralt Virtualis Egyetemi Kezdeményezés modellt. Ennek elsé pillérét a hagyomanyos
egyetemek alkotjak, a masodikat a szervezett internetes tananyagfejlesztés, a harmadikat
az internet-hozzaférést biztositd dsztondijak rendszere. A negyedik pillér az egyetemek
kozotti egytittmikodés az akkreditacio altal. Toth (2007) a Mérnokpedagogiai Intézetben
létrehozott elektronikus tananyagcsomag alkalmazasardl és az abbol levonhatd tanulsa-
gokrdl ir. Kiemeli, hogy az id6fiiggd médiumok, mint a hanganyag, animacio, video,
nagymértékben segitették a megértését, illetve az adott tananyagegység elsd-masodik
oldala utdn nagymértékben nétt a tananyagot elhagyok szdma, mert vélhetden tanulds
elétti tdjékozddasra hasznaltak ezen oldalakat (T6th, 2007).

Nemzetkozi kitekintés az elektronikus tanulasi kérnyezet
alkalmazasara zene6ran

A fejezet a digitalis eszkdzoket aktivan alkalmazd orszdgok jo gyakorlatait, kezdemé-
nyezéseit mutatja be. Finnorszagban az iskolai zeneoérakat, mas 6rakhoz hasonldan,
elektronikus tanulasi kornyezetbe helyezik, a digitalis eszk6zok mind a pedagogusok,
mind a didkok szamara elérhet6k (EAS, ¢. n.). A tanar mentorként jelenik meg, aki segiti
a tanuld hangszerjatékat és komponalasat, melyhez sok esetben az iskolai hangstidiot
is hasznalhatjak (Safari, 2021). Az észt iskolai énekdrakon is nagy szerepet kap a zene-
szerzés, melyhez vizudlis megjelenitést vagy médiaanyagokat is tarsitanak. Az allami
fenntartastt E-koolikott honlapjan tanarok osztjak meg tanitasi anyagaikat, melyeket a
szerkesztOk ellendriznek. Az egyre nagyobb népszerliségnek orvendd Opiq egy elekt-
ronikusan elérhetd tankdnyv szamos zenei példaval és azonnali visszacsatolast biztosito
tananyagokkal. A zenetanarok eldszeretettel hasznaljak a YouTube feliiletén elérhetd
tanitasi anyagokat, de a nyelvi korlatok, illetve a szolmizacid sajatos, észt elnevezése
miatt ezt nem mindig tudjak hasznalni, igy az Estonian Society for Music Education egy
honlap fejlesztésén dolgozik, mely az észt diakokat segiti a relativ szolmizacios dallam-
gyakorlatok elsajatitasaban, szintén azonnali visszajelzést biztositva. igy a mozgo do
segitségével, a dallamfordulatok gyakorlasa utan hallas alapjan lejegyezhetik a dalokat.
Egy kérddives felmérés szerint a zenetanarok készek lennének a hibrid oktatasra, mely-
ben a hibrid tanulasi kornyezet egyik elonye lenne a rendelkezésre all6 id6 hatékonyabb
felhasznalasa (EAS, €. n.).

Ausztriaban minisztériumi kezdeményezésre 1étrejott a Sparkling Science Programme,
ez ala tartozik a digital Musicianship, ami a kreativitas novelését segiti. Ennek kereté-
ben a ndvendékeket arra biztatjak, hogy a digitalis hangszerek segitségével zenéljen az
osztaly a zenedéran (Bernhofer, 2016). Az osztrak példahoz hasonléan Németorszagban
is inditottak egy projektet, mely egy haroméves ciklusban, tobb német és egy norvég
egyetem szervezésében, MuBilec (Zenei oktatas mobil digitalis technologiakkal) néven
valosul meg (Godau és mtsai, 2019). Hollandidban 1étrehoztak a Méér Muziek in de
Klas (Tobb zenét az osztalyba) programot, melynek alprogramjai voltak tobbek kozott
a Schooltv filmjei, a Flying Brigadiers, Zenei Egyetemi Napok, kiilonbdz6 versenyek,
a karacsonyi zenei géla és a Digitdlis zeneszerzés az osztalyteremben (Schrije és mtsai,
2019). Ez utobbi projektben talalhatdo 7123Zing! alkalmazasnak koszonhetSen digitélis
zeneszerzést tanulhatnak a diakok az iskolaban, énekelnek és tancolnak a zenére, kottat
irnak digitalisan, zenei kvizeket tolthetnek ki, tovabba széleskori dalanyaggal rendel-
kezik a kiilonbdz6 tinnepekhez kapcsolodoan. Ezen feliil a tanaroknak webinariumokon
keresztiil nyujt segitséget a hasznalatdhoz.

Egy ausztral kutatas keretében egy brisbane-i éslakos iskola harom kivalasztott
évfolyamaba iPadeket vittek be egy kétéves kutatas részeként, hogy azon a tananyag
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elsajatitasa mellett megismerhessék a zeneszerzést €s a kreativ, kozosségi zenélést, mely
Network Jamming néven terjedt el. A megirt dalokban, rapszovegekben dnmaguk meg-
ismerésére és kifejezésére kell torekedniiik, igy irni sajat jo tulajdonsagaikrol, reménye-
ikr6l, elvarasaikrdl, dlmaikrdl. A kutatds soran kérddivek segitségével kérdezték meg a
tanuloktol, hogy véleményiik szerint masok szamara is élvezetes zenét készitettek-e, és
eljonnének-e megnézni vagy meghallgatni eldadasukat. Az alsé tagozatosok legnagyobb
része ugy vélte, nyitottak lennének az emberek a zenemiiviikk befogadasara, am a nyol-
cadikosok koziil mar jelentdsen kevesebben hittek zenéjiik sikerében (Brown és mtsai,
2014).

Torokorszagban a zeneiskolakban hagyomanyos tanulési kdrnyezetben folyik az okta-
tas, mig a zenei képzést nyujtd felsGoktatasi intézményekben elektronikus zenei labo-
ratériumok létrehozasat vezetik be, illetve lehetdséget adnak tavoktatasra a zenetanulas
soran (Tecimer Kasap, 2011). A 2010-2011-es tanévben létrehozott FATIH (Mozgalom a
lehetdségek noveléséért és a technologia fejlesztéséért) program keretében megalkottak
egy online oktatasi feliiletet, melyben évfolyamokra bontva szerepel a tananyag okta-
tovidedkkal, majd gyakorlotesztekkel. A didkok és tandrok is feltolthetik anyagaikat a
platformra, melyet szakértk ellendriznek. A zenei alprogramot 2017-ben fejlesztették ki
Zeneora utca néven az altalanos iskolas korosztaly szamara: minden utca egy évfolyamot
anyagat jelképezi. Az utcarol a tanulok betérhetnek a zenei konyvtarba, ahol meghallgat-
hatjak a kiilonbdz6 zenéket, és szines hangjegyfejes kottakat kapnak a dalokhoz (Ertek
Babag és Kdse, 2019).

Elektronikus tanulasi kornyezet a népzenedran

Az elektronikus tanulasi kdrnyezet ének-zene 6rakon valo alkalmazasa a szegedi kutatok
altal mar megvalosult és sikeresnek bizonyult. Az SZTE Juhasz Gyula Pedagdgusképzd
Kar Enek-Zene Tanszékén létrehoztak egy olyan kurzust, mely 6sszekapcsolja a hagyo-
manyos és az e-learning oktatasi format. A digitalis kurzus a komolyzenei miivekben
megjelend természetabrazolast mutatja be a tanoran, a tananyag része tovabba az otthoni
6nallo, szamitégépes kutatomunka. A hallgatok projektmunkajat a szamitogépen keresz-
tiil 1étrejott kommunikacio tamogatja (Gyovai, 2017). Szabo és tarsai (2021) kifejlesztet-
ték a Zenesziget alkalmazast, mely noveli a gyermekek digitalis kompetencidjat, és mas
digitalis eszk6zokhoz hasonldéan szorosan kapcsolodik a jatékos kornyezetbe agyazott
oktatasi tartalmak, az edutainment fogalmahoz is (Szabd és mtsai, 2021). Az okostab-
laval is kompatibilis applikacioban a feladatok azonnali visszacsatolast biztositanak a
tanulok szamara, illetve a kontrollcsoportos kisérlet is mutatta a kiilonbdzé kompeten-
cidk fejlesztésére tett hatasat, és a kiprobaloi korében szignifikdnsan magasabb volt az
ének-zene oOra kedveltsége (Szabo és mtsai, 2021).

A népzeneodrdk megvalosulhatnak a kurrikulum részeként és az extrakurrikulumban,
mely a szakkort, tabort, koncertet, tinchazat, népzenei talalkozokat, gytljtéseket jelenti
(Dragony, 2018). A digitalis eszkdzdk, platformok hasznalata az extrakurrikularis szin-
tereken is a foglalkozas, esemény részévé valhat, am e tanulmany a zeneiskolai keretek
kozott tartott népzeneodrakon torténd alkalmazasukkal foglalkozik. A tanulményban
bemutatott feliiletek, alkalmazasok, szoftver hasznalata a tanulok szamara is elérhetok
akdr a tandra keretében, akar az otthoni gyakorlas részeként sajat vagy sziil6i telefonrol,
szamitogéprol. Ezaltal a tanulas lehetdsége térben és idoben kiszélesedik, és a tanar sem
a tudas egyediili forrasa, hanem szakértd, facilitator szerepet tolt be. Hasznalatuk nével-
heti a diakok motivaciojat, kiilondsen az orakra valo késziilés tekintetében.
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Metronom, hangoloprogram és hangfajlmodosito szoftver

Nemcsak a klasszikus zenészek, hanem a népzenészek korében is elterjedt a metrondm és
a hangologép hasznalata. A tanuldk egyenletes tempotartasat segiti a metronom, melybdl
mindenki szamdra ingyenesen elérhetd online verziot kinal a Metronome online honlap.?
Az angol nyelvii feliilet nyelvtudas nélkiil is konnyen kezelhetd, beallithato a kivant
tempo. A Pano tuner hangoloalkalmazas? szintén egyszertien és ingyenesen hasznalhato.
E két feliilet elényeit 6tvdzi a Soundcorset hangold és metroném alkalmazas.* Ezen
funkcidin kiviil a hangyvilla fiilon lejatszhatjuk a kiilonb6zé magassagh hangokat, illetve
a Practice tracker nevii részen jeldlhetjiik a napi gyakorlasunkat. A metrondm hattérzaj
esetén is hasznalhato a beépitett fényvillanasnak koszonhetéen. Az Audacity® egy hang-
felvevo €s -vago szoftver, mely az adott népzenei felvétel importalasaval lehetové teszi,
hogy noveljiik vagy a gyakorlas kezdeti fazisdban, tovabba a diszitések elsajatitdsahoz
csokkentstik a felvétel tempojat. Ha a felvétel nem a szamunkra megfelel6 hangmagas-
sadgban van, akkor ezen is tudunk valtoztatni az Audacity segitségével.

Videomegoszto-feliileteken elérhetd forrasok

Szamos YouTube-feliileten elérhet6 vided all rendelkezésre, mely felvételeken a noven-
dékek akar az ora keretében, akar otthon is megnézhetik a tanult dalhoz kapcsoldédod
tancot, népszokast, meghallgathatjak a dalt kiilonb6z6 zenekarok eléadasaban és olykor
autentikus felvételekrdl, adatkdzl6ktdl is. Amennyiben ez az 6ra keretében torténik,
ugy a foglalkozas elején az érdeklédés felkeltésére, az dra kozépso részében a tudas
bovitésére, a kéz, szaj és/vagy hang pihentetése alatt, valamint a tanéra végi lezaras-
ként is szolgalhat. Az Igy tedd rd! Program csatornajan® szamos j6 mindségii népzenei,
néptancos felvétel, népmese és foglalkozas felvétele megtaldlhato, igy elsésorban a fia-
talabb, also tagozatos ndvendékeknek szinesitheti az orajat, illetve az otthoni késziilését.
A HUNGARIAN and other TRADITIONS nevii csatorna’ a népzenei események felvéte-
leit bocsatja kozre. A Hagyomanyok Haza videdmegoszto feliiletén® a rovidebb népzenei
videok mellett teljes koncertfelvételeket talalunk, illetve az Akkor és most elnevezésii
videokban egymas utdn mutatjdk be az archiv és napjainkban felvett néptancokat.

Archiv felvételek elérhetéségei
Az archiv felvételetek hallgatasa elengedhetetlen az autentikus hangszerjatékhoz és
énekléshez, erre nytjt lehetéséget a MTA BTK Zenetudomanyi Intézetének Publikalt

népzenei hangfelvételek internetes adatbdzisa.® Szlir6jének sok opcidja segit a keresett
dallam megtalalasaban.
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W, Publikdlt népzenei hangfelvételek

Internetes adatbdzisa

Keresés/sziirés

Mezo: Keresésilsziirési feltételek:
Kezddsor l ‘
.Arch.sza'm l ‘
Miifaj v
Részlmiifaj || v|
Hangszer [7\/]
Helység [ v ]
wwe [ ]
Eloadék) | |
[sattev [ |
o
Gydtidee | |

Vs | START! |

\ Alaphelyzet

1. abra. Publikalt népzenei hangfelvételek internetes adatbdzisa keresofeliilete

A Zenetudomanyi Intézet Hungaricana oldalan'® népzenei gylijtéseket tartalmazo
fonograf-, gramofon- és magnetofon-felvételeket, kottas lejegyzéseket ¢s Kodaly Zoltan
1905-1958 kozotti kéziratos gylijteményét érhetjiik el. A gylijteményben kezddsor, tele-
piilés, gylijtd és adatk6zl6 szerint kereshetiink, amit sziikithetiink évszdm alapjan.

ﬁ ZT1 Népzenei gyiijtemény

Hangfelvétel

Evek

Miben keresi?

Kotta v

ez a vonat ha elindul hadd menjen o 0 m

~ 15 talalat

2.

v

3.

1.

4.

Ez a vonat ha elindul hadd menjen / Matraszentimre [Heves], 1960.02.28
Ez a vonat, ha elindul, hadd menjen / Zakanytelep [Somogy], 1962.04.13
Ez a vonat ha elindult, hadd menjen / Domony [Pest-Pilis-Solt-Kiskun], 1986.04

Ez a vonat ha elindult hadd menjen / Matraszentimre [Heves], 1960.02.28

. Ez avonat ha elindult, hadd menjen / Hadikfalva [Bukovina], 1960.01.03
. Ez avonat ha elindult, hadd menjen / Tura [Pest-Pilis-Solt-Kiskun], 1984.11.10
. Ezavonat, ha elindult, hadd menjen / Tura [Pest-Pilis-Solt-Kiskun], 1984.10.21

. Ez a vonat ha elindult hadd menjen / Matraszentimre [Heves], 1959.09.07

2. dabra. Példa egy dallam keresésére a Hungaricana oldaldn

( [ Térkép nézet

A Hagyomanyok Haza Utolsé Ora Népzenei Adatbdzis feliilete!! 2024-ben wjult meg.
A Hungaricana keres6jében irtakon til etnikum és eléadasmod alapjan is kereshetiink
felvételeket. A 11 004 talalat 8844 néptanczenei és 2569 énekes népdalfelvételt foglal
magaban (2024. 09. 26-i megtekintés), mely kategoriak kozott atfedés is van, illetve egy
térképen is jelolik a gytjtések helyszineit.
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UTOLSO ORA Népzenei Adatbazis

FELUETELEK TERKEP ISMERTETO IMPRESSZUM

11004 taldlat

Eriss csdrdds (tdnc Dal Lassu csardds, friss
¢sardas (tdnc)

3. dbra. Az Utolsé Ora Népzenei Adatbazis kezddfeliilete

A Folkléradatbdzis'? izemeltetdje a Hagyomanyok Haza, egyiittmiikddésben a Néprajzi
Miuzeummal és a MTA Zenetudomanyi Intézetével, igy mindharom intézmény gytjté-
seibdl talalhatok tartalmak a feliileten. Az oldal szegmensekben lejatszhatdé népdalokat,
tanczenét és tancos videot kinal, dsszesen 610 000 szegmensben, melybdl 360 000 pub-
likus. Jelenleg tobb mint 4800 6rdnyi hangfelvétel all rendelkezésre az érdekléddk sza-
mara (2024. 09. 26-1 megtekintés). A gyljtéseken késziilt hosszabb felvételek megallitasa
¢és részleteinek keresése helyett kivalaszthatjuk a nekiink megfelelé részt. A bevezetés
utolso szakaszaba lépett a kibdvitett funkcionalitast és részletesebb keresést biztosito 1]
front-end feliilet, amelynek béta verzidja mar elérhetd a https://beta.folkloradatbazis.hu/
oldalon. Itt cikkek is megtalalhatdk, melyek a szakma és a szélesebb kdzonség szamara
is érdekességgel szolgalnak. A térképen a kivalasztott helységgel kapcsolatos minden
gyljtést, illetve a lap sz&lén minden gyijtot és adatkozI6t kilistaz a feliilet. A felvételeket
listahoz adhatjuk, link segitségével megoszthatjuk és letolthetjik.

Tavaszi havajgatas
Lirincz Gyorgyné Hodorog Luca elbeszélése szerint

2024. MARCIUS 28,

1940.03. Kutas 1992.02.23. Torna
Dincsér Oszkir Agiies Gergely
nso nsi

' 194207, Csikszenttamas
) Dinesér Oszkir
A il

4. abra. A Folkloradatbazis megujult feliilete
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Virtualis kamarazenélés lehetésege

A Folk_me'? a leglijabb adatbézis, mely autentikus népzenét tartalmaz, de nem archiv
felvételeket, hanem studiokoriilmények kozott felvett videdkat, melyeken ismert nép-
zenészek jatszanak, énekelnek. A felvételek minden esetben tobb 6 jatszik egyiitt,
énekes-hangszeres vagy tobb hangszeres felallasban. Ha a novendékek csak egy adott
hangszeres vagy énckes szélamot szeretnének meghallgatni, gy megtehetik a sdvok
vagy szolamok kivalasztasaval. A sz6lamoknal kiilon meghallgathatok és nézhetdk az
egyes szolamok, mig a savoknal kiilon meghallgathatok a csokorban szerepld dalok, és
az éppen nem sziikséges hangszert vagy éneket elnémithatjuk. Ezzel nemcsak az 6ran
tanulhatnak, hanem otthon, egyedill is ,,jatszhatnak zenekarban”, mely egy 10j lehetéség
az oktatasban, kiterjesztve a tanora keretein talra is.

FOLK_ME

Folk Music Education

FELVETELEK BEMUTATKOZAS IMPRESSZUM
134 talalat

I’!' 'I l 8
oM Bel I &

f

[

A bolhasi kertek alatt Erre gyere, ré6zsam, Lassu ciganytanc

nincsen sar

Dunantul / Belsé-Somogy Dunantul / Dél-Dunantdl Erdély / Belso-Mezoség

Bolhas Berzence Magyarpalatka

5. dabra. A Folk_me kezddfeliilete

Népzenetanulas a néptancosok szamara kesziilt adatbazisok bevonasaval

A néptanc népzeneodra keretébe torténd beépitését szolgalja a MTA BTK Zenetudomanyi
Intézetének gondozéasaban létrehozott Néptdanc Tuddstdar.\* Szarmazasi hely, fécsoport és
tartalom szerint kereshetiink az 1455 talalat kozott (2024. 09. 26-1 megtekintés). A tancok
leirasan és videofelvételén kiviil archiv fényképeket lathatunk a tancrol, az adatk6zl6rol,
a gyujtésrol, a zenészekrol; illetve kiilon fiilon elérhetdk a tancszok, a torténeti forrasok
¢és a néptancos szakszavak szotara.
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NEPTANC TUDASTAR

BTK ZENETUDOMANYI INTEZET

FILMEK TANCOK FOTOK  KEZIRATOK TANCIRASOK  MOTIVUMOK  TANCSZOK  TORTENETI FORRASOK
3017 talalat

Etlla-c Et1.2m-x
£ Keménytanc Csérdas Csardas
Cigand (Zemplén) Cigand (Zemplén) Cigand (Zemplén)

6. abra. A Néptanc Tudastar kezddfeliilete

A népzene és a néptanc dsszekapcsolasara hasznalhatjuk az Erdélyi Hagyomanyok Haza
Alapitvany Zenei anyagok tancoktatdashoz oldalat.! Ttt erdélyi zenekarok altal feljatszott,
tajegységek szerint valogatott felvételeket hallgathatunk, melyek nemcsak a tincosoknak
hasznosak, hanem a tanc ald muzsikalé népzenészeknek is.

@O n:=xE
o e ; C );\ » ["'z
5: Q)) = Erdélyi Hagyomdnyok Haza Alapitviny g

7

¥

ALAPITVANY

ROLUNK HIREK PROGRAMOK MESTEREINK PARTNEREINK HANGANYAGOK GALERIA KAPCSOLAT
KARPAT-MEDENCEI KULTURPAJTA ES TUNDERKERT HALOZAT  ERDELYI MESTERSEGEK UNNEPE  HANGORZG

Kezdolap » Hanganyagok » Zenel anyagok tancoktatashoz
Zenei anyagok tdncoktatdshoz
Erdélyi zenekarok altal felmuzsikalt, tancoktatashoz vald zenék gyljteménye, melyek szabadon felhasznalhatéak a

rendeltetésiik szerint.

A gytijtemény tébb erdélyi szervezet 6sszefogasaval jott Iétre (Erdélyi Hagyomanyok Haza Alapitvany, Romaniai Magyar
Néptanc Egyesulet, Kallés Alapitvany, Kaszaj Egyesilet, Vilaglé Egyesilet és az Erdélyi Magyar Népzenészek
Egyestilete). A program a Csoéri Sandor Alap tdmogatasaval valésult meg.

7. dbra. Az Erdélyi Hagyomdnyok Hdza Alapitvany
Zenei anyagok tancoktatashoz oldalanak kezddfeliilete

Osszegzés

A tanulasi kornyezet fogalmat tobbféleképpen értelmezik a kutatok, igy tipusait is ez
alapjan kiilonboztetik meg, mely koziil az igynevezett uj, elektronikus, digitalis tanulasi
kornyezet a legujabban kialakitott. Ez megjelent mar mas eurdpai és Europan kiviili
orszagokban, illetve hazankban az ének-zene o6rakon és a tanarképzésben; ezt kiegészitve
a tanulmany a népzeneora keretein beliil mutatja be az elektronikus tanulasi kornyezetet.
A laptopon és telefonon elérheté alkalmazasok, honlapok szamos lehetdséget kindlnak a
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tanulok érdeklédésének felkeltésére, a jatszott dallamhoz kapcsolodo hattérinformaciok
megszerzésére €s otthoni gyakorlasra is. Az egyenletes tempo tartasaban segit a Metro-
nom online honlap €s a Soundcorset alkalmazas, mely a Pano tuner applikacidhoz hason-
l6an hangolasra is alkalmas. Az Audacity szoftverrel az importalt hanganyagok tempojat
¢és hangmagassagat valtoztathatjuk meg.

A YouTube feliiletén kiilonb6z6 népzenei, néptancos felvételek érhetdk el, melyeket az
Igy tedd ra! Program, a HUNGARIAN and other TRADITIONS és a Hagyomanyok Haza
csatornajan talalhatunk meg. Archiv felvételeket hallgathatunk a MTA ZTI Publikalt
népzenei hangfelvételek internetes adatbdzisa, a Hungaricana, az Utolsé Ora Népzenei
Adatbazis és a Folkloradatbazis oldalan. A Folk me feliiletén napjainkban, az elérhetd
legjobb mindségben felvett népzenei felvételekbdl valogathatunk, mely alkalmas ott-
honi, egyediili hasznalatra is a zenekari anyag savonkénti és szélamonkénti bontasanak
kdszonhetéen. A néptanc népzeneodraba integralasat segitik a Néptanc Tudastar és az
Erdélyi Hagyomanyok Héaza Alapitvany Zenei anyagok tancoktatashoz forrasai. Minde-
zek hozzajarulhatnak az elektronikus tanulasi kornyezet megteremtéséhez a népzeneok-
tatasban, illetve a felvételek hallgatdsa kdzben atélt élmények inspiralod hatdsa erdsitheti
a népzene- ¢és néptanctanulasi motivaciot. Tovabbi kutatas targya lehet a népzeneodran az
elektronikus tanulasi kornyezet kialakitasanak tapasztalatai, j6 gyakorlatai, tanulsagai.

Janurik Timea

Eszterhazy Karoly Katolikus Egyetem
Neveléstudomanyi Doktori Iskola
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Absztrakt
A tanulméany ismerteti a tanulasi kornyezet fogalmat és Komenczi (2016) alapjan tipusaikat, melyek a tradicio-
nalis, konstruktivista, komplementer, problémakdzpontu és az elektronikus tanuldsi kornyezetek, mely utobbit
irja le részletesen a dolgozat. Nemzetkozi kitekintést ad az elektronikus tanuldsi kornyezetek alkalmazasara
zenedran finn, észt, osztrak, német, holland, ausztral és torok jo gyakorlatok alapjan. Kitér az ének-zene 6ran
megvalosithato elektronikus tanuldsi kornyezetekre a pedagogusképzés és a gyakorlati alkalmazas teriiletén,
majd bemutatja a népzeneodran. Az ott hasznalt elektronikus eszkdzok biztositjak az ismeretek széles kori elér-
hetdségét, az onallosagra nevelést és az interdiszciplinaris tudast, mely a 21. szazad igényeihez, elvarasaihoz
igazodik. Segitségiikkel a novendékek onalldan be tudjak hangolni hangszeriiket, gyakorlaskor hasznalhatjak
az alkalmazasokat az egyenletes mérdiités szolgaltatasara, illetve importalt hanganyagok tempojanak €s hang-
magassaganak megvaltoztatasara. Az archiv felvételeket tartalmazo feliiletek megujitasa folyamatos, melyek
altal eredeti anyagokat nézhetnek vagy hallgathatnak meg a tanulok, tovabba megismerhetik az ahhoz kapcso-
10d6 €s azon tilmutatd informaciokat is. A legjabb népzenei anyagokat tartalmazo adatbazisban a dallamokat
savonkénti és szolamonkénti bontasban is megszolaltathatjuk, igy a virtualis kamarazenélés is megvalosulhat.

ezt elektronikus tanulasi kornyezetbe illesztve.

Kulcsszavak: népzene, zeneoktatas, elektronikus, tanulasi kornyezet
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Tanarjeloltek vélekedése
egy reflexiofejlesztes célu
egyetemi tantargy celkituzéseirol
és feladatairol

A pedagogia egyik kulcsfogalma a reflexio, a pedagogia
elméletének és gyakorlatdanak dsszekapcsoloddsdt lehetové tevo
gondolkodds, egy tagabb, az experimentcdlis értelmezés szerint
pedig egy (szakmai) fejlodeési spirdlt indukdlo gondolkoddis és
stratégia. Ez a tanorakutatdsoknak léenyeges hozadeéka abban

az esetben, ha a reflektiv gondolkodds a kutatdsi folyamat sordn
16bb ponton is valoban megvalosul. Attol, hogy egy feladat vagy
egy tantdrgy a reflexio fejlesztését célozza, nem feltétleniil a vdrt
eredményt éri el. Akciokutatdasunkkal a reflexiofejlesztés céli
tandr szakos tantdrgy egy szemeszter végi hallgatoi értékelése
dltal a tandrjeldltek és a tantdrgyat oktatok utolagos reflexiojct
szdandekoztuk elosegiteni.

Bevezetés: A reflexio fogalmanak sokszintisége

sel azonositjak. A tudomanyos ¢és adekvat szohasznalat szerint a reflexié ennnél

tobb: egy bonyolult kognitiv miikddés, illetve az eredményeként megnyilvanuld
viselkedés vagy gondolat, amelynek egyik befolydsold szegmense a visszacsatolds
mechanizmusa, kiegésziilve a személy értékelési képességével (kognitiv dimenzid),
a masik pedig a személy onértelmez6 képessége, feleldsségvallalasa, dontéshozatala,
célorientacigja és nézoépontatvitele (affektiv dimenzio). A kognitiv és az affektiv dimen-
zi6 egyiittes jelenlétét a reflexioban mar Dewey (1933) azonositotta. A reflexio tovabbi
jellemzdje (Schon, 1983 nyoman), hogy benne és altala nemcsak a mult, hanem a jelen
¢és a jovo perspektivaja is megjelenik. A reflexiot a mindennapokon tdl, a szakmai életben
is gyakran emlitik. Széles korben felismert a szakmai reflexioé sziikségességének igénye
a professzionalisan végzett munkahoz ¢és a szakmai fejlddéshez. Tobb szakteriilet véli
nélkiilozhetetlennek a reflexiot, a neveléstudomany is.

A tanarjeldltek reflexidja a szakmai fejlodésiiket teszi lehetdvé (Korkkd, Kyrd-Ammali
¢és Turunen, 2016; Rutten, 2021). A reflektiv tanari gyakorlat azonban gyakran nem képes
spontan a megfeleld szinteken végbemenni (pl. Mrazik, 2012), ezért a megtdmogatasara,
a fejlodésének segitésére van sziikség, mar a tanari praxis megalapozasanal. A reflektiv
gondolkodas nehezen vizsgalhato, valtozasardl, fejlodésérdl a neveléstudomany még
keveset tud.

A reflexié fogalmat leggyakrabban a szakmai fejlédéssel hozzak kapcsolatba mind
nemzetko6zi (Schon, 1983, 1992; Smyth, 1989; Korthagen és Kessels, 1999; Korthagen
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¢és Vasalos, 2010), mind pedig hazai viszonylatban (Szivak, 2010, 2014; Mrazik, 2014).
Emellett a reflektiv gondolkodas szerepét felismerték mas, tudomanyosan gyakrab-
ban vizsgalt és modellezett konstruktumokban, tigymint a problémamegoldasban (vo.
Hatton és Smith, 1995), a szovegértés és a szovegalkotas kapcsolataban (vo. Tierney és
Shanahan, 1991). A tapasztalati tanulassal valo Osszefiiggésben a reflexid egy sajatos
kutatasi folyamatként definialhaté (v6. Boud, Keogh és Walker, 1985/1987), vagyis az
experimentalizmussal rokonithatd, a transzformativ tanulasban pedig a jelentésstruktura
atszervezésének, transzformalasanak feltételeként azonosithatd (vé. Mezirow, 2003).
Ezen feliil 6sszefiiggésben all a metakognicidval (v6. Schon, 1983; Moon, 1999; Gibson
¢és mtsai, 2016) és a kritikai gondolkodéssal (v6. Halpern, 2007). Tetten érhetd az dnsza-
balyozas folyamataban, ahol a kitiizott cél elérése és a cselekvés értékelése kozotti moni-
torozasi fazissal azonositjak (v6. Grant, Franklin és Langford, 2002).

Kevert modszertanti akciokutatasunkkal egy tanar szakos kurzus reflexiofejlesztésérol
sz0l6 vélekedéseket mutatjuk be, ahol a reflexionak tobbféle megkozelitése kozil az
experimentalizmussal rokonithat6 értelmezését vettiik alapul. A tanulmany egy egyetemi
tantargyat mutat be, azonositva annak reflexidfejlesztési pontjait, s igy valaszt keres
arra a kérdésre, hogy a tanarjeldltek miként vélekednek a tantargyrdl, annak céljairdl és
feladatairol.

A reflexio értelmezési lehetéségei a pedagogusképzésben

A reflexid értelmezésében a nemzetkdzi pedagdgiai forrasok nagy diverzitast mutatnak.
Az egyes reflexioval kapcsolatos publikaciokban fellelhetd szakirodalmi elézmények és
modszertanok rendszerint kiilonfélék. A legtobb esetben a legelsd reflexiokutatasokbol
(pl. Dewey, 1933, 1938; Schon, 1983, 1987, 1990, 1992) indulnak ki, de a késébbi kuta-
tasi eldzményeket csak egy-egy vizsgalati aspektus szerint tekintik at. A teljességigényti
szintézisteremtés ritka (Bengtsson, 1995; Clara, 2014; Hofer, 2017; Van Beveren ¢és
mtsai, 2018), ez az oka annak, hogy tobbféle reflexioértelmezési koncepcid azonosithato.

Két {6 reflexioértelmezést kiilonboztetiink meg annak mentén, hogy egészen pontosan
mire vonatkozik, mir6l szol a reflexio, mi a reflexio kontextusa, illetve fiigg-e attol. (1)
A tagabb, kontextusfiiggetlen szemlélet szerint a reflexid a személy viselkedése vagy
kognitiv tevékenysége, amely lehetdvé teszi a reflektiv gondolkodas folyamatanak meg-
valdsulasat. Ide sorolhatdak a személy reflexioval kapcsolatos tudasa, nézetei, attitlidje,
tovabba az onreflexionak is nevezett mechanizmus, amikor a személy dnmagara vonat-
koztatott reflexioit ismeri fel. Az experimentalis reflexidkoncepcid is ebben a csoportban
emlithetd, hiszen a reflexio egész folyamata mint magasabb szintii gondolkodasi miivelet
¢és a személyre gyakorolt hatdsa, nem pedig a reflexio tartalma vagy az eredménye hang-
sulyos. (2) A sziikebb, kontextusfiiggd szemlélet a reflexiot a szakmai fejlodés elemének
tekinti, amely a professzionalizacié folyamataban kulcsszereptl, és a tanulas, valamint
a fejlesztés soran modszerként is alkalmazhatd. A hazai neveléstudomanyi kutatasok a
szakmai reflexiot mint a pedagogus tevékenysége soran alkalmazott gondolkodasmodot
helyezik a vizsgalatok fokuszaba.

A pedagbgusok reflexidja, a reflektiv tanitds a pedagogiai gyakorlat soran direkt
moddon alkalmazott elemzd gondolkodast és kognitiv stratégiat jelent, amely az onelle-
nérzésen alapul, eredménye pedig az 6nfejlesztés (Szivak, 2014). A pedagdgusképzésben
cél ennek a gondolkodasformanak és stratégianak az aktivalasa és fejlesztése, hogy ezal-
tal kristalyosodjon a pedagogusi szakértelem, amelynek miikodése révén a pedagdgus
varatlan helyzetekben is adekvat modon képes viselkedni.
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A reflektiv gondolkodas experimentalis értelmezése és fejlesztési lehetoségei

A reflexionak az egyén szintjén hatalmas szerepe van a tapasztalatok formalodédséban,
a tapasztalati tanulasban. Egy tapasztalt élményre torténé reflexid ugyanis optimalis eset-
ben a tapasztalatok szintetizalasan és konceptualizalasan at egyfajta konstruktiv tanulast
eredményez. Amennyiben tapasztalati iton ennek az 0j tudasstruktiranak a kiprobalasa
torténik, megismétlddik a korfolyamat (Kolb, 1984). Maga a reflexio folyamata is felfog-
haté olyan ciklikus eseménysorként, amely a tapasztalatok rendszerezésével, a kisérle-
tezéssel, kutatassal rokonithatd (v6. Schon, 1992 — ahol a reflektalas folyamata egyfajta
kisérletként definialt). Vizsgalatunk alapjaként ilyen experimentalis reflexiomodelleket
tekintiink at.

Wallace (1991/2001) modellje a reflexiot a szakmai gyakorlattal kolcsonhatasban
allo, azzal ismételten valtakoz6 mozzanatként irja le, ez a reflexids ciklus vezet a szak-
mai kompetencia kiépiiléséhez. A gyakorlat az elézetesen ,,szerzett” tudason (amelyet
mérlegelés nélkiil atvesziink egy tekintélyszemélytdl) és a korabbi tapasztalati tudason
(élményeken és interiorizacion) alapul, ezek befolyasoljak a gyakorlat kdzbeni tapasz-
talatszerzést. Tulajdonképpen ezekre a tapasztalatokra reflektalunk, majd a reflexiok
Osszegyliilve a szakmai kompetenciaban strukturalédnak.

Korthagen és Kessels (1999) modellje ALACT néven ismert, amelynek elemei: a
cselekvés (Action), visszatekintés a torténtekre (Looking back on the action), lényeges
nézdépontok tudatositasa (Awareness of essential aspects), végil 1j cselekvésmodok 1ét-
rehozasa (Creating alternative methods of action), és azok kiprobalasa (Trial). A reflexiot
elosegitd visszatekintés pedig nem csupan az értékeld célu visszaemlékezést jelenti,
hanem a koriilmények és az érintett személyek nézdpontjainak szisztematikus végiggon-
dolasat is. Ez a korfolyamat ismétlédhet, ezért a reflexio segitségével tjabb tanulasi
ciklus veszi kezdetét egy kovetkezd szinten, vagyis megindul a szakmai fejlédési spiral
(Korthagen ¢és Vasalos, 2009).

A pedagbgus palyaja soran késobb képes lehet onalldan végighaladni a reflexio fazi-
sain, eleinte, a kezdd pedagdgusnak azonban, reflektalasi tapasztalatok hianyaban még
sziiksége lehet tamogatasra, segitésre, akar egy tanulotars, akar egy oktatd jelenlété-
vel. A hasznos tapasztalatok felidézését eldsegitd kérdéseket fogalmaz meg Korthagen
(2001), amely kérdések a visszatekintés 1épésekor meriilnek fel kilenc teriiletet érintve:
(1) Mi volt a kontextus? (2) Mit szerettem volna? (3) Mit éreztem? (4) Mit gondoltam?
(5) Hogyan viselkedtem? (6) Mit szeretett volna a masik (egy vagy tobb) személy? (7)
Mit érzett a masik (egy vagy tobb) személy? (8) Mit gondolt a masik (egy vagy tobb)
személy? (9) Hogyan viselkedett a masik (egy vagy tobb) személy?

A kezd6 tanarok reflexidja eldsegithetd azzal, ha mindezt végiggondoljak és meg-
beszélik valakivel. Ezek a gondolatok ugyanakkor sok esetben akar tévesek is lehet-
nek, hiszen feltételezésekrdl és eldfeltételezésekrdl van sz, ennélfogva a beszélgetést
tutoraldé személy (a tudasa, nézetei, éleslatasa, stb.) befolyasolja a reflexid alakulasat.
A kérdésekkel nézopontfelvétel és -valtas torténik, amely a tanari munka szerves része,
¢és az empatidhoz kapcsolodik (Davis, 1980, idézi Gaspar és Kasik, 2015). A harma-
dik szakasz, a 1ényeges nézOpontok tudatositdsa Korthagen és Vasalos (2005) szerint
elésegithetd példaul az empatiank explicitté tételével, vagyis annak szavakkal torténd
kifejezésével, hogy megértjiik, ahogy a masik (ez esetben a reflektalo kezdd pedagogus)
érez. Az empatia mellett a feltétel nélkiili elfogadas és a hitelesség Rogers (1961/2019)
szerint a segitd beszélgetés alapja. Ennek a szemléletnek kell meghataroznia a személyek
kozotti interakciot minden segitd tevékenységben, igy minden segité szakmat gyakorlo
praxisaban is. Ezt meghaladja Korthagen és Vasalos (2005), akik olyan reflexiétamogatd
szempontokat javasolnak a tanarjeloltekkel foglalkozo szakvezetdk szamdra, mely az
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érzelmek felismerését és tamogatasat szorgalmazza. A gyakorlatot végzod tanarjeloltet
olyan kérdések elé érdemes allitani, amelyekkel a sajat és a tanitani probalt didkok érzé-
seit, gondolatait és cselekvéseit is mérlegelik a tanitas eldtt, kozben és utan. A gyakorlat-
ban egy szupervizor vagy egy kolléga személyre szabott segitséget nytijt a modell és a
kérdések alapjan a jovendd tanar reflexios folyamataban. Vilagszerte (pl. Ausztralidban,
Belgiumban, Kanadaban, Daniaban, Finnorszagban, Németorszagban, Izraelben, Norvé-
gidban ¢és az Egyesiilt Allamokban) hasznosnak talaltak ezt a modellt a tanarképzésben a
reflektiv gondolkodas strukturalasara (Korthagen és Vasalos, 2010).

Tanarjeloltek reflexiofejlodésének tamogatasa a felsGoktatasban a reflektiv tanulés
segitségével is megtorténhet. Ryan és Ryan (2013) bemutatjak, hogy a reflektiv tanulds
soran ugyanis a tanulok a fejlodésiik elérehaladtaval egyre mélyebb szinten képesek a
reflektiv gondolkodasra. Mindezt a tanarjeldltek mint tanulok esetén ugy lehet elérni,
hogy az elvart tevékenységekkel, gondolkodassal egyre magasabb reflexids szintre kell
Oket segiteni. A reflexio szintjeit a szerzok a kdvetkezoképpen definialjak: (1) Leiras és
reagalas (Reporting & Responding), (2) Osszefiiggések felallitasa (Relating), (3) Magya-
razat (Reasoning), (4) Atstrukturalas, ujjaalakitds (Reconstructing). A szintek egymasra
épiilnek és egyre Osszetettebb gondolkodasi miiveleteket igényelnek. A reflexio elésegi-
tése, vagyis a reflexiofejlesztés az egyes szinteken kiilonféle modszerekkel érhetd el a
tanarképzésben, erre néhany példat emel ki az 1. tablazat Ryan (2013) kutatasa nyoman.

1. tablazat. A reflexio eldsegitésének eszkozei az egyes reflexios szinteken (Forras: Ryan, 2013)

Reflexié szintje Példak reflexié elésegitésére

Problémaalapu szituaciok, ahol a tanul6 biztonsagos
Leiras és reagalas kdzegben reflektalhat 6Gnmagara vagy tarsara.
PL. diszkussziok vagy vitak.

A tanulo sajat tudasanak, készségeinek és képességeinek
Osszefiliggések feltarasa elemzése, ezek Osszevetése masokéval. Pl. tervezés, sajat
reakciok indoklasa.

A tudomany, elméleti tudas alkalmazasa a gyakorlatban.
Magyarazat PL. szakirodalom megvizsgalasa, annotalt bibliografia
készitése.

Az ¢el6z6 szintek alkalmazasaval egy gyakorlat kiprobalasa

Atstrukturlas, jjaalakitas . \ ) I
¢és elemzése pl. egy mentor vagy a tarsak visszajelzéseivel.

Ha a tanar vagy tanarjelolt képessé valik onalldoan reflektalni, fejlodési képességet
(Growth Competence) fejleszt, egy olyan képességet, amely altal a sajat szakmai fejlo-
dését iranyitja (Korthagen és Vasalos, 2010). Ebben a tudatositasi—reflexids folyamatban
a fokusz a multrdl a jovore helyezddik at. A jovofokuszu ,reaktiv valosagkezelést” a
szerzOk is a reflexioértelmezésiik explicit sajatossagaként tekintik (Korthagen és Vasalos,
2010). Ez a pozitiv pszichologia altal inspiralt megkdzelités voltaképpen Csikszent-
mihalyi (1997/2010) flow-elméletéhez kothets. Akarcsak a flow soran, a reflexi6é soran
is nélkiilozhetetlen az itt-és-most, a teljes jelenlét. A problémak, a negativumok fokuszat
kovetden a pozitivumok, az erdsségek keriilnek elétérbe, majd az eredményezhet az
ember szamara novekedést, ha mindkettdt szem el6tt tartja, és végiggondolja, hogy az
erdsségek hogyan tudnak segiteni a probléma kezelésében. Ilyen értelemben — Ossze-
gezve Korthagen és Vasalos (2010) gondolatait — ha az ember flow-allapotban van,
képes reflektalni, a Magreflexié folyamataban van, ez pedig a novekedési képességet
mikodteti.
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A (mikrotanitassal torténé) tanorakutatas és reflexiofejlesztés célu
alkalmazasa a felsdoktatasban

A mikrotanitassal torténd tanorakutatas egy specialis valtozata a tanorakutatasoknak.
A tanorakutatas (Lesson Study, LS) egy Japanbol szarmazd pedagdgiai modszer, amely
soran a pedagogusok egy csoportja egy pedagogiai probléma vagy kérdés koré szer-
vezddik, akik a szakirodalom és a csoport tobblettudasa segitségével megterveznek és
megvalositanak egy un. kutatsi orat, majd diszkutaljak és adott esetben wijradolgozzak,
annak érdekében, hogy elérjék az eldzetesen definialt pedagogiai célt, vagyis hogy végsd
soron tudasukat gyarapithassak a gyakorlat altal, a reflexi6 révén megvaldsulo elmélet és
gyakorlat kozotti kapcsolatteremtéssel (Gordon Gydri, 2007). A mikrotanitassal torténd
tanorakutatas (Microteaching Lesson Study, MLS) soran tanorakutatas valoul meg egy
tanarjeloltek szamara leegyszer(sitett tanitasi-tanulasi kontextusban, ahol a tanarjeldltek
kis 1étszamu (5-10 f6s) csoport szdmara egy kisebb, néhany perces (klasszikusan 30 per-
ces) epizodot jelenitenek meg a tanorabol (ez a kutatasi ora), ezt videofelvételen rogzitik
¢és elemzik-értékelik. Mindezek a mikrotanitasra (Microteaching) is igazak, a kiilonbség
az, hogy az MLS esetén a tervezés ¢és a visszajelzések soran nélkiilozhetetlen a csoport
szerepe, valamint az irasbeli tervek és reflektiv beszamolé elkészitése (Fernandez, 2010).
Ennélfogva a tanorakutatasok sajatossaga, hogy a tervezés — alkalmazas — elemzés — atdol-
gozas mechanizmusa akarhanyszor ujrakezdddhet, majd ciklikusan ismétlédhet. Ugyanez
a ciklikussag ismerhetd fel a reflektiv gondolkodas experimentalis értelmezésében.

Az MLS egyfajta akciokutatasként is felfoghat6, hiszen a kutatasban részt vevok
tapasztalati tudasanak formaldodasa és a szakmai fejlodés all a kézéppontban, a kutatas
résztevékenységei pedig ciklikus moédon ismétlddnek, akarcsak az akcidkutatasok esetén
(Gordon Gyori és mtsai, 2017). A kiilonbség ¢és a tandrakutatasok sajatos vonasa a kuta-
tas irasos dokumentdldsa a kutatasi ora eldtt és utan, amely 1épés reflexio nélkiil nem
valésulhat meg. A reflexi6 tehat a tandrakutatasok nélkiilozhetetlen része (Vigh, 2024).

Az MLS mint egyetemi feladat a reflexié magasabb szintjeinek elérését segiti eld.
Reflexio valosul meg a pedagogiai téma vagy probléma kijeldlésekor, a vonatkozo
szakirodalom feltarasakor, a csoportos tervezés folyaman, a kutatasi ora kdzben (az
orat bemutaté pedagogus és a megfigyeld teamtarsak részérdl egyarant), a kutatasi orat
kovetd diszkusszio soran, majd a projektrdl késziilt irasos dsszefoglald elkészitése folya-
man is (Gordon Gydri és mtsai, 2017).

Az LS és az MLS alkalmazasa a fels6oktatasban prosperalo iranynak mutatkozik (pl.
Dudley, 2013; Zhou és Xu, 2017; Vigh, 2024). Alkalmazasat a résztvevok hatékonynak
tartjak, ugyanakkor a tanorakutatas melletti hosszu tavu elkotelezodés nehézkes, kiilsé
koriilmények (pl. anyagi tdmogatas) fliggvénye lehet (Win és Kovacs, 2024). A tanora-
kutatas alkalmazésa a tanarképzésben nem jar feltétleniil ugyanolyan eredménnyel min-
denki szdmara, a tandrjeldltek egyéni s célzott tamogatasra szorulnak, kiilondsképpen a
kutatasi részfeladatok kapcsan (Vigh, 2024).

A vizsgalt tantargy atfogé bemutatasa a reflexiofejlesztés szemszogébol

Kutatasunk kontextusat A pedagdgiai kutatis modszerei és a tudomadnyos eredmények
iskolai alkalmazasa cimi tantargy jelenti, az osztatlan tanarképzésben, egy hazai egye-
temen (Molnar, 2015). Ez egy olyan komplex gyakorlati tantargy, melynek soran 6tvo-
z6dnie kell az elméleti és a gyakorlati tudasnak, ezt a célkitiizést pedig nehezebb lehet
a hallgatéknak megérteni, interiorizalni a félév soran produkalt reflektiv gondolkodas
nélkiil. Ezt az egyetemi tantargyat tobb oktatd tanitja kisebb, kdzpontilag kialakitott
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csoportokban, az osztatlan tanarképzés har-
madéves hallgatdi szamara, kotelezé szemi-
nariumi gyakorlatként. A tanar szakos hall-
gatok még tanitdsi gyakorlatok el6tt allnak,
pedagdgiai tudasuk ugyanakkor a megel6z6
félévek elméleti tantargyaibol mar feltéte-
lezhetd. Ezért ezen a ponton a tanarjeldltek
talalkozhatnak olyan egyetemi tantarggyal,
amely a reflektiv tanitasi gyakorlatot ala-
pozza meg.

A tantargy célja, hogy a hallgatok (1) val-
tozatos — aktiv és reflektiv, egyéni és cso-
portos — tanulasi lehetdségek altal (2) meg-
ismerkedjenek a pedagogia kutatasi mod-
szereivel, (3) a szakmai ismeretszerzés és
kommunikacié6 modjaival, valamint (4) a
pedagogiai kutatas, fejlesztés és innovaciod
sajatossagaival. Ezen célokhoz a tandraku-
tatas és a mikrotanitas 6tvozott modszertana
alapjan a 2. tdblazatban lathat6 tevékeny-
ségek vannak hozzarendelve. E mddszertan
miatt nemcsak elmélet és gyakorlat szinteti-
zalasara hivatott a tantargy, hanem a reflexio
altal a tanitas és kutatas is dsszekapcsolodik
a szeminariumon végzett tevékenységekben.

A félév kezdete a fogalmi rendszerezés-
sel és a félév menetének mintdjaul szolgald
tanérakutatds megismerésével indult. Majd
az atlagosan 15-20 f6s kurzusokon 4-6 f6s
kisebb csoportok (mikrocsoportok) alakul-
tak, akik egyesével bemutattak az altaluk
tervezett rovid (15-20 perces) tanitasi epi-
zodot tarsaiknak. A tarsak szerepe a mikro-
tanitasétol eltér, ott ugyanis a tanitott gye-
rekek és a megfigyelék vannak jelen (vo.
Falus, 1986). A tanitasi epizodok tartalma
tobbnyire valamilyen 0j pedagogiai ismeret
vagy egy pedagdgiai probléma volt. A tani-
tasi epizdd sordn a tanar szakos csoporttarsak
valddi és aktiv tanuldszerepben vannak, igy
a tanitasrol szol6 diszkussziokban reflexioik
visszautalhatnak a tanuldszerepben tapasz-
taltakra, valamint empatiajuk altal segitd
javaslatokat, otleteket fogalmazhatnak meg
a tanit6 szerepben levo tarsuk szdmara.

A tanitasi epizddok véleményezése okta-
toi dontéstol fliggben szdbeli csoportos vagy

A tanitdsi epizédok véleménye-
zése oktatoi dénteéstol fiiggoen
szobeli csoportos vagy irdsbeli
egyéni reflekidldsi lehetdseget

nyujt. Az elso tanitdsi epizo-
dok felfedhetnek olyan hidnyos-
sdagokat vagy hibdkat, ame-
lyek tapasztalatok hidnydban
a kezdo tandrokndl gyakran
elofordulnak (pl. szemkontak-
tus helyett jegyzeteibe mertiil,
aktivizdlo tanitdsi modszerek
helyett frontdlis oktatdst vdlaszt,
idohidany, nem relevdns isme-
retanyagra tamaszkodik stb.).

Oktatoi dontés alapjdan a kuta-
ldsi ora (tanitdsi epizod) tar-
talma kétféleképpen volt kivd-
laszthato: (a) az elsé tanitdsi

epizodban felmeriilt pedagogiai

problemdk kéziil vdalaszthattak
egyéni kutatdsi témdit, s a szak-
irodalmi feltdrdssal megolddsi
alternativdkat kereshettek
(inkdbb LS-re emlekeztetd iit);
(b) vagy kordbbi tapasztala-
tokra, iskolai emlekekre, esetleg

a szakirodalomra tamaszkodva
kijelolhettek onmaguknak egy
problemateriiletet, amelynek

megolddsdn dolgozhatnak a
Jfélév sordn a tanitdsi és kuta-
tasi tapasztalatokat felhasz-
ndlva (inkdbb mikrotaniltdsra
emlékezteld tit).

irasbeli egyéni reflektalasi lehetdséget nyujt. Az elsd tanitasi epizoédok felfedhetnek
olyan hianyossagokat vagy hibakat, amelyek tapasztalatok hianyaban a kezdd tanaroknal
gyakran el6fordulnak (pl. szemkontaktus helyett jegyzeteibe mertiil, aktivizald tanitasi
modszerek helyett frontalis oktatast valaszt, idShiany, nem relevans ismeretanyagra
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tamaszkodik stb.). Oktatoi dontés alapjan a kutatasi ora (tanitasi epizod) tartalma kétféle-
képpen volt kivalaszthato: (a) az elso tanitasi epizdédban felmertiilt pedagdgiai problémak
koziil valaszthattak egyéni kutatdsi témat, s a szakirodalmi feltarassal megoldasi alter-
nativakat kereshettek (inkabb LS-re emlékeztetd tut); (b) vagy korabbi tapasztalatokra,
iskolai emlékekre, esetleg a szakirodalomra tamaszkodva kijelolhettek 6nmaguknak egy
problémateriiletet, amelynek megoldasan dolgozhatnak a félév soran a tanitasi és kutatasi
tapasztalatokat felhasznalva (inkabb mikrotanitasra emlékeztetd ut).

Az egyénileg gylijtott szakirodalmi tapasztalatokat a masodik tanitasi epizdd kiscso-
portos tervezésénél felhasznalhattak, s az ujabb megvaldsitasi otleteiket mikrocsoportok
szintjén egyeztetve ki is probalhatjak, s végiil az eredményeket megvitatjak. Ezaltal
valdsul meg egytttal a tanérakutatas is, hiszen annak lényeges eleme a szakirodalmi
kutatdmunkara épiilt probatanitas (kutatasi o6ra) utan a csoporttarsak altal megfigyel-
tek, tapasztaltak véleményezése, a folyamat végén pedig a konkluziok kozzététele (vo.
Gordon Gydri, 2007). A félév végi feladat pedig egy kutatasi beszdmold megirasa, mely
a reflektiv naplohoz hasonléan (Santha, 2008) alkalmat kinal a reflektiv visszatekintésre,
a félév soran tanultak és tapasztaltak szintézisére.

Onmagaban a mikrotanitds és a tandrakutatasok sordn is hatalmas jelentésége van
azoknak a reflektiv gondolkodashoz kapcsolddd tevékenységeknek, mint a visszatekin-
tés, a torténtek értékelése és értelmezése, a tapasztalatok dsszevetése és altalanositasa,
megoldasok keresése és kiprobalasa. A kurzusok tevékenységei is alkalmat nyujtottak a
Korthagen és Vasalos (2005), valamint a Ryan (2013) szerinti reflexiétdmogatasnak, ezt
foglalja 0ssze a 2. tablazat. A ciklikussag is megjelent a félév sordn, mégpedig a tanitasi
epizddok atdolgozasa és azok bemutatasa altal.

2. tablazat. A kurzuson végzett tevékenységek kronologikus sorrendben bemutatott
reflexiofejlesztési lehetdségei a vart tanulasi eredményekkel

Munka- A reflexié tamogatasanak Viart tanulasi

Uit g forma lehetéségei eredmény

Tanitas-tanulas

fogalmak értelmezése Elméleti ismeretek és gyakorlati | Eldzetes szakmai

Csoportos tapasztalatok osszevetése akti- | tudas felfrissitése

Tanorakutatas vizal6 csoportfeladatokkal és alkalmazasa.

megismerése

Kivitelezési modok keresésének
1. TE tervezése Csoportos Osztonzése, kdzben tanacsadas
a csoportnak

Biztonsagos légkor teremtése a | A tanitassal kap-
tervek kiprobalasahoz, a sziik- csolatos reflexio
séges koriilmények (pl. prezen- | ndvekedése. Kol-
taciohoz eszk6zok) biztositasa | legialis egyiittmi-

1. TE bemutatasa

Egyéni/
csoportos

kodés és kommuni-

A visszatekintés soran a prob- o X
kacio gyakorlasa.

1émak konkrét megfogalma-
zasanak 6sztonzése (a tanitoi,
a megfigyel és a tanuloi sze-
repben is)

1. TE véleményezése/
megvitatasa
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Tevékenység

Munka-
forma

A reflexié timogatasanak
lehetdségei

Viart tanulasi
eredmény

Pedagdgiai probléma
felismerése

SZI feltarasa

SZI olvasasa

Egyéni

A pedagogiai tudas és korabbi
tanitasi-tanulasi tapasztalatok
felidézésének aktivizalasa,
ezek Osszeegyeztetése a friss
tapasztalatokkal; fokusztartas a
jelenben; gondolatok, érzések
explicitté tétele

A keresett tartalomrol és a kere-
sési folyamatrol szo16 ismeretek
és tapasztalatok mozgositasa;
egyéni tanacsadas

A tapasztalatok és az olvasottak
Osszekapcesolasanak 6sztonzése

Kutatasi ismeretek
¢és képességek
fejlodése.

2. TE tervezése

Csoportos

A korabbi epizodok tapaszta-
latait és a véleményeket alapos
atgondolasra 6szt6ndzni; kivi-
telezési modok keresése kdzben
tanacsadas a csoportnak

2. TE bemutatasa

2. TE véleményezése/
megyvitatasa

Egyéni/
csoportos

A tervek kiprobalasat és a
proba eredményeit tudatosita-
ni; a sziikséges koriilmények
(pl. prezentacidohoz eszk6zok)
biztositasa

A visszatekintés soran a prob-
1émak konkrét megfogalmaza-
sanak 0sztonzése (a tanito és a
megfigyeld/ tanuldi szerepben
is)

A tanitassal kap-
csolatos reflexio
novekedése. Kol-
legialis egytittmii-
kodés és kommuni-
kacio gyakorlasa.

Kutatasi beszamolo
elkészitése

Egyéni

A félév torténéseinek 0sszefog-
lalasahoz emlékeztetés; a visz-
szatekintés soran 0sszefliggések
keresése, a friss tapasztalatok
elhelyezése a korabbiak kozott

A félév szintézise,
a kutatasi és a
tanitasi feladatok
Osszekapcsolasa.

Megjegyzés: TE = tanitasi epizod; SZI = szakirodalom.

A kutatas céljai

Kutatasunk célja annak feltarasa, hogy (1) a tanarjeloltek mennyire érzékelték egy kote-
lezd egyetemi tantargy reflexiofejlesztést is érintd, nyilvanosan kozzétett célkitlizéseit,
(2) miként vélekednek a tantargy reflexiofeladatainak hatékonysdgaroél, valamint (3)
visszatekintve 0sszességében a kurzusrol. A tudatossag a reflektiv gondolkodasnak el6-
feltétele, a vizsgalt kérdések voltaképpen erre sarkalltak a tanarjelolteket. Mas oldalr6l,
tanarképzoi nézépontbol pedig akciokutatas [évén a kurzus tokéletesitését szolgalod vala-
szokat igyekeztiink gytijteni.
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Moédszerek
Minta és adatfelvétel

Az adatfelvételre 2018 Oszi félévének végén keriilt sor egy harmadéves osztatlan tanar
szak teljes évfolyaman, otthoni online feladatként, kéthetes iddintervallumban. A kitdltés
a félévi feladatok egyike volt, de végiil a vizsgalatba csak azoknak az adatait vontuk be,
anonimizalds utdn, akik erre engedélyt adtak. A kitoltési hajlandosag minddssze 56,89%
volt, a kutatadshoz engedélyt ado kit6ltdk szama 95 (a ndk ardnya: 60%). A részt vevo
tanarjeloltek jellemzoen (82,11%) hatarozottak abban, hogy tanarként szeretnének dol-
gozni a jovOben, s tobbségiiknek (75,80%) van valamilyen tanitasi tapasztalata formalis
vagy informalis tanitasi szituaciok altal (1d. 3. tablazat).

3. tablazat. A minta jellemzése hattérkérdések alapjan

. . Szeretne tanarként dolgozni? Van-e tanitasi tapasztalata?
Igen Nem Bizonytalan Igen Nem
N6 57 46 1 8 47 10
Férfi 34 32 0 2 25 9
Osszesen 91 78 1 10 72 19
Nem valaszolt 4 6 4
Meéroeszkoz

A félév értékelésére vonatkozo online kérdGiv Osszesen 52 kérdésbdl allt, ebbol hatot
vontunk be a bemutatott elemzésiinkbe (4. tablazat). Azért emeltiink ki hatot, mert ezek a
kérdések a kurzus célkitiizéseinek és a feladatainak reflektiv vonasait helyezték elétérbe,
Osztondzve a visszatekintést és az onértékelést a féléves munkara vonatkozdan. Az elsd
két feleletvalaszto kérdésre otfokt Likert-skalan adhattak meg valaszaikat (1 — egyalta-
lan nem, 2 — inkébb nem, 3 — kdzepes mértékben, 4 — inkabb igen, 5 — teljes mértékben),
a 6. kérdésre pedig az igen/nem alternativ valaszlehetéségek mellett dontésképtelenséget
vagy bizonytalansagot is jelezhettek. A feleletalkoté kérdések hosszu valaszt igényld
tipustiak, erre azért volt sziikség, hogy mélyebben feltarhassuk, miként vélekednek az
egyik hangsulyos, amde indirekt reflexiét formald orai feladatrol, a tanitasi epizoédok

crer

vonatkozoan.
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4. tablazat. A vizsgalt kérdések

Kérdés Valaszadas

1. Mennyire érzékelte a kurzus felsorolt céljait?

2. Véleménye szerint a kurzuson elvégzett feladatok milyen mértékben Feleletvalaszto
segitették el6 a reflexiot, a reflektiv gondolkodast?

3. Hogyan latja, miként értelmezi a tanitasi epizodok utani diszkussziokat?

4. Mi a legfobb altalanos tanulsag az 6n szamara a kurzussal kapcsolatban?

- Feleletalkoto
5. A kurzuson tapasztaltak hatottak-e arra, ahogyan a tanari palyarol,
szereprdl gondolkodik most? Kérem, indokolja a valaszat!
6. Befolyasolta-e¢ a tanitasrol valo elképzeléseit a kurzus? Feleletvalaszto

Elemzési eljaras

Jelen kutatasban a feleletvalaszto kérdések intervallum skalan meghatarozott valaszainak
leiro statisztikajat, valamint a célok és a feladatok sszefliggéseit kozoljiik. A feleletal-
kotd kérdések valaszait pedig tartalomelemzéssel, induktiv modon alakitott kodokkal
értelmeztiik, azok mélyebb megértéséhez példakat emeltiink ki.

Eredmények

A kurzus célkitlizéseinek ¢s reflektiv feladatainak megitélésére vonatkozo eredményeket
kozoljiik elészor, majd a nyilt végili kérdésekre adott valaszok ismertetése kovetkezik.

A kurzus valamennyi célkitiizését érzékelték, kiilondsen €és egyontetiien azt, hogy
aktiv és reflektiv, egyéni és csoportos tevékenységek fordultak eld (Id. az 5. tablazat-
nal), ez a cél ugyanis az 6rai és az otthoni munka mennyiségében is tetten érhetd volt.
A pedagbgiai kutatas, fejlesztés és innovacidé megismerésének céljat nagyon eltéréen
itélték meg, de atlagosan ezt tudtak a legkevésbé értelmezni, noha a kurzus menete is egy
kutatas kivitelezésének volt megfeleltethetd.

5. tablazat. Mennyire érzékelték a tanar szakosok a kitiizott célokat?

Kurzuscél N M SD

Aktivitas és reflektivitas az egyéni és a csoportos tanuldsi
tevékenységek soran

91 | 4,69 | 0,78

A tudomany kutatasi modszereinek megismerése 93 | 4,18 | 1,11

A szakmai ismeretszerzés és kommunikacié modjainak megismerése 94 | 4,06 1,13

A pedagogiai kutatés, fejlesztés, innovacid sajatossagainak megismerése | 92 | 3,91 | 1,24
Atlag - | 421 | 1,07

A tanarjeldltek szerint a kurzuson végzett feladatok kozepes mértékben hatnak a reflektiv
gondolkodas fejlédésére (6. tablazat). Egyértelmtien a reflexiot fejlesztoként tekintettek
a tanitasi epizdddal kapcsolatos feladatokra, kiilondsen a tanitasi epizod diszkusszidjat
tartottak annak, amely jelentOs tobbség (67%) szerint teljes mértékben reflektalasra
0sztonzd volt. A szakirodalom olvasasaban és felkutatisaban ismerték fel legkevésbé
a reflexios lehetéségeket, pedig ezek az onkorrekciora, az elézetes tudas strukturalasara
is alkalmat adtak. A szakirodalom feltarasat 40,2%-os aranyban nem tudtak reflexios
tevékenységként értelmezni. A kutatdsi beszamold reflexiofejlesztd céljat tobben (56%)
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érzékelték valamilyen mértékben, azonban a valaszadok 18,7%-a ennck a félévszinteti-
zal6 feladatnak nem ismerte fel a funkcidjat.

6. tablazat. Mennyire tartjdk a reflexiot fejlesztonek a kurzuson elvégzett feladatokat?

Feladat N M SD
Szakirodalom olvasasa 92 2,89 0,92
Szakirodalom feltarasa 92 2,57 0,93
Tanitasi epizdd tervezése 91 3,84 1,03
Tanitasi epizdd megtartasa 90 3,97 1,02
Tanitasi epizod megbeszélése 91 4,34 0,95
Kutatasi beszamol6 megirasa 91 3,27 1,13
Atlag - 3,48 1,00

A reflexiot fejleszté feladatok és célok megitéléseiben erds Osszefliggéseket lathatunk.
A 7. tablazat alapjan arra kovetkeztethetiink, hogy a tanarjeloltek a kurzus feladatait — a
tanitasi feladat kivételével — kutatds-modszertani tematikaba illesztették. A szakmai
ismeretszerzésrél és kommunikaciorol, valamint a pedagdgiai kutatas-fejlesztés-inno-
vaciordl sz6lo nézeteik nem mutatnak kapcsolatot a tanitdssal. A tanitasi epizod terve-
z¢€sérol szo6l6 vélekedések allnak egyediil kapcsolatban a valtozatos tanulasi tevékeny-
ségekkel; ennek magyarazata lehet, hogy ez a feladategység csakis kontaktoran kiviili
csoportmunkaban valosult meg. A feladatokat tekintve, vizsgalatunkban a tanitasi epizod
megtartasarol alkotott nézetek teljesen izolalodnak a kurzus dsszes célkitlizésétdl. Harom
esetben tapasztaltunk hasonlo eloszlast a valaszokban: (1) a tanitasi epizod megbeszélése
¢és a kutatasi modszerek megismerése, (2) a szakirodalom feltarasa és a szakmai isme-
retszerzés/kommunikécié modjai, valamint (3) a szakirodalom olvasésa és a pedagdgiai
kutatas-fejlesztés-innovacio megismerése kapcsan. Az utobbi valtozoparos korrelacioja
rdaadasul 0,01-os szignifikanciaszint mellett megallapithatd, ezért a kutatas-fejlesztés
megismerésérdl és a szakirodalomban valo elmélyiilésrdl alkotott véleményiik a legin-
kabb egyforma (negativ attitiid feltételezhetd).

7. tablazat. A reflexiofejlesztést célzo feladatok és a kurzuscélok osszefiiggései

AKktiv és L . Szakmai Pedagégiai kutatas,
: - Kutatasi . o R . o -
reflektiv, egyéni . . ismeretszerzés és | fejlesztés, innovacio
, modszereinek o s s .y L.
és csoportos . , kommunikacio sajatossagainak
, , megismerése P o z
tevékenységek modjai megismerése
SZI olvasisa n.s. 0,28%* 0,24* 0,29**
SZ1 feltarasa n.s. 0,40%* 0,22* 0,33%*
TE tervezése 0,28%* 0,26* n.s. n.s.
TE meg-
. n.s. n.s. n.s. n.s.
tartasa
TE nrle,g— n.s. 0,24* n.s. n.s.
beszélése
Kutatdsi ns. 0,39%* 0,20%% 0,28%*
beszamolo

Megjegyzés: SZI = szakirodalom; TE = tanitasi epizod; n.s. = nem szignifikans; * p < 0,05; ** p <0,01;
a felkovér betiivel jeldlt értékek a z-proba értelmében a kapcsolodd valaszokhoz hasonlo eloszlast mutatnak.
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A tanitasi epizodok diszkusszidja jelentette a féléves orai munka legnagyobb részét,
ezt ugyanis a félév soran minden kontaktalkalmon minden hallgaténak el kellett végez-
nie. A tandrjeldltek foként (69,01%) pozitivan vélekedtek errdl (8. tdblazat), hasznosnak
tartottdk, hogy a tarsaktol és az oktatoi észrevételekbdl, tanacsokbdl tjabb nézépontokat
kaptak, a fejlodés lehetoségét fedezték fel (pl. ,,4 diszkussziok hasznosak voltak, sokat
tanultunk egymastol, tarsaink sokszor nyitottdk fel a szemiinket olyan problémaval vagy
éppen pozitivummal kapcsolatban, melyeket nem vettiink észre, vagy éppen az altalunk
is észleltekben erdsitettek meg.”). Viszonylag sokan (20,24%) vegyesen, pozitiv és
negativ mindsitéssel éltek, ennek hatterében pedig az allhat, hogy a hibak felismerését,
a kritikdk felfedését sértdnek, érzelmileg nehezen feldolgozandonak élhették meg. Ezt
illusztralja az alabbi példa: ,, 4 diszkussziokkal sokszor az volt a probléma, hogy nem az
adott tanitasi problémarol szoltak, hanem inkabb az adott hallgato/csoport képességeirdl
és hibairol.”

8. tablazat. A tanitasi epizodok utani diszkussziok mindsitése és értelmezései (N = 84)

Valaszok Emlitések
Pozitiv 58
A diszkussziok altalanos Negativ 1
mindsitése Vegyes 17
Semleges 8
Hasznos 30
Mas nézdpont 16
Fejlodési lehetség 15
Leggyakoribb értelmezések Visszajelzés 14
Hibak felismerése 12
Vélemények 11
Pozitiv tapasztalatok 10

A kurzussal kapcsolatos tanulsagként a legtobben ugyancsak a reflexidkat, azok hasznos-
sagat emlitették (9. tablazat). Egy példat kiemelve: ,, 4 reflexiok mindig nagyon haszno-
sak, hiszen azok megerdsithetnek benniinket abban, amit jol csindltunk, illetve épitenek
is benniinket, hiszen a reflexiok altal fejleszteni tudjuk munkank hatékonysagat.” Ugyan-
akkor a reflexio kifejezés téves szinonimahasznalatai miatt a kifejezés értelmezésének
kérdései is felmeriilnek (pl. ,, Fontos a reflektalas, objektiv értékelés.”). Nagy sullyal
jelentek meg olyan felismerések, minthogy a tanitas a vartndl komplexebb (pl. ,, 4 tani-
tas egy osszetett folyamat, amely tobb elembdl épiil fel és ezeket mindig szem elitt kell
tartani.”), vagy hogy a problémakkal inkabb szembenézni érdemes, semmint félni t6liik
(pl. ,, Nem szabad megijedni, ha problémak alakulnak ki egy osztalyban. A kurzus sordn
otleteket kaptunk, hogy hogyan lehet egyes szitudciokat kezelni.”).
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9. tdbldzat. Altaldnos tanulsdgok a kurzussal kapcsolatban (N = 86)

A valaszok fébb tartalmi vonasai

Emlitések

A reflexiok hasznossaga

12

A tanités / tandra megtartasa komplex tevékenység

A problémak a barataink

A tervezés fontossaga

Csoportmunka elényei vagy hatranyai

Szakirodalom fontossaga

AN | Q| 0|

A tanari palyarol, szereprdl valé gondol-
kodast a kurzus befolyasolta (10. tablazat).
Olyan Osszetett munkanak tartjak, ahol az
elére tervezés nyujthat segitséget. Pl.: ,, Elég
komplex feladat, mivel gondosan meg kell
tervezni egy ordt, az eldaddasmodot, figyelni
kell az adminisztraciora és kovetni kell a
szaktantargyi és pedagogiai szakirodalmat
is. Alapvetoen nem ért nagy meglepetés, és
nagyobb kedvet kaptam a palyan valo elhe-
lyezkedéshez, mivel ez egy kreativ munkakor,
ahol a tanora kivitelezésének modja szinte
vegtelen.”

De masokban e tapasztalatok inkabb
aggodalmat ébresztettek: ,, Régebben azt
gondoltam, hogy a tanitas sokkal kénnyebb.
A kurzus szembesitett azzal, hogy a tanitds
egy oOsszetett dolog. Egy tandrnak nagyon
sok tényezot figyelembe kell venni egy tanora
megtervezésekor. Ez a felismerés leginkabb
a mikrotanitasok megszervezése, illetve a
tanitdsi alkalmak soran tudatosult bennem.
Figyelembe kell venniink az osztaly dsszeté-
telet, az egyes tanulok képességeit, személyi-
seget stb.” Mindezek ellenére a valaszadok
36,2%-a nyilatkozott Gigy, hogy az egyetemi
tantargy befolyéasolta a tanitasrol alkotott
elképzeléseit, s a hallgatok 38,3%-a szerint
a kurzus csak részben tudta befolyasolni a
tanitasrol alkotott gondolataikat.

80

A tandri pdlydrol, szereprol
valo gondolkoddst a kurzus
befolydsolta (10. tdbldzat).
Olyan ésszetett munkdnak
tartjdk, ahol az elore tervezés
nyujthat segitséget. PL: ,Elég
komplex feladat, mivel gondo-
san meg kell tervezni egy ordit,
az eloaddsmodot, figyelni kell
az adminisztrdciora és kévetni
kell a szaktantdrgyi és pedago-
giai szakirodalmat is. Alapve-
t6en nem ért nagy meglepetés,
és nagyobb kedvet kaptam a
padlydn valo elhelyezkedéshez,
mivel ez egy kreativ munkakor,
ahol a tanora kivitelezésének
modja szinte végtelen.”

De mdsokban e tapasztalatok
inkdbb aggodalmat ébresz-
tettek: ,Régebben azt gondol-
tam, hogy a tanitds sokkal
konnyebb. A kurzus szembesi-
tett azzal, hogy a tanilds egy
osszetett dolog.
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10. tablazat. A kurzuson tapasztaltak hatottak-e arra,
ahogyan a tanari palyarol, szereprél gondolkodnak? (N = 78)

Vilasz Kodok Emlitések szama
Nem 23
. Részben igen 13
Allasfoglalés
Igen 30
Nem foglalt allast 12
Osszetettebb/komplexebb munka 13
Tervezés, felkésziilés fontossaga 9
Szakirodalom olvasasanak/kovetésének 7
fontossaga
Diakok egyéni igényeire figyelni kell 5
Legayakoribb indokok Folyamatosan fejlodni kell, fejleszteni 4
onmagunkat
Tanulsagok a tanari kommunikaciorol
Fontos az (6n)reflexio
Erdemes kisérletezni, ujjal probalkozni 3
(pl. tanitasi modszer)
Segitséget igénybe lehet venni 3

Osszegzés és kovetkeztetések

Az eredmények alapjan megfogalmazott kovetkeztetéseinket a kutatasi célok sorrend;jé-
ben adjuk meg. A vizsgalt tanarjeldltek érzékelték a kitlizott kurzuscélokat, legféképpen
azt, hogy valtozatos munkaformakkal a reflektiv tevékenységek keriiltek hangsulyba.
Ennek hatterében allhat a szamottevo, gyakran otthoni feladatot jelentd csoportmunka,
melynek megitélése a nyilt végli kérdésekre adott valaszok alapjan vegyes. Ez igazol-
hatja azt is, hogy észlelték az oktatdi reflexidtamogatasi torekvéseket, pl. tapasztalatok
¢és érzések tudatositasat, a torténtektdl valod eltavolodast (Korthagen és Vasalos, 2005).
A pedagogiai kutatas, fejlesztés és innovacio megismerésének céljat teljesen elutasitot-
tak, ahogy altalaban a kurzus kutatasi elemeit.

A kurzuson végzett feladatok reflexiofejlesztd szandékat kdzepes mértékben érzé-
kelték, s azok koziil féként a tanitasi epizodok utani diszkussziokat. Abban azonban
megoszlanak a tapasztalataik, hogy az elhangzott kritikdkat emociondlisan miként élték
meg. A diszkusszioknak reflexiofejleszté vonasuk (pl. a torténtek leirdsa, reagalas,
ujabb nézopontok megismerése) mellett egy indirektebb szerepiik is volt, dtletek adtak
a kovetkez6 tanitasi epizod tervezéséhez, bemutatasahoz vagy akar a kutatasi beszamold
elkészitéséhez. Ez a tanarszerepben nem feltétleniil, de kutatdtanari szerepbdl feltétleniil
reflektiv gondolkodast jelez (vo. Rutten, 2021).

A 11. tablazat 6sszefiizi az eredményeket, s ramutat, hogy a korabban is ismertetett,
kurzuson végzett tevékenységeket a tanarjeloltek tanitasi vagy kutatasi elemnek tekintet-
tek — kell6 reflexioval dsszekapcesolhatoak lettek volna ezek. A kifejtést igényld kérdések
valaszai ugyancsak sugalljak, hogy érzékelhetd volt a kurzus reflexiofejlesztd célja, de
ezt csak a tanitasnal és az arrol folyo diszkusszioban érzékelték.
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11. tablazat. A kurzushoz kapcsolodo tevékenységekre tanitdsi
vagy kutatasi elemként tekintettek?

Tanitasi vagy

Kurzuson végzett tevékenység Kutatdsi elem?

Tanitas-tanulds fogalmak értelmezése

Tanorakutatds megismerése

Tanitasi epizod tervezése

Tanitasi epizod bemutatasa Tanités

Tanitasi epizod véleményezése/megvitatasa

Pedagogiai probléma felismerése

Szakirodalmi feltaras Kutatas

Szakirodalom olvasasa

Tanitasi epizdd atdolgozasa (tervezése)

Atdolgozott tanitasi epizod bemutatasa Tanitas

Atdolgozott tanitasi epizod véleményezése/
megvitatasa

Kutatasi beszamol6 elkészitése -

A kurzus legfébb tanulsagaiként a reflexiot emlitették a tanitas komplexitasa, illetve a
problémakhoz vald pozitiv hozzaallas mellett. Ezek az adatok is azt tamasztjak ala, hogy
a kurzusra inkabb a tanitasi lehetdéség miatt gondolnak pozitivan, s ebben van helye a
reflexionak is. A tanari palyardl, tanari szereprdl valé gondolkodast onértékelésiik alap-
jan befolyasolta a tantargy, ugyanakkor a tanitasrol valoé gondolkodasuk inkabb valtozat-
lan maradt.

Kutatasunkkal egy reflexiofejlesztd tanar szakos egyetemi tantargy célkitiizésének és
a félév tapasztalatainak altalanos megitélését tartuk fel. Akciokutatasunk célkitlizéseire
utalva az alabbiakat foglalhatjuk 6ssze: (1) a tanarjeldltek érzékelték, hogy a tantargy
célja a reflexio fejlesztése, sot, a tantargycélok kozil ezt tartottdk a leghangsulyosabb-
nak; (2) a tantargy feladatai koziil foként a tanitdshoz kapcsolddokban ismerték fel a
reflexiofejlesztés lehetdségét; (3) dsszességében a tantargy befolyasolta a tanitasi palya-
1ol, tanari szereprdl valo gondolkodasukat.

Eredményeink szerint tehat a vizsgalt egyetemi kurzus érzékelhetden foglalkozott a
reflexio, a reflektiv gondolkodas elésegitésével. A kurzus vizsgalt tevékenységei egy-
formén alkalmasak voltak erre, mégis sokkal reflektivebb tevékenységeknek vélték a
tanitasi gyakorlathoz kapcsolodd aktivitdsokat. Felmeriil ezért a reflexioértelmezésiik
tovabbi vizsgalata, valamint annak felderitése, hogy kutatési attitiidjeik befolyasoltak-e
a kurzushoz ¢és a kutatasi kurzusfeladatokhoz vald hozzaallasukat. A tanarképzés sza-
mara hatékony lehetdségeket kinalhat a mikrotanitas és a tanorakutatas a kutatasunkban
bemutatott 5tvozése, &m a kutatasi részfeladatokra alaposabban fel kell késziteni a tanar-
jelolteket (Bus, 2015; Puustinen és mtsai, 2018). Példaul a finn tanarképzéshez hasonléan
a kutatotanari szemlélet megalapozasaval kedvezdbbé valhat a kutatdi attitlid, s ezaltal
a reflexio is fejlédhet (Impedovo és Malik, 2016; Puustinen és mtsai, 2018). A tanarje-
161tek kutatasi attitlidjének befolyasolasa tehat tovabbi, rendkiviil fontos feladatokat allit
a tanarképzésben munkalkodo6 szakemberek elé.
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Kutatasi korlatok

Kutatasunk egyetlen tanar szakos évfolyam egyetlen tantargyat helyezte a fokuszba,
ebbdl limitaciok erednek. A bemutatott egyetemi tantargyat tobb oktatd tanitotta, akik
rendszeresen a félév kezdetén és végén egyeztették a kurzus célkitiizéseit, feladatait, és
Osszehangoltak a félév varhato eredményeit. Kutatasunkban azért mell6ztiik a csoportok
sajatossagainak ¢és az oktatok hatdsanak elemzését, mert a tanulmany irdja is egyike
volt az oktatoknak, igy ezen elemzések esetén a csokkent objektivitas révén a kutatés
validitasa lett volna megkérddjelezhetd. Az MLS soran gyakori probléma, nevezetesen
a tanarjeloltek eltérd szakdsszetétele, a bemutatott esetben kikiiszobolést nyert azaltal,
hogy a mikrocsoportoknak oktatoi instrualasra nem szakmodszertani, hanem pedagogiai
problémat kellett valasztani a tandrakutatas tartalmaként. A reflexio fejlodésének megal-
lapitasa a vizsgalatunkban szubjektiv, a tanarjeldltek altal meghatarozott dnértékelésén
alapul. Ennek objektiv alapokra helyezésére és a valtozas mérésére a vizsgalat rovid

idGintervalluma alkalmatlan volt, mindez tovabbi kutatasok feladata maradt.

Kiss-Kovdcs Rendta
SZTE Neveléstudomanyi Doktori Iskola

Irodalom

Bengtsson, J. (1995). What is Reflection? On reflec-
tion in the teaching profession and teacher education.
Teacher and Teaching. Theory and Practice, 1(1),
23-32. DOI: 10.1080/1354060950010103

Bus, E. (2015). Tanarképzés Finnorszagban. Iskola-
kultura, 25(11), 17-28. DOI: 10.17543/ISKKULT.
2015.11.17

Csikszentmihalyi, M. (1997/2010). Flow. Az aramlat.
A tokéletes élmény pszichologiaja. Akadémiai Kiado.

Clara, M. (2015). What Is Reflection? Looking for
Clarity in an Ambiguous Notion. Journal of Teacher
Education, 66(3), 261-271. DOI: 10.1177/00224871
14552028

Davis, M. H. (1980). A multidimensional approach
to individual differences in empathy. JSAS Catalog
Select Documents Psychology, 10, 85.

Dewey, J. (1933). How We Think. A restatement of the
relation of reflective thinking to the educative process.
Heath.

Dewey, J. (1938). Logic: The theory of inquiry. Holt,
Rinehart and Winston.

Dudley, P. (2013). Teacher learning in Lesson Study:
What interaction-level discourse analysis revealed
about how teachers utilised imagination, tacit knowl-
edge of teaching and fresh evidence of pupils learn-
ing, to develop practice knowledge and so enhance
their pupils’ learning. Teaching and Teacher Educa-
tion, 34, 107-121. DOI: 10.1016/j.tate.2013.04.006

Falus, 1. (1986). A mikrotanitas elméleti és gyakorlati
kérdései. Tankonyvkiado.

Fernandez, M. L. (2010). Investigating how and what
prospective teachers learn through microteaching
lesson study. Teaching and Teacher Education, 26(2),
351-362. DOI: 10.1016/j.tate.2009.09.012

Gaspar, Cs. & Kasik, L. (2015). A szocialisproblé-
ma-megoldas, az empatia és a szorongas kapcsolata
serdiilok korében. Iskolakultira, 25(10), 48-58. DOI:
10.17543/ISKKULT.2015.10.48

Gordon Gy®ri, J. (2007). Tanorakutatas (lesson study)
Egy elterjedoben 1évo oktatasfejlesztési modszer
giai Szemle, 57(2), http://epa.oszk.hu/00000/00035/00
111/2007-02-ta-Gordon-Tanorakutatas.html

Gordon Gyori, J., Halasz, G. & Endrédy-Nagy, O.
(2017). A pedagogiai tudasépités kulturaja a buda-
pesti japan iskolaban. Magyar Pedagdgia, 117(3),
325-344. DOL: 10.17670/MPed.2017.3.325

Gibson, A., Kitto, K. & Bruza, P. (2016). Towards the
Discovery of Learner Metacognition from Reflective
Writing. Journal of Learning Analytics, 3(2), 22-36.
DOI: 10.18608/j1a.2016.32.3

Grant, A. M., Franklin, J. & Langford, P. (2002). The
Self-Reflection and Insight Scale: A New Measure
of Private Self-Consciousness. Social Behaviour
and Personality, 30(8), 821-836. DOI: 10.2224/
sbp.2002.30.8.821

Halpern, D. F. (2007). The Nature and Nurture of
Critical Thinking. In Sternberg, R. J., Roediger, H.
L. II. & Halpern, D. F. (szerk.), Critical Thinking in
Psychology. Cambridge University Press. 1-15. DOI:
10.1017/CB0O9780511804632.002

83



https://doi.org/10.1080/1354060950010103
https://doi.org/10.17543/ISKKULT.2015.11.17
https://doi.org/10.17543/ISKKULT.2015.11.17
https://doi.org/10.1177/0022487114552028
https://doi.org/10.1177/0022487114552028
https://doi.org/10.1016/j.tate.2013.04.006
https://doi.org/10.1016/j.tate.2009.09.012
https://doi.org/10.17543/ISKKULT.2015.10.48
http://epa.oszk.hu/00000/00035/00111/2007-02-ta-Gordon-Tanorakutatas.html
http://epa.oszk.hu/00000/00035/00111/2007-02-ta-Gordon-Tanorakutatas.html
https://doi.org/10.17670/MPed.2017.3.325
https://doi.org/10.18608/jla.2016.32.3
https://doi.org/10.2224/sbp.2002.30.8.821
https://doi.org/10.2224/sbp.2002.30.8.821
https://doi.org/10.1017/CBO9780511804632.002

Iskolakultara 2025/1

Hatton, N. & Smith, D. (1995). Reflection in Teacher
Education: Towards Definition and Implementation.
Teaching & Teacher Education, 11(1), 33—49. DOI:
10.1016/0742-051X(94)00012-U

Hofer, B. K. (2017). Shaping the Epistemology of
Teacher Practice Through Reflection and Reflexiv-
ity. Educational Psychology, 52(4), 299-306. DOI:
10.1080/00461520.2017.1355247

Impedovo, M. A. & Malik, S. K. (2016). Becoming a
Reflective In-service Teacher: Role of Research Atti-
tude. Australian Journal of Teacher Education, 41(1),
100-112. DOL: 10.14221/ajte.2016v41n1.6

Kolb, D. A. (1984). Experiential Learning: Experi-
ence as the Source of Learning and Development.
Prentice Hall.

Korthagen, F. A. J. (2001). Linking practice and theo-
ry: The pedagogy of realistic teacher education. Law-
rence Erlbaum Associates Publishers. DOI: 10.4324/
9781410600523

Korthagen, F. & Kessels, J. (1999). Linking Theory
and Practice: Changing the Pedagogy of Teacher
Education. Educational Researcher, 28, 17-24. DOIL:
10.3102/0013189X 028004004

Korthagen, F. & Vasalos, A. (2005). Levels in reflec-
tion: core reflection as a means to enhance professional
growth. Teachers and Teaching: theory and practice,
11(1), 47-71. DOTI: 10.1080/1354060042000337093

Korthagen, F. A. & Vasalos, A. (2010). Going to
the Core: Deepening Reflection by Connecting the
Person to the Profession. In Lyons, N. (szerk.), Hand-
book of Reflection and Reflective Inquiry. Springer.
529-552. DOI: 10.1007/978-0-387-85744-2_27

Korkko, M., Kyro-Ammili, O. & Turunen, T. (2016).
Professional development through reflection in teach-
er education. Teaching and Teacher Education, 55,
198-206. DOI: 10.1016/j.tate.2016.01.014

Mezirow, J. (2003). Transformative Learning as Dis-
course. Journal of Transformative Education, 1(1),
58-63. DOL: 10.1177/1541344603252172

Molnér, E. K. (2015). A pedagogiai kutatas modszerei
és a tudomanyos eredmények iskolai alkalmazasa.
Kézirat. TAMOP 4.1.2.B-2-13/1-2013-0008 ,,MEN-
TOR(h)ALO PROGRAM” SZTE BTK, Neveléstudo-
manyi Intézet, Pedagogiai Ertékelés Tanszék.

Moon, J. (1999). A handbook of reflective and experi-
ential learning. Routledge

Mrazik, J. (2012). A portfolio dokumentumgyiijte-
mény vagy reflexiogyiijtemény? In Marhoffer, N.
(szerk.), Autonomia és feleldsség I1.: Tanuldskozpon-
11 pedagogia — Kompetencia alapi pedagogusképzés.
PTE BTK Neveléstudomanyi Intézet. 77-87.

Puustinen, M., Santti, J., Koski, A. & Tammi, T.
(2018). Teaching: A practical or research-based pro-
fession? Teachercandidates’ approaches to research-

based teacher education. Teaching and Teacher Edu-
cation, 74, 170-179. DOIL: 10.1016/j.tate.2018.05.004

84

Rogers, C. R. (1961/2019). Valakivé valni. A szemé-
lyiség sziiletése. EDGE 2000 Kft.

Rutten, L. (2021). Toward a theory of action for prac-
titioner inquiry as professional development in pre-
service teacher education. Teaching and Teacher Edu-
cation, 97, 103-194. DOI: 10.1016/j.tate.2020.103194

Ryan, M. (2013). The pedagogical balancing act:
teaching reflection in higher education. Teaching in
Higher Education, 18(2), 144-155. DOI: 10.1080/
13562517.2012.694104

Ryan, M. & Ryan, M. (2013). Theorising a model for
teaching and assessing reflective learning in higher edu-
cation. Higher Education Research and Development,
32(2), 244-257. DOI: 10.1080/07294360.2012.661704

Santha, K. (2008). Tanarjeloltek reflektiv naploi a
gyakorlo tanitasrol. Pedagogusképzés, 6(35), 87-94.
DOI: 10.37205/TEL-hun.2008.4.06

Schon, D. A. (1983). The Reflective Practitioner: How
Professionals Think in Action. Basic Books.

Schon, D. A. (1987). Educating the Reflective Prac-
titioner: Toward a New Design for Teaching and
Learning in the Professions. Jossey-Bass.

Schon, D. A. (1990, szerk.). The Reflective Turn.
Case studies in and on educational practice. Teachers
College Press.

Schon, D. A. (1992). The Theory of Inquiry: Dewey’s
Legacy to Education. Curriculum Inquiry, 22(2),
119-139. DOI: 10.1080/03626784.1992.11076093

Smyth, J. (1989). Developing and Sustaining Criti-
cal Reflection in Teacher Education. Journal of
Teacher Education, 40(2), 2-9. DOI: 10.1177/
002248718904000202

Szivak, J. (2010). 4 reflektiv gondolkodas fejlesztése.
Magyar Tehetségsegit Szervezetek Szovetsége.

Szivak, J. (2014). Reflektiv elméletek, reflektiv gya-
korlatok. A pedagogusképzés megujitasa: Alapozo
tanulmanyok. ELTE Eotvos Kiado.

Tierney, R. J. & Shanahan, T. (1991). Research on
the reading-writing relation: Interactions, transac-
tions, and outcomes. In Pearson, D., Barr, R., Kamil,
M. & Mosthenthal, P. (szerk.), Handbook of reading
research. Longman. 609—640.

Van Beveren, L., Roets, G., Buysse, A. & Rutten,
K. (2018). ‘We all reflect, but why? A systematic
review of the purposes of reflection in higher edu-
cation in social and behavioural sciences’. Educa-
tional Research Review, 24, 1-9. DOI: 10.1016/j.
edurev.2018.01.002

Vigh, T. (2024). Development of research skills
through research-focused microteaching lesson study
in preservice teacher education. Teaching and Teach-
er Education, 145. DOI: 10.1016/j.tate.2024.104618

Zhou, G. & Xu, J. (2017). Microteaching Lesson
Study: An Approach to Prepare Teacher Candidates to
Teach Science through Inquiry. International Journal



https://doi.org/10.1016/0742-051X(94)00012-U
https://doi.org/10.1080/00461520.2017.1355247
https://doi.org/10.14221/ajte.2016v41n1.6
https://doi.org/10.4324/9781410600523
https://doi.org/10.4324/9781410600523
https://doi.org/10.3102/0013189X028004004
https://doi.org/10.1080/1354060042000337093
https://doi.org/10.1007/978-0-387-85744-2_27
https://doi.org/10.1016/j.tate.2016.01.014
https://doi.org/10.1177/1541344603252172
https://doi.org/10.1016/j.tate.2018.05.004
https://doi.org/10.1016/j.tate.2020.103194
https://doi.org/10.1080/13562517.2012.694104
https://doi.org/10.1080/13562517.2012.694104
https://doi.org/10.1080/07294360.2012.661704
https://doi.org/10.37205/TEL-hun.2008.4.06
https://doi.org/10.1080/03626784.1992.11076093
https://doi.org/10.1177/002248718904000202
https://doi.org/10.1177/002248718904000202
https://doi.org/10.1016/j.edurev.2018.01.002
https://doi.org/10.1016/j.edurev.2018.01.002
https://doi.org/10.1016/j.tate.2024.104618

Szemle
of Education in Mathematics, Science and Techno- ~ Win, Y. M. & Kovacs, Z. (2024). A tanoérakutatds-
logy, 5(3), 235-247. DOI: 10.18404/ijemst.296039 rol mint szakmai fejlodési gyakorlatrol: Mianmari
Wallace, M. J. (1991/2001). Training Foreign Lan- tandrképzSk perspektivai. Pedagigusképzés, 22(3),

guage Teachers. A reflective approach. Cambridge 029-057. DO 10.37205/TEL-hun.2023.3.02
University Press.

Absztrakt

A tanarjeldltek reflektiv gondolkodéasa gyakran a kutatasok fokuszaba keriil, ugyanis a j6 mindségli professzi-
onalis munkahoz sziikséges a szakmai reflexio. Jelen tanulmanyunkban a reflektiv gondolkodas kutatasszerii
értelmezésébdl (vo. Kolb, 1984) és ciklikus modelljébdl (Korthagen és Kessels, 1999) indultunk ki, ezzel
Osszhangban allt a vizsgalt, mikrotanitast és tanorakutatast 6tvozo tanar szakos egyetemi kurzus. Akcioku-
tatasunkban ennek a reflexiofejlesztés célu tantargynak a célkitiizéseirdl és reflektiv feladatairdl gytijtottiink
— vegyesen kvalitativ és kvantitativ — adatokat harmadéves tanarjeloltekt6l (95 f6) annak érdekében, hogy
feltarjuk nézeteiket a tantargyrol. Adatgytjtésiink onkéntes alapon, online, kéthetes intervallumban valésult
meg, s a félév végi kurzusértékeléshez kapcsolodott. Eredményeink szerint a kurzus reflexiofejlesztési célja
érvényesiilt, s 0sszességében valtozast idézett el a tanari szerepértelmezésekben. A tanar szakosok a reflexio
elosegitésének lehetdségei koziil (Korthagen és Vasalos, 2005; Ryan, 2013) a bemutatott tanitasi epizodok utani
diszkussziot talaltak a leghatékonyabbnak. A reflexiot ugyanakkor inkabb a tanitasi feladatokhoz kapcsolodo-
nak vélték, a kutatasi feladatokban (pl. szakirodalom-feltaras) a szerepét nem ismerték fel.

Kulcesszavak: reflexiofejlesztés; tanarjeldltek; kurzusértekelés
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A Kodkupa verseny fejlodésének
¢és nepszerusegének vizsgalata

A Kodkupa és kistestvére, a ProgramPohdr, az elsé hazai
programozo csapatverseny, ami az dltaldanos iskolds
(felso tagozatos), illetve kézépiskolds gyerekeknek késziil.
A versenypalettdn még friss ez az eroproba, minddssze pdr
éves miultra tekint vissza. Szerencsére azonban a verseny
vizsgdlata mdr nemcsak lehetoség, hanem fontos része is a
tovdbbi fejlesztésnek, a versenyprofil alakitdsdnak. Célunk
fejlesztésen tiil, hogy minél t6bb didkot tudjunk bevonni a
programozds és a programozo csapatversenyek vildagdba,
mert a jovo gondolkodo embere egyre kevésbé képzelheto el
programozds-tudds nélkiil.

Bevezeto

Egyéni hazai programozo versenyek

évben a Neumann Janos Szamitastudomanyi Tarsasag ezt a kezdetben orszagos,

majd nemzetkdzivé vald egyéni programozo versenyt (Nemes verseny, 1985).
1994-ben mar két kategériaban indulhattak a versenyzok, amit a didkok ,,matematikatu-
dasa kozotti kiillonbség” indokolt. A jelenlegi, digitalis kultara II. kategéria cimen futd
OKTYV 2004 eldtt szintén Nemes Tihamér nevét viselte (Blénessy, 2007. 48). Az évek
soran mind a feladatok tipusa, mind a kiértékelés modja sokat valtozott (Horvath és
mtsai, 2015).

A Logo verseny (Logo_verseny, 1998) célcsoportja kezdetben kizardlag az 5-8. oszta-
lyos korosztaly volt. A késdbbiekben is inkabb a kisebbek felé bovitették a kategoriakat
(3-5., illetve 6-8. osztalyosok). Bar most mar 12.-esek is nevezhetnek, a kiilonb6z6 kate-
goriak nevezési statisztikai azt mutatjak (Logo_verseny, 2024), hogy a 9—12. évfolyamon
kevésbé népszeri, mint a felsGsok korében.

Természetesen a fent emlitett két versenyen kiviil még tobb hazai, egyéni informatikai
verseny is van, de tobbségiik nem, vagy csak részben kapcsolodik a problémamegol-
das, programozas, algoritmizalas teriiletéhez. Ebbe a kategoriaba tartozik az e-Hod is,
amelynek célja dedikaltan az informatika sokszinliségének hirdetése és a teriilet iranti
érdeklddés felkeltése (e-Hod verseny, 2010). Témankhoz kapcsolddo jelentdségét a
megmozgatott tobb tizezer didk szamaban latom inkabb (e-Hod verseny, 2023), ami
szamottevo mennyiség.

I | a hazai programozo verseny, akkor Nemes Tihamér. 1985 6ta hirdeti meg minden
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Szemle

Csapatversenyek
Altaldban

A csapatmunka eldnye, azon kiviil, hogy a didkok egymastol tanulnak tantargyi tudast,
feladatmegoldast, gondolkodast, az, hogy egyéb képességeik, készségeik is fejlédnek:
a problémamegoldas képessége, a (szakmai) kommunikacié és a kreativitas (Czinege,
2018. 125.). Az egylittmikddo, kooperacids tanulasi stratégidk méltan népszertiek,
bizonyitottan alkalmasak a korai iskolaelhagyas megelézésére is (KAP, 2019). Az sem
elhanyagolandd, hogy még jol is érzik magukat a diakok egy csapatfeladat vagy csapat-
verseny soran.

Szamos iskola tlizte zaszlajara Max Plancot idézetét, miszerint ,,Kevésbé az a fontos,
hogy mit tanulnak a gyerekek az iskolaban, inkdbb az, hogy hogyan tanuljak, mert ez
meghatdrozza a tudasuk felhasznalasat egész életiik soran.” (idézi: Orban, 1999. 47.).

Olyan tanulmanyt is talalunk, amely kifejezetten informatikai csapatversennyel,
a Hackatlonnal foglalkozik (Mhlongo és mtsai, 2020). A vizsgalat eredménye itt sem
meglepd: a didkok elégedettek voltak a kooperacids tanulasi tapasztalataikkal, és igy
gondoltak, hogy a verseny segit nekik mind a programozasi tudasuk, mind a soft skilljeik
fejlesztésében.

Hazankban

Az Osszes hazai csapatversenyt nem fogom felsorolni, szerencsére mar egész sok van, de
az egyik legkorabbi, ami a mai napig 1étezik, az Bolyai matematikaverseny. Kezdetben
(Bolyai_verseny, 2004) még csak matematikabol rendezték meg a felsé tagozatosok sza-
mara, késébb a kozépiskolasokat is megfigyelhettiik, ahogy lelkesen szervezik a csapato-
kat, és 6rommel oldjak meg a feladatokat. A szervezok évrél évre bovitették a benevez-
hetd iskolak szamat, mire elérte az orszagost lefedettséget, illetve ujabb tudomanyterii-
letek csatlakoztak: 2005-ben a magyar, 2014-ben a természettudomany (Bolyai_verseny,
2024). Ez a csapatverseny olyan, amelyik tomegeket mozgatott meg, és mozgat meg a
mai napig mar tobb, mint 20 éve.

A Medve Matek (Medve, 1999; Mategye, 2016) és a Kecske Kupa joval fiatalabb csa-
patversenyek, de szintén a problémamegoldas a f6 iranyvonal, és mindegyiken tobb szaz
indulo csapat versenyez évente (Kecske, 2024).

Programozo csapatversenyek

Egyetemistaknak sz6l6 programozo csapatversenyek, szinte hihetetlen, de mar 1977 ota
jelen vannak a vilagon (ICPC ACM, 1977) és Magyarorszagon is. A kétezres évek elején
harom éven keresztiil volt hazankban az ICPC kozép-eurodpai regionalis dontdje (NJSZT,
2016). Erdekes kisérletré] szamol be Bowring, aki 2007-ban egy olyan, kozépiskolasok-
nak tervezett csapatversenyt tesztelt, ahol nem a programok, programozok sebességét
mérték Ossze, hanem a szépséget és a technikai megoldast. Az elmult évek tavlatabol ugy
tlinik, lobbitevékenysége, miszerint az ACM nemzetkozi programozo verseny pontozasat
ne automata kiértékeld rendszer végezze, hanem egy tobbtagu zsiiri — az altala kidolgo-
zott pontrendszert alkalmazva —, nem valosult meg (Bowring, 2008). A 24 6ras progra-
moz6 csapatversenyen (24 _verseny, 2024) mar 2000 o6ta versenyezhetnek az egyetemis-
tak szamos szponzor tdmogatasat élvezve (Prim, 2000). A fenti csapatversenyekrol és
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egyéb nemzetkozi, programozashoz, prob-
lémamegoldashoz kapcsoldodd versenyrodl
olvashatunk Cormack ¢és munkatarsai (2006)
tanulmanyéban.

Tobb olyan informatikai csapatversenyt
hirdettek meg Magyarorszagon kozépisko-
lasoknak az elmult években, melyek alkal-
makhoz vagy cégekhez kapcsolodtak. Ezek
szintén nagyon jo lehetdséget biztositanak
az egyiittmikodésre, hasznos idétoltésre,
de megjelenésiik évében még nehezen sejt-
het6 a feladatok tipusa (programozasi nyelv,
elmélet-gyakorlat arany, tudasszint, stb.), és
eléfordul, hogy a verseny koncepcidja, célja
is kiforratlan még.

A nagy tomegeket megmozgato, tobb éves
hagyomannyal rendelkez6, informatikahoz
kapcsolodo versenyek hazankban inkabb
termék- és oOtletversenyek (Kovacs ver-
seny, 1984; C3_verseny, 2004; Dusza ver-
seny, 2008; EdisonKids verseny, 2020),
mint algoritmizald-koédolé-programozo
versenyek. A Lego Robot versenyek (FLL,
2004) is egyre fontosabb részét képezik a
nem kotelezé oktatasnak, am itt a teriilet
még szertedgazobb, mint az elébbi megmé-
rettetéseknél. Az elsd, évente meghirdetett,
kozépiskolas didkoknak sz6lo programozo
csapatversenyre hazankban egészen 2021-ig
varni kellett (Kodkupa verseny, 2021).

Az I1OT és a Kédkupa bemutatiasa

Az informatika olimpiahoz hasonlo céllal,
olasz kezdeményezéssel alapitottak meg
2017-ben az IIOT-t. A verseny webolda-
lan (IIOT, 2017) részletes leirast talalunk
a versenyrol. Az egy iskolaba jaroé didkok
maximum négyfés csapatokban nevezhet-

A hazai megmeéretletés, a négy
online fordulé és a dontd,
Kodkupa (Kodkupa_verseny),
2021) néven vdlt ismertté az
elmult evekben. A Kodkupa
gyoztesének jutalma a nemzet-
kozi déntore valo kijutds, ver-
$enyzes, és az orszdg képuise-
lete az IIOTn. Magyarorszdag
2021-ben vett részt el6szér pro-
baképpen a nemzetkézi verse-
nyen, a rdakdvetkezo évben lett
csak rendes tag. A rendes tag-
sdaghoz sziikség van egy szer-
vezo, vezetd iskoldra (leader
school), amelyik vdllalja, hogy
minden évben megrendezi
a helyi déntot. A csatlakozds
elonye, hogy nem csak egy csa-
pat képuiselheti az orszdgot,
hanem ketto: a hazai gyoztes,
és a szervezo iskola legjobb csa-
pata is. Amennyiben a ketto
azonos, akkor a mdsodik helye-
zett csapat is utazhat a dontore.
Tovdbbi csapatok nevezése,
versenyeztetése a nemzetkozi
versenyen csak kiilon finanszi-
rozdssal érhelo el.

nek a versenyre. A nemzetkozi dontét mindig megel6zi egy orszagos dontd, amelybe a
korabbi forduldk legjobbjai jutnak tovabb. A forduldok szama hazankban az elmult évek-
ben folyamatosan nétt, idén mar, a tobbi részt vevd orszaghoz hasonldan, négy fordulot

kellett sikerrel megoldani a dontobe jutasért.

A hazai megmérettetés, a négy online fordul6 és a dontd, Kodkupa (Kodkupa_verseny,
2021) néven valt ismertté az elmult években. A Kodkupa gy6ztesének jutalma a nemzet-
kozi dontére valo kijutas, versenyzés, és az orszag képviselete az [IOT-n. Magyarorszag
2021-ben vett részt eldszor probaképpen a nemzetkodzi versenyen, a rakdvetkezd évben
lett csak rendes tag. A rendes tagsaghoz sziikség van egy szervezo, vezetd iskolara
(leader school), amelyik vallalja, hogy minden évben megrendezi a helyi dontét. A csat-
lakozas elonye, hogy nem csak egy csapat képviselheti az orszagot, hanem kettd: a hazai

88




Szemle

gyoztes, és a szervezd iskola legjobb csapata is. Amennyiben a ketté azonos, akkor a
masodik helyezett csapat is utazhat a dontére. Tovabbi csapatok nevezése, versenyezte-
tése a nemzetkozi versenyen csak kiilon finanszirozassal érhetd el.

Az ITIOT elmult hat éve alatt a béviilés nem volt toretlen. 2020-ban a COVID miatt
elmaradt a nemzetkozi forduld. A rakovetkezé évben online tartottdk meg a versenyt.
Cserébe viszont a nem rendes tagsaggal rendelkezd orszagokbdl is tobb csapat kapott
lehetdséget a versenyzésre. Jelenleg ot, rendes tagsaggal rendelkez6 orszag van (IIOT,
2024). Az 1. diagram szemlélteti az [IOT novekedését a verseny alapitasa ota.

Részvételi adatok

20
18
16
14

18
15
13 13
12 10
10
7 7
6 6
5
4

2017 2018 2019 2020 2021 2022 2023 2024

o N B O

M résztvevd orszag M csapat

1. diagram. Az lIOT dontdjén részt vett orszagok és csapatok szama
(forras: https.//iio.team/editions)

A rendes tagsaggal rendelkezd orszagok azt is vallaljak, hogy a csatlakozas utan par
évvel 6k maguk is rendeznek egy nemzetkozi dontét. Ez nem kevés id6, pénz €s energia.
Olyan orszagok is vannak, amelyek vendégként vesznek részt az IIOT dont6jén, és még
nem csatlakoztak rendes tagként, nem vesznek részt rendszeresen.

Az idei dont6t Sziriaban tartottak 2024. majus 11-én. A bizonytalan, haboruas helyzet
miatt a didkok zome online vett részt. A tervek szerint par éven beliil hazankban, a Buda-
pesti Fazekas Mihaly Gimnaziumban is lesz IIOT dont6.

Az olimpiai csapatverseny finanszirozasa megegyezik az IOl (International Olympiad
in Informatics) gazdasagi filozofidjaval. Az adott év dontdjének koltsége féleg a rendezdt
terheli. A versenyzok ellatasa (étkezés, szallds, helyi transzport), a verseny helyszinének
biztositasa (infrastruktura, feliigyelet), a versenyzok szdérakoztatasa (programok, szocia-
lizacid, vetélkeddk), a szervezéshez, szervezethez kapcsolddd rendezvények biztositasa,
szervezése (nyito-, zaroceremonia, éves gylilés) mind a szervezo feladata. A tobbi orszag
feladata pedig a helyi selejtezok és orszagos donté megszervezése, valamint sajat ver-
senyzo6inek utaztatdsa a nemzetk6zi dontd helyszinére.

Egy verseny hosszu tava perspektivajat, plane, ha évenként valtozo helyen tartjak
meg, kizardlag a feladatok (feladattipusok, feladatstilusok) allandésaga adja. A verseny-
z0k legfobb motivacidjat az érdekes feladatok garantaljak (1d. 4 kérdoiv adatainak elem-
zése fejezetet). Ez csak stabil, nemzetkozi dsszetételii, nagy létszamu, szines szakmai
csapattal oldhatdo meg. A szakmai csapat jelenleg 20 {6 koriili, tagjait a rendes tagsaggal
rendelkez$ orszagok adjik: magyarok, olaszok, romanok. Ok altalaban egyetemistak,
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akik korabban maguk is versenyzok voltak. Hazai részrél 7 f6 vesz részt rendszeresen a
feladatelokészitd munkalatokban (forras: Nikhazy L.). Annak, hogy a feladatok 6ssze-
allitasat nemzetkozi szakmai bizottsag végzi, az az eldnye is megvan, hogy ez nem jelent
plusz terhet a versenyhez csatlakozo6 orszagnak, megkdnnyiti a csatlakozast.

Hazai specialitasok és a ProgramPohar

Az IIOT versenyszabalyzata nagyon rugalmas a nemzeti verseny megszervezésével és a
gy0ztes csapat kivalasztasaval kapcsolatban. A jenlegi, 2023. oktober 5-ei ajanlas szerint
célszerl, ha az orszagos dontét megeldzi négy, egyenként haromoras online forduld
(IIOT, 2023). Itthon, az el6z6 tanévben még csak harom online fordulénk volt, el6zdleg
pedig csak egy.

Négy online fordulénak idépontot talalni a haza versenynaptarban nem kis kihivas.
Talan nincs is négy olyan hétkdznap, amin ne lenne valamilyen verseny a november-feb-
rudri idészakban. Ennek fényében azt a megoldast valasztottuk — mi, a hazai Kodkupa
szervezdi —, hogy az olaszokkal egy idopontban tartjuk a versenyt, de nem korlatozzuk
egy haromoras intervallumra a fordulokat, hanem egy 27 oras idészakot jeldlink ki.
Ezzel az idéablakkal el tudtuk érni, hogy a didkok két egymast kdvetd nap délutanjabol
tudtak szdmukra alkalmas versenyidopontot valasztani. Az intervallumos versenyszerve-
z¢s masik eldnye, hogy sokkal kevésbé vannak helyhez kotve a résztvevok. Példaul nem
kell bent maradni az iskoldban, nem kell tan6rardl lemaradni, nem kell bent megvarni a
kezdési idépontot, otthonrol is lehet versenyezni. Sz¢Elsé esetektdl eltekintve (eléfordult
¢jfél utani, 0 6ra 21 perces bekiildés is) a didkok a délutani versenyzést valasztottak.
A selejtezdk iddpontjai kdzott atlagosan négy hét plusz egy nap telt el. Az els6 alkalom
hétfo 15 orakor kezdddott és kedden 18 oraig tartott. A masodik kedden 15 6ratdl volt
megoldhato. Ezzel az a versenyszervezdk célja, hogy egyenletesebb legyen a terhelés
eloszlasa, ne mindig ugyanaz a délutani program maradjon el. A dupla délutdnoknak
koszonhetden pedig tovabb csokkenthetd az esetleges kiilonorakkal valo titkdzés.

Az online forduldk legjobb 10 csapata jut a dontébe, amit a Fazekasban rendeziink
meg. A dontben a csapatok a feladatokat mar internettdl és minden egyéb kiilsé segit-
ségtdl mentesen oldjak meg, az iskola altal biztositott két-két szamitogépen.

Olaszorszagban 2017 6ta vesznek részt programozo csapatversenyen a didkok. Nekik
az idei a nyolcadik versenyéviik volt, ndlunk a harmadik. Figyelembe véve az olasz
(3911) és a roman (918) versenyzdészamot (forras: Nikhazy L.), a hazai mez6ény 1éleksza-
manak emelkedése joggal prognosztizalhatd. Az elmult harom évben részt vevo csapatok
szamat mutatja a 2. diagram.
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Résztvevd csapatok szama
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2. diagram. A hazai versenyen részt vevd csapatok szama (forrds: https://kodkupa.hu/)

Az el6z6 alaptantervben még informatika-
ként nevezett tantargybdl digitalis kultura
lett, ami nem csak Oraszam-emelkedést
hozott, hanem a programozéstanulds sulyat
is novelte. Tavaly még az informatikabol
kozépszinten érettségizé didknak nem kel-
lett a gyakorlati vizsgan programozni, idén
mar digitalis kultarabol a pontok 15%-a
programozas feladatra jar. A gyerekek infor-
matikaképzése mar nem az altalanos iskola
hatodik osztalyaban kezdédik, hanem har-
madikban, igy nyolcadikra mar kétszer annyi
informatika/digitalis kultara tanorajuk lesz,
mint kordbban. A klasszikus négyosztalyos
gimnaziumi oraszam pedig a két és félszere-
sére ndtt (NAT, 2020). Azt gondoljuk, hogy
Magyarorszagon még a programozasba valo
,bevonodas” idészakat éljik. Célunk, hogy
eldsegitsiik a programozas népszerlisitését
¢és a versenyzodink létszamanak emelkedését.
Ennek érdekében harom tertileten is megpro-
baltuk béviteni a Kddkupa célkdzonségét.
Egyrészt a frissen programozni tanulo dia-
koknak szerettiink volna lehetdséget biztosi-
tani a csapatversenyen valo aktiv részvételre.
Am a Kédkupa feladatai nem konnytiek egy
kezddének. Az eléz6 években tobb olyan csa-
pat volt, amelyik egy-két feladatot tudott

Az el6z6 alaptantervben még
informatikaként nevezett tan-
targybol digitdlis kultiira lett,
ami nem csak oraszdm-emel-
kedest hozott, hanem a progra-
mozdstanulds sulydt is novelte.
Tavaly még az informatikabol
kozeépszinten érettségizo dick-
nak nem kellett a gyakorlati
vizsgdn programozni, idén mdr
digitdlis kultitrabol a pontok
15%-a programozads feladatra
Jjar. A gyerekek informatika-
képzése mdr nem az dltaldnos
iskola hatodik osztdlydban kez-
dodik, hanem harmadikban,
igy nyolcadikra mdr kétszer
annyi informatika/digitclis
kultiira tanordjuk lesz, mint
kordabban.

csak megoldani. Ez nem azt jelenti, hogy ¢k harom orat dolgoztak azon a két feladaton,
sokkal inkabb azt, hogy megcsinaltak, amit tudtak, és hosszu idén keresztiil ,,frusztra-

lodtak” a maradékkal.

Az is tobbszor felbukkand probléma volt az elmult években, hogy ,.elszigetel6dtek™
didkok. Nem ritka, hogy van egy lelkes, iskolatol fiiggetleniil programozni tanul6 gyerek,
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¢és nincs programozasban jartas tarsa az iskoldjaban. A Kodkupan (és késébb az I[10T-n)
azonban csak egyugyanazon iskolaba jar6 didkcsapatok nevezhetnek. Ez teljesen érthetd,
de jo lenne valahogy bevonni ezeket a ,,maganyos” didkokat is a csapatmunkaba.

A harmadik, gyakran felmeriild kérdés, hogy hogyan tudnank jobban bevonni a lanyo-
kat a (csapat)programozasba. Fontos lenne, mert a ,.tapasztalat azt mutatja, azok a fej-
leszt6i csapatok sikeresek és eredményesek, amelyben nék is vannak”, mondta Koleszar
Szilvia egy vele készitett interjuban (Vass, 2014). A Skool és az Egyenlité Alapitvany
(tars)alapitoja tobb érdekes interjuban is nyilatkozott a témaval kapcsolatban (Forbes,
2022; No6iValto, 2021). A ,,n6i kvota” eldirdsa — példaul, hogy minden csapatban legyen
»legalabb egy lany” — fura helyzeteket tud teremteni. Ezért mas modon, de szerettiink
volna eldremozdulni ezen a teriileten is.

Mindharom fent emlitett kihivasra megoldast jelenthet egy olyan, a Kodkupahoz
kapcsolodo verseny, ahol egy kicsit konnyebbek a feladatok, a csapattarsak kiilonbozo
iskolakba is jarhatnak és csak vegyes Osszetételll csapatok versenyezhetnek. Ezt a ver-
senyt, ami még kevésbé kddolas, és nem is annyira kupa, ProgramPohdrnak neveztiik el.

Az elmult évek versenystatisztikai
A benevezett iskoldk szama

Idén lehetett eldszor a nevezésnél ligat valasztani. Kozel 100 didk mar a ProgramPohar-
ban versenyzett. Amint a 3. diagramon lathatjuk, ,,atnevezés” is tortént: volt, aki élt az 0j
lehetdséggel, és a ProgramPoharban indult a Kodkupa helyett, illetve uj réteget is sikeriilt
elérni a konnyitett kategoria bevezetésével.

Résztvevl csapatok szama

80
70
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2021-22 2022-23 2023-24

m Kodkupa m®ProgramPohar

3. diagram. Kodkupa- és ProgramPohar-nevezések

A didkok szamanak novekedése 6nmagaban még nem garantalja a verseny terjedését. Az
is elképzelhet6 lenne, hogy Gjabb és Gjabb didkok probaljak ki a versenyt, akar kiilon-
boz6 iskolakbol, és a kdvetkezd évben mar nem indulnak. Ezt kikiiszobolend6, megvizs-
galtam, hogy melyik évben hany kiilonb6z6 iskolabol jelentkeztek a diakok (4. diagram),
illetve hogy hogyan valtozik a nevez6 iskolak ,,listaja”.
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Nevezett iskoldk szama
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4. diagram. A nevezésnél megadott iskolak
(altalanos és kézép) darabszama, évenkénti bontdsban

A nevez0 iskoldk szama a verseny masodik évére novekedett, a harmadik évre stagnalt.
Végignézve az iskolakat kideril, hogy minimalis valtozas tortént csak, koriilbeliil ugyan-
azok az iskolak neveztek, mint az el6z6 évben. Ez azt jelenti, hogy amelyik iskolahoz
el6zbleg eljutott a verseny hire, és benevezett a versenyre, az a kdvetkez6 évben is indult,
sOt ezekbdl az iskolakbol tobben vettek részt — tobb csapat, tobb versenyzd indult —, mint
a masodik évben (vo: 3. diagram).

A fenti adatvizsgalat és az idei felmérés alapjan (felmérésrdl a kovetkezd fejezetben
irok), azt gondoljuk, hogy még sok érintetthez nem jutott el a verseny hire. Az orszag
797 kozépiskolaja (168.hu, 2020) koziil még tobb nem tud errdl a versenyzési lehetdség-
ol (5. diagram).

A résztvevo kozépiskolak aranya, 2023-24

Részt vett; 38;
5%

)

Nem vett részt; 759;
95%

5. diagram. A Kodkupan vagy ProgramPohdron nevezett diakok kozépiskolainak statisztikai

93




Iskolakultara 2025/1

Fiu-lany aranyok

Az 1j liga, a ProgramPohar bevezetésének egyik remélt kvetkezménye a versenyben
részt vevo lanyok szamanak novekedése. Az adatokat vizsgalva lathatjuk, hogy évente
duplazodott a lanyok szama (6. diagram).
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6. diagram. A nemek aranyanak valtozasa az elmult harom évben

Meg kell jegyezni viszont, hogy mivel a verseny 0sszlétszama is emelkedett — majdnem
a dupldjara n6tt két év alatt —, ezért az aranyok azok, amik bar kevésbé drasztikusan nét-
tek, de jobban tiikrozik az elémozdulast ezen a téren. Az elsé évben (2021-22) a lanyok
aranya 7,43% volt. A masodik évben (2022-23) 11,65%-ra emelkedett. A ProgramPohar
liga bevezetésével pedig mar a versenyzok 19,43%-a lany volt, majdnem minden 6todik
didk (7. diagram).

25,00%

20,00%

15,00%

10,00%

5,00%

0,00%

Aversenyz6k ennyi szazaléka lany

11,65%

7,43%

2021-22 2022-23

94

7. diagram. Lanyok szazalékos ardanya
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Visszajelzés — a kérd6iv bemutatasa

A regisztracional megadott adatokon feliil (név, felkészitd tanar, iskola neve) idén szeret-
tiink volna visszajelzést kapni a versenyzoktdl arrdl, hogy mit gondolnak a feladatokrol,
hany évesek, milyen motivacioval, milyen céllal versenyeztek, és mik a terveik a jovo
évi versenyre vonatkozoan. A pillanatnyi visszajelzésbdl persze nem fogjuk tudni, hogy
valdban az torténik-e, amit szeretnénk, és hogy tényleg tanulnak-e egymastol a didkok,
vagy ,,csak” kellemesen eltdltenek egy délutant, de azt igen, hogy 6k mit gondolnak errdl.

A kérdések koziil 6sszesen harom volt, amelyre kotelezéen kértiink valaszt: az iskola-
tipus, a versenyz6 kora, és hogy melyik ligat valasztotta.

A versenyz0 didkok az alabbi online kérdéivet kaptak meg:

Kotelezo kérdeés: Milyen fajta iskolaba, osztalyba jarsz? (egyszeres feleletvalasztd)
* Altalanos iskola
*Gimnazium 6 vagy 8 évfolyamos képzés
*Gimnazium 4 vagy 5 évfolyamos képzés
*Technikum, szakiskola, szakkozépiskola
*Egyéb...
Kotelezo kérdes: Hany éves vagy? (egyszeres feleletvalaszto)
*12,13, ... 19,20
Kerdes: Kérlek, jelold, hogy melyik igaz rad!
*fit/lany (egyszeres feleletvalaszto)
Kotelezd kérdés: Melyik ligaban indultal? (egyszeres feleletvalaszto)
*Kodkupa
*ProgramPohar
Kérdés: Miért ezt a ligat valasztottad? (szabad szdveges valasz)
Keérdeés: Jovore melyik ligdban tervezel indulni? (egyszeres feleletvalaszto)
*ugyanebben indulok
*valosziniileg masikban
*még meggondolom
*nem indulok jovore
Kérdés: Miért tartod fontosnak a csapatversenyt? A kérdésnél ot allitast skalazhattak a
diakok az Egyaltalan nem igaz — ... — Teljesen egyetértek 6tértéka skalan.
*Rajongok a versenyekért.
*Rajongok a programozasért.
*Segit felkésziilni az érettségire.
*Segit felkésziilni az egyéni versenyre.
*Szeretek a barataimmal lenni.
Keérdeés: Mit gondolsz a feladatokrdl? Az el6bbihez hasonldan itt is 6t moédon fejezhették
ki egyetértésiiket, vagy egyet nem értésiiket.
*Sokszinii
*Erdekes
*Unalmas
*Monoton
*Konnyen érthetd
*Hosszu a leiras
Kerdés: Mit gondolsz a feladatok szamarol? (egyszeres feleletvalaszto)
*tal kevés
*pont jo
*tal sok
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Kérdés: Mit gondolsz a feladatok nehézségérdl? (egyszeres feleletvalasztd)
*tal konnyt
*lehetne kicsit nehezebb
*pont jo
*lehetne kicsit konnyebb
*tul nehéz
Keérdeés: Melyik volt a kedvenc feladattipusod/feladatod? Melyikbél legyen tobb jovore?
(szabad szoveges valasz)
Kérdés: Kinek ajanlanad ezt a versenyt? (szabad szoveges valasz)
Kérdés: A szervezok helyében milyen mondattal reklamoznad a Kodkupat/ProgramPo-
harat? (szabad szoveges valasz)
Kérdés: Uzenet a szervezoknek. (szabad szoveges valasz)

A kérdoiv adatainak elemzése

A 283 versenyz6 a dontét kovetden kapott e-mailt, amelyben a kérd6iv kitoltését kértitk
télilk. Majdnem minden hetedik didk kitoltotte a kérdéiviinket, igy 44 db visszajelzés
adatait elemezhettiik, bar kérdés, hogy a versenyzok hetedének véleménye mennyire
alkalmas az elemzésre.

A fit/lany arany a kit6ltott kérddivek alapjan 21%, ami igen kozel all a korabban mar
bemutatott, név alapjan készitett 19,43%-os statisztikdhoz. A Kodkupa és ProgramPohar
ligak aranya is megfelelt az el6z6leg ismertetetteknek. A kérddivbol az is kidertil, hogy
egy altalanos iskolas sem toltdtte ki a felmérésiinket, és a kérddiv alapjan a versenyzok
2/3-a 6 vagy 8 osztalyos gimnaziumba jar (8. diagram).

@ Gimnazium 6 vagy 8 évfolyamos képzés
@ Gimnazium 4 vagy 5 évfolyamos képzés
@ Technikum, szakiskola, szakkézépiskola
@ Tehetséggondozd

8. diagram. Versenyzdk iskolainak statisztikdja

A kit6ltok harmada esik a 13—15 éves kategoriaba, kétharmaduk ennél idésebb (9. diag-
ram).
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9. diagram. Versenyzok koranak (év) eloszlasa

A 44 kitoltd sajnos nem til sok, a korrelaciok vizsgalata nem hozott meglepetést. Az ada-
tok alatamasztottak (r = 0,29; t = 1,97), hogy a fiatalabbak inkabb programpoharaznak,
az idGsebbek inkabb kddkupaznak, de ezt el is vartuk tolik.

Nem meglepd és néhol nem is szignifikans a korrelacio, de az idésebbek és a fiuk
inkabb nyilatkoztak ugy, hogy rajonganak a programozasért. Azt remélem, hogy ez a
programozashoz valo6 pozitiv hozzaallas jo példaként tud szolgalni a tobbiek szamara —
féleg egy csapatversenyen, ahol tobbszor egyiitt versenyeznek a kiilonb6z6 korosztalyok.

A feladatkészitket dicséri, hogy a kit6ltd versenyzok fele ,,pont megfelel6”-nek gon-
dolta a feladatok nehézségét. Nem volt korrelacio a ,,feladatok nehézsége” és akozott,
hogy melyik ligat valasztotta valaki. Ebbdl arra lehet kovetkeztetni, hogy alapvetden jol
valasztottak kategoriat a nevezésnél, nem becsiilték sem tul, sem alul a képességeiket a
versenyzok. A versenyzok fele jovore biztosan ugyanabban a ligaban tervez indulni, mint
ebben az évben. A tobbiek még gondolkodnak (29,3%), vagy ,.kioregedtek™ (14,6%), és
csak 7,3%-uk tervez kategoriat valtani (10. diagram).

@ ugyanebben indulok
® valészinileg a méasikban
@ még meggondolom

@ nem indulok jévére

48,8%

10. diagram. J6vé évi ligavalasztas (terv)

Tizenharom didk még arra is lelkesen vallalkozott, hogy utolsé kérdésként lelkesitd,
koszond tizenetet kiildjon a szervezdknek. Ebbdl szeretnék egy parat beidézni: ,,Szuperek
vagytok! :)”, ,,Kdszi a versenyt!”, ,,Nekem nagyon bejott az egesz verseny, ha lesz csa-
patom indulok jovore is.”, ,,Keep up the good work:)”, ,,Jo a verseny csak igy tovabb”.

A tobbi kérdés nem hozott meglepetést, inkabb csak megerdsitette azt, amit korabban
is gondoltunk. Abbol a szempontbdl viszont fontos volt, hogy a kovetkezé években
fogjuk latni az esetleges valtozasokat a korabbi évekhez képest, és ha sziikséges, fogunk
tudni reagélni, esetleg modositani a verseny feladatain, koriilményein.
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Az adatelemzés zarasaként pedig az egyik versenyzot szeretném idézni, aki a kovet-
kezd jelmondattal reklamozna a versenyt (ez volt az utolso elotti kérdése a felmérésnek):
»Programozz, gondolkozz, baratkozz!”

Osszegzés

A Koédkupahoz hasonl6é vonzaskorzetben meghirdetett Nemes Tihamér Nemzetkozi
Programozasi Versenyen tobb mint 200 iskolabol neveznek a didkok, tobb mint 2500-an.
A Kodkupa egy fiatal, még kevésbé ismert verseny, de reményeink ¢és az olasz minta
alapjan feltételezhetd, hogy nagy jovo all elétte. Nem irredlis, hogy par éven beliil elérjiik
a Nemes Tihamér verseny kaliberét. Ennek a versenynek a hosszli tavi hatasa nem csak
a programozasi képességekre, programozastudasra lehet nagy hatassal, hanem az ¢életben
¢és az ,,iparban” oly hasznos, nehezebben fejleszthetd soft skillekre is: kommunikacio,
egylittmiikddés, szocialis készségek, problémamegoldas, csapatmunka.

Célunk, hogy a Kodkupa hire minél hamarabb eljusson minden potencialis versenyzo-

hoz, és minél tobben éljenck ezzel a fejlédési lehetdséggel.

Blénessy Gabriella

Budapesti Fazekas Mihaly Gyakorlé Altalanos Iskola és Gimndzium
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Absztrakt

2021 volt az elsé év, hogy Magyarorszag is részt vett a Nemzetkozi Informatikai Csapat Didkolimpian, az
IIOT-n. A hazai valogat6 verseny, a Kodkupa, évrdl évre népszertibb a didkok korében. Idén mar négy alka-
lommal, egyenként haromoras selejtezékben oldottak meg kozosen problémakat és mérték ossze tudasukat a
négyfos csapatok. Az ingyenes, nevezésidij-mentes verseny feladatait egy nemzetkdzi szakmai bizottsag allitja
Ossze. Remek lehetGséget biztosit ezzel az érettségire valo gyakorlasra, egyéni versenyre vald felkésziilésre,
vagy mas nézépontbol nézve, a programozasba valo bevonddasra, tovabba a csapatmunkara és a szakmai kom-
munikéciora is kivaloan alkalmas. A versenybe benevez6 didkok szama évrdl évre nd, de tigy gondoljuk, hogy
még nem érte el azt a szintet, amire hivatott. Az IIOT versenykiirasat kissé¢ modositva, de a verseny filozofidjat
¢és a feladatok nagy részét megtartva, létrehoztunk egy ,.kis Kodkupat”, ami a ProgramPohar nevet kapta. Azt
reméltiik, hogy igy még tobb didkhoz eljut a verseny hire, szdmukra is élmény lesz a csapatban val6 progra-
mozas, és a fiu-lany arany is kozelit az idealishoz. Munkamban az elmult par év versenyz6i adatait elemeztem,
kiegészitve az idén eldszor dsszeallitott kérdéiv adatainak vizsgalataval. Azon kiviil, hogy véleményem szerint
egy fiatal verseny elsé par éve nagyon izgalmas elemzés szempontjabol, azt is remélem ezzel a tanulmannyal,
hogy tjabb potencialis versenyzok tanaraihoz is eljut a Kodkupa hire.

Kulcsszavak: Kodkupa, csapatverseny, programozas, versenyfejlodés, IIOT
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A mentoralas és tarsadalmi
tamogatas szerepe a reziliencia és
iskolai teljesitmény tamogatasaban

Hedviga Haficova, Tatiana Dubayovd, Edina Kovdcs,
Timea Ceglédi & Martin Kaleja: Mentor and Social
Support as Factors of Resilience and School Success:
Analyses of Life Narratives of University Students
from Marginalized Roma Communities

aficova, Dubayova, Kovacs, Ceglédi
¢és Kaleja 2020-ban megjelent Men-

tor and Social Support as Factors of

Resilience and School Success: Analyses
of Life Narratives of University Students
from Marginalized Roma Communities
cimli kdonyve a marginalizalt kozosség-
bol szarmazoé roma didkok mentoralasa-
val kapcsolatos tapasztalatok vizsgalatat
mutatja be harom visegradi orszagban:
Szlovakiaban, a Cseh Koztarsasagban és
Magyarorszagon.

A konyvet keziinkbe véve egy vékony,
am terjedelme ellenére jelentds konyvvel
ismerkedhetiink meg. Miel6tt elolvasnank
a cimet, a boriton kiilonféle szavak fog-
jék meg tekintetiink — tisztelet, motivacio,
megbecsiilés, elfogadas, tamogatas, rugal-
massag —: ezek a szavak nemcsak a kdnyv
ciméhez, hanem a benne 1év6 kutatas egé-
széhez szorosan kapcsolodnak.

Az 6t szerz6 jelenlegi konyve kutato-
munkajuk eredményeit mutatja be. Ugyan-
akkor egy kiilonleges célja is van, amire a
szerzok is felhivjak a figyelmet. A kutatok
célja az volt, hogy rdmutassanak: a hatra-
nyos helyzeti fiatalokat tdmogato prog-
ramok jelentds része nem esett at tudo-
manyos értékelésen, azaz habar minden
bizonnyal pozitivan hatnak tdmogatottjaik
fejlédésére, hianyoznak az ezt alatdmasztd
tudomanyos bizonyitékok. A jo gyakorlat
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bemutatasa mellett munkajuk arra is 0sz-
tonozheti az ezen a teriileten dolgozo szer-
vezeteket, hogy hosszu tavon fontoléra
vegyék a programjuk hatékonysaganak
szisztematikus értékelését. A szerzok teljes
képet kivannak alkotni a szlovak, a cseh és
a magyar mentorhelyzetrdl, illetve elemzik
a tarsadalmi tamogatas formait és funk-
cioit a marginalizalt kozosségekbdl szar-
maz6 roma didkok életében az egyetemig
megtett Gtjuk soran. Hatteret kivannak
biztositani az iskolai mentoralas hivatalos
megalapozasdhoz. Emellett céljuk volt a
szakemberek kozotti diskurzus elinditasa
a tAmogat6d mentorszemélyek oktatasaban
és tanulmanyi eredményességében betol-

A roma kisebbség helyzete a mai napig
kedvezétleniil alakul. Jellemz6 koriikben
a tartés munkanélkiiliség magas aranya,
a segélyek, szocialis tAmogatasok, a sze-
génység, az iskolai és tarsadalmi szegre-
gacio. Talan az az allaspont, hogy a roma
tanulok iskolai sikeressége csak olyan
Osszetett programok keretében javithato,
amelyek a pedagégiai eszkdzok fejlesz-
tése mellett a szlildk képzésére, foglalkoz-
tatasara, az életkoriilmények javitasara is
kiterjednek, teljes mértékben elfogadhato.
Ugy gondolom, hogy minden tanuld része
kell, hogy legyen a nemzet jov6jének, bar-
milyen megbélyegzés nélkiil. Esélyt kell
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adnunk a roma tanuloknak, hogy fejlédni
tudjanak, és kitorjenek abbdl a hatranyos
helyzetb6l, amibe belesziilettek. Nem csak
orszdgunk, hanem minden orszag jovojé-
nek szempontjabol fontos, hogy a hatra-
nyos helyzetben ¢16 fiatalok is lehet6séget
kapjanak a jovojiik épitésére.

A kotet stilusa koveti a tudomanyos
kutatdsokkal szemben tamasztott stilisz-
tikai elvarasokat: eredményeit megfeleld
modon prezentalja, a megfogalmazasok
pontosak, a legaprobb részletekbe mend-
kig precizek.

A kotet hat fejezetben jarja koriil, hogy
milyen mentori és tarsadalmi tdmogatas-
ban részesiiltek az emlitett fiatalok. Az
elsé fejezet a mentoralas céljardl, tipusa-
irdl és folyamatairdl szol, elméleti beve-
zetést nyujt az olvasd szamara a tovabbi
fejezetek konnyebb érthetdségéhez.
A masodik fejezet Szlovakia marginali-
zalt kozosségeibdl szarmazod roma tanu-
16k mentoralasat mutatja be. A harmadik
fejezet ugyanezt teszi a Cseh Koztarsasag
vonatkozasaban, a negyedik fejezet pedig
szintén ezt vizsgalja Magyarorszagon. Az
6todik fejezet a marginalizalt kdzosségek-
bdl szarmazd roma tanulok sikerességérol,
szocialis tamogatasukrdl, mentoralasukrol
sz6l. A hatodik fejezet pedig Osszegzik a
szerzOk a tapasztalatokat.

Az Osszehasonlité kutatds modszertana
a kovetkezd volt. Elséként a felsdok-
tatasban tanulo, sikeresnek tekintheto
hatranyos helyzetii hallgatokat kerestek
meg, majd megvizsgaltak, hogy milyen
tamogatas segitette dket ehhez a sikerhez.
A kutatasban mindazon hatranyos hely-
zet tanuldt sikernek tekintettek, aki mar
diplomaszerzés kozelében jart. A kutatok
hélabdamodszerrel gytijtottek résztvevo-
ket a félig strukturalt interjukhoz, ame-
lyeket 2019 majusa és szeptembere kozott
folytattak le.

A szerzOk probaljak megallapitani, hogy
milyen szerepet jatszanak a mentorok a
hatranyos helyzetii roma tanulok életében,
akiket két f6 kategoriaba sorolnak. Az
egyik a gyermekkori elsédleges kdrnye-
zetben szerepet jatszo személyek, a masik
pedig az iskolai kdrnyezetben megismert

tamogato személyek. A csaladtagok nyujt-
jak mindazt az érzelmi és instrumentalis
tdmogatast, ami az egyetemig kiséri dket.
Azonban az egyetemi évek soran csupan
csak érzelmi tamogato forrasként emlege-
tik a megkérdezettek a csaladot. Koziiliik
az anya személye az, aki leginkabb hoz-
zasegiti Oket az egyetemen nyujtott telje-
sitményiikhoz is, bar a szdrmazasi csalad
a fels6oktatdsi tanulmanyokban mar nem
tud segitséget nyujtani a szerzok szerint,
tehat az anya tamogato szerepe itt igen cse-
kély. A csalad strukttraja korrelal az okta-
tas indikatoraival, koztik a tanulas iranti
attitliddel és elkotelezettséggel. A szerzok
konkluzioja megfelel mas kutatok eredmé-
nyeinek: ha a sziil6k nem tartjak fontosnak
az iskolai sikerességet, akkor a gyerme-
kiiknek sem lesz fontos, s azt csupan kote-
lezben teljesitendd formalitasnak vélik. Az
egyetemi éveket illetden a megkérdezettek
az érzelmi tdmogatast emelték ki: ameny-
nyiben érzelmi tdmogatast nyujtott egy
oktato, tigy nagyobb jelentdséget tulajdo-
nitottak a véleményének és az értékelé-
sének is. Megallapitottak tovabba, hogy
ugyanakkor a hatranyos helyzetii, kiemel-
kedd teljesitményti hallgatok érzékenyeb-
ben reagalnak a tanar értékelésére, mint
mas diakok. A szerzok szerint a kdrnyezeti
faktorok magukban hordozzak a kirekesz-
tés magasabb kockazatat, a nehezebb kon-
centraciot és az érzelmi egyensuly hianyat.
A fékuszban az olyan kockazati tényezdk
allnak, mint a szegénység, a csalad kultu-
ralis hattere, a kisebbség, az iskola mint
biztonsagos kornyezet, a roma szarmazas
¢és az iskolai sikertelenség. A kettds kiviil-
allosag jelensége tipikusan kozépiskola-
ban jelenik meg: otthon nem értik meg
a reziliens tanuld iskolai problémait, az
iskolaban meg az otthoni problémait; Gigy
is fogalmazhatnank, hogy tul szegény az
ilyen tanul6 ahhoz, hogy a nem roma tar-
saihoz csatlakozzon, de tal okos ahhoz,
hogy a roma tarsaival megtalalja a koz0s
hangot, tehat igazabol kiviilallonak érzi
magat mindkét csoportban. A megkérde-
zettek sajatossagaként emelték ki a szerzok
az adaptacios jelenséget, miszerint a prob-
1émak és a nehéz idok kezelése hasznukra
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valik a késébbi problémak megjelenése
esetén. A legfobb kihivast a fenyegetettség
¢és az igények felismerése jelenti a meg-
kérdezett sikeres roma tanuldk szamara.
Ezen kiviil fontos kiemelniink azt is, hogy
a késobbiekben 6k maguk is mentorai sze-
retnének lenni a hozzajuk hasonld sorsu
tanuloknak.

A szerzok tiz konkluziot soroltak fel
a kotet végén. Elséként megallapitottak,
hogy a kisgyermekkori tAmogatas mind a
csaladon beliil, mind az 6vodaban, mind
pedig az altalanos iskolaban fontosnak
bizonyult a tanuldk késébbi sikereit tekin-
tetbe véve. Masodik konkluzidként megal-
lapitottak, hogy kritikusak a kdzépiskolai
évek, amikor a rasszista tamadasok leg-
inkabb érték oket, és kiviilallonak érezték
magukat. Harmadikként megallapitottak,
hogy tamogatd személyek halozatat ala-
kitottak ki a sikeres roma tanulok annak
érdekében, hogy be tudjanak illeszkedni
¢és jol tudjanak teljesiteni az egyetemen.
Tovabba megallapitottak, hogy tanulma-
nyaik alatt hianyoltak az anyagi tamogatast
¢és Osztondijat mint kiils6 motivald ténye-
z06t. A tanulmanyokat érintd dontéshozatal
folyamataban fontos szerepet jatszottak a
tamogato személyek, ugyanakkor a csalad-
tagokon kiviili tamogato személyek jelen-
léte hosszl tavon megsziint. Megallapitot-
tak még, hogy a pozitiv énkép jelensége
az, ami segitett atlendiilni a nehéz iddsza-
kokon, ezért fontos volt ennek erdsitése,
mely altal felfedhetdk voltak a tanulokban
rejloé lehetéségek. A megkérdezett, hatra-
nyos helyzetbdl szarmazo6 sikeres men-
toralt roma tanulok céljai kozé tartozott,
hogy maguk is mentorra valjanak a késéb-
biekben. A reziliencia legfébb forrasa a
tamogatd személy jelenléte a kritikus 1d6-
szakokban. Végiil az utolsé kulcsfontos-
sagl megallapitas az volt, hogy a megkér-
dezettek sziikségesnek tartottak egy olyan
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személy jelenlétét, aki iranyitotta dket, és
akihez fordulhattak tanacsért.

Kinek ajanlandm ezt a konyvet?! El6-
szor is meg kell allapitanunk, hogy ret-
tentd nagy fontossaggal bir a mai tarsa-
dalmakban a hatranyos helyzett tanulok
kiemelése, segitése, tdimogatasa, ezaltal
rezilienssé valhatnak, s lehetdség adodik
szamukra egy sikeresebb jovO megélésére.
Ez a konyv abban segiti olvasoit, hogy
radobbenjenek, mennyire fontos lenne,
és mégis milyen kevés olyan mentor all
a hatranyos helyzetii hallgatok rendelke-
zésére, akik segiteni tudjak oket abban,
hogy jelentds sikereket érjenek el tanulma-
nyaikban, majd felnétt életiik soran. Hasz-
nos informaciokkal szolgalhat ez a konyv
a szocialisan hatranyos helyzetli tanulok
tamogatasaval foglalkoz6 tudomanyos
kozosségek szamara, a tarsadalomtudo-
manyokat, pedagdgiat, szocialis munkat
tanulok szamara, illetve mindazoknak,
akik timogatok, de eddig nem voltak tuda-
taban annak, hogy milyen fontos szerepet
toltenek is be ezeknek a gyerekeknek az
¢életében.

Haficova, H., Dubayova, T., Kovacs, E.,
Ceglédi, T. & Kaleja, M. (2020). Mentor
and Social Support as Factors of Resil-
ience and School Success: Analyses of Life
Narratives of University Students from
Marginalized Roma Communities. O$rodek
Wydawniczo-Poligraficzny ,,SIM” Hanna
Bicz.
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Abstracts

Correlation between Institutional Leadership
and Digital School Maturity

Baldzs Czékman

Abstract

In order for digital pedagogy to be implemented and integrated at institutional level in schools in Hungary,
the management of the institution also has a crucial role to play. Among other things, leadership style is key
to the transformation efforts of different organisations (Diossy et al., 2023). Although schools are specialised
organisations, studying them and mapping the impact of their operations can help both the school and the public
education system, as a whole (Serf6z6, 2005). As Schiittler (2008) notes improving school leadership - and
thus the school as an organisation - can be a well-returned investment in education. Related to this, the aim
of the present empirical research was to investigate different areas of digital maturity and to explore organisa-
tional culture. Using the SELFIE and OCAI measurement tools, a study was conducted in the public education
institutions of the Kiils6-Pesti Tankeriileti Kozpont (School District Centre) (N=40). The results showed that,
according to the perception of school leaders, some of the digital capability areas of the institutions can be
considered as acceptable, but some of them need significant improvement. In terms of the relationship between
leadership and areas of digital capability, we found that while leadership based on human relations favoured
some areas of digital capability, a style that emphasised a regulatory focus showed negative correlations with
several areas. Thus, the relationship between schools’ leadership and their digital maturity was found to be a
complex system, which requires further investigation.

Keywords: education, digital pedagogy, institutional leadership, competing values model

Why do Language Learners Choose Supplementary
English Language Shadow Education?
Results of a Survey in the North-East Part of Hungary

Gabriella Hegedus — Ildiko Csépes

Abstract

In recent decades, the demand for English language proficiency has significantly increased in Hungary, leading
many students and their families to engage in shadow education to enhance learners’ English skills. Research on
shadow education generally discusses subjects that contribute to students” academic progress. However, there
is relatively little data specifically on supplementary private English language tuition. In our quantitative study,
based on convenience sampling and using our self-developed measurement tool, the correlation between partic-
ipation in supplementary private language tutoring as well as the language learning aspirations of students aged
16-20 (N=1010) was examined. Despite the fact that language learners primarily participated in supplementary
private language tutoring to obtain a B2-level language examination certificate, our principal component analy-
sis, which identified three factor groups: exam-oriented, career-oriented, and internationally-oriented, supports
our hypothesis that the primary reason for participating in private language tutoring is related to students’ career
orientation. The language exam certificate merely served as a tool to achieve their further education goals. The
results of our research raise questions about how the higher education admission procedure as per Goverment
Decree 423/2012. (XII. 29.) modified under Government Decree 339/2022. (IX. 7.), might affect the extent to
which language learners participate in supplementary private language tuition. Based on our findings, language
learners currently engage in shadow education mainly to obtain the intermediate-level language examination
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certificate. However, we assume that in the future, supplementary private language tuition will primarily be
used to prepare for the advanced-level language matriculation and the C1-level language examination, rather
than for the B2-level language examination, as a means of supporting students’ career aspirations.

Keywords: shadow education, supplementary private language tutoring, language examination, matriculation
examination, higher education

Improvement of Creative Problem-Solving in Preschool Education

Szilvia Piroska Kiss — Katalin Demeter

Abstract

Our world is constantly changing, to which education must respond. In the 21st century, preparing students
to solve common test types is not enough, since problems that cannot be solved using the available tools and
formulas are accumulating in every area of our life. Complex, real life problems that occur in everyday life can
be solved through multiple, alternative paths, among which the most elegant solutions can be revealed through
creative problem solving. Hungarian and international literature is increasingly focusing on the possibilities
of developing creative problem-solving skills in preschool education. Encountering real life problems and
improvement through free play are integrated into the preschool scope of activities. The framework regulation
of Hungarian preschool education facilitates innovations, while new programs based on child-centred princi-
ples may enrich the education tailored to current needs. Creating an optimal environment for skill improvement
is the task of teachers, however, a change of mindset and the redefining educational objectives are essential for
innovative methodological improvements. This paper aims to provide an overview of the typical approaches
to the concepts of creative problem solving as well as related preschool research with innovative potential. In
recent literature, examples were sought that provide a basis for stimulating preschool problem-solving activi-
ties, designing and implementing complex problem situations, social cooperation, and the process of creative
activities. Finally, from international initiatives, problem-centric methodologies were collected which had
already proven effective in developing children of this age group.

Keywords: creative, problem-solving, preschool, early childhood, development

Forming Digital Learning Environments
in Folk Music Class in Music Education

Timea Janurik

Abstract

The paper introduces the concept of learning environments, and their types based on Komenczi (2016), which
are traditional, constructivist, complementary, problem-focused and e-learning environments, the latter being
the focus of the paper. It provides an international perspective on the use of digital learning environments in
music education based on good practices from Finland, Estonia, Austria, Germany, the Netherlands, Australia
and Tirkiye. It discusses e-learning environments in the vocal music classroom in the field of teacher training
and practical application and then presents their use in the folk music lesson. The “Metronom online” website,
the “Soundcorset” and the “Pano tuner” application provide a consistent metering beat, and the latter two
applications also play a role in tuning instruments, thus giving students the opportunity to tune their instruments
independently. The “Audacity” software can be used to change the tempo and pitch of imported audio material.
Recordings of contemporary folk music and folk dance are available on the YouTube channels of the “So do
it!” programme, “HUNGARIAN and other TRADITIONS” and the “House of Traditions”. The renewal of
the archived recordings is ongoing. The MTA ZTI’s “Online Database of Published Folk Music Recordings”,
“Hungaricana”, “Last Hour Folk Music Database” and “Folklore Database” provide information on the record-
ings in a wide range of fields, in addition to the recordings themselves. The most recent database of folk music
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material is Folk _me, where you can listen to tunes by bar and by solo, allowing virtual ensemble music playing.
The collection “Transylvanian House of Traditions Foundation - Music Materials for Dance Education” can be
used to learn dance tunes, and the “Folk Dance Knowledge Base” provides a deeper knowledge of folk dances,
thus integrating folk dance into folk music lessons.

Keywords: folk music, music education, digital, learning environment

Teacher Trainees’ Opinion on the Goals and Tasks of
a University Course Aiming at the Improvement of Reflection

Renata Kiss-Kovacs

Abstract

The possibilities of the improvement of teacher trainees’ reflective thinking are rarely investigated in research
on in-service teacher training, even though constant reflection on professional activity is expected from prac-
ticing teachers. The research presented here is informed by the research-oriented interpretation (Kolb, 1984)
and the cycle model of reflective thinking (Korthagen and Kessels 1999), which also provided the basis of an
in-service university course that integrated micro-teaching and lesson studies. In the present action research,
data (both qualitative and quantitative) was collected from 3rd-year teacher trainee participants of the course, to
investigate their opinion of some aspects of the theoretical aims and the practical implementation. Participation
in the study (N=95) was voluntary. Data collection was carried out in a two-week period, connected to the
evaluation of the courses at the end of the semester. The results show that the course objective of developing
was achieved, and there was a contribution to changes in the trainees’ understanding of the teachers. Of the pos-
sibilities of improving teacher trainees’ reflection (Korthagen and Vasalos, 2005; Ryan, 2013), the discussion
microteaching was found to be the most effective. Meanwhile, most participants connected reflection to actual
teaching activities and did not detect its possible role in research tasks (e.g., literature search).

Keywords: improving reflective thinking, teacher trainees, course evaluation

The Examination of the Popularity and Development of
Kédkupa Competition

Gabriella Blénessy

Abstract

The first year when Hungary participated in the IIOT (International Informatics Olympiad in Teams) contest
was in 2021. The Hungarian selection competition, Kddkupa (CodeCup) has gradually gained popularity
over the years. This year, teams of four have already competed four times, each time in three-hour qualifying
rounds, solving problems together. The tasks for the entry-free competition are set by an international panel of
experts. It is a great way to practice for the final exams, prepare for individual competitions, or get involved
in programming from a different perspective. It also provides a great opportunity to experience teamwork and
professional communication. The number of students entering the competition is increasing every year, but it
is believed that has not yet reached the level it is aspiring for. With some modifications to the IIOT competi-
tion rules but keeping the philosophy of the competition and most of the tasks, a lighter variant of Kddkupa
called ProgramPohéar (Program’Petition) was created. The hope was that this would get the word out to more
students, give them the experience of programming in a team, and bring the gender ratio closer to ideal. The
present work involves analysing data from the competitions of the last few years, supplemented with data from
a questionnaire that was prepared for the first time this year. Apart from the fact that the first few years of a
young competition are very exciting to analyse, there is also hope that this study will help spread Kodkupa
among teachers of other potential competitors.

Keywords: Kodkupa, team contest, programming, evolution of competition, IIOT
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Czeékman Balazs

Az intézményvezetés és az iskolai
digitalis érettség osszefiiggései

Az iskolik digitalistechnologia-hasznalata az okta-
tasi intézmény Kiilonbozo teriiletein mutatkozhat
meg, melyek egyiittesen jelentik az iskola digitalis
fejlettségi szintjét, képességét, érettségét. A Digitalis
Pedagogiai Modszertani Kézpont altal hazai kor-
nyezetben bemutatott SELFIE (Eurodpai Bizottsag
Kozos Kutatokozpontja altal tervezett és fejlesztett
eszkoz vezetoknek, pedagogusoknak és tanulok-
nak szolo onértékeléses kérdoivek segitségével ad
visszajelzést az iskola digitalis érettségérol) kapcsan
az oktatasi intézmények ,,digitilis érettsége” kifeje-
zést alkalmazta, igy terminolégiahasznalatban mi is
ezt vessziik at. A digitalis érettség (digital capability)
ebben az esetben olyan ,,képességet” jelent, melyet
ugy hatiarozunk meg, hogy a szervezet kultirija,
politikaja és infrastruktiraja milyen mértékben
teszi lehetové és tAmogatja a digitalis gyakorlatokat
(Killen és Beetham, 2017).

Hegediis Gabriella és Csépes Ildiko
Miért valasztjak a kiegészito
angol nyelvi arnyékoktatast a
nyelvtanulok? Egy északkelet-
magyarorszagi felmérés
eredményei

Tanulmanyunk célja az volt, hogy feltarjuk a
nyelvtanulok kiegészito6 magan nyelvoktatisban
valo részvételi célja, a nyelvtudast igazolé doku-
mentumok és a 2024. évi felvételi eljarasban az
egyetemek altal pluszpontként kinalt intézményi
pontok kozotti osszefiiggéseket. Megvizsgaltuk,
hogy a kutatisi mintinkban szereplé nyelvtanulok
milyen célbol vették igénybe a kiegészitoé angol
nyelvi magiannyelvoktatast. Faktorelemzés alkal-
mazasiaval elemeztiik, hogy milyen mintizat mutat-
kozik a nyelvtanulok magan nyelvoktatasban valé
célkitiizései kozott, és hogy milyen hatassal van

a kiegészit6 magan nyelvoktatas a nyelvtanulok
célkitiizéseire. Az eduline.hu, valamint a felvi.hu
weboldalakon elérheté adatok felhasznaliasaval az
egyetemek altal nyujtott, igynevezett intézményi
pontok eloszlasat elemeztiik.

Kiss Szilvia Piroska és
Demeter Katalin

Kreativ problémamegoldas
fejlesztése az ovodai nevelésben

Egy felnétt problémamegoldas esetén jellemzoen
tobb nézopontot is értelmez, miiveleteket végez el
(Mérei és V. Binét, 2016). Ezzel szemben az 6vo-
das korosztalyra jellemzo6 a megoldasi lehetéségek
oyiijtésének, értékelésének hianya. Egyszerre kevés
szempontot tudnak figyelembe venni, kevés alter-
nativ megoldast sorakoztatnak fel (Kasik és Gal,
2014). A viszonylagossag szemlélete alakuléban
van, vagyis egymastol fiiggetlenitve mérlegelik a
felmeriil6 szempontokat, és az is eléfordulhat, hogy
ugyanarrol a jelenségrol két, egymasnak ellent-
mondo itéletet alkotnak meg, pontosan azért, mert
az értékelés alkalmaval nem torténik meg az egyes
szempontok dsszeegyeztetése (Mérei és V. Binét,
2016). Mindazonaltal Tsamir és munkatarsai (2010)
megfigyelései alapjan az 6vodasok problémameg-
oldasa kivaloan fejlesztheto, s6t képesek lehetnek
akar olyan szituiaciokat is kezelni, amikben tobbféle
megoldas is lehetséges, melyekhez akar tobbféle
uton is el lehet jutni.

Janurik Timea

Elektronikus tanulasi kornyezet
kialakitasa az alapfoku
milvészetoktatas népzeneorain

A YouTube feliiletén kiilonb6z6 népzenei, néptan-
cos felvételek érhetok el, melyeket az Igy tedd ra!
Program, a HUNGARIAN and other TRADITIONS
és a Hagyomanyok Haza csatornajan talalhatunk
meg. Archiv felvételeket hallgathatunk a MTA

ZT1 Publikalt népzenei hangfelvételek internetes
adatbdzisa, a Hungaricana, az Utolsé Ora Népzenei
Adatbazis és a Folkloradatbazis oldalan. A Folk me
feliilletén napjainkban, az elérhet6 legjobb mindség-
ben felvett népzenei felvételekbél valogathatunk,
mely alkalmas otthoni, egyediili hasznalatra is a
zenekari anyag savonkénti és szolamonkénti bon-
tasanak koszonhetoen. A néptanc népzeneoraba
integralasat segitik a Néptanc Tuddastar és az Erdélyi
Hagyomanyok Haza Alapitvany Zenei anyagok tdn-
coktatashoz forrasai. Mindezek hozzajiarulhatnak
az elektronikus tanulisi kornyezet megteremtéséhez
a népzeneoktatasban, illetve a felvételek hallgatasa
kozben atélt élmények inspirilo hatiasa erdsitheti a
népzene- és néptanctanulasi motivaciot.
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